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RESUMO

A presente tese, que apresenta como tema central a formagao de professores, avaliou
a formacdo dos egressos da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas a partir dos
principios e dos objetivos formadores estabelecidos pela legislagdo nacional e pelas
orientagdes institucionais. Neste estudo foi necessario identificar um referencial
tedrico que orientasse o processo de avaliagdo da formacdo académica, assim,
encontramos em Gerald Figari (1996) orientagdes para investigar nosso problema de
pesquisa e em Charles Hadji (1994) um embasamento tedrico a respeito da avaliagao.
A partir das suas orientagdes, identificamos, por meio da analise documental, as
Dimensbes a serem avaliadas na formacao dos académicos do curso de Licenciatura
em Ciéncia Biologicas, a saber: Curricular, Avaliativa, Ciéncia e Sociedade,
Profissional e Valores. O I6cus de investigagédo desta tese foi a Universidade Federal
da Fronteira Sul (UFFS), e de modo especifico o curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas, entendido como Dispositivo Educativo, ofertado no campus Realeza, no
Parana. Dos 62 egressos, até fevereiro de 2018, participaram deste estudo 46 deles.
De natureza quantitativa e qualitativa, o dominio empirico do trabalho residiu no uso
de questionario e entrevistas com os egressos do curso. O questionario foi elaborado
com a escala do tipo Likert e respondido pelos 46 participantes, enquanto a entrevista
foi realizada com nove egressos. As informagdes obtidas foram interpretadas a partir
da Analise Textual Discursiva, tendo como categoria inicial as proprias dimensodes a
serem avaliadas. Diante dos trés capitulos de analise, o presente estudo identificou
elementos que indicam quais principios e orientagdes federais e institucionais foram
contemplados na formagao dos académicos e quais aspectos precisam ser discutidos
e potencializados tendo em vista os objetivos formadores e a atuagao profissional dos
egressos. De modo similar, emerge deste estudo as limitagbes citadas pelos
participantes em relagdo a matriz curricular e a formacao do formador. Além disso,
que praticas docentes e atividades institucionais sejam discutidas e que as
orientagdes para a formacédo dos académicos da UFFS e do curso analisado sejam
revisitadas, avaliadas e problematizadas tendo em vista a perspectiva dos egressos.
Diante da analise, podemos inferir que mesmo com as potencialidades identificadas
ainda ha varios elementos formativos que precisam ser aprimorados na formagao dos
académicos e que eles estdo relacionados aos dominios administrativos, sociais e
educacionais. Finalizamos com algumas recomendacgdes e com indicativos de outros
estudos que podem e precisam ser realizados no ambito da UFFS, e possivelmente
de outras instituicdes de ensino.

Palavras-chave: Formacao inicial de professores; Avaliacdo, Referencializagao;
Dispositivo educativo; Dimensdes a avaliar; Praticas pedagdgicas; Formagao dos
formadores.



ABSTRACT

This study focuses on Teacher Education and is aimed at assessing the training
process of undergraduates from the Biology Licensure Program at the Universidade
Federal da Fronteira Sul (UFFS) in the city of Realeza, Parana, Brazil. The teacher
training program is based on training principles and objectives established by national
legislation and institutional guidelines. Drawing on Gérard Figari (1996) and Charles
Hadji (1994), the aspects to be assessed in the undergraduates’ training — Curricular,
Evaluative, Science and Society, Professional, and Values — were identified through
document analysis. Out of 62 graduates from the program up to February 2018, 46
joined the study. The research relied on quantitative and qualitative methods in the
form of questionnaires and interviews. The questionnaire was developed based on the
Likert scale and was answered by 46 participants, while the interview was conducted
with nine graduates. Data was interpreted through Discursive Textual Analysis, with
the aspects to be evaluated serving as starting points. In chapters 4 to 6, we discuss
which principles and institutional and federal guidelines were contemplated in the
teacher training and which aspects need to be problematized and reinforced, bearing
in mind the program’s objectives and the professional performance of future teachers.
Some limitations of the training program were identified from the participants’ answers
in relation to the curriculum and teacher training itself, which shows that certain
teaching practices and institutional activities need to be discussed and that guidelines
for undergraduate programs at UFFS should be reevaluated, taking into account the
graduates’ perspective. Therefore, this study offers insights into both the program’s
potentiality and the elements that need to be improved, and demonstrates that they
are related to administrative, social and educational aspects. We conclude this study
with recommendations and suggestions for future research that could and should be

conducted at UFFS, and possibly at other educational institutions.

Keywords: Pre-service teaching education. Evaluation. Referentialization.
Educational device. Evaluation aspects. Pedagogical practices.
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INTRODUGAO

As primeiras linhas deste trabalho apresentam as nossas inquietacdes a
respeito da formacgéao de professores realizada pelos cursos de graduagao. Iniumeras
pesquisas sinalizam argumentos importantes a formacgao de professores e as politicas
publicas educacionais, mas em que medida elas sao utilizadas? Com a expansao dos
programas de pods-graduagcdo, o apoio ao desenvolvimento cientifico, a
internacionalizagdo, a promog¢ao de eventos cientificos nacionais e internacionais, os
grupos de pesquisa, entre outras redes colaborativas, ha uma importante e densa
producao de conhecimento cientifico a respeito dos aspectos educacionais. No
entanto, que resultados, dessas pesquisas, podem ser incluidos no curriculo das
escolas de educacdo basica, por exemplo, ou nos cursos de formacdo de
professores? Diante das criticas, limitacbes e ordenamentos superiores aos espagos
escolares e aos seus atores, como os cursos de licenciatura podem se manifestar
frente ao contexto real da educacéao basica?

Essas foram as primeiras indagagdes no processo de reflexdo para o
desenvolvimento desta tese e expressam parte das nossas inquietudes diante da
responsabilidade em formar professores. Ao analisar de modo mais objetivo as
minhas' acdes profissionais, passamos a questiona-las, assim como comecei a refletir
mais sobre o espaco profissional em que trabalho, sobre a formagcao dos académicos
que foram meus alunos e sobre as inUmeras pesquisas produzidas sobre o rétulo de
pesquisa em Educagao, Educacao em Ciéncias ou Ensino de Ciéncias e suas areas
afins. Nesse cenario, pareceu-nos oportuno questionar a formagao académica dos
egressos de um curso de licenciatura, pois eles poderiam indicar como um conjunto
de saberes e vivéncias foi trabalhado, discutido, problematizado, compartilhado e
difundido no espaco de formacao profissional. E como esses saberes e vivéncias
foram e sdo mobilizados diante da insergao profissional.

A primeira etapa foi compreender como se analisa a formag¢ao dos académicos
a partir do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP) e das pesquisas académicas. Em relacao ao INEP, os indicadores produzidos
por ele subsidiam o processo de regulamentagdo exercido pelo Ministério da

Educacao (MEC), os quais, por meio de dados estatisticos, revelam a “qualidade” da

1 Utilizamos, em alguns momentos da introdugdo desta tese, a primeira pessoa do singular. Isso se
justifica porque ha mencado a aspectos de natureza pessoal, diretamente relacionados a vivenciais
individuais da pesquisadora.
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educacao superior. Os instrumentos utilizados para essa situacao sao: o Exame
Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE) e as avaliagdes in loco realizadas
por uma comiss&o?. Enquanto o primeiro instrumento, dirigido aos alunos ingressantes
e concluintes, avalia a formagéo geral e especifica, a avaliagdo da comissao verifica
as condigdes relativas as instalagoes fisicas, a organizacao didatica e pedagdgica e o
perfil do corpo docente.

O ENADE é realizado na mesma area de conhecimento, a cada trés anos, e a
avaliagdo do INEP ocorre em trés momentos especificos: para autorizacdo do
funcionamento do curso, para o reconhecimento quando a primeira turma é formada
e para renovacgao do reconhecimento quando os alunos nao realizam o ENADE ou se
o Conceito Preliminar do Curso (CPC) for 1 ou 2. Essas duas formas de avaliagao
fazem parte do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagao Superior (SINAES), que
avalia os aspectos correspondentes ao ensino, a pesquisa, a extensdo, a
responsabilidade social, ao desempenho dos alunos, a gestao da instituicao, ao corpo
docente e as instalagdes (BRASIL, 2015), com objetivo de melhorar a qualidade da
educacao superior e ampliar a oferta de cursos. O SINAES, criado em 2004, é
considerado um sistema capaz de “[...] contemplar de forma integrada a avaliagao da
institui¢cao, do curso e do desempenho dos estudantes, permitindo assim que a propria
instituicao verifique sua qualidade e responsabilizagao social.” (MEIRA; KURCGANT,
2009, p.483).

Contudo, por serem as avaliacbes elaboradas a partir de orientagdes e
diretrizes gerais e nacionais para os cursos de graduagdo e seus resultados
publicados em dados estatisticos, entendemos que ha uma limitagao nas informacoes
obtidas. “[...] Pode-se citar como exemplo o carater pontual e genérico dos exames, a
tendéncia de homogeneizagao dos curriculos, a desconsideragao das especificidades
institucionais, entre outros.” (BRANDALISE, 2012, p.2). Portanto, a partir dessas
avaliagdes, os resultados ndo estdo articulados aos objetivos e principios da
instituicao e do curso avaliado.

Em decorréncia disso, é que algumas pesquisas académicas avaliam os cursos

de graduacéo a partir da opinido dos egressos, que, quando em exercicio profissional,

2 De acordo com a Portaria Normativa N° 19, de 13 de dezembro de 2017, “Art.8° A comiss&o avaliadora
sera constituida por, no minimo, dois avaliadores designados por sorteio eletrénico entre os integrantes
do Banco de Avaliadores do Sinaes — BASis ou do Banco de Avaliadores de Escolas de Governo para
0 Saeg, conforme o caso.” (BRASIL, 2017, p.23).


http://inep.gov.br/sinaes
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podem avaliar a adequagao da estrutura pedagdgica e apresentar uma viséao e um
entendimento a respeito das influéncias promovidas pelo curriculo em sua formagao
(MEIRA; KURCGANT, 2009). Meira e Kurcgant (2009) e Rocha (2013) consideram
que as opinides dos egressos devem ser investigadas, pois eles enfrentaram em seu
cotidiano profissional situacbes complexas que confrontam, em alguns casos, a
formacgao recebida durante o ensino superior com as competéncias necessarias para
o exercicio profissional. Para Brandalise (2012, p.7), “[...] avaliagc&o institucional
realizada por egressos pode constituir-se uma referéncia da realidade qualitativa da
IES, que pode evidenciar a qualidade dos cursos realizados e a efetividade da acao
institucional como um todo”. Portanto, com esses e outros estudos, o desenvolvimento
de pesquisas com egressos dos cursos revela-se como uma estratégia importante.

Pesquisas relacionadas a avaliagdo institucional (CARNEIRO; BARRA, 1993;
MEIRA; KURCGANT, 2009; BRANDALISE, 2012), ou seja, aquelas que selecionam
uma ou outra situagao do espacgo educativo para ser avaliada, recorrem a diferentes
estratégias, mas convergem em alguns pontos: (1) a participagdo dos egressos como
respondentes aos instrumentos, (2) a inser¢do de uma discussao tedrica sobre as
concepgoes e finalidades da avaliagao, (3) a ideia de que uma proposta avaliativa
deve estar relacionada com o objeto a ser avaliado e (4) a defesa de que o objetivo
da avaliagao deva ser reconhecido pelos participantes. Além disso, para Ferreira,
Silva e Brito (2013, p.7), a

[...] avaliagdo devera se apoiar na necessidade de estabelecer vinculos
significativos entre as experiéncias de vida dos avaliadores, os conteudos
oferecidos pela instituicdo e as exigéncias da sociedade, estabelecendo
relagcdes necessarias para compreensdo da realidade social em que vive e

para mobilizagcdo em diregdo a novas aprendizagens com sentido concreto.
Diante do exposto, nos questionamos: quais sdo as estratégias ou os
encaminhamentos para construir um referencial que nos auxilie no processo de
avaliacao de um curso de licenciatura? No que se refere a essa questao, identificamos
pesquisas que realizaram avaliagbes diagndsticas com os académicos (CARNEIRO;
BARRA, 1993), bem como analise dos relatérios da Comissao Prépria de Avaliagao
(FERREIRA; SILVA; BRITO, 2013), de atas de reunides para reestruturagao curricular
(CAMARGO, 2007) e das leis e diretrizes para a formagdo de professores
(POLINARSKI, 2013). Ou seja, ha uma diversidade de instrumentos que podem ser

utilizados para analisar a formagao dos académicos.
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Em relacéo a concepcgéo de avaliagao, defendo e adoto no desenvolvimento da
minha pratica docente a perspectiva tedrica da avaliagao formativa, a qual compartilho
no desenvolvimento deste trabalho. A partir dela, o objeto de avaliagao e os critérios
avaliativos precisam ser de conhecimento do avaliado. Assim, compreendemos que
as caracteristicas da propria instituicao e do curso de formagao deveriam ser utilizadas
para avaliar a formagao dos seus licenciados.

Em outra etapa do trabalho foi necessario definir o contexto para o
desenvolvimento desta tese. Optamos por pesquisar a formag¢ao dos académicos de
uma instituicdo sem histérico de investigagdo com egressos e com uma trajetoria
historica recente, quando comparada as demais instituicdes de ensino superior federal
do pais. Ponderamos que uma instituigdo mais nova possibilitaria uma formacéao mais
préxima do cenario educacional vigente, e que os resultados desta pesquisa poderiam
contribuir para problematizar, avaliar e fortalecer a formacgédo proporcionada aos
académicos. Com isso, definimos que a Universidade Federal da Fronteira Sul
(UFFS) seria um espago propicio para o desenvolvimento da pesquisa. Por ser uma
instituicdo multicampi e atender cursos de licenciatura nas diferentes areas, foi
necessario verticalizar o espago para desenvolvimento da pesquisa. Das
possibilidades, optamos pelo curso de Ciéncias Biologicas, ofertado no campus
Realeza — PR, pois desse espago emergiram as minhas principais inquietudes.

A UFFS, criada em 2010, possui trés caracteristicas que precisam ser
compartilhadas neste momento: 1) estd sediada em uma regido geografica
desassistida de universidades publicas, 2) pertence a regido de fronteira e 3) contou
com o apoio dos movimentos sociais e de toda a comunidade local. Esses elementos
fazem a histéria de criacdo da UFFS ser diferente das demais instituicdo de ensino.
E, por ainda ser uma universidade recente, compreendemos que muitos segmentos,
sejam eles no ambito burocratico ou educacional, ainda estdo em fase de adequacéao
e, com isso, os resultados desta pesquisa talvez possam auxiliar nos
encaminhamentos das politicas para formacao de professores. No entanto, para que
isso aconteca € preciso reconhecer e trabalhar na superacéo das lacunas e desafios
vividos pelos académicos, bem como, aprimorar os aspectos positivos que se
apresentam.

Diante das nossas inquietacbes profissionais, das orientagcdes tedricas a
respeito da avaliacdo e dos indicativos das pesquisas anteriores, o problema a ser

investigado nesta tese consiste em:
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Como os objetivos e os principios da formagao docente preconizados
pela UFFS estao presentes na formagao dos egressos licenciados em

Ciéncias Biolégicas?

A partir deste problema, um conjunto de outras questdes se apresentam: 1)
Como avaliar uma instituicido de formacdo mediante a compreensdao de que a
avaliacdo € um ato de julgamento de valores? 2) Quais sdo os principios da UFFS
para o desenvolvimento dos cursos de Licenciatura? 3) De que forma os cursos de
Licenciatura da UFFS sao orientados quanto as atividades de: a) aquisicao e
apreensdo de saberes? b) produgdo do conhecimento? c) aproximagdo entre a
formacgao e atuagao pedagdgica e profissional? 4) Como analisar se os objetivos do
projeto formador da UFFS e do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas tém sido
alcangados por académicos e egressos? 5) Como os egressos do curso de Ciéncias
Biologicas avaliam a sua formagao académica diante do exercicio profissional?

Diante do exposto, a pesquisa tem como objetivo geral avaliar a formag¢ao dos
egressos da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, considerando os principios e os
objetivos formadores estabelecidos pela UFFS e pelo curso. Com esses
questionamentos e objetivos organizamos esta tese em seis capitulos. Os titulos
adotados fazem alusdo a montagem de um quebra-cabega, mas sem um “gabarito”
ou um molde. Iniciamos o trabalho abrindo a caixa, identificamos as pecas e suas
formas, organizamos estratégias para monta-las, e aos poucos conhecemos a figura
final. Ou seja, no desenvolvimento deste trabalho as pecgas foram apresentadas
conforme o estudo se realizava e a imagem final apenas se apresentou no momento
das consideracgdes finais.

No primeiro capitulo, “A avaliagdo dos espacos de formagéo profissional: quais
sdo as pecas do jogo?”, apresentamos o referencial tedérico que identificamos para
desenvolver esta pesquisa. Ele congrega as principais inquietagdes levantadas no
inicio deste texto a partir do movimento de avaliar a formacdo promovida por uma
instituicdo com as caracteristicas inerentes ao seu processo constituinte. Por ser um
referencial pouco utilizado nos trabalhos académicos de nosso pais, bem como na
area educacional, optamos por iniciar com os conceitos-chave e, quando possivel,

referenciar as pesquisas brasileiras que ja utilizaram o mesmo referencial.
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Como segundo capitulo, “O percurso para constru¢do do referencial’,
retornamos para os elementos da “Referencializagdo” para que o nosso quebra-
cabeca comecasse a criar forma. Interpretamos o referencial tedrico a partir do
contexto da UFFS, e as pecgas, antes teorizadas, agora passam a revelar as
dimensbes que devem ser consideradas para avaliar a formagao dos egressos do
curso de Ciéncias Bioldgicas. As cinco dimensdes emergentes deste processo
analitico foram nomeadas como “Curricular”, “Avaliativa”, “Ciéncia e Sociedade”,
“Profissional” e “Valores”. A partir delas identificamos os principios e as orientagdes
adotados pela UFFS e pelo curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas para a
formacao de professores. Desse movimento que permitiu modelar o dispositivo
educativo, elaboramos os instrumentos de pesquisa.

No capitulo “Os encaminhamentos metodologicos deste quebra-cabega”,
nossa alusao ao quebra cabeca refere-se as estratégias que sao utilizadas para que
ocorra a montagem da figura, da mesma forma como entendemos a metodologia de
uma pesquisa. A partir das possibilidades metodoldgicas, apresentamos aquelas que
nos auxiliaram a estruturar o caminho que foi realizado. Nesse capitulo, retomamos o
problema de pesquisa para a partir dele indicar, discutir e justificar como as
abordagens quantitativa e qualitativa estdo presentes neste estudo. Na sequéncia, e
com base nos objetivos, caracterizamos a investigagao como descritiva e exploratoria,
para favorecer o desenvolvimento da pesquisa documental e do Estudo de Caso.

Apresentamos também os participantes da pesquisa e os instrumentos que
foram utilizados para produzir® as informagbes que foram analisadas e os
procedimentos e técnicas quantitativas e qualitativas utilizadas para analisar e
interpretar os resultados desta pesquisa. Na ultima secéo, apresentamos as principais
informagdes obtidas com o questionario e como elas colaboraram para (re)significar e
problematizar a formacao dos nossos participantes.

Com a analise quantitativa, organizamos graficos e tabelas de acordo com os
itens que foram investigados em cada dimensao e, na sequéncia, especificamos como

as informagdes influenciaram na elaboracdo do roteiro para a entrevista. Apds,

3 No contexto da nossa pesquisa, as informagdes que serdo analisadas nio estdo prontas, elas
precisam ser construidas a partir de instrumentos especificos, assim como assinalado por Moraes e
Galliazi (2007, p.11): “Seja partindo de textos ja existentes, seja produzindo o material de analise a
partir de entrevistas e observagdes, a pesquisa qualitativa pretende aprofundar a compreenséo [...]".
Assim, no decorrer do texto, usaremos o termo “produgéo” ou “geragdo” por ser mais coerente com a
natureza metodoldgica desta pesquisa.
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retomamos elementos da analise qualitativa e apresentamos o modo como as
informagdes foram organizadas, as quais sao discutidas nos capitulos quatro, cinco e
seis.

Com o capitulo quatro, “As facetas curriculares na formacéao de professores em
Ciéncias Biologicas”, discutimos as informagdes que foram obtidas com a investigagao
da Dimensao Curricular. Nela, ha elementos relacionados a organizagao e articulagao
da matriz curricular, perfil profissional e orientagées epistemologicas a respeito da
Ciéncia e suas relagdes, assim como encaminhamentos e possibilidades didaticas e
metodoldgicas. A discussao desta categoria transita, portanto, entre as orientagbes
curriculares e a sua presenga, ou nao, na formagao dos académicos.

No capitulo cinco, “O processo constitutivo da avaliacdo na formacgcdo de
professores”, o qual emergiu da Dimensao Avaliativa, retomamos alguns argumentos
sobre a avaliagdo da aprendizagem e a partir deles analisamos as informagdes
obtidas com o questionario e a entrevista. Com o material obtido, exploramos a
experiéncia dos egressos com a avaliagao da aprendizagem no contexto da educagao
basica e, na sequéncia, discutimos como a avaliacdo era realizada no curso de
graduacao e finalizamos com as concepgbes de avaliagcdo mobilizadas durante a
formacao dos participantes.

Diferente dos outros, o sexto capitulo de analise, intitulado “A formacgédo de
professores para inser¢gdo profissional’, emergiu das Dimensdes “Ciéncia e
Sociedade”, “Profissional” e “Valores”. Com a andlise dessas dimensoes,
identificamos que as informagdes obtidas a partir delas eram complementaras e
poderiam ser reunidas em trés categorias. Na primeira categoria, estdo presentes as
informacdes a respeito dos espacos e modalidades de ensino que fizeram parte da
formacao dos egressos. A discussao sobre o ensino, a pesquisa e a extensao foi
abordada na sequéncia e a partir dela foi possivel compreender e questionar a
“‘indissociabilidade” ou o tripé universitario. Finalizamos a categoria com os dilemas
presentes na formacgédo de professores e que envolvem conhecimento bioldgicos,
educacionais, modalidades educativas e a prépria formacao profissional.

Encerramos o trabalho com as nossas consideragdes a respeito da pesquisa
e, para isso, nomeamos o capitulo como “Entre essas e aquelas: pec¢as presentes,
incompletas e ausentes no quebra-cabecga da formacao de professores em Ciéncias
Biolégicas pela UFFS”. Nele, retomamos as inquietagbes iniciais, o problema de

investigagao, os principios e orientagées da UFFS para a formagéo de professores e
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os principais indicativos da analise. No dialogo entre eles respondemos nosso
problema de pesquisa, sinalizamos possibilidades, bem como, construimos o que

entendemos ser 0 “novo emergente” desta pesquisa.
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CAPITULO | = A AVALIAGAO DOS ESPAGOS DE FORMAGAO PROFISSIONAL:
QUAIS SAO AS PEGCAS DO JOGO?

Diante do objetivo geral deste trabalho é importante fazer uso de um referencial
tedrico que possibilite responder: “Como avaliar a formagao de professores a partir de
uma proposta curricular especifica?” Apoiado em quais elementos objetivos podemos
fazer essa avaliacao? Esses questionamentos orientam o desenvolvimento deste
capitulo, que esta organizado em trés secgoes.

Inicialmente, optamos por dissertar a respeito de algumas implicagbes e
significados que podem ser atribuidos ao termo “avaliagdo”, e que suas praticas
apresentam diferentes compreensdes e significados ao longo da histéria.

A sequir, apresentaremos o referencial teérico-metodoldgico que reune a nossa
compreensao da avaliagcdo, bem como as nossas inquietagdes sobre a forma de
realizar a investigacao a qual se propde este trabalho. Para isso, cabe ressaltar que
se trata de um referencial ainda pouco utilizado nas pesquisas brasileiras e, por esse
motivo, é que discorremos sobre os principais elementos do referencial teérico com
seus conceitos, suas finalidades e seus objetivos.

Por fim, chegaremos as quatro fases necessarias para a construgdo da
referencializacdo e exploramos trés delas a partir das caracteristicas proprias desta
investigacao.

Este capitulo tem como objetivo apresentar ao leitor como entendemos o ato
de avaliar e as razdes pelas quais selecionamos determinado referencial tedrico. As
informacdes apresentadas neste momento podem ser utilizadas para avaliar espaco

que contemplem as caracteristicas de ser um “dispositivo educativo”.

1.1 NAS PECAS DE UM QUEBRA-CABECA, A NECESSIDADE DE AVALIAR

Conforme os apontamentos realizados na introdugéo, nosso objetivo é avaliar
a formagao dos egressos de um curso de licenciatura. Para tanto, recorreremos ao
contexto geral a respeito da avaliagao, enfatizando os elementos referentes ao modo
como ele é interpretado no desenvolvimento desta pesquisa.

Historicos sobre a trajetoria da avaliagdo educacional no Brasil podem ser
encontrados nos trabalhos realizados por Vianna (1995), Mezzaroba e Alvarenga



26

(1999), Dias-Sobrinho (2003), Chueri (2008), entre outros, que nos permitiram
compreender melhor o processo avaliativo. Vianna (1999) adverte que a avaliagao
permeia os diferentes espacos da sociedade, assumindo-se como avaliagdo do
rendimento, do desempenho, da aprendizagem, avaliagao institucional, entre outras
possibilidades. Para a autora, essa difusdo de usos e termos reflete o desejo do
autoconhecimento para superar as limitagdes identificadas. Ao mesmo tempo em que
traduz a preocupagdo com a qualidade educacional, revela as limitacdes de
estratégias envolvidas no processo.

E em trabalho recente, Pytlowanciw (2017), ao explorar e revisar o histérico da
avaliagao, indica que as discussdes no ambiente educacional remetem ao inicio do
século XX. No entendimento de Calderon e Borges (2013), até 1961 o objetivo
principal da avaliagcdo era classificar os alunos conforme os desempenhos
quantitativos revelados pelo uso de um instrumento mensuravel e realizados por
testes padronizados. Alvarez-Méndez (2002, p. 31) ja sinalizam que o problema do
modelo quantitativo da avaliagao é que ele exige a transferéncia do “[...] conhecimento
a respostas precisas e inequivocas”. Nesse formato, a aprendizagem é algo passivel
de ser medido. Com as limitagdes identificadas, os aspectos avaliativos somaram-se
a outros elementos educacionais em um movimento para superacao da racionalidade
técnica (NOVOA, 1993; CONTRERAS, 2002; DINIZ-PEREIRA, 2014).

Chueiri (2008) analisou as relagdes, os significados e as concepgdes que foram
assumidos pela avaliagdo escolar a partir de quatro concepgdes pedagogicas, e, em
trés delas, “pedagogia tradicional”, “pedagogia tecnicista” e “como um instrumento de
classificagdo”, a énfase recai em uma abordagem quantitativa da avaliagdo. Das
criticas apontadas por esses modelos, houve o desenvolvimento de uma “concepcéao
qualitativa da avaliagao”, a quarta concepgao pedagdgica analisada pela autora. Para
Esteban (2003, p. 26), “[...] a avaliagao qualitativa configura-se como um modelo de
transi¢cao por ter como centralidade a compreensao dos processos, dos sujeitos e da
aprendizagem”. Sobre a avaliagdo qualitativa, Demo (1995) afirma que sua
importancia reside na interpretacao realizada desde a problematica levantada pelos
dados quantitativos. Para ele, o problema reside na analise unicamente empirica, mas
nao na apresentacao dos dados em estilos estatisticos, por exemplo. Sintetiza o autor:
“Quer dizer, ha toda uma diferenca entre aproveitamento empirico da realidade e
reducao empirista”. (DEMO, 1995, p. 21).
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Para a compreensao qualitativa da avaliagdo, Hadji (1994) considera também
os valores que estdo presentes no ato de avaliar, uma vez que nele aplica-se uma
tomada de decisdo com base em um conjunto de informagdes estabelecidos como
referéncia. Ainda, para o autor, é essencial que o avaliador reconheca e considere a
existéncia de trés relagdes inerentes ao ato de avaliar: (1) o que existe e 0 que se
espera; (2) um dado comportamento e um comportamento-alvo; (3) uma realidade e
um modelo ideal. Ao encontro disso, Alvarez-Méndez (2002, p. 35) esclarece que as
relagbes estabelecidas entre conhecimento, educacédo e curriculo sdo inerentes aos
processos educativos e avaliativos e que os reconhecer “[...] permitira agir e decidir
corretamente”. Assim, a avaliagdo acontece em coeréncia com aquilo que de fato é
objeto e objetivo de estudo.

Por essas e outras razdes, a avaliacao deve apresentar como referéncia nao
valores subjetivos ao avaliador, mas sim aqueles que sao objetivos e compartilhados
por alunos, professores e direcdo, emergindo as suas dimensdes éticas. Segundo
Luckesi (2011), a avaliacdo é um juizo de qualidade tendo em vista a tomada de
decisdo. Assim, avaliar ndo € mais uma pratica de mensurar o aprendizado apenas
do aluno, mas “[..] é conhecer, é contrastar, é dialogar, é indagar, é argumentar,
é deliberar, é raciocinar, é aprender.” (ALVAREZ-MENDEZ, 2002, p. 63, grifos do
autor). Ainda, segundo Sant’anna (2005), o ato de avaliar enquanto processo € uma
agao dinamica, continua, integrada, progressiva, voltada para o aluno, abrangente,
cooperativa e versatil, ou seja, ndo se realiza sempre da mesma forma.

Com esses e outros trabalhos é evidente um movimento para superar a légica
excludente e quantitativa da avaliagado da aprendizagem substituindo-a por modelos
avaliativos mais preocupados com o processo de aprendizagem. Nesse contexto,
progredimos de um ato de mensuragéao técnica do conhecimento com uma abordagem
positivista da ciéncia para um movimento que considera a avaliagdo como elemento
complementar, intrinseco e indissociavel do processo de aprendizagem (HADJI,
1994).

Além disso, € preciso compreender que a pratica avaliativa é influenciada e
influenciadora das situagdes educativas e dos atores envolvidos. Para Afonso (2013,
p. 37), ao avaliar estdo presentes muitas dimensdes e considera¢des que devem ser
observadas, principalmente quando reconhecemos que se trata de uma “organizagao
educativa complexa”. Para aproximar as acbes avaliativas de uma perspectiva

qualitativa, é preciso adotar outra configuragao para os momentos em que € utilizada,
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bem como, seu significado. A avaliagcdo ndao é mais pontual! Ela busca envolver o
processo de ensino-aprendizagem de modo mais amplo. Assim sendo, incorpora
novas informacdes relevantes a respeito do momento em que € desenvolvida. A
avaliagao, ao assumir sua fungdo quantitativa ou qualitativa, implica na promocéao da
aprendizagem e se efetiva a partir dos seus objetivos, nos diferentes momentos do
processo de ensino-aprendizagem.

Ao pensar na aprendizagem dos estudantes, Lopes (2011) considera que a
pratica avaliativa pode influenciar no processo de trés formas: 1) a avaliagdo da
aprendizagem é realizada no final de uma unidade e tem como obijetivo aferir o
resultado dos estudantes, ou seja, assume o viés de uma avaliagdo somativa; 2) a
avaliacdo para aprendizagem é utilizada pelo professor para identificar as dificuldades
dos alunos e com esse movimento refletir sobre quais estratégias e instrumentos
podem colaborar no processo de aprendizagem do estudante; 3) na Avaliagdo como
aprendizagem, o aluno assume um papel ativo e, juntamente com o professor, analisa
as aprendizagens que devem ser organizadas, promovidas e avaliadas. Assim, ela
pode tanto ser espago para aferir ou para promover a aprendizagem, a depender da
forma como é interpretada e promovida no espago escolar.

A funcao exercida pela avaliagcao também pode ser nominada de: diagndstico,
controle ou classificacao, e corresponde, segundo Sant’Anna e colaboradores (1986),
a trés modalidades avaliativas: avaliagdo diagndstica, formativa e somativa?,
respectivamente. Essas classificagdes e finalidades também sdo adotadas por outros
pesquisadores, entre eles Hadji (1994, 2001), Luckesi (2011), Sant’anna (1995) e
Sanmarti (2009).

A avaliagdo inicial ou diagndstica tem como objetivo identificar qual
conhecimento o aluno ja possui sobre o conteudo que sera abordado, de modo que
alunos e professores escolham estratégias mais proximas das necessidades e
possibilidades que envolvem o trabalho a ser realizado (BLOON; HASTINGS;
MADAUS, 1983; HADJI, 1994).

No desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem, a avaliagao
formativa®, com finalidade pedagdgica esta integrada no préprio ato de ensinar e tem

como objetivo informar ao professor as condicdes reais da aprendizagem dos alunos,

4 O leitor podera encontrar em outros textos, por exemplo, em Hadji (1994), o termo “sumativa”, o que
nao descaracteriza a fungdo e modalidade avaliativa.
5 Expressao proposta por Scriven em 1967, em seu livro “A metodologia da avaliagdo”.
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orientar as préoximas agdes, indicar ao aluno sobre o percurso realizado, partindo de
seus éxitos e suas dificuldades e promover uma melhor relagdo pedagdgica em sala
de aula. (HADJI, 1994). Aos alunos € uma oportunidade para “[...] detectar suas
dificuldades e, a partir delas, compreendé-las e autorregula-las [...]" (SANMARTI,
2009, p. 33). Para Perrenoud (2002), mediante a avaliagao formativa, avalia-se como
o aluno e o professor trabalharam em prol do conhecimento, considerando que o erro
€ um elemento transitorio e proprio dos processos de ensinar e aprender.

A avaliagao somativa, por ser realizada ao término da ag¢ao formativa, é pontual,
tem carater classificatério, é realizada ao fim de um conjunto de aulas ou de uma
sequéncia de conteudos e esta centrada no produto final. Segundo Pytlowanciw
(2017, p.25), nessa abordagem avaliativa ha uma “[...] classificacdo do aluno, que o
coloca como ‘aprovado’ ou ‘reprovado’ nesta unidade de aprendizagem”. Nessa
modalidade avaliativa, ndo ha uma discusséo sobre o que nao foi apreendido pelos
estudantes e com isso as dificuldades podem se tornar obstaculos para as proximas
aprendizagens.

A partir das modalidades avaliativas, problematizamos a necessidade de
superar a logica excludente e quantitativa da avaliagado da aprendizagem por modelos
avaliativos mais preocupados com o processo de aprendizagem. E pelas inquietacdes
iniciais e que motivam o desenvolvimento deste trabalho, optamos por explorar a
proposta da avaliagédo formativa. A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n°® 9.394 de 1996,
alinea “a” e “e” do inciso V, estabelece que:

V — A verificagdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios: a)
avaliagao continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia
dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do
periodo sobre os de eventuais provas finais; e) obrigatoriedade de estudos
de recuperacéo. (BRASIL, 1996, s/p)

Ou seja, busca-se valorizar um movimento formativo da avaliagdo, mas
também das praticas pedagdgicas, no entanto, como promové-la no espaco escolar,
tendo em vista o atual cenario das salas de aula? Quais as suas implicagdes ao
sistema de ensino? Na secao seguinte, optamos por compartilhar algumas das nossas
reflexdes sobre essas questdes.
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1.2 A AVALIACAO FORMATIVA: CARACTERISTICAS E POSSIBILIDADES NA
ATUACAO DOCENTE

Anteriormente citada, a avaliacdo formativa € uma avaligdo capaz de promover
a aprendizagem “[...] de estudantes e professores e o desenvolvimento da escola”.
(VILLAS-BOAS, 2011, p. 34). Corroborando com essa concepg¢ao, Alvarez-Mendez
(2002) defende que o sentido da avaliacdo formativa esta em conhecer e valorizar o
que proporcionou acertos, e intervir a tempo no processo de aprendizagem.

Por sua natureza dialdgica, interativa e construida socialmente, a avaliagao
formativa precisa ser compreendida enquanto uma orientacdo tedrica para o
desenvolvimento do sistema de ensino, e ndo apenas como um conjunto de
instrumentos utilizados para avaliar. Soma-se ainda o fato dela ndo ser de
responsabilidade uUnica dos alunos ou professores, mas, sim, compartilhada com
todos os atores do sistema escolar. Logo:

[...] prosseguir no sentido de uma avaliagao formativa significa mudar a es-
cola, se ndo completamente, pelo menos o suficiente para que néo nos en-
volvamos ingenuamente na transformagéao das praticas de avaliagdo sem nos
preocuparmos com o que a torna possivel ou o que a limita. (PERRENOUD,
1993, p. 174)

Além disso, a visdo de homem, de mundo e dos objetivos educativos indicam
se 0 modelo de Educacdo e de avaliagao esta relacionado a manutencdo ou a
transformacao social dos envolvidos no processo (MEZZAROBA; ALVARENGA,
1999). Assim, para promover a avaliagao formativa é necessario rever e ressignificar
o lugar e a fungdo que exercem os professores, os alunos, bem como analisar as
estratégias avaliativas e a relacdo didatica, tendo em vista toda uma articulacéo ao
processo de ensino-aprendizagem (GREGO, 2013). Para Villas-Boas (2011, p. 34), a
avaliacao formativa: “é um processo planejado e que dela fazem parte da atitude do
professor diante do trabalho pedagégico e do estudante, assim como
procedimentos/instrumentos variados”. Estes sao os elementos que serao discutidos
a seguir.

A atitude do professor, nas palavras de Villas-Boas (2011, p. 22), “[...] requer
mudancas profundas na percep¢ao dos professores sobre seu papel em relacéo aos
seus estudantes, assim como em suas praticas em sala de aula”. Para a autora, ao
adotar a avaliacdo formativa como orientacéo para a pratica avaliativa, o professor

precisa oportunizar ao aluno o movimento de reconhecer as suas lacunas de
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aprendizagem e possibilitar que a partir delas este se responsabilize pelas agdes
necessarias a promog¢ao da aprendizagem. Nesse movimento, € indispensavel uma
capacidade de autoavaliacéo e de trabalho colaborativo. Todavia, muitos professores
ainda entendem que a responsabilidade pelo processo e o direcionamento das
atividades deve partir das suas acgdes. Nao é o caso de condenar uma outra acgéo,
mas, sim, de compreender que os dois movimentos podem ser realizados, cabendo
ao professor a analise do momento em que cada um sera promovido, tendo a
consciéncia de que suas escolhas e orientagcdes influenciam na formacéo do aluno
(VILLAS-BOAS, 2011). Em outras palavras:

Se o que interessa é a formacdo de alunos criticos, criativos que pensam e
agem por si sés, é tarefa do professor a reflexdo sobre o tipo de
aprendizagem (significativa para o aluno), de avaliagéo (orientadora de
acoes) e de objetivos (socialmente relevantes) que os auxiliardo no alcance
dessas metas. (MEZZAROBA; ALVARENGA, 1999, p. 73)

E, portanto, no aluno que se encontra a esséncia da avaliagdo formativa.
Segundo Sanmarti (2009) e Villas-Boas (2011), cabe ao aluno identificar, no primeiro
momento, o distanciamento dos seus conhecimentos com as finalidades e os objetivos
a serem contemplados. A partir disso, o estudante deve agir para que as lacunas
sejam diminuidas e para que a aprendizagem seja promovida ao compreender-se
como “[...] construtor de seu proprio processo de desenvolvimento, através da
interacdo com o conhecimento e com seus pares.” (GREGO, 2013, p. 101).

Ainda, é importante que o aluno envolva-se com a forma de registro dos
resultados e o processo de comunicacgao, reforcando seu papel como coautor de todo
o processo (VILLAS-BOAS, 2011; GREGO, 2013). Nesta modalidade, a avaliagao e a
aprendizagem ao ocorrerem simultaneamente proporcionam ao avaliado desenvolver
os conhecimentos e as suas capacidades de modo consciente e responsavel
(ALVAREZ-MENDEZ, 2002). Assim, segundo Sant’anna (2005), para o processo de
avaliacao deve-se considerar aquilo que foi alcangado, tendo como orientagdo e
critério aquilo que se pretendia atingir para os alunos, professores e demais
envolvidos.

Na avaliagao formativa, os instrumentos utilizados para avaliar o sistema de
ensino devem ser assumidos como oportunidade de identificar e reconhecer o que e
como o professor ensinou, e como e o que o aluno aprendeu e internalizou dos
conteudos avaliados (SANT’ANNA, 2005). Villas-Boas (2011) pondera, entretanto,

que as estratégias utilizadas nas diferentes formas de avaliagcdo podem ser as
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mesmas, a diferenga esta no uso que se fara dos resultados. Portanto, a intencao e
os valores do avaliador € que tornarao a avaliagao formativa ou ndo. Para Mezarroba
e Alvarenga (1996, p. 61):

O professor deve estar atento na escolha das técnicas de avaliagdo. O modo
como ele coleta os dados pode interferir na construgdo do conhecimento
pelos alunos, que sdo habeis em captar o que o professor deseja de volta.
Uma proposta construtivista, por exemplo, pode ser desvirtuada por
procedimentos que sé exigem a memorizagao do aluno.

Com os instrumentos utilizados, Sant'anna (2005) alerta que o resultado
apresentado deve ser interpretado com base nos objetivos e critérios previamente
estabelecidos, mas também com as informacdes decorrentes da sondagem inicial,
quando se problematizou e se identificou que conhecimento o aluno ja possuia, bem
como as divergéncias relacionadas ao conteudo a ser trabalhado. E, assim, os
resultados da avaliagdo formativa indicam as possibilidades futuras para o
desenvolvimento do trabalho.

Porém, ndo apenas as relagbes entre alunos, professores e instrumentos
avaliativos precisam ser ressignificadas na avaliagao formativa, mas também a acéao
pedagogica. Nas palavras de Perrenoud (1999, p. 151, grifo do autor) “é transformar
consideravelmente as regras do jogo dentro da sala de aula”. Assim, a avaliagéo deve
acontecer em coeréncia com aquilo que de fato é objeto e objetivo de estudo. A
escolha por um tipo de avaliagao depende, portanto, das intengdes sociais, do modelo
de funcionamento da escola, dos objetivos e das finalidades do projeto educacional e
das agbes almejadas e desenvolvidas pelos avaliadores e avaliados.

Com as orientagcdes obtidas ao longo deste primeiro levantamento, deve-se
elaborar um modelo que possa representa-las com os devidos cuidados a respeito do
que sera avaliado, portanto, € necessario coeréncia entre o objeto e o0 objetivo a ser
avaliado. Sugere-se, ainda, que as abordagens da avaliagdo da aprendizagem
possam ser utilizadas para avaliar, além dos alunos, a direcdo das escolas, os
colegas, os sistemas educativos, entre outros espacgos ou grupos formativos, com as
devidas adequacdes.

Diante dos elementos apresentados sobre o fato de que a avaliagdo formativa
agrega uma concepgao mais ampla e qualitativa daquilo que se avalia, e com os
questionamentos do capitulo anterior, voltamos a indagar: Como avaliar um
dispositivo educativo mediante a compreensado de que a avaliagdo é um ato de

julgamento de valores, com a necessidade de pontos de referéncia como orientadores
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e, ainda, que os resultados obtidos sejam decorrentes de uma concepg¢ao qualitativa
de avaliacdo? Nosso entendimento sobre o ato de avaliar e de como ele pode ser
realizado acompanha a fundamentacdo tedrica sobre avaliacdo, bem como a

discussao realizada a seguir.

1.3 O DECIFRAR DA REFERENCIALIZACAO

Encontramos em Figari (1996) o referencial tedrico que reune
encaminhamentos as principais indagagdes a respeito da avaliagdo que se propde
realizar neste trabalho. O autor tem como método uma orientagdo tedrica e
metodoldgica para ler e identificar a realidade do processo que se pretende avaliar,
nomeada de Referencializacio.

Identificamos inicialmente que o trabalho de Gerald Figari, “Avaliar: que
referencial?” (1996), € muito explorado no contexto da lingua portuguesa, pelas
Universidade de Coimbra, Universidade de Lisboa, Universidade de Aveiro e a
Universidade do Minho, a exemplo das teses de doutorado produzida por Lopes
(2011), Magueta (2012) e Guerreiro (2015) e dos artigos publicados em atas de
eventos como Alves e Correia (2009) e Ramalho (2014).

Em busca dos trabalhos brasileiros que fizeram o uso da Referencializagao
proposta por Figari (1996), identificamos no Catalogo de Teses e dissertagbes da
Coordenacgéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) apenas
quatro trabalhos: duas dissertagdes, uma em 2007 (VICENTE, 2007) e a outra em
2016 (PAIVA, 2016); e duas teses, a primeira defendida em 2001 (BRAGA, 2001) e a
outra em 2014 (RICHETTI, 2014). Considerando o intervalo de tempo entre o primeiro
trabalho (2001) e o ultimo (2016) e o pouco uso em relagdo ao referencial tedrico,
optamos por discutir nesta segcdo suas principais orientacbes e o0s conceitos
envolvidos, uma vez que esse € o referencial tedrico que subsidia o desenvolvimento
desta pesquisa.

Inicialmente, Figari (1996) pontua que seu método deve ser utilizado para
avaliar estruturas educativas que se caracterizam como um espago ou sistema ao
desenvolvimento de competéncias e de qualificacdes relacionadas ao aspecto
educacional ou formativo. As estruturas educativas podem ser tratadas como:
macroestrutura, quando o sistema é o objeto a ser estudado; microestruturas, ao se

referir a um grupo de formacao, e mesoestrutura, representada pelos espacos de
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ensino e formagao, como as escolas e universidades. Contudo, o autor adverte que o
termo “estrutura” pertence mais ao campo social e politico do que ao pedagdgico, e
que, por estar mais interessado nas mesoestruturas, o termo “Dispositivo” torna-se
mais adequado, porém “[...] ndo é uma simples categoria descritiva dos sistemas de
formacdo, mas que &, em si mesmo ‘educativo’ quando desempenha um papel
formador.” (FIGARI, 1996, p. 30).

O Dispositivo Educativo (DE) é o resultado de um processo de construgao
coletiva e foi um projeto de aprendizagem a respeito dos conteudos, das
competéncias e tarefas. Essa aprendizagem pode ser fruto de um projeto de longo
prazo e localizado em estabelecimentos escolares, organismos internos de formacao,
ocasional e circunstancial, quando realizado em ciclos de formac&o ou encontros para
formacgao dos formadores.

Ao considerar as diferentes caracteristicas e a complexidade de um DE, Figari
(1996) realiza alguns questionamentos em que as respostas conduzem as trés
dimensdes intrinsecas de um DE e relacionam-se aos trés momentos formativos da
avaliacéo.

1) Como tratar as determinagdes que induzem as escolhas educativas que
justificam a pratica deste ou daquele dispositivo? 2) Como explicar,
acompanhar e orientar a elaboragdo dos projetos, dos programas, dos
curriculos? 3) Como observar, por fim, e interpretar as formas evidentes, e
mesmo dadas a ver, desta acdo assim como os seus efeitos, isto é, a sua
produgéo? (FIGARI, 1996, p. 32).

Para o primeiro questionamento, sdo apresentados os procedimentos que
permitirdo oferecer as informacdes sobre o0 meio, as caracteristicas dos envolvidos no
sistema avaliado e as informagbes diagnosticas e gerais sobre a situagdo a ser
estudada. Esse conjunto nomeia-se: Dimensdao Induzida. Ao segundo
questionamento, almeja-se uma melhor compreensdo do DE, analisando os
processos que definem a acdo educativa, a dimensdo nomeada de “Construido”. O
terceiro questionamento enfatiza a producdo decorrente das outras dimensdes e
apresenta um conjunto de informagdes, as quais caracterizam a ultima dimensao, ou
seja, aquilo que foi “Produzido”.

Esse sistema e o modo de olhar para o DE inquietam Figari (1996, p.60), no
sentido de

Como sera possivel aceder a um sistema de referéncias e, em seguida, a um
modelo de compreensao dos dispositivos educativos que permita afirmar que
estes ultimos obedecem a uma ldgica propria, que produzem efeitos que lhe
sao proprios?
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As trés dimensdes citadas anteriormente sao utilizadas para modelar o DE, que
deve ser compreendido de modo interativo e integrativo, como representado por Figari
(1996, p. 60), na Figura 1.

Figura 1 - Esquema ICP

construido

/\

induzido ¢ produzido

Fonte: Figari (1996, p. 60).

Agrega-se a essas dimensodes, segundo Figari e Tourmen (2006), trés tipos de
dados ou informagdes que podem atuar e interferir entre si, sdo eles: as entradas (os
dados de entrada, como os elementos contextuais e propdsitos); as construgoes (as
informacgdes que indicam os processos) e os produtos (ou produtos ou os resultados),

efeitos produzidos pelo DE e representados pelos autores na Figura 2.

Figura 2 = Modelizagdo de um programa-dispositivo

Modelizacdo de um programa-dispositivo

Censtrugdo: Processo

Entradas: Produte:
Elementos Contextuais Efeitos, Resultado,
e Propésitos Evolugdes

Fonte: Adaptado de trabalho de Figari e Tourmen (2006, p. 18).

Em resumo, a dimensao do Induzido (I) contempla os dados da entrada; no
construido (C), as informagbes que demonstram os processos, as constru¢des; e no
produzido (P), os resultados identificados. Figari € Tourmen (2006) consideram que é
possivel avaliar um DE a partir das relacées entre as trés dimensdes. A avaliagcao

entre o | e o C permite estudar se os objetivos do DE sao adequados as estratégias
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construidas; entre | e P, podemos avaliar a rentabilidade do programa, ou seja, se 0
DE é coerente com os seus obijetivos e, por ultimo, a eficiéncia entre C e P, para
avaliar se as estratégias utilizadas sao validas para o resultado que se espera.
Portanto, a partir deste modelo, podemos avaliar a relevancia (I-C), a rentabilidade (I-
P) e a eficiéncia (C-P) de um DE.

Com os dois modelos para a relagado ICP, mais as considerag¢des tedricas
apresentadas por eles, elaboramos uma terceira representacao (Figura 3), agregando

os diferentes elementos a serem considerados na modelizagdo de um DE.

Figura 3 — Esquema representativo dos elementos do esquema ICP
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Fonte: Adaptado de Figari (1996, p. 60) e Figari e Tourmen (2006, p. 19).

A partir do “Induzido”, o avaliador deve utilizar fontes que possibilitem a
descrigdo dos dados do contexto investigado e as suas origens. E o ponto de entrada
para a elaborag¢ao do quadro de referéncias que, por sua vez, demonstrara as origens
do DE. Nesse polo, a finalidade da avaliagcdo € diagnosticar e interpretar as
informacgdes que se colocam ao contexto que sera avaliado. No “Construido”, busca-
se compreender as caracteristicas, concepcgdes e finalidades, que estao relacionadas
e sao influenciadas pelo polo anterior. Na perspectiva da avaliagao, assume-se a
funcao de regulacao, pois visa a acompanhar o processo de elaboracgao.

No ultimo, no “Produzido”, estardo as informacgdes obtidas a partir de um

conjunto de elementos metodoldgicos, que serdo analisadas e interpretadas pelo
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pesquisador a partir das producgdes realizadas nos polos anteriores. Considerando as
trés dimensdes e os seus principais elementos, a proposta de Figari (1996) é que,
com o esquema ICP, seja criado um modelo do DE, ou seja, que o pesquisador possa
elaborar um sistema abstrato, uma descricdo daquilo que foi idealizado e que
caracteriza a situagao que é estudada e investigada. Em outro momento, esse modelo
permitira entender e interpretar a realidade, mediante as informag¢des do polo
produzido.

Para Figari (1996, p. 63), “0 esquema ICP ¢ apenas o resultado, absolutamente
provisorio, de uma tentativa de se dispor de um principio explicativo do funcionamento
dos dispositivos educativos”. Com base em suas articulagdes e no cenario criado, o
esquema pode ser aplicado para trés acgdes distintas: a) descrever o funcionamento
de um DE em torno de um sistema de dimensdes; b) relacionar a avaliagdo de um DE
com um modelo; ¢) construir um referencial especifico para cada DE.

O esquema ICP permite compreender o DE e realizar afirmacbes que sao
l6gicas e inerentes a ele, bem como analisar aquilo que é préprio da natureza
investigada. Além disso, colabora para responder ao questionamento central da
referencializacdo: o que se pretende avaliar? Para Figari (1996), a resposta ao
questionamento € de ordem tedrica e metodoldgica. Tedrica, pois s6 podemos avaliar
aquilo que ja deu lugar para a descrigao de suas finalidades, seus principios, objetivos
e suas especificidades, um “objeto de que qualquer forma ja conceptualizado.”
(FIGARI, 1996, p. 36). Todavia, como chegar a essas informagdes considerando a
complexidade do que se avalia? A resposta é de ordem metodoldgica. Nesse sentido,
Figari (1996) pondera sobre a necessidade de um quadro de referéncias que ajudara
a identificar quais séo as informag¢des necessarias.

Para compreender o que € e como se constréi um quadro de referéncias,
consideramos como oportuno apresentar trés conceitos centrais e relacionados
diretamente a ele: referente; referido e referencial. Para Hadji (1994), ao
mencionarmos os dados de entrada, as informacdes que modelam o abstrato, os
objetivos desejados, estamos falando nos “referentes” da pesquisa, materiais ou
documentos que nos auxiliardo a criar um modelo do ideal. O referente pertence as
dimensdes do induzido e construido, pois a partir dele podemos descrever e modelar
o DE. No polo induzido, os referentes sdo de ordem externa e estabelecidos por textos
e programas oficiais. No polo construido, os referentes sao internos e condizem com

as referéncias que sao particulares ao DE e que apresentam caracteristicas,
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problemas, limitagdes, questdes ambientais, geograficas, entre outras, mas que fagam
parte do contexto investigado. Segundo Figari (1996), é a partir dos referentes que se
concentra a Referencializagdo. “Designaremos, pois, por “referencializagao”, o
processo de elaboracao do referente (articulado em torno das suas dimensoes:
geral e situacional).” (FIGARI, 1996, p. 52, grifos do autor).

O “referido”, por sua vez, esta na esfera da realidade observada, uma
representacio dos fatos, daquilo que diz respeito ao referente, mas no ambito do real,
do concreto e ndo mais das expectativas ou do idealizado, como € no referente
(HADJI, 1994; FIGARI, 1996). Os referidos da nossa pesquisa estardo presentes no
polo produzido, a partir das informacdes apresentadas pelos participantes da
pesquisa, e possibilitardo compreender a realidade do percurso formativo, no ambito
individual e coletivo ao qual pertenceram.

E sera da articulacdo entre o referente (as normas, o modelo, o objetivo
esperado) e o referido (o que é constatado, objeto de investigagao) que se realizara a
avaliacdo do DE. A Figura 4 apresenta um exemplo elaborado por Hadji (1994) que

demonstra o que faz parte do referente e do referido ao avaliar um professor.

Figura 4 — Exemplo de referente e referido

TABELA DA LEITURA REALIDADE OBSERVAVEL
Modelo do "bom" professor Professor real
Principais caracteristicas ou Aspectos do comportamento do
critérios professor real ou indicadores
do bom professor que ddo conta das

caracteristicas procuradas

Pontualidade - Assiduidade... Atrascs? Faltas nao justificadas?
Atividade - Eficacia... Producéo de documentos didaticos?
Sucesso dos alunos?
Publicagbes
Autoridade - Prestigio... Participagéo em ““coloquics™

Influéncia nos colegas

AVALIAGAO

INDIVIDUO CONCRETO
CAPTADO ATRAVES DE
ALGUNS SINAIS

RETRATO ROBO IDEAL

4— Ambito do referente — 4—  Ambito do referente —F

Fonte: Hadiji (1994, p. 31).

O termo referencial, por sua vez, pode ser utilizado como sindbnimo de quadro
ou sistema de referéncia e apresenta trés caracteristicas essenciais. A primeira é
derivada do plano operatério, quando se constréi um instrumento, que permita, por

exemplo, observar um curriculo. No plano metodolégico, segunda caracteristica, o
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referencial justifica um conjunto de procedimentos e as finalidades das estratégias
utilizadas. E a terceira trata do plano cientifico, o referencial ou o quadro de
referéncias que oferecera ao pesquisador um “[...] corpo de hipoteses que preveja a
explicagdo dos resultados.” (FIGARI, 1996, p. 58). Nesse entendimento, ele assume
um carater estatico, o qual é corrigido para referencializagdo de modo a demonstrar
que o sistema de referéncia é construido durante a investigagao.

A Referencializagdo consiste na elaboragdo de um quadro de referéncias, que
irA descrever e modelar inicialmente o DE e o objeto de estudo. Na sequéncia,
fornecera informacgdes orientadoras para que ele seja avaliado. Destacamos, assim,
que uma das potencialidades deste método de investigagédo € que, ao avaliar um DE
a partir da referencializagdo, criam-se objetivos, critérios e indicadores proprios da
situagdo investigada, do caso estudado, preservando suas caracteristicas e
peculiaridades. A referencializagao é, portanto, abstrata e flexivel, por modelizar e
assumir as carateristicas do DE e do objeto avaliado.

A partir do quadro de referéncias, identificaremos um campo cientifico para
legitimar, investigar e explicar o objeto de estudo, as escolhas tedricas e
metodoldgicas, esclarecer o campo de investigacao, justificar os critérios e entre
outros elementos necessarios para avaliar o DE. Assim, a referencializacao é utilizada
para avaliar um modelo de DE a partir de diferentes olhares e perspectivas, e que
também colabora no desenvolvimento, na constru¢do, problematizacao e explicagao
do objeto avaliado.

A referencializagdo consiste em assinalar um contexto e em construir,
fundamentando-o com os dados, um corpo de referéncias relativas a um
objeto (ou a uma situacdo), em relacdo ao qual poderdo ser estabelecidos
diagndsticos, projectos de formacéo e avaliagdes. (FIGARI, 1996, p. 52)

Em linhas gerais, o método respeita a identidade e os interesses dos avaliados,
realiza uma analise criteriosa e metddica dos materiais que séo fonte de informacao
e os resultados oriundos podem fornecer elementos para apoiar futuros trabalhos de
intervencado. Mediante os conceitos de DE, referente, referido e referencial e da
dimenséo do Induzido, Construido e Produzido (ICP), admitimos a Referencializagéo
como um método capaz de orientar a leitura da realidade e, em seguida, avaliar a
formacgao dos egressos de um curso de licenciatura, seguindo os objetivos e principios
relativos a instituicdo formadora. Os elementos necessarios e constituintes da

referencializagao estdo organizados na préxima segéao.
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1.3.1 Elementos para construgao da referencializagao

Para a construgcdo do referencial de avaliacdo, a referencializagdo, como
discutido no item anterior, Figari (1996) sinaliza, basicamente, a necessidade de
quatro fases: a) a origem da avaliagao; b) o projeto de avaliagéo; c) o plano de estudo;
d) a construgdo do referencial e da referencializagéo.

A “origem da avaliagao”, segundo Figari (1996), € o pedido de investigacao
apresentado a um avaliador. No caso desta investigagdo, a origem da avaliagao
encontra-se no nosso problema de pesquisa, elaborado da seguinte forma: Como os
objetivos e os principios da formagao docente preconizados pela UFFS estao
presentes na formacgao dos egressos licenciados em Ciéncias Biolégicas? Deste
questionamento outros sdo decorrentes e permitem encaminhar tedrica e
metodologicamente a pesquisa. Sdo eles: (1) Quais sdo os principios orientadores
para os cursos de Licenciatura em ambito nacional? E no contexto da UFFS? (2) De
que forma os cursos de licenciatura da UFFS estdo conduzindo suas atividades
quanto: a) a aquisicao e apreensao de saberes? b) a producédo do conhecimento? c)
a aproximagao entre a formagao e atuagdo pedagdgical/profissional? (3) Como os
egressos do curso de Ciéncias Biologicas avaliam a sua formagao académica diante
do exercicio profissional exercido? (4) Como verificar se os objetivos do projeto
formador da UFFS tém sido alcangados pelos seus alunos e egressos? Nessa fase,
0s questionamentos, os objetivos e outros encaminhamentos gerais da pesquisa
colaboram para a delimitagdo do objeto de estudo e para a elaboragdo do quadro de
referéncias.

Na segunda fase, o “projeto de avaliagao”, realiza-se um meta-projeto, em
que sao definidas a organizacao, a especificidade do objeto de estudo e do DE, as
questdes que envolvem a ordem metodoldgica do trabalho de pesquisa, as estratégias
e os instrumentos de pesquisa e os métodos de analise que serdo utilizados para
interpretar as informacgdes produzidas em cada um dos momentos das pesquisas.

Em nosso estudo preliminar, com o objetivo de compreender a organizag¢ao dos
cursos de licenciatura no pais, recorremos a trabalhos que, ao relatarem as raizes
historicas desses cursos, auxiliaram-nos a compreender as preocupagdes e
finalidades envolvidas na formagdo de professores. A partir deste movimento,

indagamos e elaboramos os primeiros questionamentos para orientar a analise dos
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referentes externos e internos, e por meio de uma analise exploratoria identificar as
dimensdes que envolvem o DE.

A terceira fase consiste na organizagédo de um “plano de estudo”, em que seu
objetivo & “transformar as questdes do pedido em questdes de avaliagéo, ou seja,
passar do plano estratégico para o plano cientifico [...]” (FIGARI, 1996, p. 139). E uma
acao de organizagao de um plano de descricao que permita ao avaliador ter, ndo
apenas uma descrigao daquilo que € visivel, mas também uma lista de questées que
se colocam a avaliacdo. Para chegar a este plano de estudo, sdo sugeridas quatro
etapas: a) dimensbes do problema; b) ajustamento das questdes; c) linhas da
investigacado e construgdo de um corpo de materiais; € d) modos de tratamento e
analise.

Para a primeira etapa, as dimensdes do problema que sera investigado, Figari
(1996) sugere algumas questdes que podem ser utilizadas para refletir sobre o
processo a ser desenvolvido, entre elas: o DE sera avaliado em relagao a que? O que
€ que define um curriculo? Quais sao as atribuicdes e finalidades dos professores? O
que se almeja como formagédo dos alunos? Ao realizar as leituras dos documentos
oficiais, a partir desses e outros questionamentos, podemos identificar as principais
caracteristicas em relacdo aos fundamentos (com as finalidades, os objetivos e a
filosofia da agao educativa); as iniciativas (diante das situag¢des que se colocam, o que
se pode esperar como resposta, quais as iniciativas); e as estratégias (pedagogicas,
coletivas e outras utilizadas no processo formativo) que compdem o DE.

A segunda etapa, ajustamento das questdes, consiste no refinamento das
questdes elaboradas e utilizadas na etapa anterior para compor um novo corpo,
hipéteses de avaliagdo: “[...] na medida em que a sua formulagdo pronuncia uma
escolha prévia que privilegia as respostas esperadas para estas questdes em relagao
a todas aquelas que nao foram colocadas.” (FIGARI, 1996, p. 161). As novas questdes
contrapdem os dados da realidade com aqueles que sédo considerados como ideais,
questionando o objeto da avaliagdo e as dimensdes a serem avaliadas.

Na terceira etapa, as linhas da investigagao e a construgdo de um corpo de
materiais, ocorre a organizacao sistematica de algumas sugestbes que podem ser
utilizadas para investigar as informagbes necessarias e os materiais que serao
analisados. A partir dessas pistas, “trata-se de construir um corpo de materiais e de
Ihe analisar as informag¢des em funcdo, quer de conceitos retirados de um campo

cientifico especifico, quer de conceitos especialmente construidos para a operagao.”
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(FIGARI, 1996, p. 128). Portanto, nesta etapa do plano de estudo, podemos refletir
sobre: Onde encontrar um histérico relativo as agdes que foram desenvolvidas por um
determinado curso de graduagdo? A resposta poderia ser: nos documentos
arquivados ou no discurso dos professores! A primeira pergunta € um exemplo das
“pistas de investigagao”, enquanto a sua resposta indica os “materiais” que poderao
ser utilizados.

Como ultima etapa do plano de estudo, “os modos de tratamento e analise”
devem indicar como as informagdes provenientes da etapa anterior serdo
interpretadas, por exemplo, pela analise documental e a partir da analise textual.
Importante destacar que o método selecionado e os instrumentos utilizados refletirdo
no tipo de resultado encontrado e, por isso, a necessidade de serem apresentados de
modo detalhado e sistematico.

A ultima fase da construgao do referencial de avaliagdo consiste na construgao
do referencial e da referencializagao, que busca responder a como os dados obtidos
a partir das etapas anteriores podem dar lugar a formagédo de categorias de um
referencial. Como demonstrado, as questdes iniciais da pesquisa e o pedido da
avaliacdo sao durante todo o processo revisitados nas diferentes etapas, com o
objetivo de trazer novos e outros elementos para a avaliagdo do dispositivo, para o
projeto de avaliacédo, o plano de estudo e a formulagdo das hipoteses. Para esse
movimento dindmico é que se estabelece a referencializacao.

O referencial é um retrato pontual e selecionado da referencializagdo, um
documento ou um quadro de referéncias que acompanha a avaliacdo do DE. E um
documento que organiza, sistematiza o que ja foi construido e aponta para elementos
que ainda precisam ser elaborados ou desenvolvidos envolvendo os referentes, as
dimensodes, os instrumentos e os métodos que produzem as informagdes do que foi
analisado, e indica os caminhos para realizar a avaliagdo. Para estruturar esse
referencial ou o quadro de referéncias, Figari (1996) sugere que cinco elementos
estejam presentes:

v" A arvore das dimensdes do objeto avaliado: corresponde a apresentagao das
relagdes entre as dimensodes a serem avaliadas, com as questdes e categorias
que se colocam para investiga-la.

v" As hipéteses: do quadro construido anteriormente, sao criadas hipoteses para
cada uma das dimensodes que serdo avaliadas e, desse conjunto, deve-se criar

uma hipotese geral a respeito do DE avaliado.
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v" Os modelos de interpretacdo: para compreender o que significam e querem
expressar as informagdes, € necessario que o pesquisador faga o uso de um
modelo tedrico para orientar a sua interpretagcdo. Segundo Figari (1996), quanto
mais um avaliador desejar sistematizar e analisar a informacdo, mais modelos
tedricos terdo que ser utilizados para realizar a interpretacao.

v As fontes de informacao: correspondem aos instrumentos que serao utilizados
para identificar ou produzir as informacdes a serem analisadas. Ao apresentar
os instrumentos de acordo com as dimensbdes a serem avaliadas, o
pesquisador destaca o rigor cientifico envolvido no desenvolvimento do
trabalho e, também, no modo como o instrumento se relaciona com as etapas
anteriores da investigacéo.

v Os critérios de avaliagao: inicialmente, é preciso definir que a palavra critério
evoca “[...] principio que permite distinguir o verdadeiro do falso, julgar,
estimar.” (FIGARI, 1996, p. 109). Cada critério é caracterizado pela abstracao,
pela discriminagao e relaciona as dimensdes da avaliagdo (com suas hipoteses
e questdes) com as categorias da realidade (que serdo os chamados de
indicadores). Os critérios sdo elementos ou conceitos que permitem que uma
determinada situagao seja avaliada ou julgada, a partir de algo conhecido ou
formulado, com antecedéncia para a situagao analisada e, por isso, possuem
uma importancia significativa na formulagdo do referencial. Os critérios, por
serem abstratos, devem ser traduzidos em indicadores, que sdo elementos que
“[...] mostram um outro elemento, que diz onde se encontra um elemento,

indica”. Os indicadores estao a servigo dos critérios estabelecidos.

Com os elementos e as caracteristicas proprias das quatro fases para
construcado do referencial de avaliagao, elaboramos o Quadro 1 com as principais

informacdes e os elementos que precisam ser considerados ao avaliar um DE.
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Quadro 1 - Elementos gerais para constru¢ao do referencial de avaliagao

Construcéao do referencial de avaliagédo

1) Origem da avaliagao:
Apresentacao do problema de pesquisa.
2) Projeto de avaliagao:
Um meta-projeto com a descricio do DE, elementos metodoldgicos,
instrumentos de pesquisa, métodos de analise.
3) Plano de estudo:
a. Dimensdes do projeto;
b. Ajustamento das questdes;
c. Linhas de investigagéo e construgdo de um corpo de materiais;
d. Modos de tratamento e analise.
4) Construcao do referencial e da referencializagao:

a. Arvore das dimensdes;

b. Hipoteses;

c. Os modelos de interpretacao;
d. As fontes;

e. Os critérios.

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

A partir dos elementos e conceitos apresentados até o momento, organizamos
na Figura 5 um esquema representativo das principais fases do processo de
referencializagdo. A partir do esquema, observamos como as questdes iniciais,
oriundas da origem da avaliagao, conduziram e orientaram o processo de identificacéo
dos referentes internos e externos, e consequentemente a sua analise. Tal processo

culmina na identificacdo das dimensdes do DE a serem avaliadas neste estudo.

Figura 5: Esquema representativo da Referencializagao

‘ Formagao de Professores ‘

' Referentes Documentos Indicadores
Externos Federais
Questoes

Egressos

Iniciais DIMENSOES
CONSTRUIDO

Referentes! Documentos
Internos da UFFS Critérios

|MO—|ZI'II==I—|MZ—I

Fonte Referente Externo Documentos Federais '
Referente Interno Documentos da IES '

: . Andlise Documental + Analise Quantitativa
Metodologia ' Andlise Textual Discursiva (ATD) ' ATD
Instrumento ' Quadros e Planilhas " Questionarios e

' Entrevistas

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.



45

No proximo capitulo, apresentamos o nosso estudo preliminar, marcando os
elementos histéricos da formagao de professores no Brasil, citado na fase do “projeto
de avaliagao” até nossa aproximagao com os referentes eternos que pertencem a
dimensao do Induzido. Ao verticalizar o estudo para a dimensdo do Construido,
apresentamos ao leitor o modo como a instituicdo, espago de investigacao, foi criada,
sua organizagao e expressividade no cenario de formagao educacional, e com isso
identificamos os seus principais referentes internos. E deste movimento que
identificamos as principais dimensdes a serem avaliadas neste estudo.

As dimensbes, com suas categorias e indagagdes, serdo utilizadas para
elaboragdo do questionario em escala Likert e do protocolo semiestruturado da
entrevista. As informacdes obtidas a partir do questionario serdo analisadas de modo
quantitativo e qualitativo e, para as entrevistas, sera utilizada a Analise Textual
Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2007, 2016) como técnica de analise. O resultado
obtido reflete a dimenséo do Produzido referente ao DE analisado. Esses elementos

serao discutidos no terceiro capitulo desta pesquisa.



46

CAPITULO Il - O PERCURSO PARA CONSTRUGAO DO REFERENCIAL

No capitulo anterior, discutimos o cenario alusivo a avaliacdo e aos principais
conceitos da Referencializagdo. Finalizamos o capitulo explorando as trés primeiras
fases do método: a origem da avaliagéo, o projeto de avaliagédo e o plano de estudo,
e apresentamos indicativos a respeito da quarta fase. Neste capitulo, ao retomar
alguns elementos histéricos que envolveram a formagdo de professores, nos
aproximamos dos referentes externos e internos desta pesquisa e com isso
elaboramos, de modo mais detalhado, a quarta fase da Referencializagdo, “a
construcao do referencial e da referencializacédo”. A partir das dimensoées I-C-P e dos
seus referentes sera possivel construir um modelo do DE a ser analisado.

Para isso, organizamos este capitulo em trés sec¢des, a primeira voltada para
formacao de professores no dominio geral, a segunda seg¢ao para a formacao de
professores a partir dos cursos em Ciéncias Biologicas e, na terceira, para apresentar
as dimensbes a serem avaliadas. Para as duas primeiras secdes, recorremos a
analise de referentes pertencentes ao induzido e construido, conforme orientagdes da
Referencializacao.

Na primeira sec¢do, criamos dois grupos de informacgdes. Iniciamos por alguns
elementos historicos e orientadores para os cursos de formacéo de professores no
Brasil e em seguida mencionamos as principais legislacdes educacionais do pais. O
contato com esses materiais nos permitiu identificar os principais referentes externos
que pertencem ao Induzido e, com as informagdes oriundas desses documentos,
enfatizamos aspectos formativos para formacao e atuagao profissional no campo da
docéncia.

Ainda no panorama da formagao de professores, incluimos nesta se¢ao uma
contextualizagao histérica e organizacional da Universidade Federal da Fronteira Sul
(UFFS). Desta analise também foi possivel identificar que documentos pertenceriam
aos referentes internos e, com isso, quais as orientagdes e os encaminhamentos a
formacgao dos profissionais da docéncia adotados pela UFFS.

Com a identificagcdo dos referentes pertencentes a dimensédo do Induzido e
Construido, sera elaborado o “referencial de avaliagdo relativo a formagcao de

professores do pais e para a UFFS”. Esse movimento ainda nos permitira
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compreender que aproximagdes se estabelecem entre o Induzido e o Construido no
contexto investigado.

Na segunda sec¢édo, optamos por verticalizar nossa pesquisa ao analisar um dos
cursos de licenciatura da UFFS. Para isso, incluimos aos referentes externos e
internos documentos que pertencem a formagdao de professores em Ciéncias
Biologicas. Com a inclusao desses outros referentes, em uma secao especifica deste
capitulo, sera elaborado um segundo referencial para avaliacdo, neste caso
direcionado a formagao dos académicos em Ciéncias Bioldgicas, da UFFS.

Assim, ao delimitar o contexto da pesquisa, explorar os referentes internos e
externos, identificar as dimensdes com o0s seus questionamentos, as categorias e os
critérios, estaremos diante da modelizacdo no nosso DE. Assim, contaremos com
informagdes e argumentos que nos permitirdo compreender os principios e as
diretrizes a formacgao de professores da UFFS e do curso de Ciéncias Bioldgicas.

Finalizamos o capitulo com a terceira se¢ao ao reunir e detalhar as dimensdes
emergentes, suas categorias e os questionamentos a partir da analise realizada dos
referentes internos e externos. Além disso, serao explorados os critérios, indicadores

de cada uma das dimensoes.

2.1 O CONTEXTO DA FORMACAO DE PROFESSORES A PARTIR DO INDUZIDO
E CONSTRUIDO

As praticas e as compreensdes a respeito da formacao de professores sao
historicas e indicam lacunas, superagdes e indagagdes até os dias atuais. A partir
delas, nos questionamos: historicamente, quais sdo as orientacdes para a formacéao
dos professores? Para nés, este questionamento implica nas diferentes possibilidades
formativas, e com aspectos tedricos, reflexivos, reais, contraditorios, pedagogicos e
tantos outros relacionados a um amplo conjunto de atores dos sistemas educativos.
Para problematizar e compreender essas questdes, recorremos a algumas pesquisas
relativas a formacéao de professores no Brasil.

Saviani (2009), ao contextualizar a formagéo de professores no contexto
brasileiro, pondera que a necessidade de uma formacdo para os docentes foi
preconizada por Comenius no século XVIl e que o primeiro estabelecimento com esta

finalidade foi criado por Sdo Jodo Batista de La Salles, em 1684, na Franca. Porém,
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segundo Saviani (2009), foi apenas no século XIX e com a necessidade de instrugao
popular que se criaram as Escolas Normais como instituicao para formar professores.

No Brasil, a preocupagéao explicita com a formagao dos professores emergiu no
século XIX, apos a independéncia do pais (1822), quando também foi necessario
organizar a instrugdo da populagédo (SAVIANI, 2009). O caminho adotado pelo Brasil
foi o do método do ensino mutuo a partir da Lei das Escolas de Primeiras Letras
promulgada em 1827. Em 1834, a instrug&o primaria passou a ser de responsabilidade
das provincias, e essas adotaram o formato da Escola Normal, utilizado nos paises
europeus (o0 modelo francés) para a formacgao de professores.

Na Escola Normal, preconizava-se uma formacao especifica aos professores,
no entanto, no Brasil, a preocupacao estava no dominio dos conteudos a serem
trabalhados na escola de primeiras letras. E por isso o curriculo da Escola Normal, ou
seja, da formacgao dos docentes, era 0 mesmo das escolas de primeiras letras, saber
ler e escrever, saber as operagdes e as propor¢gdes matematicas basicas, a lingua
nacional, os elementos sobre geografia e os principios da moral cristd (TANURI, 2000;
SAVIANI, 2009). Pelo Decreto n® 10 de 1835, o curriculo da Escola Normal deveria
ser estruturado da seguinte forma:

Artigo. 2° A mesma Escola sera regida por hum Director, que ensinara. Primo:
a ler e escrever pelo methodo Lancasteriano, cujos principios theoricos e
praticos explicara. Segundo: as quatro operacdes de Arithmetica, quebrados,
decimaes e propor¢des. Tertio: nogdes geraes de Geometria theocrica e
pratica. Quarto: Grammatica de Lingua Nacional. Quinto: elementos de
Geographia. Sexto: os principios de Moral Christa, e da Religido do Estado.
(BRASIL, 1835)

A formagdo de docentes naquele periodo apresentava uma concepgao
empirica, pois bastava o professor observar os mais experimentes e dominar os
conteudos a serem ensinados. Ainda segundo Saviani (2009), a Escola Normal sé
adquiriu estabilidade apés 1870, nesse intervalo algumas fecharam e depois foram
reabertas, algumas foram consideradas como ineficientes e em outras o niumero de
formados era insignificante. Portanto, a formagao pedagdgica estava alicercada em
questdoes mais elementares e aplicacionistas ao curriculo da Escola Normal que,
mesmo com um processo de reformas e expansdo, ndo apresentou avangos
significativos (SAVIANI, 2009).

Outro movimento importante ocorreu a partir de 1930 quando a Escola Normal
foi transformada em Institutos de Educagao constituidos da Escola Secundaria, com

objetivo educacional e cultural, e da Escola de Professores com finalidades
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profissionais. Segundo Saviani (2009), o curriculo para o primeiro ano do curso da
Escola de Professores contemplava a:

1) biologia educacional; 2) sociologia educacional; 3) psicologia educacional;
4) histéria da educagédo e 5) introdugdo ao ensino contemplando trés
aspectos: a) principios e técnicas; b) matérias de ensino abrangendo calculo,
leitura e linguagem, literatura infantil, estudos sociais e ciéncias naturais; c)
pratica de ensino, realizada mediante observacdo, experimentagcdo e
participacdo. (SAVIANI, 2009, p. 145-146)

Nota-se, conforme as matérias, que os Institutos de Educagdo foram
organizados a partir de exigéncias da Pedagogia, da consolidagdo de um modelo
didatico e pedagogicamente eficaz para a formagao docente e que permitisse superar
as lacunas e inconsisténcias originadas a partir do modelo da Escola Normal. Para
Teixeira (1932, on-line), “Nella n&do se encontra a divisdo classica de cadeiras,
isoladas umas das outras, mas um largo agrupamento de matérias sob titulos do
conjunto”. Com esta organizagao, a instituicao teria a possibilidade de promover as
matérias para todos os cursos, professores e alunos.

Em 1935, a Escola de Professores foi incorporada a Universidade do Distrito
Federal, com o nome de Faculdade de Educacgao, e a partir dela se estruturaram os
cursos para formagao de professores para atuar nas escolas secundarias. Em 1939,
foi criado o curso de Pedagogia na Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade
do Brasil® para formar bacharéis e licenciados (TANURI, 2000). Seja no modelo
decorrente da incorporacdo da escola de professores das universidades, ou da
criacdo do curso de Pedagogia, em ambos os casos a organizagao curricular era de
trés anos para estudo das disciplinas especificas e um ano para a formacgao didatica,
ou seja, o formato 3 +1.

A formacao em licenciatura ocorria a partir do curso de Didatica, em que eram
ofertadas as disciplinas de Didatica Geral, Didatica Especial, Psicologia Educacional,
Administracdo Escolar, Fundamentos Biologicos da Educagédo e Fundamentos
Socioldgicos da Educacdo. Com o formato curricular adotado ficou evidente a
dissociagao entre a teoria e pratica e o conteudo e o método na formacgao dos futuros
professores. Uma das solugdes encontradas foi inserir uma formagao didatica no
Colégio de Aplicagao, porém, por ser facultativa, foi adotada por apenas 4 faculdades
(SCHEIBE, 1983).

6 De modo mais detalhado, Tanuri (2000) aborda o momento histérico e as alteragdes decorrentes
desses fatos historicos.
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A Lei de Diretrizes e Bases n° 4024 de 1961 pouco alterou as questbes
curriculares, ela organizou e regulamentou aquilo que ja estava em funcionamento.
Foi durante a vigéncia da referida lei que inumeros pareceres foram produzidos e
publicados, com o objetivo de viabilizar a formagao dos futuros professores e superar
a dicotomia existente entre conteudo-método. Em raz&o disso, o parecer n° 292/62
aboliu, formalmente, a organizacgao curricular do esquema 3+1, abolindo o curso de
Didatica. Em teoria, a partir deste documento, os cursos de bacharelado e licenciatura
deveriam ter igual duracao de tempo. (SCHEIBE, 1983).

Com a extingédo do curso de Didatica (a parte final e pedagdégica da formacgao),
0 parecer n® 292/62 definiu que as matérias pedagogicas seriam: Psicologia da
Educacdo: Adolescéncia e aprendizagem, Didatica, Elementos de Administragéo
Escolar e Pratica de Ensino. Aboliu-se o modelo tradicional ao exigir que essas
matérias fossem concomitantes as de conteudo especifico. No entanto, o que
representava 1/4 da formagao passou a ser 1/8 do curriculo, ja que houve uma
diminuicdo das matérias pedagodgicas quando comparada com a proposta curricular
de 1939 (SCHEIBE, 1983).

Alguns anos depois, a Lei n°® 5.692 de 1971 defendeu que os cursos de
licenciatura deveriam ser ajustados de acordo com as diferentes regides do pais. Além
disso, determinou que eles seriam ofertados em habilitacbes especificas para o
magistério de 2° grau e habilitagdo em area para o 1° grau. Essas alteracdes
implicaram em mudangas significativas de conteudos e metodologias, de tal modo que
um deveria estar em fungao do outro (SCHEIBE, 1983).

Outro documento foi a indicagdo n°® 67/75 que fixou outras matérias para a
formacdo pedagdgica das licenciaturas: 1 - Psicologia do Desenvolvimento; 2 -
Psicologia da Aprendizagem; 3 - Ensino de 1° e 2° graus; 4 - Metodologia de Ensino
de 1° e 2° graus; 5 - Instrumentagao para o Ensino e 6 - Pratica de Ensino na forma
de estagio que deveria acontecer no decorrer de todo curso. Segundo Scheibe (1983),
uma tendéncia tecnicista observada na Lei n°® 5.540 de 1968 foi reforcada com a Lei
n°® 5692/71, quando, na alteracdo do curriculo, os conteudos de Didatica foram
incorporados em outras duas disciplinas, a Metodologia do Ensino de 1° e 2° graus e
a Instrumentagéo para o ensino. Nos dois casos, a partir de uma abordagem voltada
para a pratica dos conteudos, e nado das reflexdes didaticas, pedagogicas e

epistemoldgicas envolvidas.
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Até o momento, enfatizamos as disciplinas e matérias pedagogicas que fizeram
parte dos curriculos para formacgao de professores de 1827 até a LDB 5.692/71, as

quais estdo reunidas no Quadro 2 a seguir.

Quadro 2 - Formagéao pedagogica ofertada nos cursos de formacéo docente

1827 1890 1932 1939 1961 1971
1) Leitura e 1) Biologia 1) Didatica 1) Psicologia da | 1) Psicologia do
escrita; educacional; | Geral; Educacao: Desenvolvimento;
o Adolescéncia e
2) Lingua 2) Sociologia | 2) D|d§t|c.:a Aprendizagem, | 2) Psicologia da
Nacional; educacional; | EsPecial; o Aprendizagem;
3) Psicologia 2) Didatica;
- - ! : 3) Ensino de 1° e
o |3 EIementps 3) Pswglogla Educacional: 3) Elem. de 22 graus:
2 da geografia; | educacional; : ) ’
= Adm. Escolar;
2 o oy 4) Adm. 4) Metodologia de
s ;1;Pn:|(;1rzllplos Lelz:IuHcI:Z?;; da | Escolar; 4) Pratica de Ensino de 1° e 2°
Q ’ Ensino. raus;
'9 Crista. gzoﬁg niccjzlos da ’
= 5) Introducéo Educg 20 5) Instrumentag&o
ao ensino. §a0; para o Ensino;
6) Fund. i
Sociologicos 6) Prética de

da Ensino sob a
forma de estagio

Educagéo. subordinado.

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

Darling-Hammond e Cobb (1995, p. 7, tradugdo nossa), ao analisarem as
propostas curriculares de diferentes paises (Estados Unidos, Canada, Japao,
Republica Popular da China, Australia, Nova Zelandia e outros), identificaram um
padrdao em relagdo as matérias pedagoégicas ofertadas nos diferentes curriculos:

a maioria oferece alguma combinag¢ado de cursos em disciplinas especificas,
materiais € métodos de ensino, desenvolvimento da crianga e outros cursos
de educacdo, tais como psicologia educacional, histéria e filosofia da
educagao, bem como a pratica de ensino.

Situacgéao similar foi enfrentada no Brasil pelo resgate da formagao pedagdgica,
e que tem as habilidades comportamentais como dominante na formacgao de
professores. Assim, os recortes histéricos nos permitem demonstrar que alguns
dilemas (magistério como vocagao; formacéo diferenciada de acordo com a classe
econbmica; formacao tecnicista; formato curricular dos cursos de licenciatura e
pedagogia e o dilema entre teoria e pratica) hoje discutidos nas pesquisas académicas
e também pelas politicas publicas educacionais s&o oriundos dos modelos

curriculares adotados em séculos passados, e que correspondiam as discussdes
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sociais, politicas, educacionais e cientificas daquele periodo. Além disso: “[...] pela
analise da literatura especializada, constata-se que, até o inicio da década de 80, os
estudos de origem norte-americana foram os mais divulgados em nosso pais e os que
mais influenciaram os pesquisadores brasileiros.” (CUNHA, 2013, p. 4).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n°® 9.394/96 de 20 de
dezembro de 1996 (LDB n° 9394/96), foi promulgada em meio a um cenario de
intensos debates politicos, mas também de esperanga de uma mudanga no meio
educacional. Segundo Scheibe (2008, p. 49), essa legislagdo estabeleceu “[...] dois
fundamentos para a formacgao de professores [...] a associagao entre teorias e praticas
[...] e 0 aproveitamento da formacéao e das experiéncias anteriores em instituicdes de
ensino e outras atividades”. A lei também advogou em relagdo a exigéncia de que a
formacéo para professores da educacao basica deveria ocorrer em nivel superior e
que os cursos de graduagao deveriam superar a fragmentagdo entre a formagao
pedagdgica e a especifica da area do conhecimento.

Assim, temos historicamente um movimento ainda timido em relacdo a
formacéo dos docentes por parte das orientacdes publicas educacionais. Porém, a
ultima lei, quando promulgada, ja era limitante para o cenario educacional da época.
Hoje, depois de 20 anos, a pouca expressividade dos seus artigos sinaliza
historicamente as lacunas para a formagao de professores, tanto € que outros
documentos, pareceres e orientagdes surgem como possibilidade para discutir e
orientar o trabalho dos formadores, dos professores da educacdo basica e dos
académicos que se encontram em processo de formagao. Portanto, os problemas a
respeito dos curriculos, dos conteudos formativos e o impacto dos cursos de
licenciatura na pratica dos seus licenciandos sdo questionados e investigados ha
muitas décadas, por diferentes perspectivas e pesquisadores (CHAVES, 2000; DINIZ-
PEREIRA, 2000; 2007; 2008; CONTRERAS, 2002; CACHAPUZ et al.,, 2005;
SCHETZLER, 2000; CARVALHO, 2006; GIL-PEREZ, 2009; GATTI, 2010).

Para Scheibe (2008), algumas das regulamentagdes derivadas dessa lei
revelam um movimento para constru¢ao de um modelo de formacao que se aproxima
de uma preparagao técnica e cientifica, e ndo de uma formacao universitaria. Para
Brzezinski (2014), se a formacao nao é universitaria ela deveria ser ofertada, portanto,
por outros espacos formativos, como o Instituto Superior de Educagao, Curso Normal
Superior, Centro Federal de Educagao Tecnoldgica e o Instituto de Educacgao, Ciéncia

e Tecnologia.
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Em virtude dos principios legais da LDB n° 9394/96, foram criados muitos
cursos de licenciatura no pais, no entanto, as articulagcbes consideradas pela
legislacdo como necessarias ndo foram efetivadas. De acordo com Brzezinski (2006,
p. 28-29):

Por um lado, a nova LDB n° 9394/96 acarretou um amplo conjunto de
reformas politicas visando a modificar substancialmente o sistema brasileiro
de educacgao, a concepgao de praticas pedagdgicas e, em decorréncia, a
formacéao dos professores. Por outro lado, o préprio movimento da pesquisa
sobre a docéncia e o trabalho docente colocou em xeque o paradigma da
racionalidade técnica que caracterizava a formacgao inicial e continuada do
professor.

Para o Plano Nacional de Educacéo (PNE), de 2001, a qualidade da educagao
basica tem relacdo com os cursos de formacédo de professores, e para isso foram
elaborados objetivos e metas aos profissionais da educagdo, bem como o
estabelecimento de diretrizes curriculares para os cursos de formagao de professores.

Em 2002, com a publicagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacéao de Professores da Educagéo Basica (DCNs_Fp), compreendidas como um
conjunto de principios, fundamentos e procedimentos, os curriculos dos cursos de
graduacao foram reestruturados. Na interpretacdo de Gatti e Barreto (2009), a
formacgao de professores com as DCNs_Fp (BRASIL, 2002) deveria contemplar trés
principios norteadores para o exercicio profissional, além das orientagées sobre as
aprendizagens.

O primeiro principio refere-se a “competéncia’”” como o cerne para orientagdo
do curso e vai além dos conhecimentos especificos, envolve aspectos culturais,
sociais e econdmicos, sobre o desenvolvimento humano e a propria docéncia. Assim,
as competéncias sdo desenvolvidas a partir a) do comprometimento com os valores
da sociedade democratica; b) da compreensdo do papel social da escola; c) do
dominio dos conteudos a serem socializados, considerando os significados atribuidos
aos diferentes contextos, bem como, sua articulagcéo interdisciplinar; d) do dominio
dos conhecimentos pedagdgicos e e) dos processos de investigagdo a respeito da
pratica pedagogica.

O segundo principio advoga a respeito da coeréncia entre a formacéao oferecida
e a pratica escolar dos futuros professores, destacando a aprendizagem como

processo de construcdo de conhecimentos, os conteudos como meio para formacao

70 uso do termo “competéncias” nas DCN foi discutido por varios pesquisadores, entre eles: Freitas
(2002; 2007), Scheibe (2003), Scheibe e Bazzo (2013).
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das competéncias e a avaliagdo como parte do processo de (auto)formagao. No ultimo
principio, destaca-se a pesquisa para o processo de ensino e de aprendizagem, uma
vez que se requer a mobilizagdo dos conhecimentos e também a compreenséo de
como se da o processo de construgédo do conhecimento. O processo de aprendizagem
deveria ser orientado pelo principio da acao-reflexdo-agéo, tendo a resolugdo de
situagdes-problema como uma das estratégias didaticas privilegiadas (BRASIL,
2002).

Esses principios, mais as orientagdes sobre as incumbéncias dos
estabelecimentos de ensino e dos docentes (presentes no artigo 12° e 13° da LDB)
deveriam incidir na organizagao curricular. No entanto, Gatti e Barreto (2009)
observaram que os cursos de formacéo de professores adotaram a legislagdo mas,
na pratica, poucos curriculos foram concretizados e, ainda, em muitos casos eles ndo
apresentam a articulagdo necessaria entre as disciplinas. Ainda, segundo
interpretacéo das autoras, a ndo superagao das propostas curriculares pode estar
relacionada a forte presenca das representacdes tradicionais sobre a docéncia, o que
dificulta o entendimento da formagao docente de modo integrado e com possiveis
avancgos qualitativos. Nesse sentido, Rosso et al (2010) discutem que as alteragdes
curriculares promovidas nos cursos de licenciatura e que sao oriundas das DCN nao
correspondem ou nao significam uma formacao de professores comprometidos com
a educacéo basica e a realidade escolar.

Nos ultimos anos, com a aprovacao do Plano Nacional de Educacéao, Lei n°®
13.005/2014, Dourado (2015, p. 301) considera que se iniciou “[...] uma nova fase para
as politicas educacionais brasileiras”. Fazem parte deste movimento as novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada de
Professores, publicada em junho de 2015, e a Politica Nacional de Formagéo dos
Profissionais da Educagao Basica, de maio de 2016.

As DCNs_Fp apresentam como principios norteadores a) soélida formagao
teérica e interdisciplinar; b) unidade teoria-pratica; c) trabalho coletivo e
interdisciplinar; d) compromisso social e valorizagao do profissional da educacéo; e)
gestdo democratica; f) avaliagcdo e regulagdo dos cursos de formacdo. Na
interpretacéo de Dourado (2015), esses aspectos podem colaborar na superagao da
dicotomia histérica entre teoria e pratica e o bacharelado e a licenciatura. Confere,
também, a possibilidade de melhoria aos cursos de formacao inicial e continuada, na

medida em que forem estabelecidas articulagdes entre as escolas de educacgao basica
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e as instituicbes de ensino superior, tendo como eixo a concepgao e a valorizagao da
docéncia.

Em outra esfera, mas ainda sobre principios a formacao de professores, Silva,
Almeida e Gatti (2016), ao realizarem um trabalho com professores e coordenadores
da educacao basica e de formadores dos cursos de licenciatura, propuseram trés
parametros/conhecimentos/categorias norteadores ao processo de formacgao inicial e
continuada, sédo eles: a) o conhecimento profissional a partir da aquisicdo de
diferentes saberes e aspectos que auxiliam na pratica escolar; b) a pratica
profissional do professor comprometida com a aprendizagem e o desenvolvimento
de todos os alunos; e c) o engajamento profissional do professor mediante agdes
que promovam a cooperacdo, as responsabilidades individuais e coletivas com a
escola e o desenvolvimento dos alunos, além do viés ético e social de suas agdes.

Para os autores, esses elementos objetivam aquilo que é proprio da acgao
docente e, como isso, tornam-se uma alternativa para analise do trabalho do professor
diante dos conhecimentos que fundamentam o exercicio profissional. Esse trabalho
de Silva, Almeida e Gatti (2016), ainda que ndo seja explorado no campo dos
referentes desta pesquisa, apresenta importantes orientacdes ao processo de analise
e avaliacao da formacgao de professores e sera discutido junto aos achados desta tese,
que podem ou ndo serem complementares a ele.

Assim, ainda que as DCNs_Fp de 2015 e a Politica Nacional de Formacgao dos
Profissionais da Educacéo Basica de 2016 sejam documentos legais recentes e com
muitas orientacdes e encaminhamentos a formacao de professores, elas ndo serao
utilizadas como referentes externos neste estudo, pois ndo foram consideradas no
momento de elaboragao dos referentes internos que pertencem a UFFS. Portanto, no
contexto geral da formagao de professores, observamos que na dimensao do Induzido
serao dois os referentes externos analisados. O primeiro € a Lei n°® 9.394/96 de 20 de
dezembro de 1996 — Estabelece a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional, e
o0 segundo a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, que Institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacao
Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacgao plena.

Até este momento, nosso olhar esteve direcionado para referentes externos
que nos auxiliassem a compreender o modo como a formacao de professores foi

construida no Brasil. E identificados os documentos mais recentes (LDB n° 9.394/96
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e as DCNs_Fp), seguimos para a segunda parte — reconhecer, a partir da dimenséao
do Construido como o DE caracteriza-se.

No Construido, a Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS) tem origem a
partir dos movimentos que ocorreram, quando em 2003, o Presidente da Republica,
Luiz Inacio Lula da Silva, anunciou a criagao de uma Universidade Federal na regiao
sul do pais (MOHR et al., 2012; DAMBROS, 2015). A criagéo da UFFS foi marcada
por um conjunto de politicas publicas de expanséo, interiorizagdo® e descentralizagéo
da Educacéao Superior, conforme uma das metas do Plano Nacional de Educagéao (Lei
n° 10.172/2001). Para viabilizar esse movimento de expansao, foi langado em 24 de
abril de 2007 o Plano de Desenvolvimento da Educacéo — PDE —, como um conjunto
de diferentes programas que auxiliariam na melhoria da educagédo no Brasil. Entre
eles, destacamos o Programa de Apoio a Planos de Reestruturagdo e Expanséo das
Universidades Federais (Reuni - Decreto n° 6.096, de 24 de abril de 2007), que teve
como objetivo expandir o numero de universidades, cursos e vagas na educagao
superior, bem como a permanéncia dos alunos.

Um dos objetivos gerais do Reuni envolve a conclus&o do curso por 90% dos
académicos matriculados, além de que o numero de académicos por professor tenha
a relagao de 18 para 1, ou seja, o objetivo € elevar o numero de alunos matriculados
em cursos de nivel superior. Para fomentar essas acgdes, o programa liberou recursos
financeiros e a contratacdo de servidores publicos — docentes e técnicos
administrativos —, e, quando langado, 100% das universidades publicas federais
aderiram ao programa de expansao da educagao superior.

Pela abrangéncia do Reuni, que contou com a adesdao de todas as
universidades federais existentes a época da publicacdo de seu decreto, esse
programa pode ser considerado como um dos principais, frente as metas de
ampliacao da oferta de educacéo superior do Plano Nacional de Educacao vigente até
2011 (LIMA, 2013).

No entanto, a avaliagdo do programa Reuni a partir de diferentes trabalhos
sinaliza para outros entendimentos e possibilidades. No trabalho de Magalhaes e Real
(2018), as autoras realizam um estado da arte em trés espacos (teses e dissertagoes;
portal Scielo e as reuniao do GT11 da Anped) com objetivo de mapear a produgao de

conhecimento a respeito do Reuni. Com esse estudo, as autoras identificaram que os

8 Importante lembrar que a expansdo da Rede Federal de Educagao Superior teve inicio em 2003 com
a interiorizagdo dos campi das universidades federais (Disponivel em: http://reuni.mec.gov.br).



S7

trabalhos analisados revelam quatro principais categorias/tematicas: 1) avaliagao
politica, 2) implementagao e resultados/efeitos iniciais, 3) impactos e 4) proposta de
indicador com base no Reuni. Das diferentes consideracbes apresentadas pelas
autoras, destacamos trés delas:

1) que o REUNI ainda n&o conseguiu atingir as metas propostas e que dizem
respeito a “[...] concluséo de curso pelos alunos, reestruturagao curricular e otimizagao
da relagao/razédo de docentes por estudantes (MAGALHAES; REAL, 2018, p. 486);

2) que houve aumento nas matriculas, com a presengca de um perfil
diversificado dos estudantes, mas que nao foi acompanhada pela permanéncia
estudantil e nem pelas taxas de aprovacgao;

3) mesmo com a contratagdo de outros profissionais houve um “[...] aumento
da precarizacao do trabalho docente, inclusive nas questbes relacionadas a
sobrecarga de trabalho, que estaria pautada, estre outros fatores, na integracéo entre
graduacéao e pos-graduacgao.” (MAGALHAES; REAL, 2018, p. 486).

Esses elementos ndo desqualificam o programa Reuni, eles indicam algumas
lacunas e potencialidades da inser¢do dos programas nas IES e a existéncia de
poucos trabalhos sobre os impactos do programa em uma esfera mais abrangente.
Além disso, Magalhaes e Real (2018) ajudam a compreender os objetivos e as metas
envolvidas na criagdo de uma nova universidade publica, como foi o caso da UFFS.

A criacao da UFFS tem relacao direta com o Reuni, além de ser parte da sua
criacdo, o Movimento Pré-Universidade e muitas discussdes, debates, seminarios,
reunides, palestras e outras acbes pelas liderangcas sociais dos trés estados de
abrangéncia (Parana, Santa Catarina e Rio Grande do Sul). Também participaram das
discussdes representantes da Federagdo dos Trabalhadores da Agricultura Familiar
(Fetraf-Sul/CUT) e Via Campesina, liderangas politicas, igrejas e o Movimento
Estudantil. O envolvimento desses movimentos foi destacado por Trevissol (2016, p.
334): “A UFFS é, notadamente, a primeira universidade oriunda dos processos de
participacao social e politica dos movimentos sociais e das redes do associativismo
civil”.

Nos seminarios realizados no ano 2006 foram discutidas questdes relacionadas

a organizacgao, objetivos estratégicos e perfil da universidade, considerando as criticas
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realizadas ao modelo tradicional® dessas instituicdes. Desse modo, os representantes
agiram em defesa de uma instituicdo de ensino superior em sintonia com as demandas
regionais e “[...] que se desafiasse a inverter a logica excludente, do ensino superior.”
(DINIZ-PEREIRA, 2014, p. 125).

Em 2007, foi apresentado ao MEC o primeiro projeto de lei para criagdo da
universidade, e apds varias audiéncias, em 2009, foi estabelecida a comissdo de
implantagdo da Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS) e designada a
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) como sua tutora. As atividades
desenvolvidas incluiram discussdes sobre os locais de funcionamento da instituicao,
elaboracao do Projeto Politico Institucional (PPI) e a forma de ingresso dos alunos.

Uma caracteristica prépria da UFFS esta relacionada com uma estrutura
multicampi e sua distribuicdo em trés estados territoriais diferentes — Rio Grande do
Sul (campus Cerro Largo, Erechim e Passo Fundo); Santa Catarina (campus
Chapeco) e no Parana (campus Laranjeiras do Sul e Realeza'®) (UFFS/ESTATUTO,
2012). No dia 15 de setembro de 2012, sob lei n® 12.029, foi sancionada a criagéo da
UFFS. Segundo Mohr (2012, p. 799), o projeto para a nova universidade “[...] balizava-
se em uma compreensao democratica, humanizadora, encarnada na realidade local,
comprometida com a justica social e capaz de contribuir com os processos de
desenvolvimento de cada local onde fosse instalada”.

No ano de 2010, a UFFS comecou a desenvolver suas atividades apds a
nomeacao de servidores publicos (professores e técnicos administrativos), diretores,
coordenadores e pré-reitores. Suas aulas iniciaram no dia 29 de margo do mesmo ano
e, no segundo semestre, foi realizada a | Conferéncia de Ensino, Pesquisa e Extensao
(COEPE) para discutir a missdo e os objetivos da Universidade. O documento, fruto
de um trabalho coletivo, abordou elementos que contextualizam a criagdo da

universidade, seus principios, objetivos e ac¢des institucionais para o nivel de

9 Segundo Mohr et.al., (2012, p. 799), o modelo tradicional das universidades & aquele que “[...]
reproduz o sistema de exclusdo presente na sociedade atual, fortalece setores dominantes desta
sociedade e nega acesso ao conhecimento e espago as camadas mais empobrecidas. Em geral, as
universidades atuais, publicas ou privadas, estdo fechadas a determinados segmentos e s6 produzem
em fungao de uma minoria elitizada”.

10 Segundo o relatorio da UFFS, no Estado do Parana seria instalado apenas um campus, na cidade
de Laranjeiras do Sul. No entanto, em 2008, uma comissado do Sudoeste do Parana, em reuniao com
o Ministério da Educagédo, propds uma revisdo da sua localizagdo, argumentando que a regiao de
Cantuquiriguagu estava fora da Mesorregido. Mediante as discussdes, manteve-se o campus e houve
inclusdo de outro em Realeza, na regido sudoeste.
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graduacéao e pos-graduacao. Neste momento, destacamos que os objetivos gerais da
UFFS para o ensino de graduagao buscam promover e formar:

[...] um egresso que, mediado pelos conhecimentos técnicos e cientificos,
compreenda os fendmenos sociais em sua relagdo com o contexto histérico
mais amplo, produzidos social e historicamente. Um sujeito que se sensibilize
com as questdes sociais do seu tempo e se solidarize, comprometa-se,
intervenha e participe da construgao de novas relagdes sociais e de melhores
condi¢des de vida para as populagdes. (UFFS, 2010, p. 27)

Também na | COEPE foram discutidas as diretrizes gerais da Graduagao da
UFFS: (1) a democratizagdo do acesso e da permanéncia, com qualidade — a partir
de “estratégias e agdes que garantam o acesso e a permanéncia dos discentes das
camadas populares historicamente excluidas” (p. 27); (2) a flexibilizag&o curricular,
“[...] traduzida pela organizacdo em trés grandes dominios, a saber: (i) Dominio
comum; (ii) Dominio conexo e (iii) Dominio especifico” (p. 27) e (3) a construgao
coletiva e democratica dos Projetos Pedagdgicos dos cursos para mobilizar
conhecimentos de distintas areas, definir o perfil do egresso e delimitar o percurso
curricular.

Desse movimento da COEPE, ainda em 2010, os docentes dos cursos de
graduacéo iniciaram um debate para revisdo dos Projetos Politicos Pedagogicos dos
Cursos (PPC’s) de graduacdo, alegando que eles teriam sido elaborados pela
comissao de implementacdo, a qual nao foi composta por profissionais de todas as
areas. O resultado foi o ajuste da matriz curricular, em razado das necessidades
formativas consideradas pelos profissionais da area, bem como uma adequacéao ao
perfil do egresso. No campus Realeza, em 2012, a partir do curso de Ciéncias
Naturais, foram criados trés cursos de licenciatura: Ciéncias Bioldgicas, Fisica e
Quimica. Os académicos puderam migrar para um dos novos cursos ou finalizar a
formacao no curso de origem. Daquele ano em diante, ndo foram mais ofertadas
vagas para o curso de Ciéncias Naturais do campus Realeza.

A UFFS, no estado do Parana, possui dois campi (em Laranjeiras do Sul e
Realeza), que ofertam 13 cursos de graduacao e trés programas de pos-graduagao
latu sensu e stricto sensu. Em Santa Catarina, a cidade de Chapeco foi escolhida para
sediar a Reitoria da universidade e também um Campus com treze cursos de
graduacao, trés cursos latu sensu e quatro cursos de mestrado. No Estado do Rio
Grande do Sul, com trés campi (Cerro Largo, Erechim e Passo Fundo), sao ofertados
dezesseis cursos de graduagao, trés cursos latu sensu e seis de pos-graduacao stricto

sensu. Além disso, a UFFS é instituicao “cedente” para dois cursos de Doutorado
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Interinstitucional (DINTER): um em Educacao Cientifica e Tecnoldgica, ofertado pela
UFSC no campus Chapecd, e o outro em Arquitetura, promovido pela UFRJ no
campus de Erechim. No Quadro 3, estdo representados os cursos existentes na
UFFS.

Quadro 3 - Oferta dos cursos de graduacgéo e pos-graduagao

Curso de graduacéo

raduagao
Bacharelado | Licenciatura

Stricto sensu

Pés-
Lato sensu F
Laranjeiras do Sul

Agronomia Interdisciplinar em Educagdo do Campo® | Mestrado em Agroecologia e
Educagao no Campo Desenvolvimento Rural
Ciéncias Producéo de Leite Sustentavel
Econbmicas Interdisciplinar em Agroecolégico®

Engenharia de

Ciéncias Sociais e

Educacao do Campo:

Economia Empresarial

Mestrado em Ciéncia e
Tecnologia de Alimentos

Alimentos Humanas e Gestado de
Pequenos Negdcios®
Engenharia de Pedagogia
Aquicultura Realidade Brasileira
Realeza
Medicina Letras Ensino de Lingua e Saude, Bem-estar Animal e
Veterinaria Portugués/Espanhol Literatura® Produgéo Animal
Sustentavel na Fronteira Sul
Nutricao Ciéncias Biolégicas | Seguranga Alimentar e
Nutricional®
Fisica
Direitos Humanos®
Quimica

Ciéncias Naturais*

Ciéncias Naturais e
Sociedade

Chapecéd

Administragao’

Ciéncias Sociais'?

Educacgéo do Campo
com Enfase em

Mestrado em Educacgao

Agronomia Filosofia'2 Estudos da Realidade Mestrado em Estudos
Brasileira® Linguisticos
Ciéncia da Geografia'?
Computagao! Educacéo Integral® Mestrado em Histéria
Historia'-3
Enfermagem Histéria Regional® Mestrado Profissional em
Letras (Portugués e Matematica em Rede
Engenharia Espanhol)'3 Literaturas do Cone Nacional
Ambiental Sul®
Matematica Doutorado Interinstitucional
Medicina Saude Coletiva® em Educacéo Cientifica e
Pedagogia’ Tecnoldgica

Gestao Escolar da
Educacéo Basica

Residéncia Médica

Cerro Largo

Administracao

Ciéncias Biolégicas

Desenvolvimento
Rural Sustentavel e

Mestrado em Ambiente e
Tecnologias Sustentaveis

Agronomia Fisica Agricultura Familiar®

Mestrado em
Engenharia Letras (Portugués e Ensino de Ciéncias e | Desenvolvimento e Politicas
Ambiental Espanhol) Matematica® Publicas
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Quimica Linguagem e Ensino® Mestrado em Ensino de
Ciéncias
Ciéncias Naturais* Orientagao
Educacional®

Interdisciplinaridade e
Praticas Pedagogicas
na Educacao Basica®

Tendéncias
Contemporaneas para
o Ensino de Literatura

Erechim
Agronomia Ciéncias Sociais Epistemologia e Mestrado em Ciéncia e
Metafisica® Tecnologia Ambiental
Agronomia* Filosofia
(Turma Especial Gestao Escolar® Mestrado Profissional em
- Pronera) Geografia Educacao
Histéria da Ciéncia®
Arquitetura e Histéria Mestrado Interdisciplinar em
Urbanismo Teorias Linguisticas Ciéncias Humanas
Historia* (Turma Contemporaneas®
Engenharia especial - Pronera) Doutorado Interinstitucional
Ambiental Processos em Arquitetura
Interdisciplinar em Pedagdgicos na
Educagao do Campo: Educacao Basica®

Ciéncias da Natureza
Educacéo Integral®

Pedagogia

Passo Fundo
Medicina | —- | Residéncia Médica |
Fonte: Adaptadas pela autora de: www.uffs.edu.br, 2018.

'Curso ofertado no turno matutino e noturno; 2Sem oferta no turno matutino desde
2014; 3Sem oferta no turno matutino desde 2015; “Curso oferta Gnica em 2013/2 para
Historia e 2014/1, 2015/2 para Agronomia; 5Curso encerrado; Curso com mais de
uma edi¢cao e em andamento.

Ao considerar as informacgdes apresentadas no quadro trés, verificamos que o
numero de cursos de graduagao na modalidade bacharelado (20) e licenciatura (24)
sao aproximados e que congregam diferentes areas do conhecimento. Em relacédo ao
nuamero dos cursos de pés-graduagao /ato sensu concluidos (19) e em andamento
(08) e dos cursos stricto sensu (15), observamos a prioridade em programas de pos-
graduacéo direcionados a formagao continuada na area afim das Ciéncias Humanas,
seguido de cursos na area das Ciéncias Aplicadas, Ciéncias Exatas e da Terra e
Ciéncias da Saude.

O numero de cursos lato sensu que ofertaram apenas uma edicdo € bem
expressivo, ele corresponde a 70% e, por isso, sugerimos que sejam investigadas as

potencialidades e os limites de uma nova oferta, tendo em vista a possibilidade que


http://www.uffs.edu.br/
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eles oferecem a comunidade e ao movimento de expansao da universidade. Outra
situagao refere-se aos programas strictu sensu, em especial na modalidade do
Doutorado, ja que a instituigdo ainda ndo apresenta nenhum programa préprio. No
entanto, essas auséncias nao desqualificam os trabalhos realizados até este
momento, elas apenas sinalizam possibilidades de expansdo dos cursos de pos-
graduacao, e com isso do fortalecimento do ensino, da pesquisa e da extensao.

Finalmente, com o contexto para criagao da instituicao e das justificativas gerais
que organizam sua estrutura, destacamos os documentos que identificamos e que se
qualificam como referentes internos da dimensdao do Construido: Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI, 2012), Projeto Politico Institucional (PPI),
Regulamento da Graduacédo (2010 e 2014), Regimento Geral da UFFS (2014 e 2016)
e Estatuto da UFFS (2015).

2.1.1 Referencial de avaliagao relativo a formacgao de professores do pais e para
a UFFS

Reconhecidos o referente externo do polo Induzido e o referente interno do polo
Construido, apresentamos a seguir os quadros quatro e cinco que podem ser
utilizados por diferentes cursos de graduagao em licenciatura, pois eles contemplam
elementos gerais, orientadores e comuns aos cursos desta modalidade. Para analisar
os referentes, foram selecionados elementos que auxiliassem na analise dos
documentos e que estivessem relacionados com o problema e os objetivos desta
pesquisa, além das questdes histéricas abordadas em secgdes anteriores e do

contexto educacional no qual que se insere a UFFS.
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Quadro 4 - Referencial de avaliagdo para os cursos de Licenciatura do pais e da
UFFS

Referencial de avaliagao
Objeto: Curso de graduacdo em Licenciatura
Dimenséo do DE: Induzido e Construido
Objetivo: Identificar as dimensdes a serem avaliadas
Técnica de analise: Analise Documental
Referente Externo!’
Contexto Nacional relativo . .
K . ~ Elementos a serem considerados e avaliados
o as orientagdes para os
o cursos de licenciatura.
Nl | = Lein°9.394/96de20 | 1. Estrutura curricular;
= de dezembro de 1996 | 2. Carga horaria minima;
— | * Resolucdo CNE/CPn® | 3. Flexibilizagao curricular;
1, de 18 de fevereiro 4. Perfil do docente formador de professor;
de 2002 — 5. Objetivos para formagao de professores;
c Referente Interno™ 6. Encaminhamentos didaticos e metodoldgicos;
ontgxto Io~cal Il £ 7. Orientagbes para avaliagdo da aprendizagem;
orientagdes da IES. PR )
- — 8. Interdisciplinaridade;
» Projeto politico . - . - . .
(o) L i 9. Orientagao e interagéo para Ensino, Pesquisa e
a institucional; -
= Extenséo;
gl |- Flanode 10. Articulagdo da IE EEB;
= desenvolvimento - Articulagao da IES e as ' _
<£ institucional, 11. Integragéo da IES com a sociedade;
O| | = Regulamento da 12. Discussdes sobre problemas ambientais;
© graduagso, 13. Produgéo e divulgagio do conhecimento cientifico
» Estatuto da IES, produzidos na IES;
» Regimento geral da 14. Perfil Profissional do egresso;
IES. 15. Atuacgéo Profissional.

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

Conforme as orientacdes da Referencializacao, € a partir desse movimento de
analise documental, entre os elementos a serem considerados e os referentes, que
emergem as dimensbes a serem avaliadas e, com elas, as categorias e o0s
questionamentos orientadores para as préoximas etapas. Em nossa pesquisa,
identificamos cinco categorias que foram sistematizadas em uma “arvore de
dimensbes”, juntamente com questionamentos relacionados a avaliagdo dos cursos
de licenciatura da UFFS (Quadro 5).

" Para propostas curriculares elaboradas a partir de 2015, deve ser inserida a Resolugdo CNE/CP n°
2, de 1° de julho de 2015.

2 Para analisar os cursos de licenciatura da UFFS, com PPC a partir de 2016, deve ser inserido
Documento sintese do Férum das Licenciaturas (2016).


http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_02.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_02.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_02.pdf
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=17719&Itemid=
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=17719&Itemid=
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Quadro 5 - Arvore de dimensdes a serem avaliadas em cursos de Licenciatura do
pais e da UFFS

Dimensao a ser
avaliada

Categoria

Questionamentos que orientam a
investigacao das categorias e dimensoes

CURRICULAR

Conhecimentos
para formagao
docente

A LDB indica que o trabalho na educagao basica
deve considerar as seguintes diretrizes: | - a
difusdo de valores fundamentais ao interesse
social, aos direitos e deveres dos cidadaos, de
respeito ao bem comum e a ordem democratica; |l
- consideragdo das condigbes de escolaridade
dos alunos em cada estabelecimento; Il -
orientacdo para o trabalho. Com base nisso,
questiona-se: essas diretrizes sao reconhecidas
pelos egressos dos cursos de licenciatura?

Quais sdo os conhecimentos considerados como
formativos para a profissdo docente e que estao
presentes na formagéo inicial?

Eixo articulador da
matriz curricular

Que eixos articuladores estdo presentes na
formacao inicial de professores?

De que modo os dominios formativos promovem
a articulacao dos conhecimentos?

Como se viabiliza a flexibilidade curricular?

Orientagoes
didaticas e
metodoldgicas

A partir das orientacdes didaticas e
metodoldgicas, que perspectiva pedagdgica é
promovida?

AVALIATIVA

Concepgodes
avaliativas

Que significados sao atribuidos as praticas
avaliativas?

Como definir as prioridades de melhoria a partir
dos resultados das avaliagbes de rendimento
escolar?

Praticas avaliativas

Em que momentos sdo realizadas as praticas
avaliativas?
Que estratégias metodologicas sao utilizadas
como recuperagdo aos alunos com menor
rendimento?

CIENCIAE
SOCIEDADE

Espacos de
formacao

Como os diferentes espagos formativos podem
influenciar na formagao de professores?

Qual a contribuigdo das EEB para a formagéo dos
professores em nivel superior?

A PCC e o Estagio Supervisionado influenciam de
que maneira na formagdo académica e
profissional?

Que acbes podem colaborar para promover o
fortalecimento entre a formacdo académica e
profissional?

Tripé universitario

Qual a contribuigdo da indissociabilidade entre o
ensino, a pesquisa e a extensido a formagao de
professores?

Como as atividades de ensino, pesquisa e
extensdo promovem a articulacdo entre as
demandas regionais e nacionais?

A pesquisa é realizada a partir de temas ligados a
problematica cientifico-tecnoldgica, social,
econdmica, ética, estética, cultural ou ambiental?
A pesquisa explora agbes que busquem
alternativas e solugdes as problematicas
investigadas?

As contribuigbes da extensdo universitaria estdo
relacionadas com a organizacdo social,




desenvolvimento da educagéo, cultura, ciéncia,
tecnologia, economia ou politica?

Quais sédo os projetos de ensino, pesquisa e
extensado desenvolvidos na universidade e como
os alunos e a sociedade podem participar deles?

Atuacéo
profissional
PROFISSIONAL

Quais sao as possibilidades de atuacao
profissional trabalhadas durante o curso de
graduagao?

Em que momento e de que forma ocorre o
incentivo a formacao para o magistério?

Sao formados profissionais para refletir sobre o
mundo do trabalho?

Estdo os egressos capacitados para atuar nos
diferentes setores profissionais?

Ha estimulo e promogdo da formacao
continuada?

Quais sdo os cursos de formagado continuada
ofertados pela universidade?

Como o trabalho com os contetidos pode ser uma
forma de aprender a ensina-los
profissionalmente?

De que modo a formagao oferecida corresponde a
pratica do futuro professor?

Que agdes podem fomentar o pensamento critico
nos diversos campos de saberes e praticas?

Perfil profissional

Como o perfil formativo dos formadores pode
influenciar no perfil profissional de futuros
professores?

Eticos
VALORES

Que agbes podem promover, estimular ou
valorizar o aprego a tolerancia, aos direitos e
deveres dos cidadaos, ao respeito e a arte?
Como é promovida a compreensdo do homem e
do meio em que vive?

Sociais

Quais sdo as iniciativas para as praticas
sustentaveis?

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.
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Consideramos que por serem as dimensdes (1) Curricular, (2) Avaliativa, (3)

Ciéncia e Sociedade, (4) Profissional e 5) Valores oriundas de um processo

emergente de analise, podem ser utilizadas para avaliar elementos gerais relativos

aos cursos de graduacgao de universidades publicas federais. Isso é possivel, pois em

nosso movimento de analise observamos que as indicagcdes dos referentes externos

do polo Induzido estdo contempladas nos referentes internos do polo Construido.

Os “questionamentos que orientam a investigagao das categorias e dimensdes”

oferecem, por sua vez, indicativos daquilo que foi identificado e refletem as suas

principais caracteristicas e os principios, discutidos na secédo “Dimensdes a serem

avaliadas”. A seguir, exploramos o contexto da formacao do licenciado em Ciéncias

Bioldgicas ao considerar as orientagdes em nivel Federal (Induzido) e no escopo da

UFFS (Construido), em especifico no campus Realeza.
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2.2 A FORMACAO DO LICENCIADO EM CIENCIAS BIOLOGICAS: DO INDUZIDO
AO CONSTRUIDO

Na secédo anterior, ao discorrer sobre o contexto dos cursos de licenciatura no
pais e na UFFS, identificamos um referencial e, com isso, as dimensdes que podem
ser utilizadas para avaliar um curso de licenciatura no pais. Nesta segado, nosso
objetivo € compreender o contexto dos cursos de licenciatura em Ciéncias Biologicas
no pais e, de modo particular, aquele ofertado pela UFFS, no campus Realeza. Assim,
apoiados nos trabalhos realizados por Ferreira, Guimaraes e Souza (2011), Polinarski
(2013), Roehrs (2013), Martinez (2014), Araujo, Toledo e Carneiro (2014) e Silvério
(2014), apresentamos alguns momentos da construcdo histérica do curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.

Inicialmente, o recorte histérico para o curso de Ciéncias Biolégicas esta
atrelado a criagao da Universidade de Sao Paulo (USP) e ao curso de Histdrica
Natural, ofertado a partir de 1934 pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
(FFCL). A secao de Ciéncias da faculdade foi organizada em seis subsecgdes: (1)
Ciéncias Matematicas; (2) Ciéncias Fisicas; (3) Ciéncias Quimicas; (4) Ciéncias
Naturais; (5) Geografia e Historia; e (6) Ciéncias Sociais e Politicas. Por sua vez, a
subsecao de Ciéncias Naturais incluia as “cadeiras” de Mineralogia e Geologia,
Botanica Geral, Fisiologia Vegetal, Zoologia Geral, Fisiologia Geral e Animal e Biologia
Geral. Essas cadeiras eram responsaveis pelo curso de Histdria Natural, que tinha
como objetivo formar professores para o curso secundario, que corresponde
atualmente ao ensino fundamental, anos finais, e o ensino médio (ARAUJO; TOLEDO;
CARNEIRO, 2014).

Outro momento importante tem relacdo com os movimentos estudantis
ocorridos no final da década de 1960, quando os académicos reivindicaram por
mudangas e transformagdes no ensino superior, tendo em vista o baixo numero de
vagas para a demanda existente. Pela expressiva procura, e depois com a LDB de
1961 afirmando que o ensino de Ciéncias deveria ser obrigatorio, houve um aumento
significativo de cursos ofertados, mas que formaram profissionais mal qualificados.

Além disso, a organizacao do curso de Histéria Natural com especializagcao de
dois anos em Geologia fortaleceu a criagédo do curso de Geologia e enfraqueceu o
curso inicial. Assim, com o Parecer CESu n° 5/1963 (CFBio 2009; SANTOS, 2011), o

curso de Histéria Natural foi desmembrado em Ciéncias Biolégicas e Geologia. E em
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1964, o Ministério da Educacao (MEC) aprovou o Parecer CFE n° 30/1964, que
estabeleceu o curriculo minimo para o Curso de Ciéncias Biolégicas (BRASIL, 1997).

Em 1965 surgiu oficialmente o curso de Licenciatura Curta em Ciéncias Fisicas
e Bioldgicas para o entdo 1° Grau (hoje, o Ensino Fundamental Il). Com o Parecer
CFE n° 81/1965, foi estabelecido o curriculo minimo dessa graduagao (BRASIL,
1997). A partir desta formacéao, os egressos poderiam cursar a licenciatura plena em
Biologia, Fisica, Matematica ou Quimica e lecionar no 2° grau, ou seja, no ensino
médio. Em 1970, com o Parecer n°107/70 e a Resolucao de 04 de fevereiro de 1970,
o curso de Ciéncias Biolégicas foi organizado em duas modalidades, a licenciatura,
que habilitava para a docéncia em todos os niveis de ensino, e o bacharelado, que
possibilitava a atuagdo com a pesquisa da area bioldgica. A profissao de Bidlogo foi
regulamentada pela Lei n°® 6.684/79, assegurando que tanto os bacharéis quanto os
licenciandos poderiam exercer a profissao.

Com a LDB n° 9.394/96, a formacao de professores tornou-se obrigatéria a
partir dos cursos em licenciaturas plenas e, com isso, as universidades nao puderam
mais ofertar os cursos de curta duragao. Além disso, foi extinto o curriculo minimo e
instituidas as Diretrizes Curriculares para os cursos de graduagao. Os cursos de
Ciéncias Bioldgicas (bacharelado e licenciatura) foram regulamentados pelo Parecer
CNE/CES 1.301, de 2001, e pela Resolugdo CNE/CES 7, de 11 de marco de 2002.

Enquanto orientagcdo especifica, a DCN-CBio sistematiza um perfil para os
egressos e elenca um conjunto de competéncias e habilidades, especificando sobre
a estrutura curricular, os conteudos curriculares e sobre o estagio e as atividades
complementares. No entanto, o perfil profissional explicita apenas a formagao do
bacharel em Ciéncias Bioldgicas, da mesma forma como acontece no item das
competéncias e habilidades. Portanto, por seu carater orientador, as DCN-CBio
configuram-se como referente externo pertencente a dimensao do Induzido, neste
estudo.

Além disso, a meng¢ao a modalidade ‘licenciatura” esta presente no item
“conteudos especificos” ao incluir um conjunto de conteudos caracteristico das
Ciéncias, como a Quimica e a Fisica, além da instrumentalizacao desses conteudos
para o ensino de Ciéncias para ensino fundamental e Biologia. Ou seja, o que
observamos € que, desde a década de 1970, ha uma valorizacdo do bacharelado e
uma auséncia de orientag¢des direcionadas aos cursos de licenciatura em Ciéncias

Bioldgicas, o que é ratificado pelos estudos de Ferreira, Guimaraes e Souza (2011),
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Roehrs (2013), Martinez (2014) e Silvério (2014). Esta constatacdo indaga-nos da
seguinte forma: os cursos de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas formam professores
de ciéncias e biologia, bidlogos professores ou bidlogos pesquisadores e professores?
Este ndo € um questionamento original do presente estudo, no entanto, tem relevancia
diante do contexto histérico e profissional dos formadores e licenciandos e podera ser
abordado em outra pesquisa.

Para complementar a elaboragéo do referencial relativo as Ciéncias Biologicas,
€ necessaria uma investigacdo em nivel da dimensao do Construido e, neste caso,
compreender como se organiza o curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
UFFS.

Como citado em outro momento, os primeiros cursos da UFFS, no campus
Realeza, iniciaram as suas atividades em 2010, com quatro cursos de graduagéo — o
bacharelado em Medicina Veterinaria e Nutricdo e a licenciatura em Letras e Ciéncias
Naturais. No caso do ultimo, eram ofertadas 150 vagas anuais, voltadas para “[...]
formacao de professores qualificados para atuar no ensino de Ciéncias Naturais na
Educacao Basica a partir de uma visdo transdisciplinar de Ciéncias Naturais como
area de conhecimento (UFFS, 2012).

No entanto, apds um processo de reestruturagao curricular e debates internos,
um coletivo optou por desmembrar esse curso, em outros trés — as licenciaturas em
Ciéncias Biologicas, Quimica e Fisica. Em 2012, os alunos matriculados no curso de
Ciéncias Naturais puderam optar por finalizar a conclusdo ou pela migragao para os
novos cursos de licenciatura. Depois disso, ndo houve outro processo seletivo para
insercao de novos académicos ao curso de Ciéncias Naturais (UFFS, 2012).

Diante disso, na busca por materiais que retratassem a criacdo do curso de
Ciéncias Biologicas, identificamos, no Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) de
Ciéncias Biolégicas (UFFS/PPC, 2012), argumentos relacionados a questao
geografica da universidade que, no caso, esta localizada distante dos grandes
centros, na mesorregidao do sudoeste do Parana, com 37 municipios. Os argumentos
formativos inicialmente estdo relacionados com “[...] um olhar estatal mais atento a
formacao de docentes para a educagéao basica.” (UFFS/PPC, 2012, p. 21), ndo sé
para o curso de Ciéncias Bioldgicas, mas também para as licenciaturas da UFFS. No
documento ainda € destacada a caréncia de cursos de licenciatura em instituicoes
publicas na regiao, “[...] ndo so6 na regiao sudoeste do estado, mas também em outras
regides do Brasil [...]” (UFFS/PPC, 2012, p. 21-22).
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No PPC em Ciéncias Bioldgicas é definido que o Curso se volta

[...] a formagéo do futuro professor de forma integral, buscando, cada vez
mais, a integragdo entre os conhecimentos didatico-pedagdgicos e os
conhecimentos cientificos especificos das Ciéncias Biolégicas em um
conjunto coeso e interdisciplinar, permeado pela pesquisa.” (UFFS/PPC,
2012, p. 22-23)

Além disso, defende-se uma atuacgao profissional capaz de criar possibilidades
de superagdo aos problemas e desafios oriundos e emergentes da sociedade das
escolas de educagao basica. Ainda, como justificativa para o curso de Ciéncias
Biologicas, é apresentado o argumento de uma formagado ampla e generalista, que
atenda a legislacdo vigente a respeito dos conteudos especificos e que esses estejam
relacionados aos conhecimentos educacionais e pedagogicos. Em relagédo ao campo
de trabalho, defende que o egresso podera atuar nas areas previstas pela lei que
regulamenta a profissdo do Bidlogo Bacharel (Lei 6684, de 03/09/1979) e na area do
ensino em seus diferentes niveis da educacido formal e ndo formal, atuando na
Educagao Basica e também no ensino superior.

Como caracteristica propria do curso de Ciéncias Bioldgicas, destacamos o
Projeto Integrador (Pl) como componente das disciplinas especificas. A carga horaria
total deste componente € de 300 horas, divididos em cinco semestres, o qual foi
organizado na perspectiva de atender a Pratica como Componente Curricular,
exigéncia para a matriz curricular de todos os cursos de licenciatura. No PPC, o Pl é
desenvolvido como um componente de articulagdo com os demais componentes
ofertados na respectiva fase’ e tem como principio orientador a indissociabilidade
entre teoria e pratica docente, articulagao entre ensino, pesquisa e extensao, além da
possibilidade de relacionar o conhecimento cientifico com a realidade social. Ele ainda
€ apontado como um momento importante para a formacao do licenciando por
oportunizar a reflexdo e a tomada de decisdo mais coerente com a pratica docente.

Metodologicamente, o Pl € desenvolvido a partir de temas da area da Ciéncias
Biolégicas em que os alunos, organizados em grupos, planejam, implementam e
avaliam um trabalho investigativo e de carater interdisciplinar. S&o seis as etapas
apresentadas como fundamentais para a realizagao do PI: (1) Intengao, (2) Iniciagéo,
(3) Planejamento, (4) Execugao, (5) Apresentagao Final e (6) Avaliagao coletiva. A

partir do desenvolvimento dessas etapas, o Pl deve favorecer o desenvolvimento de

8 A matriz curricular dos cursos de graduagdo da UFFS esta organizada em fases, e ndo em semestres
como é tradicionalmente encontrado na matriz curricular das demais universidade do pais.
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habilidades e competéncias ligadas ao campo de atuacéo do curso e colaborar para
estabelecer vinculos entre a universidade e a educagao basica (UFFS, 2012).

Pelas caracteristicas de organizagdo e desenvolvimento metodoldgico
apresentado pelo PI, Hoffmann'4 (2016), a partir do didlogo com os participantes da
pesquisa e os apontamentos indicados como limites e possibilidades, identificou que
o PI pode ser um espaco formativo ndo apenas para os académicos, mas também
aos docentes participantes.

A maneira como se realizou o Pl nos anos de 2013 e 2014, quando em cada
fase havia um tema novo e os grupos de alunos pensavam em um subtema que
permitisse o dialogo dele com todos os componentes daquela fase, os docentes
participantes tiveram a possibilidade de 1) identificar possiveis conexdes dos
componentes curriculares com a tematica investigada pelos alunos; 2) estabelecer
trocas de experiéncias e vivéncias profissionais; 3) superar a fragmentagao curricular
e académica que historicamente construiu-se no meio universitario e 4) pensar sobre
as questdes pedagogicas que permeiam os conhecimentos que ensinam. Ou seja, o
Pl, naquela ocasido, era um espago propicio para a constituicdo da identidade
profissional dos formadores de professores em Ciéncias Bioldgicas.

A configuracdo do PI relatada por Hoffmann (2016) também diz respeito ao
espaco formativo dos participantes desta pesquisa, uma vez que no periodo analisado
(2013 e 2014) os egressos eram os académicos que realizavam e desenvolviam as
atividades do componente curricular. No entanto, esta ndo foi a unica configuragéo
adotada para o PIl. A partir de 2015, o tema e subtema selecionados no primeiro
componente do Pl passaram a ser 0s mesmos para 0s proximos semestres daquela
turma. Assim, o que temos s&o duas configuragdes no Pl e, possivelmente, presentes
na formacao dos participantes da pesquisa.

Esses sao os principais elementos que auxiliam na caracterizagao da dimensao

Construido e que tem como referente interno o PPC em Ciéncias Bioldgicas.

4 Hoffmann, em sua tese de doutorado, teve como participantes da pesquisa os docentes formadores
do curso de Ciéncias Bioldgicas, da UFFS-Realeza.
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2.2.1 Referencial de avaliagdao para a formagao de licenciados em Ciéncias

Bioldgicas

Ap0Os reconhecer o cenario que envolve os cursos de licenciatura em Ciéncias
Biologicas e identificar os referentes externos e internos, foi realizada uma leitura
inicial deste material, tendo como orientagdo os mesmos elementos utilizados para
analisar os referentes do contexto geral para os cursos de licenciatura. Isso foi
possivel, pois nos dois grupos a orientacdo inicial relaciona-se com o
encaminhamento para a formacao de professores, e que os documentos relativos a
licenciatura em Ciéncias Biolégicas devem estar atreladas as orientagcbes dos
documentos federais e institucionais. O Quadro 6 sistematiza as informacodes

orientadoras deste referencial

Quadro 6 — Referencial de avaliagdo para os cursos de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas da UFFS

Referencial de avaliagao

Objeto: Curso de graduacao de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas

Dimenséao do DE: Induzido e Construido

Objetivo: Identificar as dimensdes a serem avaliadas em curso de licenciatura em Ciéncias Biolégicas
da UFFS

Técnica de analise: Analise Documental

Referente Externo'®
of | Contexto Nacional relativo Elementos a serem considerados e avaliados:
(=] as orientacdes para os ’
- cursos de licenciatura
g = Diretrizes Curriculares | = Estrutura curricular;
= para os Cursos de = Flexibilizagdo curricular;
Ciéncias Bioldgicas = Perfil do docente formador de professor;
Referente Interno’® * Objetivos para formagao de professores;
Contexto local relativo as | = Encaminhamentos didaticos e metodoldgicos;
5 orientagées da IES » Orientacdes para avaliacdo da aprendizagem;
8| | * Projeto Politico = Interdisciplinaridade;
2 Pedagogico do Curso | = Orientag&o e interag&o para Ensino, Pesquisa e Extens&o;
= de Ciéncias Biologicas | = Articulagdo da IES e as EEB;
2 - Licenciatura * Integragdo da IES com a sociedade;
8 = QOrientagao sobre questdes ambientais;
= Producéo e divulgagao do conhecimento cientifico;
= Perfil Profissional do egresso;
= Atuagao profissional.

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

S Para propostas curriculares elaboradas a partir de 2015, deve ser inserida a Resolugdo CNE/CP n° 2,
de 1° de julho de 2015.

6 Para analisar os cursos de licenciatura da UFFS, com PPC, a partir de 2016, deve ser inserido o
Documento Sintese do Férum das Licenciaturas, publicado em 2016.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=17719&Itemid=
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=17719&Itemid=
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Apos Andlise Documental, observamos, a partir da Referencializagao, que as

dimensbes emergentes para os cursos de licenciatura em Ciéncias Biologicas

correspondem aquelas identificadas no referencial de avaliagao relativo a formacéao

de professores. A diferenga encontra-se em alguns questionamentos e na presenca

de algumas categorias de analise.

No Quadro 7, elaboramos a arvore de dimensdes oriundas do processo em

analise para os cursos de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, com as respectivas

categorias e os questionamentos.

Quadro 7 - Arvore de dimensdes do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas

da UFFS

Dimensao a ser
avaliada

Categoria

Questionamentos que orientam a investigagdao das
categorias e dimensodes

CURRICULAR

Conhecimentos
para formacgéao
docente

Quais sao os conhecimentos considerados como formativos
para a profissdo de docente em Ciéncias e/ou Biologia, e que
estdo presentes na formacao inicial?

Como os conhecimentos bioldgicos relacionam-se com os
conhecimentos pedagogicos, didaticos e profissionais?

Eixo articulador da
matriz curricular

De que maneira a Pratica como Componente Curricular
(PCC) e as Atividades Curriculares Complementares (ACC)
podem promover o trabalho interdisciplinar e colaborativo
entre os académicos e os docentes do curso de Ciéncias
Biolégicas?

Como o estagio curricular em Ciéncias e Biologia pode ser
espaco formativo para os académicos e formadores?

Que outros espagos contribuem para articulagdo entre os
diferentes dominios formativos da docéncia?

Orientacoes
didaticas e
metodolégicas

Na perspectiva dos académicos, como o0s conteldos
biolégicos e pedagdgicos sdo promovidos e desenvolvidos no
curso?

Em que momentos sado estimuladas praticas com o uso das
tecnologias educacionais e o estimulo a leitura?

Epistemolégica

Qual a concepgao de Ciéncia vinculada no desenvolvimento
das atividades formativas?

Como sio abordadas as questbes do “evolucionismo” nos
conteudos bioldgicos?

Quais concepgdes sobre ensino, aprendizagem e docéncia
sdo promovidas a partir das acgdes realizadas pelo curso de
Ciéncias Biolégicas?

Como se compreendem as finalidades e as
responsabilidades em ser professor de Ciéncias e/ou
Biologia?

AVALIATIVA

Concepgao
avaliativa

Como os docentes do curso em Ciéncias Bioldgicas definem
e promovem os momentos avaliativos?

Quais sao as praticas avaliativas promovidas pelos docentes
do curso em Ciéncias Biolégicas?
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Que aprendizados séo possibilitados a partir dos momentos
avaliativos presentes nos componentes curriculares?

Quais séo as concepgdes avaliativas disseminadas a partir
das praticas dos docentes e académicos em Ciéncias
Biologicas?

CIENCIA E
SOCIEDADE

Espacos de
formacao

A matriz curricular do curso de Ciéncias Biolégicas enfatiza a
atuacgao profissional para qual modalidade profissional?

Em que medida a matriz curricular do curso de Ciéncias
Biolégicas dialoga com o ensino fundamental (Ciéncias) e
médio (Biologia)?

Tripé universitario

Como os conhecimentos bioldégicos podem promover a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao?

Quais sao os projetos de ensino, pesquisa e extensdo
desenvolvidos por professores e alunos do curso de Ciéncias
Biologicas?

PROFISSIONAL

Atuacao
profissional

Quais sao as atribuigdes profissionais dos egressos do curso
de Ciéncias Biologicas?

Que acgdes poderiam ampliar e aperfeigoar as formas de
atuagao profissional?

Perfil profissional

O curso de Ciéncias Bioldgicas promove a formagdo de
professores de Biologia, bidlogos professores ou bidlogo
pesquisador e professor?

O que é ser um educador na perspectiva socioambiental?

VALORES

Etica

Como é abordada a discriminacao racial, social e de género
a partir dos conceitos e contetidos biolégicos?

Como o trabalho colaborativo foi estimulado no decorrer das
atividades formativas?

Como os conceitos bioldégicos e pedagdgicos podem
colaborar para as discussbes sobre tolerancia, direitos e
deveres?

Social

Como o curso de Ciéncias Biolégicas promoveu discussoes
sobre aspectos sociais, ambientais e da saude publica?

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

As dimensdes identificadas com as suas categorias e principalmente os

questionamentos podem ser utilizados para subsidiar, inicialmente, a analise de outros
cursos de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. Essa possibilidade é indicada, uma vez
que identificamos que o PPC analisado contempla os mesmos elementos dos
referentes externos, e que suas particularidades sao facilmente identificadas, pois
trata-se das caracteristicas peculiares a cada curso e instituicio.

Assim, com as duas arvores de dimensdes (Quadros 5 e 7) e seus
questionamentos, retornamos aos referentes da pesquisa e aos quadros anteriores
para uma nova analise. O resultado foi uma aproximagao entre os referenciais e a
elaboragdo de uma nova arvore com as categorias e 0os questionamentos a serem
avaliados ao analisar o curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFFS.

Finalizamos o capitulo com esclarecimentos a respeito dos critérios e indicadores para
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cada categoria e como eles s&o necessarios e interpretados na pesquisa que envolve

a referencializacao.

2.3 DIMENSOES A SEREM AVALIADAS

A Referencializagao foi escolhida para o desenvolvimento deste trabalho por
agregar valores que sdo compartilhados por nés sobre um processo avaliativo. Ao
avaliar é preciso que os instrumentos e o0s objetivos sejam coerentes com o
planejamento e o desenvolvimento das ag¢des, dos principios e das orientagbes
adotadas e mobilizadas pelos participantes. Ao avaliar, compreendemos que todos os
envolvidos sao responsaveis pelos resultados e pelas acdes a serem realizadas, bem
como pelo andamento das atividades. Por isso, ao analisar a formagao de um grupo
de egressos é preciso avalia-los partindo daquilo que foi oferecido.

A partir desse contexto e com base na Referencializagcdo € que identificamos
as dimensdes que compdem o DE a ser avaliado. Suas diretrizes e seus principios
caracterizam, portanto, o projeto de uma instituicdo e de um curso. Apresentamos a
seguir elementos que caracterizam as dimensdes a serem consideradas na avaliagao
deste trabalho, mas que podem subsidiar um trabalho em outros cursos de graduagéao
e até mesmo em outras IES.

A primeira dimensio — “Curricular’ — reune, a partir dos referentes externos,
orientagdes, encaminhamentos e objetivos relativos a formacédo para atividade
docente, competéncias profissionais, conhecimento sobre a docéncia e a presencga de
eixos articuladores na organizagdo da matriz curricular. Nos referentes internos, a
organizagao curricular de todos os cursos de graduacédo da-se por trés dominios:
Dominio Comum; Dominio Conexo e Dominio Especifico. O objetivo, de acordo com
o PPI, é que desta forma

[...] todos os estudantes da UFFS recebam uma formagédo cidada,
interdisciplinar e profissional, possibilitando otimizar a gestdo da oferta de
disciplinas pelo corpo docente e, como consequéncia, ampliar as
oportunidades de acesso a comunidade. (PPI/UFFS, 20107, s/p)

Ainda nos referentes internos, identificamos algumas particularidades em
relagéo ao curso de Ciéncias Bioldgicas, séo elas: a) questdes epistemoldgicas sobre
a producgao do conhecimento; b) praticas interdisciplinares; c) abordagem unificada
das Ciéncias Bioldgicas; d) o estabelecimento de relagdes entre Ciéncia, Tecnologia

e Sociedade e e) articulagao dos conhecimentos cientificos com os saberes escolares
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e com as metodologias de ensino de Ciéncias e Biologia. Entendemos que essas
especificidades, além de dialogarem com os referentes externos, sao principios a
serem desenvolvidos e mobilizados na pratica das atividades universitarias e com
potencial para estarem presentes na atuagao profissional dos egressos.

Para investigar esta dimenséao, foram identificadas trés e quatro categorias,
respectivamente ao referencial a respeito da formagao de professores e para os
cursos de licenciatura em Ciéncias Biologicas. No entanto, ao reuni-las,
compreendemos que a dimensao “Curricular” pode ser investigada a partir de duas
categorias, a saber: “Orientagdes epistemoldgicas e metodoldgicas” e “Articulagao da
matriz curricular”. A primeira categoria reune o desenvolvimento dos componentes
curriculares, com base nas estratégias de ensino, a sele¢cao de conteudo, a concepgéao
de Ciéncia e das suas relagbes com a cultura, a tecnologia e a sociedade. Na segunda
categoria, esta presente a abordagem interdisciplinar e unificada no curso em
Ciéncias Biologicas, o trabalho coletivo entre os docentes e as ag¢des de flexibilizagao
curricular. Esses sao, portanto, indicativos de que elementos precisam ser
investigados junto aos participantes da pesquisa.

A dimensado “Avaliativa” € a segunda dimensdo do nosso DE e esta
relacionada com o dominio da avaliagao da aprendizagem. Optamos por trata-la como
uma dimensao especifica, e ndo atrelada a dimensao “Curricular”, por reconhecer e
compreender que este ainda é um tema pouco investigado nas pesquisas
educacionais. Todavia, quando realizada, os resultados indicam uma discrepancia
entre as orientagdes oficiais e as praticas escolares, e sugerem a formacédo de
professores como possibilidade para minimizar as diferencas e promover outras
praticas e concepgdes sobre o processo de avaliagdo da aprendizagem.

Nos referentes analisados (externos e internos), identificamos a defesa de uma
orientacdo formativa da avaliagdo a partir das seguintes agdes: a) estratégia para
orientacédo do trabalho dos formadores; b) autonomia dos discentes em relagao ao
processo de aprendizagem; c) tomada de consciéncia a partir do diagndstico de
lacunas; d) identificagdo de mudangas necessarias e e) analise dos resultados
alcangados pelos envolvidos. Ou seja, nessa construcdo, a avalicdo tem carater
continuo, sistematico e reflexivo. E nos referentes do Construido foram identificados
elementos sobre as modalidades avaliativas e os diferentes instrumentos de

avaliagao.
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Assim, a investigacdo desta categoria incide em duas categorias iniciais. A
primeira delas refere-se a “concepg¢des avaliativas” de académicos e formadores com
objetivo de identificar se a avaliagdo € compreendida de modo normativo ou criterial e
como isso pode influenciar no processo de ensinar e aprender. Como segunda
categoria, identificamos as “praticas avaliativas”, no entanto, ela ndo esta restrita aos
instrumentos utilizados, ela também reine o modo como esse material foi conduzido
pelos formadores. Além disso, contempla o dominio formativo, ou seja, como os
egressos viabilizam essa agao no seu efetivo trabalho docente.

As dimensdes “Curriculares” e “Avaliativas”, a partir da sua caracterizagao, sao
constituintes da proposta de ensino da UFFS e, juntamente aos projetos e programa
de pesquisa e extensdo, formam o denominado “tripé universitario”. A
indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a extensao tém como um dos objetivos
a aproximagao entre a sociedade e a Ciéncia. Ou seja, que sejam produzidos
conhecimentos por meio do ensino e da pesquisa, a partir das demandas identificadas
e problematizadas pelas atividades da extensao e correspondentes a sociedade.

Como foi identificado um conjunto de elementos que problematiza e busca por
essas aproximacdes, nomeamos a terceira dimensédo como “Ciéncia e Sociedade”.
Nela, estdo reunidos os principios e as orientagcdes referentes a participagédo e a
inclusdo da comunidade local e regional ao espacgo universitario mediante o
planejamento e o desenvolvimento dos projetos e programas de ensino, pesquisa e
extensdo. Também identificamos nos referentes analisados, orientagdes significativas
em relagao a participagdo da populacgao, a investigacdo das problematicas locais e
regionais, a divulgagao de conhecimento e, de modo proprio, o desenvolvimento e a
permanéncia dos graduados na mesorregiao.

Esse e outros elementos foram aglutinados em duas categorias iniciais da
Dimensao “Ciéncia e Sociedade”. Na primeira, “Area de conhecimento”, deve ser
investigado sobre quais sao as principais problematicas desenvolvidas nas agdes de
ensino, pesquisa e extensao, se elas se justificam pelos anseios da comunidade, e se
elas sdo comuns no desenvolvimento das diferentes agdes. Na segunda categoria,
“Indissociabilidade Ensino, Pesquisa e Extensao” o objetivo € compreender como as
atividades desenvolvidas dentro da universidade e pelos docentes do curso de
Ciéncias Biologicas promovem ou mobilizam esse principio. Além disso, faz parte
desta categoria a articulagédo de projetos entre a instituicao e as escolas de educagao

basica e a formacdo continuada dos egressos, por compreender que elas se



44

relacionam, de modo subjetivo ou ndo, com os projetos e programas de ensino,
pesquisa e extensao.

Com as trés dimensdes, as categorias e os principios, estamos diante de
elementos importantes para a promogdo e o desenvolvimento dos diferentes
conhecimentos para formagao e atuacgao profissional dos académicos. Com essas
praticas e esses saberes, os referentes indicam caminhos para um perfil profissional,
area de atuacgao e de conhecimentos que extrapolam o dominio cientifico no sentido
de problematizar conhecimentos necessarios para o exercicio da profissdo. No
escopo desta situacado é que organizamos a quarta dimensao a ser avaliada, que foi
nomeada como “Profissional”, e conta com trés categorias.

A primeira categoria da dimens&o Profissional, nomeada de “Perfil profissional”,
reune os aspectos relativos ao comprometimento ético e responsavel com a profisséao,
bem como com a flexibilidade diante das situagdes vivenciadas e, com isso, 0
reconhecimento das relagdes sociais e culturais inerentes a pratica profissional. Nos
referentes internos, observamos que uma formagdo para atuar nas questdes
ambientais € citada como parte do perfil profissional dos egressos e que, no PPC do
curso de Ciéncias Bioldgicas, advoga-se em prol de uma formacgao “generalista” ao
egresso. O mesmo nao foi observado nas DC_CBio, uma vez que as orientacdes sao
destinadas para os cursos de licenciatura e bacharelado e com isso ndo ha um perfil
profissional explicito a formacao de professores.

Na segunda categoria, “Atuagéao profissional”, os referentes externos sinalizam
a insergao dos licenciados em diferentes espacos e modalidades educativas, como
também o incentivo a formagao de profissionais para atuar na educacado basica
publica, mediante programas de iniciagdo a docéncia. Por sua vez, no PPC
(UFFS/2012), as atividades de estagio curricular e as agées promovidas pelo projeto
integrador sao consideradas como 0s espagos para promog¢ao das vivéncias
profissionais.

Como terceira categoria, “Conhecimento profissionais”, reunimos os saberes
apontados pelos documentos como necessarios para a formacao profissional, sao
eles: a) discussbes sobre o contexto escolar; b) niveis e modalidades da educacao
basica; c) articulagdo dos sabres cientificos com os escolares e d) formagao
permanente. Assim, até o momento as dimensdes apresentadas sao elementos

articuladores de uma proposta mais ampla e direcionada para a formacido de
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professores, mas que pode balizar a analise e a avaliagao de diferentes instituicbes e
cursos de licenciatura.

Apresentamos como ultima dimensdo a ser avaliada aquela que agrega
elementos amplos a formacdo de qualquer profissional e que foi nomeada de
“Valores”. Valores que podem ser compreendidos como um elemento transversal da
organizacao curricular, das praticas dos docentes e académicos, das a¢des formativas
internas e externas ao ambiente académico, como também no exercicio profissional
e pessoal dos egressos da UFFS.

Esta dimensao foi organizada em duas categorias. A primeira, nomeada como
“Valores éticos”, agrega orientacdes que objetivam promover a compreensao sobre a)
solidariedade; b) tolerancia; c) deveres e direitos e d) responsabilidade. Ha também a
proposta de discussdes sobre a) preconceitos; b) diretos humanos e sociais; c)
diferengas étnicas e raciais; e outros. Todos eles séo valores que podem estimular
uma formacao coletiva, em contrapartida dos movimentos individualistas presentes na
sociedade.

Outro valor presente nesta dimensao refere-se a categoria “Ambiental”, em
particular na dimensdo do Construido, pois os referentes analisados sinalizam
elementos relativos as questdes ambientais e sustentaveis. Para isso, € indicado o
desenvolvimento de uma formacao tedrica e critica, mediante a compreensao do
homem e do meio em que vive, ou de acdes praticas a partir de movimento para
reducdo de consumo de bens, fomento de praticas sustentaveis e analise de
problemas ambientais

Consideramos, portanto, que a dimensao dos “Valores” deve estar inserida nos
diferentes movimentos realizados pelos discentes, no exercicio profissional dos
docentes, dos servidores técnicos e administrativos, ou seja, na mobilizagdo de
saberes e praticas que envolvem a formagao de todos. Como muitos destes valores
sao transversais, a possibilidade de que nao sejam problematizados e até mesmo
reconhecidos torna a sua investigacao ainda mais necessaria. Portanto, investiga-los
nesta pesquisa € compreender de que forma eles estiveram presentes na formacao
dos académicos e o que ainda pode ser realizado.

A organizagdo destas dimensbes com as suas categorias e possiveis
guestionamentos para investiga-las esta sistematizada no Quadro 8. E, ainda, a partir
da Refencializacao, a arvore de dimensbdes para analisar o DE problematiza e fomenta

a elaboracao de critérios, indicadores e dos instrumentos de pesquisa necessarios
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para que o Produzido (dimensdo do esquema [-C-P) possa emergir. Assim,
organizamos no Quadro 9 a relagdo entre a dimensado, a categoria, o critério, os
indicadores e o instrumento de pesquisa.

Assim, com o movimento realizado até o momento, identificamos as dimensdes
do nosso DE, os critérios e indicadores necessarios para investiga-lo, e com isso um
conjunto de elementos que orientam e incidem na formagao dos egressos da UFFS,
de modo especifico, dos licenciandos em Ciéncias Biologicas. Diante dos principios
expressos na caracterizacdo das dimensdes € que vamos analisar a formacao dos

egressos do curso de Ciéncias Bioldgicas da UFFS.
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Quadro 8 - Arvore de dimensdes para analise do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFFS/ Realeza

Dimenséo Questionamentos que orientam a investigacdo das categorias e dimensdes
a ser Categoria r Licenciatura em Ciéncias Biologi
aarer 9 GERAL — CURSOS DE LICENCIATURA CLED G LR LR G CIAEES BlIEEEs
Como os conteudos bioldgicos e pedagodgicos séao
desenvolvidos no curso?
A partir das orientagdes metodoldgicas, que | Quais sdo as estratégias metodologicas utilizadas no
perspectiva pedagdgica € promovida? desenvolvimento dos componentes curriculares?
, . Como a leitura esta inserida na formag&o dos académicos?
e igtz(renn;isgoig:s e Quais sdo as discussdes epistemoldgicas | Qual a concepgéo de Ciéncia vinculada ao desenvolvimento
P 9! promovidas a respeito da Ciéncia? dos componentes curriculares?
metodoldgicas : ~ ~ . . A
o Que discussbdes sdo promovidas a respeito da Ciéncia e suas
j Como a Ciéncia é abordada nos conteudos | relagbes com o desenvolvimento social, ambiental, cultural e
o curriculares? outros?
% Quais as concepgdes de Ciéncia apresentadas pelos
14 académicos?
8 _ _ Como os conhecimentos biolégicos relacionam-se com os
Que eixos articuladores  estdo presentes na | demais tipos de conhecimento?
formagao inicial de professores?
Articulacdo da De que modo os dominios formativos bromovem a Como a Pratica como Componente Curricular (PCC) e as
matriz curricular i ql 50 d heci t0s? P Atividades Curriculares Complementares (ACC) podem
articulacac dos conhecimentos: promover o trabalho interdisciplinar e colaborativo entre os
- I . docentes?
Como se viabiliza a flexibilidade curricular?
L ~ - . - Que discussdes tedricas e conceituais foram realizadas sobre
Que significados sado atribuidos as praticas s . "
S a avaliacdo da aprendizagem®
~ avaliativas? ) o .
Concepgao Que aprendizados foram possibilitados a partir dos momentos
§ avaliativa Como definir as prioridades de melhoria a partir dos avaliativos presentes nos componentes curriculares?
= prioric : P Quais sao as concepcbes de avaliagcdo adotadas por
< resultados das avaliagbes de rendimento escolar? P
5 professores e académicos?
< Em que momentos sio realizadas as braticas Como eram definidos e realizados os momentos avaliativos?
<>( avaliaﬁtivas’? P Quais sao as praticas avaliativas promovidas nos componentes

Praticas avaliativas

Que estratégias metodoldgicas séo utilizadas como
recuperagao aos alunos com menor rendimento?

curriculares?
Quais s&o as experiéncias avaliativas dos académicos durante
o estagio curricular supervisionado?
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Area de
conhecimento

Como as atividades de ensino, pesquisa e extensao
promovem a articulagdo entre as demandas
regionais e nacionais?

Quais sao as areas de conhecimento enfatizadas no
planejamento e desenvolvimento dos projetos e

Quais sdo os projetos de ensino, pesquisa e extenséo
desenvolvidos por professores e alunos do curso de Ciéncias
Bioldgicas?

Os académicos do curso de Ciéncias Biologicas participam de
projetos relacionados a quais areas de conhecimento?

UQJ programas de ensino, pesquisa e extensao?
‘,:,‘ Qual a contribuicdo da indissociabilidade entre | Como os conhecimentos biolégicos podem promover a
w ensino, pesquisa e extensdo a formagdo de | indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensio?
8 professores?
3 A pesquisa ¢ realizada a partir de temas ligados & | Como a participagdo em projetos e programas de ensino,
< problematica  cientifico-tecnolégica,  social, | pesquisa e extensdo influencia na formagdo inicial e
o econdmica, ética, estética, cultural ou ambiental? continuada?
Z Indissociabilidade | A pesquisa explora agdes que busquem alternativas
&0 . ) N " ) ; " o o . _
§ | e e | e e e cetao | U 580 05 académicos que paricpam dos pojelos ¢
. ¢ R, : programas de ensino, pesquisa e extensgo?
relacionadas com a organizagdo social, o0
desenvolvimento da educacgéo, a cultura, a ciéncia, a E ¢ 50 d vid ot
tecnologia, a economia ou a politica? ‘ m que momentos s&o teserlvof)w 0s 0s projetos e programas
Quais s3o os projetos de ensino, pesquisa e | 9€ €NSINO, pesquisa € extensao:
extens&do desenvolvidos na universidade e como os
alunos e a sociedade podem participar deles?
Como sensibilizar os académicos a uma formagao
= L . socioambiental?
Sao formados profissionais para refletirem sobre o
mundo do trabalho? (Nao investigada) ' . . :
. o Como o perfil formativo dos formadores pode influenciar no
) . Assumem uma atitude de flexibilidade para as ) T A
- Perfil profissional N perfil profissional de futuros professores”
< mudangas profissionais?
= Interagem com diferentes modalidades a C o ~
o e O curso de Ciéncias Biologicas promove a formacédo de
7] profissionais? N = .,
b4 professores de biologia, bidlogos professores ou bidlogo
o pesquisador e professor?
8 - o ~ . Quais sdo as atribuicbes profissionais discutidas ou
Quais sao as possibilidades de atuagéo profissional O SOPSTGP
o apresentadas aos egressos do curso de Ciéncias Bioldgicas?

Atuacéao
profissional

trabalhadas durante o curso de graduagao?

Estdo os egressos capacitados para atuarem nos
diferentes setores profissionais?

Que acbes poderiam ampliar e aperfeicoar as formas de
atuagao profissional?
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Conhecimentos
para formacao

Em que momento e de que forma ocorre o incentivo
a formacéao para a docéncia?

Como o trabalho com os conteudos pode ser uma
forma de aprender a ensina-los profissionalmente?
Que acbes podem fomentar o pensamento critico
nos diversos campos de saberes e praticas?

Ha estimulo e promogao da formacgao continuada?
Quais sao os cursos de formagdo continuada
ofertados pela universidade?

Como os diferentes espagos formativos podem

Como os cursos de licenciatura em Ciéncias Biologica
viabilizam o desenvolvimento dos conhecimentos profissionais?

Quais sdo os espagos adotados pelo curso de Ciéncias
Biolégicas como formativos para formacao de professores?

Em que medida a matriz curricular do curso de Ciéncias
Biologicas dialoga com o ensino fundamental (Ciéncias) e
médio (Biologia)?

docente inf ) f ~ f Py . L. )
influenciar na formagao de professores Como a formagéo académica efetiva-se no trabalho docente?
Qual a contribuicdo das EEB para a formagao dos
professores em nivel superior?
A PCC e o estagio supervisionado influenciam de
que maneira na formagao académica e profissional?
Quais acdes podem colaborar para promover o
fortalecimento entre a formagdo académica e
profissional?
Quai . q imul lori Como ¢ abordada a discriminagao racial, social e de género a
uais acoes podem promover, estimular ou valorizar partir dos conceitos e conteudos biolégicos?
0 aprego a tolerancia, aos direitos e deveres dos
cidadaos, ao respeito e a arte? . . :
P Como o trabalho colaborativo foi estimulado no decorrer das
. ~ ~ . ivi i ?
Eticos Quais sédo as agbes que estimulam os valores atividades formativas
coletivos referente a formagdo pessoal e L o ) .
VALORES fissional? Quais séo os principais temas/valores discutidos no curso de
profissional? e s
Ciéncias Bioldgicas?
Como é promovida a compreensao do homem e do . i . .
meio em que vive? Qual' O impacto dessa dlscgssao .du.rante a graduacédo ao
considerar o espaco de atuagéo profissional?
. . . ” Lo Como o curso de Ciéncias Bioldgicas promoveu discussdes
Ambientais Quais sao iniciativas para as praticas sustentaveis?

sobre aspectos ambientais?

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.




Quadro 9 - Relacdo das dimensdes com os critérios e indicadores

IO 8 Categorias CRITERIO INDICADORES
ser avaliada
Os conteudos sdo abordados a partir de diferentes estratégias
Promogao metodoldgicas.
Praticas de leituras.
Orientacoes
epistemoldgicas e Estdo contempladas as diferentes tipologias de conteudos.
metodoldgicas
~ Orientacdes sobre a produgéo do conhecimento cientifico.
Adequacéo
EE Concepcao de Ciéncia.
-
D
o O desenvolvimento dos CCRs favorece uma abordagem interdisciplinar
Qé Existéncia dos contetdos (implicita a articulagédo dos dominios).
=) O desenvolvimento dos CCRs favorece uma abordagem unificada das
o Ciéncias Bioldgicas.
Articulacdo da Matriz Eficacia Agoeg prqmowdas pelo Projeto Integrador estimulam um trabalho
Curricular interdisciplinar.
Integragdo Trabalho articulado entre os docentes das diferentes areas.
As atividades complementares acompanham os interesses e as
Flexibilizagao necessidades dos académicos.
(ACC) Os académicos desenvolvem atividades com colegas de outras areas de
conhecimento.
= Concepgao avaliativa Valorizagao AVENIEED e e
:: Pe ¢ Avaliacio criterial.
Jg . As acbes avaliativas docentes e sua relacdo com as orientagdes
<> Coeréncia ,
<>t Praticas avaliativas curriculares (UFFS e geral).
Instrumentos avaliativos utilizados.
~ Os projetos envolvem problematicas relacionadas ao contexto local e/ou
Adequacéo .
regional.
CIENCIA E . . ~ Temas comuns no desenvolvimento dos projetos de ensino, pesquisa e
SOCIEDADE Area de conhecimento Integragéo extenso.

Compatibilidade

Os projetos correspondem as demandas regionais e nacionais com 0s
temas de investigacgéo.
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Indissociabilidade
Ensino, pesquisa e
extensao

Participagdo da comunidade externa no desenvolvimento dos projetos.

Adequacéo
Projetos articulados da IES com a EEB.
Integragao Formagéo continuada relacionada com a participagdo em projetos e
programas de ensino, pesquisa e extensao durante a graduagéo.
Isonomia Condigoes para que todos os académicos possam participar dos projetos

e programas de ensino, pesquisa e extensao.

Perfil profissional

Reconhecimento

Do mundo do trabalho e suas relagdes sociais e culturais.

Do contexto escolar, os niveis e as modalidades da educagéo basica para
atuacao profissional.

Comprometimento

Com as necessidades e a flexibilidade profissional.

Valores éticos na atuagao profissional.

Elementos formativos para o trabalho docente.

- ~ .. ~
‘Z‘ Atuagao profissional Promoc&o Elementos formativos para o trabalho em outros contextos profissionais.
(o]
3 Discussdes sobre o contexto escolar, os niveis e as modalidades da
o = educacéo bésica.
o Promogao - ~ - .
& Os componentes curriculares estdo articulados com os conteudos e as
o praticas escolares.
Praticas docentes no espago da educagao basica.
Conhecimento profissional Valorizagéo A escola de educagéo basica como espago formativo.
Atuar em diferentes espacos profissionais.
Comprometimento =
Com a formagao permanente.
a “Valores” presentes na formagéo inicial de professores e as orientagdes da
(14 Coeréncia
Own .. UFFS.
= Eticos - . — — = —
<>z Empatia Compreende as diferengas sociais, religiosas, de género, cultural, étnica.

Compromisso

Desenvolvimento critico, cultural, artistico relacionado a educagao.
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Ambientais

Valorizagao

Com praticas de sustentabilidade e produgédo do consumo.

Desenvolvimento de agdes ambientais e sustentaveis.

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.
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CAPITULO IIl - OS ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS DESTE QUEBRA-
CABEGCA

O ato de pesquisar envolve um conjunto de procedimentos direcionado para a
discussao e/ou resolugdo de um problema de pesquisa. O modo como as ag¢des sao
desenvolvidas e, depois, os resultados que podem apresentar, indicam como o
pesquisador entende a producdo de um conhecimento cientifico e, por sua vez, a
Ciéncia. Assim, a metodologia de pesquisa € “[...] concebida como um processo que
organiza cientificamente todo o movimento reflexivo, do sujeito ao empirico e deste
ao concreto, até a organizagdo de novos conhecimentos, que permitam nova
leitura/compreenséo/interpretacdo do empirico inicial.” (GHEDIN; FRANCO, 2011, p.
107).

Neste capitulo, retomamos o problema de pesquisa, alguns dialogos teoricos
sobre a natureza e a tipologia da investigagdo e nossas escolhas, critérios e
justificativas relacionados aos participantes da pesquisa e dos procedimentos
analiticos adotados nesta investigacdo. Apds este conjunto de informagdes,
apresentamos os dados obtidos a partir de uma analise quantitativa e, na sequéncia,

as informacgdes relativas aos achados da analise qualitativa.

3.1 BASES ORIENTADORAS PARA O DESENVOLVIMENTO METODOLOGICO
DA PESQUISA

O problema de pesquisa, seus objetivos e o objeto de investigacdo sao
elementos que orientam o desenvolvimento das pesquisas, caracterizam a
investigacado e requerem uma coeréncia metodoldgica diante do contexto que sera
investigado. Nesta pesquisa, o problema e o objetivo geral sao, respectivamente, os
seguintes: “Como os objetivos e principios da formagao docente preconizados
pela UFFS estdo presentes na formagao dos egressos licenciados em Ciéncias

Biologicas?” e “ avaliar a formacdo dos egressos da Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas, considerando os principios e os objetivos formadores estabelecidos pela
UFFS e pelo curso”. O modo como foram construidos indicam a orientagao

epistemologica que orientou esta investigagao.



87

No final do século XIX, inicio do século XX, as pesquisas, hoje reconhecidas
como positivistas, orientavam-se na busca da neutralidade cientifica e nas
associacdes da verdade com a comprovagao empirica em que as variaveis deveriam
ser classificadas e quantificadas. Esse modo de produzir o conhecimento cientifico
implicou no desenvolvimento das pesquisas educacionais, que tratavam de modo
dicotbmico o sujeito do conhecimento e seu objeto, e que orientou fortemente as
pesquisas educacionais até 1970.

Nesse periodo historico, as pesquisas educacionais avaliavam, por exemplo, a
aprendizagem dos alunos pelo rendimento das notas escolares e associavam os
resultados aos testes de inteligéncia. As pesquisas quantitativas objetivavam naquele
momento a mensuracao e o tratamento estatistico dos dados que se apresentavam
na forma de numeros, graficos, tabelas, entre outras formas, os quais, ao serem
interpretados, explicavam os resultados da pesquisa.

No entanto, o uso do paradigma cientifico tradicional, a partir do modelo
experimental e dogmatico para a produgdo de conhecimento no campo educacional
ja era discutido desde 1950, por diferentes grupos de pesquisadores que
argumentavam sobre a impossibilidade do uso desse método em suas pesquisas.
Esses estudiosos compreendiam que as pesquisas educacionais deveriam ser
tratadas a partir da sua complexidade, uma vez que os participantes sdo agentes
sociais, permeados por interesses, valores, patriménio cultural, entre outros, sendo
eles indissociaveis do participante da pesquisa. A partir das limitacdes da pesquisa
quantitativa para o cenario educacional, passaram a ser debatidas e defendidas as
pesquisas com abordagem qualitativa (LUDKE; ANDRE, 1986; GHEDIN; FRANCO,
2011).

Nas investigagdes qualitativas, os aspectos educacionais passaram a
contemplar uma abordagem subijetivista, pois, a partir da perspectiva de professores,
alunos, pais, comunidade e outros atores, € possivel conhecer melhor: (1) as
dimensbes educativas; (2) o cotidiano com os seus multiplos significados; (3) o modo
como as interagdes podem influenciar no processo de ensino e aprendizagem, entre
outras categorias que emergem das observacdes realizadas. Para acompanhar e
proporcionar o desenvolvimento das pesquisas, as técnicas também se modificaram,
pois, a partir delas, realiza-se o reconhecimento dos conteudos que estdo implicitos e
na identificacdo de novos sentidos (GHEDIN; FRANCO, 2011).
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Para Bodgan e Biklen (1994), as pesquisas qualitativas apresentam pelo menos
cinco caracteristicas basicas: (1) busca-se compreender e observar o contexto em
que estdo os participantes, para que a partir desse movimento a interpretacdo das
informagdes sejam mais proximas; (2) busca-se compreender os sentidos e
significados que o participante atribui aquilo que € investigado; (3) essa agao justifica
0 interesse dos pesquisadores no processo da pesquisa € nao apenas no produto
final, acompanhado, portanto de (4) uma investigacdo descritva em que as
informacdes produzidas durante a pesquisa sao citadas e exploradas pelo
pesquisador.

A ultima caracteristica refere-se a forma indutiva como se realiza a analise das
informacgdes, ou seja, as abstracdes, os argumentos e as teorias sdo produzidos na
medida em que se realiza o agrupamento de informagbes com mesmo sentido.
Bodgan e Biklen (1994) advertem, no entanto, que, nas pesquisas qualitativas, esses
elementos podem estar presentes com maior ou menor intensidade. Além disso, na
abordagem qualitativa:

N&o se trata de montar um quebra-cabegas cuja forma final conhecemos de
antemao. Esta-se a construir um quadro que vai ganhando forma a medida
que se recolhem e examinam as partes. O processo de analise dos dados é
como um funil: as coisas estdo abertas de inicio (ou no topo) e vao se
tornando mais fechadas e especificas no extremo. (BODGAN; BIKLEN, 1994,
p. 50)

Os autores ainda reconhecem o uso conjunto das abordagens quantitativas e
qualitativas, alegando ser uma pratica possivel e comum em diferentes areas do
conhecimento. Por exemplo, quando se constroi um questionario com alternativas, as
respostas, ao receberem um tratamento estatistico, podem fornecer subsidios para
elaboragao de entrevistas, observagdes, analise documental, produgido de narrativas,
entre outros instrumentos, que serdo em seguida interpretados pela vertente
qualitativa da pesquisa.

Soma-se a essa combinagao a ideia de triangulagcéo defendida por Flick (2009)
e Yin (2016), quando sao utilizadas ao menos trés fontes de investigagdo para
pesquisar um determinado evento ou uma situagao. Portanto, as informacdes obtidas
a partir de um conjunto de diferentes instrumentos podem colaborar para uma analise
mais produtiva de significados.

A pesquisa qualitativa, os diferentes instrumentos e a triangulagdo das

informacgdes foram mobilizados nesta pesquisa a partir do Estudo de Caso. Suas
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caracteristicas e orientagbes colaboraram para o delineamento, a investigacéo e

analise e a compreensao do fenémeno investigado.

3.2 ELEMENTOS GERAIS DO ESTUDO DE CASO COMO MODALIDADE DE
PESQUISA EM EDUCAGAO

Com os elementos apresentados anteriormente, esta subse¢cdo tem como
objetivo estabelecer dialogo entre alguns dos principais autores e trabalhos referentes
ao Estudo de Caso, bem como relagdes com a situagéo estudada. Publicagbes'’ de
pesquisadoras brasileiras como Ludke (1983), André (2005), Alves-Mazzotti (2006) e
Gil (2009) nos aproximaram de consideragdes importantes sobre o “Estudo de caso”
e dos trabalhos de Robert Yin e Robert Stake.

Ludke (1983) e André (2005) mencionam em seus trabalhos a relevancia da
publicag¢ao do artigo “O método do Estudo de Caso na investigacao social”, de Robert
Stake, publicado em 1978. E, segundo Ludke, o referido artigo “[...] constitui um marco
na histéria do Estudo de Caso, algo assim como a certiddo de nascimento desse
método no campo dos métodos de investigagdo em educacdo.” (LUDKE, 1983, p. 15).

As autoras citadas acima ainda mencionam em seus trabalhos aspectos
historicos sobre o movimento de fortalecimento do Estudo de Caso na pesquisa
educacional norte-americana. Marli André viveu momentos desse movimento por ter
realizado seu doutorado na Universidade de lllinois, em Urbana-Campaign (EUA), e
cursado a disciplina “Estudos de Caso em Curriculo”, ministrada por Robert Stake. Em
suas palavras:

Acompanhar de perto o movimento de critica e de fortalecimento dos estudos
de caso no contexto da pesquisa educacional norte-americana foi uma
experiéncia marcante, que me instigou a aprofundar mais o assunto, para

poder adapta-lo a nossa realidade. (ANDRE, 2005, p. 8)
André (2005) assinala que a origem do Estudo de Caso remonta ao final do
século XIX e inicio do século XX nos Estados Unidos, e que as pesquisas tinham como
objetivo destacar as caracteristicas da vida social. Anos depois, passou a ser utilizada

nas diferentes areas, como na medicina, na psicologia, na psiquiatria, no direito e na

7 Nesta investigagao, optamos por trabalhos brasileiros que dialogassem com a pesquisa educacional
e a formacédo de professores. Dentro das possibilidades, restringimo-nos as autoras citadas. No
entanto, muitos outros trabalhos estéo disponiveis, nao apenas nesta area, mas também nas diferentes
areas de conhecimento, entre eles as areas médica e administrativa.
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administracdo. Na area educacional, o Estudo de Caso foi utilizado nas décadas de
1960 e 1970 como um estudo descritivo e com objetivo de explorar, inicialmente, uma
tematica. Segundo a autora, essa compreensido levou muitos pesquisadores a
desenvolverem trabalhos pontuais e a retratarem superficialmente a situagao
estudada.

Muitos utilizam instrumentos de coleta, apresentam dados empiricos, mas ha
pouca exploragéo dos dados em termos de suas relagdes com o contexto em
que foram produzidos e dos significados a eles atribuidos pelos sujeitos
envolvidos. (ANDRE, 2005, p. 14)

O Estudo de Caso, segundo André (1984), apresenta sete caracteristicas
consideradas como fundamentais: 1) € uma busca atenta aos elementos que podem
emergir a partir da compreensao do objeto; 2) envolve interpretacdo e consideracao
ao contexto em que o caso se insere; 3) representa dos diferentes pontos de vista
presentes na situagéo; 4) envolve o conjunto de diferentes fontes de informagéo e a
triangulagao deles; 5) considera que as experiéncias retratadas na pesquisa podem
ser generalizadas para outras situagdes e contexto; 6) no Estudo de Caso se retrata
a realidade de forma completa e profunda e, por fim, 7) a linguagem utilizada & mais
acessivel a interpretacéo do leitor.

André (2005), a partir dos trabalhos de Stake (1994, p. 236) e de Merriam (1988,
p. 14-15), apresenta alguns elementos que podem colaborar na caracterizagao de um
Estudo de Caso. Segundo a autora, o Estudo de Caso apresenta quatro
caracteristicas: 1) a particularidade e a importancia do caso, seja sobre o fendmeno
ou por aquilo que ele representa; 2) a descrigao final € densa e representa as variaveis
do estudo; 3) é heuristica, pois os estudos de caso iluminam a compreenséao do leitor
sobre o fendmeno estudado, podendo revelar novos significados e 4) os Estudos de
Caso orientam-se a partir da inducdo, quando se enfatiza mais as relagdes e
compreensdes possibilitadas pelo fenbmeno estudado do que a verificagdo das
hipoteses.

Ja a partir do trabalho de Stake, compreendemos que o Estudo de Caso nao é
um meétodo especifico, como também ndo sdo os instrumentos ou as técnicas
utilizadas que vao defini-lo, mas, sim, a escolha do objeto a ser estudado e o
conhecimento resultante dos estudos realizados. Yin (2010), por sua vez, caracteriza-
0 como uma estratégia de pesquisa que abrange o processo de planejamento,
abordagem dos instrumentos de pesquisa e analise das informagdes obtidas. Para o

autor, o Estudo de Caso tem como objetivo compreender o evento em estudo e
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desenvolver teorias a respeito da situagao investigada, mas n&o apenas com a
descricao de fatos, mas a partir da exploragao, descri¢do, explicacdo, analise e
avaliacéo.

Com o Estudo de Caso, estamos diante de uma pesquisa exploratoria,
descritiva e explicativa. No primeiro, o objetivo € munir o pesquisador do maior numero
de informagdes possiveis a respeito da situacdo a ser investigada. Em nossa
pesquisa, as etapas da Referencializacdo, exploradas no Capitulo 2, possibilitaram-
nos realizar este trabalho. A partir dela, descrevemos o DE e, com base nos referentes
pertencentes ao polo induzido e construido, elaboramos um modelo da situagao a ser
investigada.

A pesquisa descritiva tem como objetivo compreender o fenémeno investigado,
ou seja, trabalhar com a interpretacdo das informacgdes que serdo obtidas por meio
dos diferentes instrumentos de pesquisa. E este trabalho tera como finalidade
colaborar na elaboragao da dimensao do “Produzido”, integrante do esquema ICP da
Referencializagao.

Desse conjunto, fica evidente que, nas pesquisas em Estudo de Caso, o
conhecimento oriundo da investigagao deve ser contextual, amplamente discutido,
tanto na profundidade quanto na diversidade de possibilidades teéricas. Com o
resultado, sera possivel o desenvolvimento de novas ideias, novos significados e
novas compreensodes por parte do pesquisador, participante e leitor.

Para Stake (1995, p. xi), “Case study is the study of the particularity and
complexity of a single casa, coming to understand its activity within important
circumstances’8”. Assim, apresentar e compreender esses elementos é importante
para orientar o desenvolvimento desta pesquisa, que tem como Caso o curso de
Licenciatura em Ciéncias Biolégicas da Universidade Federal da Fronteira Sul,
campus Realeza, que foi apresentado no Capitulo 2.

Em relagdo aos participantes da pesquisa, optamos por menciona-los em dois
momentos distintos. No primeiro momento (Os primeiros participantes da pesquisa),
indicamos o numero de egressos considerados como publico-alvo da pesquisa e, na
sequéncia, o numero de licenciados que responderam o primeiro instrumento e a sua

distribuicdo por ano de ingresso no curso de graduagao. O segundo momento faz

18 “O Estudo de Caso é o estudo da particularidade e complexidade de um Unico caso, para entender
sua atividade em circunstancias importantes.” (Tradugao nossa).
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parte da secao “Perfil dos participantes da pesquisa” e refere-se a uma analise
realizada a partir da aplicagéo do questionario, quando os participantes apresentaram
informacdes sobre a formacao anterior a inser¢ao no curso e, apos o término, dados
alusivos a formacgao continuada e a atuagéao profissional.

Também apresentamos dentro desta seg¢ao os instrumentos utilizados na
pesquisa e os procedimentos que serdo adotados para realizar a analise das

informacgdes.

3.2.1 Os primeiros participantes da pesquisa

O curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, no periodo de 2010 a 2017,
teve o ingresso de 317 alunos e, até 1° de marco de 2018, 62 alunos obtiveram o titulo
de licenciados em Ciéncias Biologicas. Dos licenciados, 23 egressos iniciaram os
estudos em 20109, 17 em 2011, 14 em 2012, 7 em 2013 e 1 em 2014. Todos foram
considerados como participantes iniciais da pesquisa. Na Tabela 1, registramos, a
partir do ano de entrada, o numero de académicos ingressantes que concluiram o
curso, € aqueles que ainda estao estudando. A diferenga entre a entrada para os
concluintes e em curso representa aqueles alunos que podem ter desistido, evadido

ou que estavam com a matricula trancada quando foram obtidas as informacdes.

Tabela 1 = Numero de alunos do Curso de Ciéncias Biologicas

Ano Ingresso | Formados?® | Em curso?'
2010 32 23 1
2011 35 17 7
2012 50 14 18
2013 40 7 10
2014 40 122 27
2015 40 -- 26
2016 40 -- 36
2017 40 -- 33

Fonte: Elaborada pela autora, 2017.

19 Em 2010 e 2011 os académicos ingressaram a partir do curso de Ciéncias Naturais e em 2012
migraram para o curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.

20 Numero de egressos que colaram grau até 1° de margo de 2018.

2! Dados atualizados em 07 de junho de 2018.

22 Este aluno teve sua entrada como portador de diploma e, com isso, varios componentes curriculares
foram aproveitados para integralizagao do curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, fazendo com
que ele concluisse o curso antes dos cinco anos previstos.
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Dos 62 egressos convidados a participar da pesquisa, 46 participaram do
primeiro momento, ou seja, 75% dos licenciados responderam ao questionario e a
ficha de identificacdo. Na Tabela 2, quantificamos a participagao, por ano de entrada
dos participantes da pesquisa, sinalizando a participagao de 100% dos egressos que
iniciaram o curso de graduacdo em 2013 e 64% (a menor taxa) daqueles que
ingressaram em 2012. Assim, os dados apontam uma participagdo expressiva e
significativa dos egressos do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, para o

desenvolvimento metodologico da pesquisa e da analise do questionario.

Tabela 2 — Numero de respondentes por ano de ingresso no curso de Ciéncias

Biologicas
Ano de ingresso N° de egressos | N°de respondentes
2010 23 16
2011 17 14
2012 14
2013 7 7
2014 1

Fonte: Elaborada pela autora, 2018.

Como sinalizado anteriormente, uma caracterizacao desses participantes sera

apresentada na secao “Perfil dos participantes da pesquisa”.

3.2.3 Os instrumentos para construgao das informagoes e suas possibilidades

na pesquisa

O Estudo de Caso requer o uso de diferentes recursos, como indicado em
outros momentos deste capitulo metodolégico e reforgcado por Gil (2009, p. 6): no
Estudo de Caso “[...] séo utilizados diversos métodos ou técnicas de coleta de dados,
como, por exemplo, a observacao, a entrevista e a analise de documentos”. Além
disso, a partir da estrutura tedrica e metodologica da referencializagao, alguns
instrumentos de pesquisa séo inerentes ao processo de investigacao cientifica. Assim,
os instrumentos utilizados para produzir as informag¢des desta pesquisa foram
mobilizados em dois momentos.

O primeiro momento foi uma analise exploratéria e documental de fontes
primarias a partir da Referencializagdo, que envolveu os referentes externos e
internos, conforme explorado no decorrer do capitulo anterior. Com esse

procedimento, identificamos elementos orientadores para as instituicoes de ensino
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superior e a matriz dos cursos de licenciatura, tendo em vista as particularidades e os
principios gerais a serem promovidos. Desse processo resultaram as dimensdes a
serem avaliadas nesta pesquisa, as quais também estdo presentes no capitulo dois,
em especial na secéo “Dimensdes a serem avaliadas”.

Para o segundo momento, de carater propositivo, foram elaborados dois
instrumentos?® de pesquisa compartilhados com os egressos do curso de Ciéncias
Bioldgicas. O primeiro instrumento foi o questionario, elaborado com base na escala
tipo Likert (apéndice A); o segundo, um protocolo de entrevista semiestruturado
(apéndice B).

A escala Likert € uma das escalas de classificagdo mais utilizadas quando se
trata da coleta de informagbes quantitativas, que consiste em um conjunto de
assertivas em que o respondente expressa sua resposta assinalando uma posicao
representativa de valor numérico para uma escala de cinco variantes.

O item Likert € comumente utilizado para saber o nivel ou grau de concordancia
em relacido a determinada afirmacgao, a frequéncia e a importancia atribuidas a uma
determinada atividade, para avaliar um servigo ou a probabilidade do desenvolvimento
de acgdes futuras. O questionario com item de Likert permite mensurar como o
respondente manifesta-se diante da afirmacgao proposta, expressando em graus a sua
opinido. A elaboracdo das assertivas, nesta pesquisa, corresponde aos excertos
retirados dos referentes internos e externos no processo de identificacdo das
dimensdes a serem avaliadas.

Originalmente, Likert prop6és uma escala com cinco graus, mas algumas
pesquisas avaliam se um numero menor, ou maior, pode influenciar nos dados. Para
Dalmoro e Vieira (2013), a escala com cinco pontos ainda é a que melhor agrega
facilidade, velocidade e precisao ao participante. O uso do ponto neutro é defendido
por alguns autores como o ponto de conforto dos participantes, mas, por outros, ele
pode demonstrar indiferenga, ambiguidade e destoar da opinido verdadeira do
participante. Cummins e Gullone (2000) sugerem que o ponto neutro seja tratado
como uma op¢ao do tipo “sem condi¢gdes de opinar”, o que também representaria uma
opinido verdadeira do participante.

Diante dessas orientagbes, elaboramos uma versao do questionario e

enviamos para analise de cinco docentes de diferentes areas e instituicbes publicas

23 O projeto de pesquisa foi submetido para apreciacdo do Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos da UFFS, sendo aprovado. Ele esta registrado com CAAE 80694917.2.0000.5564.
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de ensino e para cinco alunos do curso de Ciéncias Biologicas, que se encontravam
nas etapas finais do curso. As consideracdes apresentadas por eles foram avaliadas
e incluidas na versao final do instrumento, composto por 102 assertivas, organizadas
em seis blocos e atreladas as dimensdes a serem avaliadas.

Os dois primeiros blocos correspondem a Dimensao Curricular. Na primeira
parte, buscamos contemplar os conhecimentos para formacao docente (afirmativas
de 01 a 14) e os eixos articulares da matriz curricular (afirmativas de 15 a 27). Para
esse conjunto, o objetivo consiste em identificar quais conteudos e de que “modo”
foram trabalhados em sala de aula. Na segunda parte estdo as assertivas referentes
aos elementos metodoldgicos utilizados para o trabalho com os conteudos bioldgicos
e pedagogico e, com isso, 0 objetivo consiste em identificar quais foram as estratégias
propostas e utilizadas pelos alunos e professores no trabalhados em sala de aula.

No terceiro bloco estdo organizadas as assertivas relativas a Dimensao
Avaliativa a partir das suas concepgdes e praticas avaliativas, e tem como objetivo
reconhecer os momentos avaliativos e as concepg¢des que estiveram envolvidas
durante o processo de ensino e aprendizagem dos docentes e académicos.

A dimensao profissional esta presente no quarto bloco do questionario, e as
assertivas foram organizadas em trés momentos. Nas assertivas de 01 a 08 estao
presentes informagdes relativas ao trabalho com a docéncia; de 09 a 14, o
conhecimento para a atuagao profissional em outras areas; e das assertivas de 15 a
22, elementos gerais sobre o perfil e a atuagédo profissional. Nesta dimensao, o
objetivo é identificar como foram contempladas, no curso de graduacéo, discussdes a
respeito do perfil e da atuacao do profissional licenciado em Ciéncias Bioldgicas.

Para o quinto bloco do questionario foram reunidas assertivas que destacam a
indissociabilidade entre Ensino, Pesquisa e Extensdo (tripé universitario), além da
necessidade de promover e realizar a articulagdo da UFFS com as EEB,
correspondentes a Dimensao Ciéncia e Sociedade. O objetivo nesse caso foi
identificar a participacdo dos académicos em atividade de ensino, pesquisa e
extensao, e também compreender possiveis articulacdes entre esses dominios com a
EEB.

O ultimo bloco do questionario envolve a Dimensao dos Valores e revela o
entendimento da UFFS sobre a promogédo e o desenvolvimento de alguns valores

éticos, socais e ambiental. Os excertos extraidos dos referentes e apresentados no



96

questionario tém como objetivo identificar quais foram os valores promovidos e
desenvolvidos pelos académicos da UFFS.

Apos finalizado, o questionario foi transferido para uma plataforma on-line, e o
endereco de acesso encaminhado para os 62 egressos do curso, por mensagem
eletrénica. Apos 21 dias, 46 egressos responderam ao questionario, e o endereco foi
desativado para acesso publico.

Sobre as entrevistas, Bauer e Gaskell (2002) destacam que elas tém como
finalidade investigar e compreender as crengas, as atitudes, os valores, a motivagéo
e outros sentimentos derivados do tema gerador da entrevista, e que por esses
motivos sao utilizadas na pesquisa social. Os autores ainda discutem a selecédo dos
entrevistados e 0 numero necessario de entrevistas. No primeiro caso, defendem que
a selegao na pesquisa qualitativa ndo segue os mesmos procedimentos quantitativos,
pois, aqui, a analise prioritaria ndo € estatistica, ndo se contam opinides, mas, sim,
exploram-se as diferentes ou convergentes opinides sobre um assunto.

Os autores recomendam o uso de “grupos naturais” e ndo grupos estatisticos,
ou seja, os entrevistados devem representar os possiveis grupos da investigagéo. No
caso da nossa pesquisa, sao trés grupos: o primeiro representa 0s egressos que
atuam profissionalmente com a docéncia; no segundo grupo estao os egressos que
atuam profissionalmente como bidlogos e o terceiro grupo € formado pelos egressos
que nao atuam em nenhuma dessas areas, conforme sinalizado na secido dedicada
aos participantes da pesquisa.

Em relacdo a quantidade de entrevistas a serem realizadas, Bauer e Gaskell
(2002) alertam para a percepgao do pesquisador. Segundo os autores, havera um
momento em que as entrevistas ndo agregardo novas informagdes ao contexto
investigado, denominado este como o ‘ponto de saturagédo’. “Embora as experiéncias
possam parecer unicas ao individuo, as representagdes de tais experiéncias nao
surgem de mentes individuais; em alguma medida, elas sao resultadas de processos
sociais”. (BAUER; GASKELL, 2002, p. 71). Portanto, cabe ao pesquisador identificar
se, com mais entrevistas, informacdes serdo agregadas.

Outro fator relevante é que o processo de transcricdo das entrevistas revela um
numero grande de paginas e de informacgdes, além do esfor¢co do pesquisador em
trazer a memdédria o tom emocional do entrevistado. Para um numero grande de

entrevistas, pode ser que o pesquisador nao identifique nos discursos possiveis
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relagdes. Logo, o numero de entrevistas a serem realizadas depende das “surpresas
ou percepgoes” que elas trazem a pesquisa (BAUER; GASKELL, 2002, p. 71).
ApoOs a analise dos questionarios, elaboramos algumas questdes norteadoras
e, a partir delas, elaboramos o roteiro de entrevista. Este instrumento, com 14
problematizagdes, tem como objetivo geral (re)conhecer as praticas promovidas pela
UFFS durante a formacgao inicial dos participantes e compreender como 0os egressos
significam a sua formagao académica. As questdes norteadoras foram reunidas a
partir da sua complementariedade e apresentam como objetivo os itens listados.
OBJETIVOS PARA QUESTOES DE 01 A 04
a) Compreender as possiveis influéncias dos componentes curriculares a
formacéo profissional.
b) Identificar a relagdo dos conteudos biologicos com as questbes CTS,
concepcao de Ciéncia, praticas interdisciplinares, tipos de conteudo abordado.
C) Relacionar as agbes do Pl e Estagio com as concepgdes de Ciéncia e docéncia.

d) Caracterizar as contribuigdes da flexibilizagao curricular a formacgéo profissional

OBJETIVOS PARA QUESTOES 05 A 07
e) Conhecer a concepcao de avaliagao para o entrevistado.
f) Estabelecer relagbes entre os dominios tedrico e pratico da avaliagdo da

aprendizagem.

OBJETIVOS PARA QUESTOES 08 E 09
g) Caracterizar as agdes de Ensino, Pesquisa e Extenséo.
h) Analisar como a comunidade externa participa das agdes de ensino, pesquisa e
extensao.
i) Compreender se a participacdo em projetos durante o curso de graduagao

colaborou para a atuacgéao profissional.

OBJETIVOS PARA QUESTOES 10 E 11
j) Identificar quais e como os valores morais foram trabalhados durante a formagao.
k) Compreender como esses valores estdo presentes no desenvolvimento das

atividades pessoais e ou profissionais dos participantes.

OBJETIVOS PARA QUESTOES 12 e 13
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I) Caracterizar a insergao profissional dos egressos.
m) ldentificar possiveis relagdes entre a participacdo em projetos de ensino, pesquisa

ou extensdo com a ocupacao profissional atual.

OBJETIVOS PARA QUESTAO 14

n) Possibilitar a autorreflexdo diante da entrevista.

As entrevistas tiveram duragédo de aproximadamente 80 minutos, foram todas
audiogravadas e, em seguida, transcritas na integra. Dos 46 respondentes do
questionario, convidamos 17 e realizamos a entrevista com nove deles. Todos terao
seus nomes preservados e serdo identificados na analise como: Ana, Bianca, Cecilia,
Jodo, Joana, Julia, Mila, Rita e Tere. Esses entrevistados representam os integrantes,

de um determinado grupo, conforme sera apresentado na préxima secgéao.

3.2.4 Perfil dos participantes da pesquisa

Na primeira parte do questionario, os participantes foram indagados em relagéo
a alguns elementos gerais da sua formacao envolvendo aspectos como: a) formagéao
escolar anterior ao curso de graduagao; b) participacdo em atividades
extracurriculares durante a graduacdo; c) insercdo em projetos ou programas de
ensino, extensao e pesquisa; d) insergdo profissional e e) vinculo com a pos-
graduacao. A partir das informagbes obtidas, organizamos esta segcdo em trés
dominios: formagdo académico-profissional, formacdo continuada e insergéo

profissional dos egressos.

Formacgao académico-profissional

Inicialmente, justificamos o uso do termo “formacédo académico-profissional”
por compreendermos, assim como Diniz-Pereira (2012), que a formacdo de um
professor se inicia antes da sua insercdo em um curso de licenciatura. Vivemos e
observamos por alguns anos nossos professores, as escolas e, sob a perspectiva de
alunos, o sistema educacional. Tal vivéncia influencia na criacdo de pré-concepgdes
sobre o trabalho docente e os diferentes e complexos processos envolvidos.
Ingressar, portanto, em um curso de licenciatura significa questionar e compreender

a partir de uma perspectiva critica e reflexiva a profissdo docente.
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Assim, no primeiro momento observamos as informagdes sobre as formagdes
anteriores ao curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, incluindo a modalidade de
integralizacdo da educagao basica a outros cursos de graduacdo. Na sequéncia,
abordamos a participagdo dos egressos em projetos e/ou programas de ensino,
extensao e pesquisa, monitorias e a tematica do trabalho de conclusao de curso
desenvolvido no contexto do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.

Dos 46 participantes desta pesquisa, constatamos que dois concluiram a
educagao basica em escolas privadas e 44 em escolas publicas, incluindo um
participante que finalizou na Educagao de Jovens e Adultos. Também observamos
que sete participantes fizeram magistério, oito possuem curso técnico (em
agropecuaria, administragdo e meio ambiente) e que outros trés, antes de iniciarem o
curso de Ciéncias Bioldgicas, ja haviam cursado outro curso de graduagéao, dois deles
sdao formados em Pedagogia e o outro interrompeu o curso de Tecnologia de
Alimentos.

Dos 46 respondentes, observamos em analise documental que 39
participantes, no momento da pesquisa, residiam no Estado do Parana, trés em Santa
Catarina e trés no Rio Grande do Sul. Os que residem no Parana moram em cidades
que pertencem a nucleos educacionais vizinhos (como Cascavel, Dois Vizinhos e Pato
Branco) ao nucleo de Francisco Beltrdo, onde se encontra o campus da UFFS —
Realeza (Figura 06). Além disso, dos 39 residentes no Parana, 36 estdo a uma
distdncia maxima de 40 km de Realeza (Figura 07). Portanto, dos participantes da
pesquisa, 85% residem no Parana e, desses, 92% estdo em cidade com no maximo

40 km de distancia da universidade.



Figura 6: Mapa do Parana conforme os Nucleos de Educacéao
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Fonte: Disponivel em: http://www.nre.seed.pr.gov.br. Acesso em 07 jan. 2019, com alteragdes.

Figura 7: Disténcia entre as cidades
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Fonte: Disponivel em: www. googlemaps com.br. Acesso em: 07 jan. 2019

Referente a participagdo dos sujeitos em atividades de ensino, extenséo e

pesquisa, constatamos divergéncias em algumas informacgdes, por exemplo, alguns

incluiram a participagao no PIBID como atividade de pesquisa e, outros, como ensino.

Essa situacdo nos inquietou quanto ao entendimento dos participantes sobre o que

seja uma atividade, um projeto ou um programa de ensino, pesquisa e extensao, e
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por esse motivo optamos por explora-la na analise qualitativa da pesquisa, de modo
especifico na discussao relacionada a dimenséao “Ciéncia e Sociedade”.

Sobre o tema investigado no Trabalho de Concluso de Curso (TCC),
observamos que os titulos apresentados pelos participantes ndo eram suficientes para
caracterizar as tematicas, assim, optamos por realizar uma analise documental dos
trabalhos e apresentar a discussao juntamente com as discussdes oriundas da

dimenséao “Ciéncias e Sociedade”.

Formacgao continuada

Outro item analisado foi em relagcédo a formagéao continuada, a partir dos cursos
de graduagéao e pds-graduacao realizados apos finalizagdo do curso de licenciatura
em Ciéncias Biologicas. No primeiro segmento, seis egressos responderam que
estavam cursando outra graduacéo — trés eram alunos do curso de Pedagogia, um
em Letras Chinés e dois n&o indicaram em qual curso estavam matriculados. Com
excecao do participante que realiza o curso de Letras-Chinés?*, os demais estéo
matriculados em instituicdes de ensino privadas e na modalidade a distancia. A
justificativa dos participantes inseridos no curso de Pedagogia esta relacionada a
necessidade de ter uma formacgao para atuar nas séries iniciais: “Para poder assumir
concurso nos municipios, s6 com pedagogia ou magistério” conforme apresentado por
uma das licenciadas que responderam o questionario. Para os académicos de outras
areas, a justificativa segue a mesma diregéo — obter uma formagao compativel com a
atuacao profissional exercida.

Quanto aos cursos de Pds-graduacgao, observamos que dos 46 participantes,
30 deles inseriram-se nesta modalidade de ensino; 18 deles, em cursos Latu Sensu;
7, em Stricto Sensu e 5 conciliam as duas modalidades. No Quadro 10, apresentamos

a distribuicao dessa informacéo.

24 Neste caso, nao foi obtida informag&o sobre a natureza da instituicdo que se oferta o curso, sabe-se
apenas que o participante residia, naquele momento, em Cabo Frio, cidade localizada a 570
quildmetros da costa da Africa Ocidental.


https://pt.wikipedia.org/wiki/%C3%81frica_Ocidental
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Quadro 10 = Numero de egressos em cursos de Pds-graduagao

Pés-graduacgao 2010* 2011* 2012* | 2013* | Total
Latu Sensu 9 3 2 4 18
Stricto Sensu 4 3 0 0 7
Latu Sensu e Strictu 2 1 0 2
Sensu
N&o participam 1 7 7 1 16
Total 46

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.
* Corresponde ao ano de ingresso dos participantes no curso de graduagao

Em virtude do numero expressivo de participantes envolvidos com a pos-
graduacgéo, julgamos como oportuno apresentar quais foram/sdo os cursos citados
pelos participantes. Em relagdo a Poés-graduacgao Latu Sensu, foram citados pelos 23
egressos, 14 cursos diferentes. Esses egressos, no entanto, cursaram 37 cursos de
pos-graduacao, ou seja, na média cada egresso fez dois cursos de Pds-graduagao
Latu Sensu. Sobre os cursos, 12 deles sdo da area educacional (10 matriculas no
curso de Educacdo do Campo, sete em Educacido Especial e cinco em Educacao
Ambiental), e os outros dois da area especifica, um em Diversidade Bioldgica e o outro
em Gestao de Recursos Hidricos. No Quadro 11, catalogamos os cursos citados pelos

participantes com o numero respectivo de matriculas.

Quadro 11 = Cursos de PG Latu Sensu versus numero de matriculas

Curso Latu Sensu 2010* | 2011* | 2012* | 2013* M?}ﬂf:l')as
Educagao do Campo 6 1 1 2 10
Educacgao Especial 2 3 0 2 7
Educacao Ambiental 2 2 0 1 5
Ed. em CN e Sociedade 2 0 0 0 2
Psicopedagogia Institucional e Clinica 0 1 0 1 2
Docéncia no Ensino 1 0 0 1 2
Educacéo Infantil 0 1 0 1 2
Intérprete de Libras 1 0 0 0 1
Educacédo em Tempo Integral 1 0 0 0 1
Educacao e Sociedade 0 1 0 0 1
Politica e Sociedade 0 1 0 0 1
Tecnologias  de Informagdo e 0 1 0 0 1
Comunicacao
Diversidade Bioldgica 0 0 1 0 1
Gestéo de Recursos Hidricos 0 0 0 1 1
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Total ‘15‘ 10 ‘ 2 ‘ 9 37

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.
* Corresponde ao ano de ingresso dos participantes no curso de graduagao

Os participantes também citaram o nome da instituicdo proponente do curso e,
a partir desta informacao, observamos que, das 37 matriculas, 33 delas eram em
instituicdes privadas, na modalidade a distancia, e concentradas em trés principais
instituicbes. As outras quatro matriculas (duas no curso de Educacdo em Ciéncias
Naturais e Sociedade, uma em docéncia no ensino e uma em Educacao Infantil) foram
em cursos ofertados por instituicbes publicas e com aulas presenciais.

A Pés-graduacao em nivel Strictu Sensu foi indicada por 12 participantes, dos
quais oito estado envolvidos em areas afins da especificidade das Ciéncias Bioldgicas,
com destaque para questdes ambientais, enquanto quatro estdo inseridos em
programas de Pds-graduagao na area educacional. Em todos os casos, 0s cursos sao
ofertados por instituicbes publicas — nove na esfera federal e trés em universidades
estaduais. A distribuigdo dos participantes a partir do curso citado foi organizada no
Quadro 12.

Quadro 12 - Cursos de PG Strictu Sensu versus nimero de matriculas

Curso Strictu Sensu 2010* | 2011* | 2012+ | 2013+ | Matriculas
(Total)

Educacao 1 1 0 0 2
Educagao em Ciéncias e Matematica 0 1 0 0 1
Educacao Cientifica e Tecnologica 0 1 0 0 1
Conservacao e Manejo 1 0 0 0 1
Saude, Bem-estar Animal e Produgéao 1 0 0 0 1
Animal Sustentavel na Fronteira Sul
Desenvolvimento Regional 1 0 0 0 1
Biologia Animal 1 0 0 0 1
Engenharia Ambiental 1 0 0 0 1
Ciéncia e Tecnologia Ambiental 0 1 0 0 1
Biociéncias e Saude 0 0 0 1 1
Tecnologia de Processos Quimicos e 0 0 0 1 1
Bioquimicos

Total 6 4 0 2 12

Fonte: Elaborado pela autora, 2019.
* Corresponde ao ano de ingresso dos participantes no curso de graduacgéo

As justificativas descritas pelos participantes para a formacédo em cursos Latu

Sensu tém relagdo com trés argumentos principais: 1) ampliar o conhecimento sobre
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determinado assunto ou area especifica; 2) melhorar o curriculo para selegao em
concursos para docéncia e 3) necessidade profissional. Enquanto as justificativas para
os cursos Strictu Sensu foram basicamente duas: 1) ampliar o curriculo para
potencializar a inser¢gdo no mercado de trabalho e 2) por ser a area de interesse
profissional e que foi despertada durante o curso de graduagao.

No conjunto, compreendemos que as justificativas para a insercdo dos
egressos nos cursos de Pods-graduacao estdo relacionadas com a “Atuagéo
Profissional”, seja para melhorar as agdes e as experiéncia vividas, seja para ampliar
o curriculo e, com isso, potencializar a insercgdo em novos ou outros espacgos

profissionais.

Insercgao profissional

Os participantes também foram questionados sobre a atuacéo profissional
realizada apos a conclusao do curso, e com isso identificamos que os egressos estao
inseridos em diferentes espacos profissionais, mas foram reunidos por ndés em trés
grupos: como primeiro grupo (G1), reunimos os 17 egressos que estdo inseridos em
espacos educacionais, desempenhando uma ou mais das seguintes atribui¢des:
docéncia, auxiliar da coordenacao pedagogica, secretario de escola e pesquisador em
programas de pos-graduacdo na area de Educacdo. No segundo grupo (G2),
agrupamos os oito egressos que atuam em areas da formagéo especifica ou afim da
Ciéncias Biologicas, além da insergdo em programas de pos-graduagao desses
dominios. O terceiro grupo (G3) contemplou os 16 egressos que nao atuam em
nenhuma area especifica que compete ao licenciado em Ciéncias Bioldgicas. Ainda,
quatro egressos nao indicaram sua atuagao profissional e, com isso, ndo foram
inseridos em nenhum dos grupos anteriores, sendo classificados como “nao
informaram”. O Quadro 13 indica a distribui¢do dos participantes por ano de ingresso
ao curso e sua insercao profissional apés formado, de acordo com os grupos citados

anteriormente.



Quadro 13 - Distribuicdo dos egressos por area de atuacao profissional
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) N° de participantes por ano de ingresso
Area de atuagao profissional 2010 2011 2012 2013 5014 Total
G1 6 6 2 3 0 17
G2 5 2 0 2 0 9
G3 4 4 7 1 0 17
N&o informaram 2 2 0 1 0 4
Total 17 14 9 7 0 47**

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.
* Um egresso foi contabilizado em G1 e G2 por atuar nas duas areas profissionais.

A partir destes dados, observamos inicialmente um numero significativo de
egressos que nao atuam na area de formacgao e, nesse caso, nos questionamos: Por
quais motivos esse participante fez um curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas?
A ndo insergdo profissional na area de formagédo esta relacionada com quais
situacdes? Quais sao as contribuicbes de um curso em nivel superior para aqueles
que optam por se inserirem em outros espacgos profissionais? De que modo a
formacgao académica influéncia nas escolhas profissionais? Consideramos que essa
situacdo, com esses e outros questionamentos, problematiza uma realidade e pode
propiciar o desenvolvimento de outras investigagoes.

Para os egressos do G1 e G2, nos questionamos: Quais as principais
contribuigdes e influéncias da formacao académica para atuacao profissional desses
participantes? A participacdo em projetos ou programas de ensino, pesquisa e
extensdo, entre outras atividades, influenciaram nas escolhas profissionais? Da
mesma forma, reconhecemos a necessidade de que outros aspectos sejam
investigados.

A partir da caracterizagao dos participantes, selecionamos aqueles que
poderiam fazer parte da entrevista. Os trés grupos (G1, G2 e G3) estavam habilitados
para a entrevista e apresentariam informacdes importantes para esta pesquisa.
Porém, compreendemos que os participantes do G1, por estarem inseridos nas
escolas de educacdo basica ou em programas de pesquisa Latu Sensu e Strictu
Sensu na area educacional, poderiam trazer elementos que colaborassem na
verticalizagao das discussdes sobre a formagao inicial em um curso de licenciatura.
Assim, dos 17 participantes do G1, realizamos a entrevista com aqueles que
sinalizaram interesse, totalizando nove egressos. No Quadro 14, apresentamos a
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relagdo entre o instrumento de pesquisa, 0 ano de ingresso e o numero de

participantes.

Quadro 14 - Distribuicdo dos entrevistados

Numero de participantes por ano de ingresso — G1
INSTRUMENTO 2010 2011 2012 2013 2014 | Totl
Questionario 6 6 2 3 0 17
Entrevista 3 4 1 1 0 9

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

Ao obter esses dados e valendo-nos das consideracbes apresentadas por
Bauer e Gaskell (2002), compreendemos que este grupo representaria o coletivo dos

17 participantes e ofereceria sinalizagdes importantes para esta pesquisa.

3.2.5 Procedimentos analiticos para orientar, interpretar e compreender as

informagoes produzidas

Em virtude das escolhas metodologicas deste trabalho, a analise e a
interpretacdo de um Estudo de Caso envolve o uso de diferentes procedimentos
analiticos e por isso utilizamos dois encaminhamentos associados. No primeiro,
analisamos os dados oriundos do questionario, destacando elementos quantitativos a
partir de uma analise estatistica. No segundo, que € a parte mais expressiva do
trabalho, utilizamos a Analise Textual Discursiva (ATD) para interpretar as
informagdes do questionario e das entrevistas e, dessa forma, produzir os significados
da analise.

Como apresentado no inicio deste capitulo, a abordagem quantitativa tem
algumas limitagdes quando utilizada nas pesquisas educacionais, por exemplo. No
entanto, isso néo significa que ela ndo deva ser utilizada. Pelo contrario, Gatti (2004)
e Pereira e Ortigdo (2016) ponderam a respeito das metodologias quantitativas.
Nesses trabalhos, a argumentacdo envolve em um primeiro momento as pesquisas
na area educacional que operam de modo significativo nas metodologias qualitativas,
0 que nao poderia ser diferente tendo em vista a natureza dos referenciais teéricos
que orientam os trabalhos.

Pereira e Ortigdo (2016) enfatizam que a natureza dos instrumentos e o modo
como as informacgdes apresentam-se € que orientara o tipo de analise utilizada. Gatti

(2004) ja sinaliza que para algumas situagdes séo os dados quantitativos que podem
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auxiliar na contextualizagdo da pesquisa qualitativa. Portanto, conhecer os limites e
as potencialidades de cada tipo de pesquisa € importante para apresentar uma analise
mais significativa e coerente com as informagdes obtidas durante a investigacéo.

Em nosso trabalho, a analise quantitativa estara presente nas informacdes
obtidas a partir do uso do questionario. No instrumento, utilizamos letras para
identificar os pontos da escala de avaliagéo (A, B, C, D e E), mas, para analise, elas
foram substituidas por numeros de 0 a 4. No Quadro 15, apresentamos a relagao entre
a alternativa descritiva, a alfabética e o valor numérico adotado para cada ponto da
escala. No ultimo caso, o valor numérico foi utilizado para o calculo do coeficiente Alfa
de Cronbach (a) e da média ponderada.

Os valores numéricos utilizados revelam o grau de “importancia e presenga’
daquele item para a formacgao do participante da pesquisa. Assim, ao responderem as
alternativas “A” ou “B”, compreendemos que a situagao investigada foi pouco
estimulada ou promovida durante o curso de graduagao e, por isso, elas possuem
valores de 1 e 2, respectivamente. A resposta “C”, por sua vez, recebeu valor “0” por
expressar uma auséncia de posicionamento do participante, e as alternativas “D” e “E”
demonstram que o item analisado esteve presente durante a sua formacao e, por esse

motivo, recebeu valores maiores, 4 e 5.

Quadro 15 - Relacao entre a informagao qualitativa e o valor quantitativo

Valor numérico para | Valor numérico
Alternativa descritiva | Alternativa alfabética c_:a_lculo i para ca'Ic_u DeE
coeficiente Alfa de média
Cronbach (a) ponderada
Nao foi
utilizado/presente (A) ! !
Pouco
utilizado/presente (B) 2 2
N&o sei responder (C) 0 0
Utilizado/presente (D) 3 3
Muito utilizado/ (E) 4 4
presente

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

Sobre as técnicas utilizadas, citamos anteriormente o coeficiente de Alfa de
Cronbach (CRONBACH, 1951). Esse calculo foi utilizado para estimar a consisténcia
interna de um instrumento, no nosso caso, o questionario. Compreendemos, a partir

de Hill e Hill (2009) que este coeficiente € uma propriedade inerente ao padrao de
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respostas da populagcado estudada, mas que seu valor sofre alteracdo conforme o
numero de participantes e dos itens que compdem o instrumento.

Esse coeficiente (a) apresentado em numeros decimais requer uma orientagao
para ser analisado e, para isso, sera utilizada intepretacdo indicada por Hill e Hill
(2009). Para os autores, o resultado do teste indica a confiabilidade interna do
questionario ou bloco avaliado, a partir da seguinte escala: Maior que 0,9 — Excelente;
Entre 0,8 e 0,9 - Bom; Entre 0,7 e 0,8 — Razoavel; Entre 0,6 e 0,7 — Fraco; Abaixo de
0,6 — Inaceitavel. Essa correlagao foi sistematizada na Figura 08. Além disso, para
uma interpretagao qualitativa é importante considerar que o valor de alpha aumenta
com o numero de itens do questionario e se houver correlagdes elevadas entre os

itens.

Figura 8: Escala e interpretacao para Coeficiente Alfa de Cronbach

B o6 NN 070 NN 050 NN 050 NENNEE) 100
Inaceitavel | Fraco | Razoavel Bom Excelente

Fonte: Elaborada pela autora, 2019.

O coeficiente de Alfa de Cronbach (a) sera aplicado nesta pesquisa a partir dos
blocos do questionario, que correspondem as dimensdes iniciais a serem analisadas,
com excegao do bloco “E”, por serem itens discursivos. Para estimar o grau de
confiabilidade dos dados, utilizamos o software GNU PSPP25, que € um programa
para analise estatistica de dados amostrados.

Assim, para calculo do coeficiente, trabalhamos com 46 casos, que
correspondem aos participantes da pesquisa, e 97 variaveis que se referem aos
itens/afirmacgdes do questionario. Nessas condigdes, o instrumento de pesquisa, com
as 97 variaveis, apresenta uma confiabilidade interna de 0,94, que na escala de Hill e
Hill (2009) é interpretada como excelente. Ou seja, no conjunto das variaveis, o

instrumento é coerente e consistente para a investigagao.

Também optamos por investigar a consisténcia interna dos blocos de questdes,

uma vez que eles investigam dimensdes especificas. Como retorno, observamos que

2 Software livre disponivel em https://www.gnu.org/software/pspp/.
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o bloco com menor numero de alternativas (Bloco C), e que aborda um tema polémico
e conflituoso (sobre avaliacdo da aprendizagem), obteve um coeficiente de 0,60, ou
seja, um bloco de questbes com confiabilidade fraca, na interpretagdo de Hill e Hill
(2009). Em contrapartida, o bloco F, com treze itens e que abordava a dimensé&o dos
“valores”, teve confiabilidade de 0,91, considerada como excelente. Esses foram os
valores que, inicialmente, destacaram-se e que nos levaram a investigar a “média
ponderada” de cada um dos blocos, e, com isso, o0 nivel de importancia e presenca do
item questionado na formagao dos participantes.

A média ponderada foi calculada a partir do Microsoft Excel e o seu valor indica
a tendéncia da alternativa de cada bloco, assim, o que observamos € que houve uma
predominancia dos participantes em afirmar que os itens presentes no questionario
estiveram presentes durante a sua formagéo, no entanto, isso ndo significa auséncia
de outros posicionamentos, como demostram os valores obtidos para o Bloco C, por
exemplo.

Os resultados obtidos a partir do coeficiente de Alfa de Cronbach e da média
ponderada estéo representados no Quadro 16 e indicam a confiabilidade interna do
questionario e como os principios e as orientagdes para formagdo de professores

estao presentes ou ausentes no curso de graduacao.

Quadro 16 - Valores da analise quantitativa

Bloco corre§po[1(!ente no N° de itens Coeficiente (a) Média ponderada
questionario
Bloco A 15 0,77 2,995
Bloco B 25 0,87 3,051
Bloco C 10 0,60 2,713
Bloco D 34 0,92 2,751
Bloco F 13 0,91 3,474

Fonte: Elaborado pela autora, 2019.

Ainda como parte de uma analise quantitativa, elaboramos histogramas a partir
do numero de repostas para cada item do questionario e de acordo com cada bloco
de questdes. As interpretacdes iniciais desses dados nos auxiliaram na elaboracao da
entrevista. Optamos por discutir o valor da média ponderada e apresentar os
histogramas juntamente com a analise qualitativa, pois, assim, podemos articular em
nossa analise as duas abordagens — a quantitativa e a qualitativa.

A analise qualitativa, por sua vez, foi realizada a partir da Analise Textual

Discursiva (ATD), uma técnica que assume pressupostos que a localizam entre a
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Analise de Conteudo e a Analise de Discurso e, assim, como toda analise textual, a
ATD assume um processo de produg¢ao de novas compreensdes e novos significados
sobre o objeto de estudo (MORAES; GALIAZZI, 2007).

A ATD é desenvolvida desde a construgdo de significados relativos a um
conjunto de textos, denominado de corpus®®, e, nesse sentido, € papel do pesquisador
atribuir ao significante (materiais textuais) um sentido e um significado, que sao
oriundos dos referenciais tedricos que balizam o pesquisador. Na perspectiva ndo
apenas da ATD, mas de toda analise textual, tem-se como pressuposto que nao ha
uma leitura unica e objetiva, mas que no ato de ler ja existe uma interpretacao, por
isso 0 mesmo texto possibilita multiplos significados.

O corpus, conjunto de documentos, é constituido das produgdes textuais que
serdo analisadas e podem ser tanto aquelas produzidas para a pesquisa quanto de
documentos ja existentes. Os autores assumem ainda que em muitos casos
denomina-se de dados o corpus da analise, no entanto, compreendem que os dados,
a partir das teorias, tornam-se informagdes que foram construidas pelo pesquisador.
“Os textos ndo carregam um significado a ser apenas identificado; trazem significantes
exigindo que o leitor ou pesquisador construa significados a partir de suas teorias e
seus pontos de vista.” (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 17).

Moraes e Galiazzi (2007) advertem quanto a definicdo e a delimitagcdo do
corpus quando os documentos sao produzidos no desenvolvimento da pesquisa,
sendo que, para esse caso, pode ser adotado o critério de saturacdo, quando a
introducédo das informacgdes nao produz mais modificacbes nos resultados. Assim,
diante do entendimento do que representa a leitura, a significacao e a delimitagao do
corpus para a ATD, apresentamos os elementos que constituem esse processo
analitico.

O primeiro passo da ATD ¢é a desconstrugao dos textos e a sua unitarizagao.
Em posse do corpus, o pesquisador faz a leitura, uma ou mais vezes, do material e
em seguida destaca os fragmentos, identificando-os e codificando-os. Os fragmentos
podem ser nomeados de unidades de analise ou unidades de significado, e devem
ser acompanhados por unidades de contexto, que sao as informagdes que situam o
fragmento diante do instrumento em que foi produzido e do participante da pesquisa,

“[...] € importante reescrever as unidades de modo que expressem com clareza 0s

26 Moraes e Galiazzi (2007) utilizam o termo com a mesma denominagao atribuida por Bardin.
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sentidos construidos a partir do contexto de sua producdo.” (MORAES; GALIAZZI,
2007, p. 20). Essa identificagao € importante, pois, apds a fragmentagao, as unidades
de analise estardo isoladas, mas € preciso que no texto construido elas estejam claras
e fiéis ao contexto em que foram criadas.

As unidades de analise sao identificadas a partir dos objetivos da pesquisa e
podem partir de categorias a priori, quando o pesquisador fragmenta o texto
comegando pelos temas previamente definidos, ou emergentes, quando as unidades
de analise sdo elaboradas com base nos conhecimentos tacitos do pesquisador e de
acordo com os objetivos. Assim, a unitarizagdo € marcada por trés momentos:
fragmentacao do texto em unidades de analise e a sua codificagao, a reescrita dessas
unidades a partir dos significados que elas expressam para o pesquisador e a
atribuicdo de um titulo para cada unidade produzida. O processo de envolvimento
intenso e de desorganizagao € importante para que se possa atingir as novas ordens
e compreensoes.

O segundo momento da ATD, estabelecimento de relagdes, consiste na
categorizagao das unidades de analise construidas anteriormente. Segundo Moraes
e Galiazzi (2007), categorizar € a acado de reunir elementos com significados
semelhantes e, na ATD, trés sao as principais propriedades: a primeira sdo a validade
e a pertinéncia da categoria. Segundo os autores, o conjunto de categorias produzido
sé é valido se proporcionar uma nova compreensao sobre o investigado, e para isso
o corpus deve ser trabalhado exaustivamente. A segunda propriedade é a
homogeneidade, e neste sentido defende-se que as categorias precisam ser
produzidas apoiadas em um principio comum, com a possibilidade de serem
complementares em virtude da sua amplitude e precisao. A ultima esta relacionada
com a exclusdo mutua, mas os autores consideram que essa nao se aplica a ATD,
pois uma mesma unidade pode ser interpretada de diferentes perspectivas e, assim,
estar presente em mais de uma categoria.

No passo anterior, as unidades de analise poderiam ser identificadas a partir
dos objetivos da pesquisa, essa mesma orientagéo € valida para o estabelecimento
das categorias. As categorias produzidas podem ser a priori, emergentes ou mistas,
e a classificagdo em uma ou outra esta relacionada com o modo como as teorias e as
unidades de analise s&o trabalhadas. No caso da categoria a priori, utiliza-se o método

dedutivo, quando elas séo produzidas antes mesmo da analise do corpus e, ao serem
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analisadas, busca-se por fragmentos que correspondam aquilo que foi previamente
estabelecido.

Na categoria emergente, orientada pelo método indutivo, o trabalho inicial € o
de produzir as unidades de analise e depois, por uma agdo de agrupamento dos
semelhantes, estabelecer as relagbes e nomear o conjunto daquilo que foi reunido.
Ha também a possibilidade de combinar os dois métodos (dedutivo e indutivo) no
processo de analise mista, quando o pesquisador utiliza a categoria a priori e que, a
partir das teorias e das unidades de analise, sdo transformadas.

Apos aproximacéao das unidades de analise em categorias iniciais, que podem
ser intermediarias e depois finais, 0 pesquisador inicia o processo de redacao para
explicitar os sentidos que configuram uma determinada categoria, como, também, a
relagéo entre elas. Nesse momento, cabe ao pesquisador o uso de argumentos para
defender as categorias construidas, bem como a relagao delas com os objetivos e
principios da pesquisa. As discussoes e relagdes estabelecidas a partir das categorias
objetivam um trabalho que represente o todo, haja vista que elas sdo elementos
diferentes do objeto investigado, mas que se complementam e se “retroalimentam” no

exercicio da ATD.

Se no primeiro momento da analise textual se processa uma separagao,
isolamento e fragmentacédo de unidades de significado, na categorizacéo, o
segundo momento da andlise, o trabalho da-se no sentido inverso:
estabelecer relagdes, reunir semelhantes, construir categorias. (MORAES;
GALIAZZI, 2007, p. 31)

Dessa forma esperamos proceder em nosso movimento analitico, respeitando
a desorganizagdo para que, ao organiza-la, uma nova compreensao a respeito do
objeto seja construida, respeitando os textos originas e a perspectiva dos participantes
desta pesquisa. Além disso, compreendemos que nosso trabalho envolve um
processo de categorizacdo emergente, tanto na identificagcdo das dimensdes iniciais,
no momento da referencializagcdo, quanto na analise das informacgdes obtidas com o
questionario e a entrevista.

O terceiro momento da analise nomeia-se “captando o novo emergente”.
Nesse momento, o pesquisador, ao descrever as unidades de analise fundamentado
nas categorias, realiza o que Moraes e Galiazzi (2016) chamam de um metatexto, que
pode assumir um carater descritivo e interpretativo. Na descricdo, apresentam-se as
categorias com os trechos empiricos retirados dos textos originais, o que possibilita

ao leitor uma imagem da situagao que se investiga.
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No caso da interpretagao, Moraes e Galiazzi (2016) argumentam no sentido da
abstragao do pesquisador para que, a partir das categorias, ele possa construir novas
compreensdes sobre o estudado. Importante destacar que, segundo os autores, o
metatexto ndo € uma simples montagem das unidades de analise e das categorias,
mas um texto que, ao apresentar as informacdes, também constréi argumentos e/ou
teses importantes sobre a pesquisa e que possa ser um elemento central da
investigacdo. Assim, “0 metatexto resultante desse processo representa um esforgo
de explicitar a compreensdo que se apresenta como produto de uma nova
combinagao dos elementos construidos ao longo dos passos anteriores.” (MORAES;
GALIAZZI, 2007, p. 12).

Como “novo emergente”, sdo apresentadas as teses ou os argumentos gerais
e centrais que foram construidos pelo pesquisador, iniciando pelo objeto estudado e
que permite novas compreensdes. Para um novo emergente, o pesquisador precisa
desafiar suas habilidades de pesquisa para superar a racionalidade da investigagao
cientifica em virtude das teses que podem ser construidas ou ressignificadas durante
a pesquisa, mas sempre relacionadas aos proprios objetivos do estudo.

Diante desses momentos, a ATD € uma metodologia desenvolvida em trés
momentos que podem ser entendidos, segundo os autores, como um ciclo composto
pela desconstrugdo do corpus em unidades de analise, que s&o, na sequéncia,
reconstruidos para que entdo ocorra um processo emergente da compreensao do
fendmeno estudado.

Finalmente, compreendemos que, com as orientagcbes metodoldgicas, os
instrumentos e as técnicas para analise selecionados acompanham os pressupostos
da “referencializacao” e, com isso, poderemos, no término desta tese, sinalizar como
0s principios e as orientacdes para formacgao dos licenciandos estiveram presentes e

foram mobilizados durante sua participacédo no curso de graduacgao.

3.3 ANALISE QUANTITATIVA SOBRE A FORMAGAO DOS ACADEMICOS DO
CURSO DE LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS DA UFFS

Em nosso estudo, a partir das orientacées da Referencializagao, realizamos um
movimento de analise dos principais referentes que orientaram a construgao de uma

IES e da elaboragdo de uma matriz curricular para um curso de licenciatura em
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Ciéncias Biolégicas. Desse movimento, regido por uma analise documental, foi
possivel identificar que o DE é constituido por cinco dimensdes, cada uma com um
conjunto de questionamentos, critérios e indicadores. Essas dimensdes colaboraram
para modelizar o DE mediante os referentes que pertenceram ao Induzido e
Construido e forneceram os principais itens a serem investigados, conforme explorado
nas sec¢des anteriores.

Neste momento, optamos por apresentar a analise quantitativa alusiva as
informagdes obtidas com o questionario. Apresentamos, a seguir, 0s primeiros
achados e as inquieta¢des da pesquisa, a partir desse material.

A dimensao Curricular foi explorada no questionario em dois blocos de
assertivas, e o numero de respostas (apéndice C) estédo representadas nos Graficos
1, 2 e 3. No primeiro bloco, os itens questionavam sobre a presenca e o uso das
diferentes estratégias no desenvolvimento dos CCR, e se elas colaboravam para a
promog¢ao de uma aprendizagem mais significativa e de qualidade aos académicos
envolvidos. As respostas ao questionario nos permitiram visualizar, na perspectiva dos
académicos, aquelas estratégias de ensino que estiveram mais presentes e aquelas
mais ausentes durante o seu percurso de formagado académica. No Grafico 1,
apresentamos, por item investigado, o0 numero de respostas obtidas.

Para este primeiro bloco, selecionamos 15 assertivas, e as respostas, quando
calculadas baseadas na média ponderada, indicaram valor de 2,995, ou seja, que as
estratégias investigadas fizeram parte do percurso formativo dos académicos. O
numero de respostas a cada um dos itens foi organizado no Grafico 1 e, na sequéncia,

apresentamos algumas das nossas observagdes em relagao aos dados.



Grafico 1 - Distribuicdo das respostas para Dimenséao Curricular — Bloco A

As estratégias metodologicas para trabalhar os contelddos foram

15) Deservoler proposta com atvidades investigativas a partir de problemas
abertos
14) Plangar, deservolver ou adaptar materisis did&icos na area de Céncias
Biokgicas utilizando simulacdes em computadores eredes
13) Piengar, deservolver ou adaptar matersisdid&icosna area de Céncias
Binlogicas utilizando demonsracdes com equipamentos
12) Pngar, deservolver ou adaptar matersis did&icos na area de Céncias
Biologicas utilizando roterosde labor aorio.
11} Plangar, deserwvalver ou adaptar matersis did&icosna areade Céncias
Biologicas com textos, tabelas, graficos eimagens.

10) PEndar e deservoly er difer entes experimentos did&icos em Biologia
) Estimulo a leitura sobre topicos educacionais.

B) Estimula & letura sobre topicos cont emporaneos.

71 Estimulo & letura sobre Biologia

&) Exposicdo oral (aula exposiiva).

5) Debates

4) Aulas pratices externas a0 ambiente da universidade.

3) Apresentacdn deseminarios pelos académicos

2) Identificacdo de problemas relevantes para realzar experim entos e projetos
de pesgquiEa.

1) Interpretacdo, analse eselecdo de nformacies

m Mao foiutilizado @ pouco wtilizado

B N30 sei responder

5 10 15 20 25 30 35 40 45

=]

utilizado @ muito utilzado

Fonte: Elaborado pela autora, 2019.
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Como as estratégias mais utilizadas, os participantes indicaram as assertivas
01, 02, 03 e 06, que envolvem a interpretacdo e a andlise de informacdes, a
identificacdo de problemas para os projetos de pesquisa, o uso do seminario pelos
académicos e a aula expositiva. Do outro lado, as estratégias pouco ou nada utilizadas
envolvem as assertivas 12, 13 e 14, que contemplam a elaboragdo de materiais
didaticos a partir de roteiros de laboratério, demonstragbes com equipamentos e
simulagées em computador.

Nessa primeira observagao, nos questionamos: Como os egressos elaboram e
desenvolvem materiais didaticos para o seu trabalho como professores da educagao
basica? Em nivel institucional, quais componentes curriculares promoveram o
trabalho com a elaboracdo de materiais didaticos, por exemplo? Aos egressos
atuantes na docéncia, o pouco contato com determinadas estratégias configura-se
como uma lacuna na sua atuacéao profissional?

Também observamos que o estimulo a leitura, conforme assertivas 07, 08 e 09,
ocorreu de modo muito similar no dominio da leitura sobre a area de conhecimento
especifico da Ciéncias Bioldgicas (07) e do campo educacional (09), e de modo mais
timido em relagcao aos topicos contemporaneos da ciéncia (08). No entanto, em uma
analise qualitativa inicial, nos questionamos: Como as estratégias dois e trés,
indicadas como as mais utilizadas, foram desenvolvidas se a pratica da leitura nao foi
uma atividade corriqueira aos académicos? De modo similar, como os debates (item
5) e o desenvolvimento de atividades investigativas a partir de problemas abertos
(item 15) foram planejadas e realizadas pelos académicos, tendo em vista que os
tépicos contemporaneos relacionados a ciéncia foram indicados como pouco
presentes durante a formacdo académica? Esses dados e as indagacdes
relacionadas a eles fomentaram a elaboragao da entrevista.

O segundo bloco de assertivas da dimensao Curricular envolveu
conhecimentos e saberes que foram trabalhados no curso de formacgao inicial.
Naquele momento, questionamos, com base nos referentes analisados, as tipologias
dos conteudos, a producdo do conhecimento cientifico, as acbes promovidas com o
estagio curricular e o projeto integrador, o desenvolvimento de uma abordagem
interdisciplinar e unificada das Ciéncias e a flexibilidade curricular.

Essas situagbes foram organizadas a partir de 25 assertivas e, com as
respostas obtidas, a média ponderada teve valor de 3,051. Assim, como no bloco A

da dimensao Curricular, a resposta dos participantes foi de modo predominante a
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alternativa com valor 3, indicando que as agdes questionadas a partir das assertivas
também foram trabalhadas durante o curso de graduagado. Nos Graficos 02 e 03,
apresentamos os dados obtidos para cada assertiva e o numero geral das respostas
pode ser acompanhado na tabela do apéndice D.

Como sinalizado pela média ponderada, os participantes indicaram que as
agdes presentes no questionario foram trabalhadas e promovidas no curso de
graduacgdo. Pela expressividade em alguns itens, observamos que, apoiado no
conhecimento biolégico, houve a abordagem e a relagdo com outros conhecimentos,
como 0s sociais, politicos, culturais e pedagogicos, que os conhecimentos adquiridos
desenvolveram uma formacao citrica e social, que o trabalho em grupo era valorizado,
que o estagio curricular foi uma das possibilidades para desenvolver a criatividade e
a responsabilidade e que as ACC promovidas pelo campus envolviam o ensino, a
pesquisa e a extensao. No entanto, alguns numeros destacam-se ao indicarem agdes

que foram pouco trabalhadas no decorrer da formagao académica.



Grafico 2 — Distribuicdo das respostas para Dimensao Curricular — Bloco B (parte 1)

Quais foram as questoes trabalhadasno decorrer do curso de
graduacao

13) A partir do estagio foram planejadas acdes pedagogicasque desenvolveram a
“responsabilidade”.
12) A partir do estagio foram planejadas acdes pedagogicasque desenvolveram a
“inicigiva”.
11) A partir do estagio foram planejadas acdes pedagogicasque desenvolveram a
“criatividade"”.
10) A produgdo do conheciment o cientifico compartilha diferentes métodos

%) Os conhecimentos cientificos e a interpretacdo do pesquisador interferem no
deservohimento da Ciéncia.
B) Conhecimento sobre o proceso historico de producao daCénciss eda
Biologia
71 Valores de cooperagao e de trabalhos em grupo

&) Mos conteddos bioldgicos foi identificad o a dscriminacdo racial, social ou de
género

5] Integracao entre a formacdo académica e profissional.
4) Conhecimentos que desenvolveram a uma formacao critico e social do mundao.
3) Os conhecimentos pedagogicos e biologtosforam articulados

2) Articulecdo da Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS).

1) O conhecimento biolagico foi relacionado aos conhecimentos sociais, politicos,
econdmicos e culturais.
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Fonte: Elaborado pela autora, 2019.
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Grafico 3 — Distribuicdo das respostas para Dimensao Curricular — Bloco B (parte 2)

Quais foram as questdes trabalhadas no decorrer do curso de graduacdo

25) As Atividades Curriculares Complementares [ACC) promovidas pek
uniersidade sbrangeram o ensing, a pesqusa £a extensao
24) Foram valorizad & experiéncias extracurriculares como Atividades
Curriculares Complement ares
23) As Atividades Curriculeres Complementares (ACC) foram realizadas pelo
académico de acordo com o s2U interese
22} O Projeto integr ador foi articuledo com as demandas regionas e nacionas
dos participantes.
21) O Projeto Integrador promoveu atitudes e valores tangiveis ao
deservolvimento do trabalho em grupo.

20) O Projeto Integrador promovew um trabalho investigaivo e interdisciplinar

13) O Projeto Integrador favor eceu a aproximacan dos acad émicos com temas
de pesquisa na area de Ciéncias Biolagicas
18) A partir do Projeto Integrador foi produzido material didatico e pedagdgico
para o ensno de Ciéncias e Biologia.
17) Acdes promaovidas a partir do Projeto Integrador envolveram os académicos
em atividades referentes a profissao docente

16) 0= conhecimentos biobgicos foram trabalhados de modo unificado

15} 0= CCRs foram trabalhados de modo interdisciplinar

14) A partir do estagio foram elboradas alternativas, no tocante aos conteldos,
ans metodos e a agao pedagigica
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Fonte: Elaborado pela autora, 2019.
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A assertiva 16, ao investigar se os conhecimentos biolégicos foram trabalhados
de modo unificado, teve a concordancia de 18 participantes, enquanto 19 indicaram
que nada ou pouco era trabalhado e 10 participantes ndo souberam responder. Neste
questionamento, compreendemos inicialmente a possibilidade de estarmos diante de
uma auséncia de trabalho unificado pelos formadores, mas, quanto ao fato de que 10
participantes nao souberam responder ao questionamento, reforcamos nosso
entendimento de que essa abordagem € uma lacuna na formagao dos egressos

A partir das nossas interpretacdes, as assertivas 6, 8, 9, 10, 15, 22, 23 e 24
tiveram de 10 a 16 participantes, indicando que pouco foi trabalhado sobre: a)
identificacao e discriminacéao racial, social ou de género aos conteudos biolégicos; b)
uma perspectiva mais ampla a respeito da construgdo do conhecimento; c) o trabalho
interdisciplinar; d) as tematicas investigadas no Pl serem articuladas com as
demandas locais e e) que as atividades curriculares complementares (ACC) néo sao
realizadas pelos académicos de acordo com o interesse pessoal e profissional.

Nesse conjunto, constatamos que as questdes relacionadas ao modo de
producao e disseminacdo do conhecimento cientifico e o desenvolvimento de uma
abordagem interdisciplinar também podem ser lacunas na formacao dos egressos. E,
por isso, questionamos na entrevista sobre 0 modo como os componentes curriculares
foram trabalhados, como as discussdes sobre a Ciéncia estavam inseridas, quais
foram os conhecimentos mobilizados a partir do estagio curricular supervisionado e
do projeto integrador e como a flexibilizagdo curricular pode ter influenciado na
formacgao académica e profissional.

No terceiro bloco do questionario, as dez assertivas relacionadas a dimensao
Avaliativa questionaram sobre as principais praticas promovidas e as concepgcoes
envolvidas no percurso formativo, tanto pelo docente quanto pelo académico. Ja na
construcdo das assertivas, observamos que a avaliagdo, mesmo com uma
importancia significativa nos referentes, é limitada na questdo dos argumentos e das
sugestbes apresentadas, como também repetitiva em relagdo as orientagbes e
intengbes da avaliagdo.

Esses sao fatores que podem ter influenciado no valor da média ponderada
que, ao ser calculada, indicou 2,71. Ou seja, ha uma tendéncia para a resposta de
que sim, foram realizadas discussdes sobre a avaliagdo, no entanto, seja pelo valor
da média ou pelo grafico, a auséncia de discussdes também faz parte do cenario

avaliado, conforme podemos observar no Grafico 4 e na tabela do Apéndice E.



Grafico 4 — Distribuicdo das respostas para Dimensao Avaliativa

Em relacdo a avaliacdo da aprendizagem, julgue o modo como ela
esteve presente nos componentes curriculares

10) 0= acad émicos analisaram os resukados da avaliscdo tendo
em vista os objetivos do plano de ensing

) Os conhecimentos avaliad os corresponderam aos objetivos do
planc de ensino.

B) Foram divulgados os critérios utileados para a correcaoe o
“pesofnomE” decada questdoou situacao avaliada

7 Os resultados parciais for am apresentados no decorrer do
semestre

) O resultado da avaliacdo orientou o acad Emico quanto aos
esforcos Necessarios para superar & dificuidades de .

5) 0 processo avadiativo possibiitou ao académico uma reflecdo
critica sobre o processo de ensino e gprendizagem

4] & partir das avaliacdes houve o disgnostico para tomada de
decis3o eredimensionamento da pratica pedagogica, por parte...

3) A avaliagdo promoveu um procedimento educativo continuo e
sEtematico.

2) O processo avaliativo possibifitou ao académico identificar e
registrar o seu progresso e dificuldades

1) O processo avaliativo colaborou para o deservolimento da
autonomia dos acad émicos em relacdo ao seu processo de...
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Fonte: Elaborado pela autora, 2019.
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Neste bloco de questdes, as assertivas 02, 05, 06 e 10, ao investigarem o
comportamento dos participantes, enquanto académicos diante dos instrumentos
avaliativos e dos resultados obtidos, teve o maior numero de respostas para a
alternativa B, que sinaliza “pouco presente”. Ou seja, uma parcela significativa dos
egressos avaliou que suas agdes em relagdo ao processo avaliativo foram pouco
desenvolvidas, e com baixo envolvimento e responsabilizagédo perante o processo
realizado e os resultados obtidos.

Ja as assertivas 07, 08 e 09 investigaram os procedimentos metodologicos
envolvidos no processo de avaliagdo, como (07) apresentagao dos resultados no
decorrer do semestre, (08) os critérios utilizados para correcdo e analise dos
instrumentos, além da correspondéncia entre (09) os conhecimentos avaliados e aos
objetivos do plano de ensino. Os participantes assinalaram que essas agdes foram
realizadas de modo satisfatério durante o curso. Todavia, na assertiva sobre os
critérios, observamos que sete participantes sinalizaram que essa agao era pouco
presente nos componentes curriculares e, por sua vez, na atitude adotada pelo
docente.

As assertivas 03 (A avaliagao promoveu um procedimento educativo continuo
e sistematico) e 04 (A partir das avaliagcbes houve o diagndstico para tomada de
decisdo e redimensionamento da pratica pedagoégica por parte do professor)
investigaram as concepgdes avaliativas promovidas durante os componentes e foram
as mais indicadas como pouco trabalhadas pelos participantes. Nesta dimensao,
também destacamos o numero de respostas para a alternativa C, correspondente ao
“ndo sei responder”, como significativo, uma vez que a avaliagcdo € uma pratica
corriqueira, necessaria, e que as assertivas, em muitos casos, questionavam sobre a
presenca ou a auséncia de determinado fato.

Pelas presengas e auséncias expressas nos dados do questionario, optamos
por explorar na entrevista como a pratica avaliativa era realizada nos componentes
curriculares, quais concepgdes foram difundidas e como eles, hoje professores,
desenvolvem e interpretam a avaliagdo na pratica profissional.

A dimenséo Profissional, quarto bloco de assertivas no questionario, teve como
objetivo reconhecer que discussdes foram realizadas sobre as possibilidades de
atuacao profissional no decorrer dos componentes ou por acdes promovidas pela
universidade. Esta dimensao emergiu de todos os referentes analisados e com isso

foram elaboradas 34 assertivas no questionario, obtendo-se valor de média
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ponderada de 2,75, ou seja, uma predominancia para avaliagdo no sentido da
discordancia. As respostas obtidas a partir das 34 assertivas e organizadas na tabela
do Apéndice F foram distribuidas nos Graficos 05 e 06.

Nesta dimensao, destacamos inicialmente a expressividade de respostas para
a alternativa “B — Discordo” (com mais de dez participantes), nas assertivas
relacionadas ao trabalho com as diferentes modalidades educacionais (assertivas 1,
3, 4, 5, 16), a area técnica (assertivas 7, 8, 9, 10), a pesquisa basica e aplicada
(assertiva 27) e a prestagdo de servigo especializado a comunidade (28). Nesse
agrupamento, destacam-se as assertivas 4, com 17 discordancias, os itens 8 e 10
com 19 respostas negativas, e a questao 16, com 18 respostas, indicando que essa
discussao nao foi trabalhada.

Além disso, as assertivas 7 e 10 ainda foram as que mais receberam como
resposta a alternativa C — “n&o sei responder”, com 13 e 8 respostas, respectivamente.
Esses numeros indicam inicialmente que um trabalho mais técnico, como bidlogo,
ainda que contemplado dentro das DCN-Cbio e da formagao generalista apontada no
PPC de Ciéncias Biolégicas da UFFS, foi pouco abordado na percepgdo de um
numero significativo de participantes.

Por outro lado, as assertivas 2, 6, 12, 13, 15, 17, 18, 19, 20, 21, 23, 24, 25, 26,
31 e 33, que abordaram elementos mais atrelados a atuacao profissional para a
docéncia, mas também relacionados a valores profissionais amplos, foram indicadas
por mais de 35 participantes como discussdes promovidas durante a formacao
académica. Neste conjunto reside o trabalho com a autonomia profissional, atitude
flexivel para mudancas, reflexdes sobre o mundo do trabalho, entre outros, que
fomentam uma atuacdo profissional em diferentes setores. Nos graficos a seguir,
sistematizamos a relagao entre as assertivas e o0 numero de respostas para os itens

investigados.



Grafico 5 — Distribuicdo das respostas para Dimensao Profissional — Parte 1

124

Foram promovidas discussoes sobre a atuacao e o perfil profissional, tendo como base...

17 Conhecimento sobre as especificidades dos alunos com necesidades educacionais
especificas

16) Conhecimento sobre as especificidades dos alunos das comunidades indigenas
15) Conhecimento sobre criancas, jovens e adultos

14) Insercdo no mercado de trabalho em continua transformacao

13) Assumi atitude de flexibiidade e disponbilidade para mudancas continuas

12) Refletir criticamente sobre o mundo do trabalho e suas relagdes socisis ecukuras

11) Compreender e transfor mar o contexto socio-politico e as relacdes nas quais esta
inserida a pratica profisional.

109 Trabalho com consultorias em d ferent es contextos

9) Disgnosticar, formular e encaminhar a solucdo de problemas ambientais fazendo uso dos
instrumentos laboratoriais apropriados

B) Disgnosticar, formular e encaminhar a solucdo de problemas bioldgicos fazendo uso dos
instrumentos laboratoriais apropriados

71 Trabalho com pericias em diferentes comextos.

&) Trabalho com o deserwolvimento de projetos em difer entes contextos.
5} Trabalho na educacdo especial
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Fonte: Elaborado pela autora, 2019.
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Grafico 6 — Distribuicao das respostas para Dimensao Profissional — Parte 2

Foram promovidas discusstes sobre a atuacdo e o perfil profissional, tendo como base...

34) Fazer a divulgacdo dos resultados alcancados com & pesquisas

33) Deservol imento da autonomia intelectual e profissional

32) Conhecimentos que posshbilitaram a insercdo critica na esfera académica e profissional
31) Aruar mulki einterdisciplinarmente.

30) Ser comprometido com a educacdo ambient al em diferentes nstancias dasociedade
29) Fortalecer a integracdo entre a formacao académica e profissional a0 longo do curso

28) Prestar servicos especializados & comunidade

27) Atuar em pesquisa (basica e gplicada) nas diferentes areas das Ciéncias Biologicas

26) Saber distinguir entre prioridades e intervir sobre stuacdes problemas através de acdes
educaivas
25) Atuar com gualidade e responsabilidade em prol de acdes educativas reflacionadas a
conservacao e manejo da biodiversidade e meio ambiente visando & melhoria daqualidadede...

24) Atuar como educador, consciente de seu papel na formagdo de cidaddos

23) Relacdo dos conhecimentos bioldgicos com o contexto escolar

22) Articulacdo dos conhecimentos bioldgicos e pedagdgicos com os diferentes sspacos de
atuacdo profissional

21) Conhecimento sobre asfinalidades ds Escols de Educacdo Basica
20) Conhecimento sobre o deservolvimento profissional docente

19) Conhecimentao sobre adimens3o cultural, social, politc a e econdmica da Educacao

18) Vis3o geral sobre os processos for mativos dos alunos da excole de educacdo basica
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Pela complexidade que envolve a dimensao Profissional para a formacéo de
académicos, nos questionamos: a) para que modalidade de insergao profissional os
egressos sao formados?; b) como essa formacgao se relaciona e dialoga com os
espacos de atuagdo profissional?; c) os egressos sentem-se seguros e com
qualificagao profissional para atuar em diferentes espagos?; d) sdo comprometidos
com a formacédo permanente? Esses questionamentos emergem dos dados, mas
também dos préprios referentes que constituem o DE analisado, e por isso também
fizeram parte da entrevista.

O quinto bloco de assertivas, “Ciéncia e Sociedade”, investigou elementos
gerais que envolvem as atividades de ensino, pesquisa e extensdo. Na parte inicial
deste bloco, os participantes precisaram nomear e classificar as atividades que
desenvolveram durante a formacdo em ensino, pesquisa e extensdo. Ao analisarmos
os resultados, nos deparamos com a seguinte situagdao: no momento de classificar as
atividades, alguns participantes indicaram, por exemplo, o PIBID e o trabalho de
conclusao de curso como projeto de ensino e outros, como projeto de pesquisa.

ApoOs esse questionamento, os participantes foram indagados quanto a
aspectos gerais do desenvolvimento dos projetos dos quais participaram, no que se
refere a discussao sobre (1) ética, (2) cultura, (3) tecnologia e a (4) articulagao com a
escola de educacgao basica. A Tabela 3 apresenta o numero de respostas a essas

questdes.

Tabela 3 = Dimensao Ciéncia e Sociedade

Item investigado Alternativa de resposta
O desenvolvimento do projeto [...] Al B C D E
1) [...] envolveu discussodes sobre ética 0 1 4 18 24
2) [...] envolveu discussbdes sobre cultura 0 4 7 16 20
3) [...] envolveu discussdes sobre tecnologias 0 1 5| 23 18
4) [...] promoveu uma articulagdo com a escola de 1 2 3 15 26
educacéo basica

Fonte: Elaborada pela autora, 2019.

A partir desses numeros, observamos que, das quatro assertivas, a discussao
sobre cultura foi a que mais obteve resposta do tipo “discordo” e “ndo sei responder”
dentro do desenvolvimento dos projetos. Esses numeros, quando analisados
isoladamente, ndo apresentam expressividade, mas, quando inseridos no contexto da

investigacao e com os dados obtidos anteriormente, emerge a necessidade de que
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eles sejam investigados junto ao desenvolvimento das diferentes agdes promovidas
pela universidade.

Na sequéncia do questionario, os participantes deveriam responder as
assertivas com base no seu envolvimento nas a¢des de ensino, pesquisa e extensao.
Estas foram elaboradas de acordo com as indicagdes encontradas nos referentes
analisados, e representam o modo como a instituicdo compreende que esses
dominios devem fazer parte da formagado dos académicos. As assertivas de 05 a 11
investigaram as atividades de ensino (Grafico 7); de 12 a 18, sobre a extensao (Grafico
8); e de 19 a 25 (Grafico 9), as agbes envolvendo a pesquisa. O numero de respostas

para cada assertiva pode ser acompanhado no Apéndice G.

Grafico 7 — Distribuicdo das respostas para Dimensao “Ciéncias e Sociedade” — Parte 1

Dos projetos que vocé participou, afirmaria que...
11) O resultado do projeto de ensino apresentou "I
alter nativas e solugoes para situacao nvestigada.
10) O projeto de ensino foi articulado com os
conhecimentaos especificos da Cencias Bioldgicas Ll
9) O projeto de ensino envolveu acdes nterdiscipinares. [N I
B) 0 projeto de ensino promoveu articulacdo com o Tl T
contexto escolar.
7) 0 projeto de ensino ervolveu a comunidade. |GG I
6) O projeto de ensing envolveu uma tematica decorrente . _
de uma problematica nacional.
5) O projeto de ensino ernvolveu uma tematica decarrente e I
de uma problematica regional.
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Grafico 8 — Distribuicdo das respostas para Dimensao “Ciéncias e Sociedade” — Parte 2

Dos projetos que vocé participou, afirmaria que...

18) O projeto de extensdo promoveu o desenvolvimento
regional
17) O projeto de extensdo estimulou o conhecimento de
outros problemas regionais e nacionais.

16) O resultado do projeto de extensio apresentou

alter nativas e solucdes para a stuacao investigada.

15) & tematica investigada no projeto de extens3o fol
decorrente de uma problematica nacional.

14) Atematica investigada no projeto de extens3o fol
decorrente de uma problematica regional.

13) O projeto de sxtens30 promoveu acoes 8m uma area
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12) O projeto de extens3o promovel acdes na area de
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Grafico 9 — Distribuicao das respostas para Dimensao “Ciéncias e Sociedade” — Parte 3

Dos projetos que vocé participou, afirmaria que

25) O projeto de pesquisa colazorou parao
deservolvimento regional.

24) O deservolvimento do projeto de pesquisa etimulou o
conhecimento de outros problemas regionais e nacionais

23) Oresultado do projeto de pesquisa apresentou
alternativas e solucdes para situacdo nvestigada.

22) Atematica investigada no projeto de pesquisa foi
decorrente de uma problematica nacional

21) & tematica investigada no projeto de pesquisa foi
decorrente de uma probematca regional.

20) O projeto de pesguisa promov ey acies em uma a ea
especifica das Cencias Biologicas

18) O projeto de pesguisa promoveu acoes na areade
ensino de Ciéncias, Biologia e Educacdo ambiental.
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Fonte: Elaborado pela autora, 2019.

A partir dos dados obtidos, observamos algumas divergéncias em relagao ao
numero de resposta dos participantes. Sobre as atividades de ensino, para as
assertivas de 05 a 08, 26 participantes responderam; e da 09 a 11, foram identificadas
25 respostas. Nesta situagao, identificamos que o0 mesmo participante nao respondeu
as trés ultimas assertivas. Sobre as atividades de extensdo, 21 participantes
responderam as assertivas, com excecdo da questdo 17, que teve 20 respostas.
Relacionado a pesquisa, 36 participantes responderam a todas as questdes. Além
disso, muitos participantes estiveram envolvidos em mais de uma atividade, pois a
somatoria (26 + 21 + 36) indica um resultado de 83 “falsos” participantes.

Essas assertivas, ainda que diferentes, apresentam similaridades entre elas: a
articulagao do projeto com o ensino de Ciéncias e Biologia; se a tematica investigada
tem relagdo com uma problematica regional ou nacional; se foram apresentadas
alternativas e solugdes para a situagcdo investigada; e se houve o estimulo para
investigacao de outros problemas regionais. E, de modo geral, observamos que as
atividades e as acdes de ensino, pesquisa e extensdo promoveram e/ou mobilizaram

0s principios investigados.
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Porém, como na primeira parte um mesmo projeto foi indicado como
pertencente ao ensino e a pesquisa, por participantes diferentes, compreendemos que
a analise da dimensao “Ciéncia e Sociedade” precisa ser explorada na perspectiva da
interpretacdo qualitativa. Fazer inferéncias e até mesmo afirmagdes com base nos
numeros obtidos pode provocar uma analise equivocada.

O ultimo bloco de questdes investigou a dimensao dos “Valores” a partir de 13
assertivas. Foi questionado se durante o percurso formativo na instituicdo houve a
promogao de agdes sobre o respeito, 0 combate as diferentes formas de intolerancia
e violéncia, o fomento da paz e solidariedade e os valores relacionados as questdes
ambientes, como o fomento as praticas sustentaveis e a analise critica dos problemas
ambientais, entre outras. Entendemos que esta dimensdo assume um Vviés
transversal, dialoga e promove valores importantes a formagao dos académicos e que
pode estar inserida na promogao dos principios e das orientacbes das demais
dimensdes.

Pelas respostas dos participantes, todos os dominios questionados estiveram
presentes durante o desenvolvimento do curso de graduagéo, ndo de forma unanime,
mas de modo bem significativo, uma vez que o valor obtido da média ponderada
corresponde a 3,474, ou seja, ha concordancia sobre a inclusdo, o desenvolvimento
ou a promog¢ao dos valores questionados. A tabela do Apéndice H e o Grafico 10
tornam evidente as respostas dos participantes e demonstram que foram poucas as
assertivas indicadas como “pouco trabalhadas” no curso, mas entre elas a questao de
numero 10, sobre o fomento a praticas sustentaveis, foi a que teve maior registro —
cinco participantes indicaram que ela nao foi trabalhada durante o percurso formativo.
No escopo da pesquisa quantitativa, este € um numero pequeno, tendo em vista o
numero total de participantes, no entanto, no contexto dos referentes internos
pertencentes a UFFS e ao curso de Ciéncias Bioldgicas, a promocao deste valor é

prerrogativa inicial e intrinseca ao desenvolvimento de todas as atividades formativas.
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Grafico 10 — Distribuicdo das respostas para “Valores”

A partir das acbes promovidas pela UFFS, durante o curso de graduacdo, foi
possivel desenvolver um conjunto de valores, entre eles
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Fonte: Elaborado pela autora, 2019.

Diante dos numeros, das observacodes, das inferéncias e dos questionamentos,
acreditamos ter um material que precisa ser problematizado e melhor compreendido
para que as informacbes obtidas possam caracterizar a dimensdo do produzido.
Assim, na proxima secao, apresentaremos algumas informacgdes relacionadas a

entrevista.

3.4 PRIMEIRAS PALAVRAS DIANTE DA ANALISE QUALITATIVA

O roteiro de entrevista (Apéndice B) elaborado com 14 questbes teve como
objetivo conhecer o modo como algumas praticas foram realizadas e discutir sobre as
lacunas identificadas no questionario. Seus questionamentos também foram
organizados a partir das dimensdées a serem avaliadas, decorrentes da
Referencializacdo. Os objetivos que envolveram as questdes norteadoras estido
presentes na secao “Os Instrumentos para construcdo das informacdes e suas
possibilidades na pesquisa”.

Apés entrevista, o material foi transcrito e analisado tendo como orientagao a

ATD, em que as unidades de significado foram identificadas com base nos critérios e
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indicadores da referencializagdo. Apés um processo de leitura, interpretagdo e
questionamento, identificamos as principais categorias de analise. A interpretacéo
realizada, bem como a discussao possibilitada, sera apresentada nos proximos trés
capitulos.

A organizagao do Capitulo IV, “As facetas curriculares na formagao de
professores em Ciéncias Bioldgicas”, reune as unidades de significados e categorias
identificadas a partir da dimens&o Curricular. Neste processo, trés sao as categorias
que nos permitiram compreender como esta dimensao esteve presente na formacao
dos nossos participantes e, em alguns casos, como os conhecimentos obtidos ou
ausentes dialogam com a formacgao profissional.

No Capitulo V, “O processo constitutivo da avaliagdo na formacdo de
professores”, ainda que retrate uma discussdo que pode ser realizada no escopo da
dimensao Curricular, esta foi tratada de modo especifico por envolver um aspecto
formativo ainda pouco presente na formacao de professores. Dessa maneira, ao
analisarmos o conjunto de dados quantitativos e as informag¢des oriundas das
entrevistas, identificamos a presenga de trés categorias para analisar a dimenséo
Avaliativa.

O Capitulo VI, “A Formacao de professores para insergao profissional” diferente
dos demais, engloba uma discussdo com elementos de trés dimensdes — Ciéncia e
Sociedade, Profissional e Valores. Esse movimento foi necessario, pois, ao analisar
as entrevistas juntamente aos questionarios, observamos que as unidades de
significados eram muito préximas e permitiam um dialogo entre elas. Este capitulo
também foi organizado em trés categorias de analise.

Assim, ao realizar a leitura e a interpretagdo do material, ao construir o
metatexto e elaborar a discussdo, estaremos diante do terceiro polo da
referencializacdo — o polo produzido. Além disso, elementos quantitativos
acompanhardao o movimento de analise qualitativa apresentado nos préximos
capitulos. Portanto, com esse material sera possivel avaliar se e como a formacao
dos licenciados acompanha os referentes internos e externos identificados nesta

pesquisa e que modelam inicialmente o DE.
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CAPITULO IV - AS FACETAS CURRICULARES NA FORMAGAO DE
PROFESSORES EM CIENCIAS BIOLOGICAS

Neste capitulo, reunimos as informagdes que permitiram compreender como a
Dimenséo Curricular, identificada a partir dos referentes, fez-se presente na formacéao
dos nossos participantes. Esta dimenséo contempla, além de elementos importantes
para organizagao e sistematizagdo de uma matriz curricular, uma proposta de perfil
institucional e profissional para os seus formadores e académicos. No que se refere a
organizacao dos PPC, a instituicdo preconiza por um “[...] curriculo em torno de um
tronco universal, a partir de trés dominios: Dominio Comum; Dominio Conexo; e
Dominio Especifico.” (PPI, 2010, s.p). Essa forma de nominar os eixos articuladores
do curriculo tem como objetivo a promocdo de uma formagao critica, social,
interdisciplinar e profissional.

Para a UFFS, a organizacdo dos componentes curriculares nesses trés
dominios otimiza a oferta de disciplinas e amplia as oportunidades de acesso e
insercdo a comunidade. Tais objetivos e orientagdo ndo sdo novos e nem exclusivos
da UFFS, eles atendem as referéncias nacionais para os cursos de graduagao, de
modo geral, como também as diretrizes proprias a formagéo de professores.

O PPC do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, ofertado no campus
Realeza, também atende as legislacdes oficiais para os cursos de licenciatura e para
formacgao de professores da educacao basica ao adotar como perfil de egresso:

[...] formar o licenciado em Ciéncias Biologicas com formagao generalista,
ético, com competéncia para refletir, criticar, agir e atuar com
responsabilidade, solidariedade e qualidade nas diferentes areas das
Ciéncias Bioldgicas e area de sua interface, gerando conhecimentos basicos
e aplicados. (UFFS, 2012, p. 24)

Além disso, defende a presenca das discussdes epistemoldgicas a respeito dos
conhecimentos bioldgicos, assinala sobre a promocdo de momentos e praticas
interdisciplinares e da importancia que a Biologia seja compreendida, a partir de um
conjunto de saberes bioldgicos, de modo unificado e integrado. O PPC acompanha os
referentes externos ao sinalizar, além das abordagens ja citadas, a inser¢ao das
relacdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), e da articulagdo dos
conhecimentos cientificos com os escolares e com as metodologias para o Ensino de

Ciéncias e Biologia.
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A partir deste cenario, a dimensao curricular foi organizada em duas principais
categorias: “orientacbes epistemoldgicas e metodoldgicas” e “articulagdao da matriz
curricular”. No entanto, a partir do processo de investigagdo metodoldgica e da analise
das informagdes, identificamos trés principais categorias de analise.

A primeira categoria de analise “O lugar das estratégias de Ensino e da
leitura no processo de aprender e tornar-se professor”’ emergiu dos excertos das
entrevistas correspondentes a trés indicadores: a) os conteudos sao abordados a
partir de diferentes estratégias metodologicas; b) foi promovida e estimulada a pratica
da leitura; e c) as estratégias de Ensino promovidas durante a formacao académica
estdo presentes no trabalho realizado pelos participantes. Neste conjunto de
informagdes sera discutido sobre as estratégias de Ensino que foram mobilizadas
pelos formadores e como elas podem influenciar na formagdo dos académicos.
Também discorremos sobre o0 modo como a leitura esta presente no desenvolvimento
dos CCRs e, com isso, na formacgao dos futuros professores de Ciéncias e Biologia.

Na sequéncia, abordamos a categoria “As concepg¢oes de Ciéncia e suas
possibilidades ao processo de aprender e ensinar”, que emergiu tendo como base
os seguintes indicadores: a) as orientagdes sobre a produgdo do conhecimento
cientifico e da concepcao de Ciéncia sdo adequadas para a formagao de
professores?; b) elas estdo em conformidade com as orientagdes dos referentes e das
pesquisas?; c) as concepg¢des de Ciéncia promovidas e disseminadas tornaram-se
elementos formativos para o trabalho docente? Com as entrevistas foi possivel
identificar a principal concepcado presente no desenvolvimento das atividades
académicas e realizar reflexbes sobre a influéncia dela no processo da atuagao
profissional dos participantes.

Para finalizar, a terceira categoria, “A interdisciplinaridade na formagao de
professores em Ciéncias Bioldgicas”, envolveu uma discussdao sobre: a) o
desenvolvimento dos CCRs a partir de uma abordagem interdisciplinar dos conteudos;
b) as agcdes promovidas pelo Projeto Integrador estimulam um trabalho interdisciplinar;
c) trabalho articulado entre os docentes das diferentes areas; e d) as atividades
interdisciplinares e o trabalho “coletivo” entre outros docentes promovidos e
disseminados tornaram-se, em que medida, elementos formativos para o trabalho
docente? Nesta categoria, portanto, o foco estad na discussédo sobre a promogao e a

adocéo da interdisciplinaridade como atitude social e cientifica.
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A partir da discussao dessas trés categorias, almejamos compreender como o
curriculo idealizado, com suas orientagdes, seus principios e objetivos se concretizou
na formacao dos académicos.

Ainda, a analise documental Dimensao Curricular contemplava orientacdes
relativas ao Estagio Curricular e a Atividade Curricular Complementar (ACC). Todavia,
no caso do estagio curricular, ao analisarmos as informagdes obtidas a partir da
entrevista, compreendemos que a sua discussédo dialoga com os indicadores da
dimenséo profissional, por isso sera apresentada a categoria “Dilemas da teoria, da
pratica e sua presencga na formagao de professores”.

Em relacao a flexibilizagado curricular, a partir das ACC, consideramos que as
informacdes obtidas n&o foram suficientes, pois, como os participantes iniciaram o seu
percurso formativo na matriz curricular do curso de Ciéncias Naturais, ao migrar para
o curso de Ciéncias Bioldgicas uma parcela dos CCRs cursados foi aproveitada como
carga horaria total ou integral das ACC. Assim, quando questionados, as respostas
eram vagas e limitadas. Por esses motivos é que nesta pesquisa ndo abordamos
esses itens. Porém, reconhecemos a necessidade de que esta tematica seja
investigada, de modo mais especifico e detalhado, em outro estudo, tendo em vista
os indicativos dos referentes externos e internos e as suas possiveis contribuicées a
formacgao dos académicos.

No Quadro 17, relacionamos os elementos da Referencializagao relativos a
Dimensao Curricular, com as principais informagodes obtidas a partir da ATD, ou seja,

suas categorias de analise.
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Quadro 17 - Elementos para analise da categoria “As facetas curriculares na formacgéo de professores em Ciéncias Bioldgicas”

Instrumento/Bloco de
questoes

Elementos analiticos a
priori

Unidades de analise

Categorias iniciais da
dimensao analisada

Indicadores

Categorias emergente

Dimensao curricular

Questionario

1. Organizagao e
promogao das
estratégias de Ensino

2. Comoo
conhecimento
cientifico foi
trabalhado

3. As agdes promovidas
pelo Estagio e pelo
Projeto Integrador

4. O planejamento dos
CCRseo
desenvolvimento de
uma abordagem
interdisciplinar

5. AsACCea
flexibilidade curricular

Entrevista

6. Compreender como
os CCRs foram
promovidos e
caracterizar a
flexibilidade curricular

Dimensao curricular

1. Orientacbes
epistemoldgicas e
metodoldgicas

2. Articulagao da matriz
curricular

Dimensao curricular
1. 1 Promogao

1.2 Conformidade/Adequacgao

2.1 Integragao
2.2 Eficacia
2.3 Flexibilizagao

1. O lugar das estratégias de Ensino e da leitura no processo de
aprender e tornar-se professor.
1.1 As estratégias de Ensino mobilizadas na formacao
de professores.
1.2 Caracterizagao da pratica da leitura para a formacgao
de professores.

2. As concepgdes de Ciéncia e suas possibilidades ao processo
de aprender € ensinar.
2.1 A concepgéao de Ciéncia presente na formagao de
professores.
2.2 Agdes com a Ciéncia-Tecnologia-Sociedade na
formacao de professores.

3. A interdisciplinaridade na formagdo de professores em
Ciéncias Biolégicas.
3.1 O Projeto Integrador como disciplina promotora de
atividades interdisciplinares.
3.2 O dialogo como elemento para a pratica
interdisciplinar.
3.3 Dificuldades e as contribuicbes de um trabalho
interdisciplinar na formagéo e atuagao profissional.

Fonte: Elaborado pela autora, 2019.
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4.1 O LUGAR DAS ESTRATEGIAS DE ENSINO E DA LEITURA NO PROCESSO
DE APRENDER A SER PROFESSOR

Ao analisar os referentes externos, identificamos varias orientagbes a matriz
curricular dos cursos de nivel superior, bem como aquelas que sao inerentes a
formacao de professores destacadas pelas DCN-Fp. Entre elas, salientamos o uso
das tecnologias, a acao-reflexdo-agao, as situagdes-problemas, o desenvolvimento e
aprimoramento em praticas investigativas, a elaboragcédo e execugéo de projetos e o
trabalho em equipe27 como algumas das estratégias de Ensino e Aprendizagem que
podem permear o trabalho dos docentes e académicos com os conteudos
pedagogicos e especificos da formagao.

Em analise aos referentes internos, observamos que o PPC apresenta
orientagdes para o desenvolvimento das atividades realizadas pelos CCRs, entre elas:
o planejamento e o desenvolvimento de diferentes experimentos e materiais didaticos
a partir de textos, tabelas, graficos e imagens, o uso de roteiros, instrumentos,
demonstragcées e simulagbes juntamente a outras possibilidades. A justificativa
apresentada no documento analisado € a de que o uso de uma estratégia pode auxiliar
na relacao dos conteudos especificos com o Ensino de Ciéncias e Biologia.

Observamos, no PPC, que essas orientagdes sao apresentadas como
possibilidade para superar o Ensino fragmentado e a formagéo tradicional de um
curriculo marcado historicamente pelo formato 3+1. Orienta¢des que podem subsidiar
uma formacéao integral e reflexiva conforme justificativa para criagdo do curso de
Ciéncias Bioldgicas e também como agdes a serem realizadas e potencializadas a
partir do exercicio profissional (UFFS, 2012).

Essas questbes néo se restringem a UFFS ou ao curso analisado, elas séo
discussbes presentes ha décadas na pesquisa educacional e com mudangas
significativas na formacao de professores. E, por isso, optamos por iniciar com a
discussao sobre quais as estratégias de Ensino foram mobilizadas durante o percurso
de formacgédo académica dos egressos e como elas podem se tornar elementos
formativos para o trabalho como professores. Na sequéncia, abordaremos as

informacgdes relativas a pratica da leitura, destacando o modo como se fazem

27 Termo utilizado no artigo 2°, VII, das DCN-Fp. Para nos, o termo mais adequado seria o trabalho em
“grupos”, uma vez que o termo “equipe” tem como prerrogativa niveis hierarquicos, enquanto no
trabalho em grupo a colaboragéo e a responsabilidade precisam ser comuns e compartilhadas.
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presentes em um curso de licenciatura, e as implicacbes a formagao profissional

quando estao ausentes.

4.1.1 As estratégias de Ensino mobilizadas na formagao de professores

Como sinalizado no questionario do conjunto de possibilidades, o seminario foi
unanime enquanto estratégia utilizada nas aulas para que os académicos
apresentassem os trabalhos. Na sequéncia, a interpretagdo, analise e selecédo de
informacgdes, a identificacdo de problemas para a realizacdo de experimentos e
projetos foi citada por 45 participantes como presentes durante a sua formacgao, da
mesma forma que a aula expositiva. Do outro lado, a estratégia relacionada ao
desenvolvimento ou a adaptagao de materiais didaticos foi pouco utilizada, segundo
os respondentes.

Todas as estratégias investigadas no questionario sdo sugestdes ou
encaminhamentos sinalizados nos referentes analisados como possibilidades para o
trabalho com os CCRs e, pela expressividade das respostas, optamos por questionar
nas entrevistas como os conteudos e os CCRs foram trabalhados.

Contudo, antes, é importante sinalizar que faremos o uso do termo “estratégias
de Ensino ativas” quando elas envolverem o trabalho coletivo, a pesquisa, o debate,
ou seja, quando a participagdo do aluno for ativa e expressiva. Por outro lado,
“estratégias de Ensino tradicionais” sdo caracterizadas pela exposi¢do de conteudo,
com O uso de recursos ou nao, nas quais as atividades de laboratério, quando
realizadas, tém como objetivo corroborar aspectos da teoria. Essas estratégias,
dindmicas ou tradicionais, caracterizam, portanto, o trabalho realizado a partir dos
CCRs.

Com as entrevistas, identificamos na fala de cinco dos nove participantes um
conjunto de estratégias apontado por eles como utilizadas durante a formacéao

académica. Os excertos a seguir demonstram as respostas obtidas.

BIANCA: Os professores, no inicio, buscavam diferentes formas de
ensinar porque nao ‘tinha’ os materiais necessarios [...]. A gente montou
material didatico, experimentos ndo s6 com microscépios, maquete,
viagens de campo, elaboragao de projetos, teve muita coisa, mas voltado
para materiais concretos, e isso era tanto nas disciplinas de Ensino como nas
biolégicas (33-39).
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ALINE: A confecc¢ao dos jogos, os joguinhos de trilha que eu me lembro
que a gente fez e também teatros que ajudam a integrar.

TERE: Teve aquela atividade de sistematica vegetal que a disciplina
aparentemente é mais fechada, mas como desafiou a gente a produzir
material didatico e o material didatico foi feito para os deficientes
visuais, que € uma coisa que eu tenho, deficiéncia visual, foi um negdcio que
eu me achei [...]. As aulas a campo que a gente teve foram feitas durante o
dia e nos finais de semana.

JOANA: Noés tivemos saidas a campo, principalmente na ecologia, noés
também tinhamos um projeto dentro da disciplina que a gente tinha que
realizar, entao foi bem bacana, nos fizemos também um estudo mesmo que
era de 2 dias, uma investigagao naquele local, entdo era na costa do Rio
Iguacu, onde a gente fez um estudo de campo maravilhoso e, no final, todos
apresentaram os resultados.

MILA: Teve até uma vez que uma professora do especifico usou o teatro
para trabalhar a fotossintese, todo o processo bem detalhado a partir do
teatro.

RITA: [...] e algumas disciplinas ‘tinha’ questdo de apresentar experiéncias,
planos de aula, algumas coisas diferenciadas assim [...].

Pelos excertos, essas estratégias ativas e com potencial para desenvolver
diferentes habilidades estiveram presentes durante a formacdo académica dos
participantes, mas no desenvolvimento de CCR especificos. Essas estratégias tém
como potencial o trabalho coletivo e, com isso, os desafios que requerem dos
participantes responsabilidades e comprometimento com o seu processo de
aprendizagem. Elas envolvem, para além da reunido dos alunos, o respeito, a
autonomia, empatia, interagdo, as emogdes e os sentimentos, que muitas vezes sao
perdidos ao longo da formacgao escolar e académica.

Porém, ndo observamos em nenhuma das falas que qualquer uma dessas ou
de outras atividades com uma abordagem mais dinamica tenha sido corriqueira. O
que observamos € que estratégias, como a saida a campo e a elaboragcao de materiais
didaticos, estiveram presentes em determinados CCRs, mas tal fato n&o ¢é, pela fala
dos participantes, algo comum. Entretanto, a presencga, ainda que pontual, dessas
atividades pode indicar um caminho para uma mudanga no “paradigma formativo”.
Mesmo que ainda n&o seja hegemdnico, pode ser o inicio de um movimento mais
significativo para o exercicio profissional.

No questionario, a assertiva 04 indagava sobre o uso de aulas praticas externas
a universidade; dos 46 participantes, 16 sinalizaram que ela foi pouco presente.
Também no questionario, cinco assertivas versavam sobre os materiais didaticos e

duas foram apontadas como as mais utilizadas, pois envolviam o planejamento de
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experimentos didaticos e o desenvolvimento ou a adaptagao de materiais didaticos a
partir de textos, tabelas, graficos e imagens.

Ao considerar que na matriz curricular estdo elencados 60 CCRs obrigatorios e
24 possibilidades de CCRs optativos (UFFS, 2012) e que a natureza do conhecimento
biolégico envolve um amplo processo de abstragdo, seja na educagao basica ou
superior, questionamos: as estratégias identificadas sao coerentes e adequadas para
a formacado dos académicos que exercerao a profissdo de professores? A quase
auséncia de trabalhos com simulagcbes em computadores, o pouco uso de
demonstragcdes e elaboracdo de roteiros para o Ensino de Ciéncias e Biologia
implicam de que maneira na formagdo académica e na atuagado profissional de
professores da educacao basica?

A contribuigdo do uso das estratégias de Ensino e aprendizado para o professor
e os alunos é discutida por inumeros pesquisadores (CAMPOS; NIGRO, 1999; BIZZO,
2002; ANASTASIOU; ALVES, 2004; KRASILCHIK, 2008; entre outros) e com um
carater basicamente inquestionavel, o que nao significa que ndo exista resisténcia por
parte de professores e alunos, além de dificuldades estruturais por parte das escolas
e das universidades para que o trabalho se efetive. Além disso, historicamente as
pesquisas investigam quais e como as estratégias de Ensino sdo utilizadas no
contexto das escolas da educagao basica e como elas podem auxiliar no processo de
Ensino e aprendizagem. No contexto da educagao superior, alguns trabalhos, como
os realizados por Ferreira (2010), Gil (2011, 2015) e Silva (2018), identificaram que
ha uma pequena diversidade em relacdo as estratégias de Ensino utilizadas,
predominando a aula expositiva, e que os formadores que diversificam suas aulas
agem muitas vezes sem problematizar se o material selecionado é adequado aos
objetivos de Ensino e ao aprendizado envolvidos.

Se considerarmos o0s inumeros recursos que podem ser utilizados (quadro,
aparelho multimidia, televisdo, internet, livros, jogos, filmes, figuras e fotografias,
cartazes, maquetes, modelos, mapas, revistas, entre outros) nas diferentes
estratégias de Ensino (estudo dirigido, portflio, mapa conceitual, solugédo de
problemas, grupos de verbalizagao e observacao, dramatizagdo, seminario, estudo de
caso, juri simulado, simpodsio, oficinas, parddias, estudo do meio, debates, painel

integrado, visitas técnicas, jogos, simulagdes computacionais) estamos diante de uma
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vasta combinagcdo de possibilidades, mas que pouco foi explorada no contexto da
formacgao dos egressos e participantes desta pesquisa.

Segundo os participantes, seja no questionario ou na entrevista, a principal
estratégia que esteve presente em basicamente todos os CCRs € a aula expositiva
enquanto agdo do docente, e dos seminarios para apresentagao dos trabalhos por
parte dos académicos, que continua sendo uma forma de aula expositiva.

Exemplificamos essas situag¢des a partir dos seguintes excertos.

RITA: A principal estratégia utilizada pelos professores era a aula expositiva
e, quando a gente apresenta trabalho, era na forma de seminario.

CECILIA: No geral, praticamente todos os componentes a gente tinha
aulas expositivas. Entdo, os professores montavam os slides, trabalhavam
com a gente, utilizavam bastante videos, essas coisas assim, mais visuais.

TERE: A aula do professor, até a maioria delas, era expositiva, muito
pouco fugia e era também a condigao por ser um com um curso noturno,
eu acredito que também implique nesse fator.

JENNIFER: No geral, o que era trabalhado sempre eram seminarios,
provas, alguma atividade em sala, laboratério, sempre com os relatérios nas
aulas praticas [...]. Normalmente todos tinham os slides.

TERE: Eram seminarios, apresentagoes expositivas, e eram trabalhos
mais mecanicos, a gente acabava fazendo slides, por isso acaba sendo
mais mecanico.

JOANA: Olha, pensando em como eram trabalhados, eu vejo que muitas
vezes eram na forma de slides, aula expositiva, as vezes alguns
questionamentos [...]. Lembro [de] que no geral as aulas em sala, ndo no
laboratério, eram mais aulas expositivas para as disciplinas mais
especificas da area de biologia, com apresentacao de slides.

O fato dos participantes da pesquisa verbalizarem que as estratégias mais
utilizadas eram as aulas expositivas, o seminario e o uso de slides nao significa que
elas sdo mais importantes do que as outras, ou que sejam as mais adequadas. Da
mesma forma, nés ndo negamos a necessidade, as contribui¢gdes e a importancia de
uma boa aula expositiva, ou de um seminario durante as aulas. Nossas consideragcdes
sobre essas estratégias seguem no sentido de questionar a presenca quase que
exclusiva dessas estratégias na formagao de académicos e, no caso desta pesquisa,
na formacao de professores.

A aula expositiva €, para Lopes (1991), a técnica mais tradicional de Ensino e,
para Anastasiou e Alves (2004), ela é predominante no trabalho de docentes
universitarios, de tal forma que se constitui como um habito. Segundo Carvalho

(2012), este modelo é marcado pela exposi¢ao do professor em dois tergos do tempo,
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seguido do encaminhamento e desenvolvimento de atividades em que a interacéo
verbal com o aluno é marcada por respostas de “sim” ou “nao”. Ainda neste modelo,
prevalece uma posicao hierarquica e conservadora da posicdo ocupada por
professores e alunos, da mesma forma que o conteudo cientifico — como um produto
pronto e acabado. A autoridade do professor e a passividade dos alunos sao situagoes
que perpetuam o modelo, como também fomentaram problematizagdes educacionais.

Krasilchick (1987) sinalizou que, antes mesmo da década de 1950, o trabalho
do professor ja consistia na transmissao de informagdes a partir da exposicao do
conhecimento cientifico e na memorizagcéo e passividade pelos alunos. Situacbes
como essas tornaram-se amplamente debatidas no cenario educacional, tendo em
vista as limitagdes para a formacdo dos alunos e a sua insuficiéncia diante da
realidade profissional. No entanto, a aula expositiva tradicional pode ser superada com
o desenvolvimento de aulas “expositivas dialégicas” (LOPES, 1991), nas quais o
professor reconhece a possibilidade de uma interagao significativa entre ele, os alunos
e o0 conteudo, de modo a estimular um pensamento critico.

Para Lopes (1991), uma aula expositiva dialégica € oposta ao Ensino
autoritario, pois a partir dela se proporciona a producdo de conhecimento. Todavia,
para isso, o professor precisa planejar aquele momento a partir do conhecimento
prévio do aluno ou de tematicas sociais e problematizadoras, para que os estudantes
tenham a possibilidade de argumentar, trabalhar coletivamente e raciocinar sobre as
suas concepgdes, crengcas € seus aprendizados. Assim, com a elaboracdo de
perguntas que valorizem as vivéncias e a realidade, a promog¢ao de uma analise critica
e a produgao de outros conhecimentos, o estudante tera uma participacdo mais ativa
no processo de Ensino e aprendizagem, e com isso sera potencialmente mais
significativa (ANASTASIOU e ALVES, 2004; LOPES, 1991).

Para os entrevistados, o seminario, estratégia para apresentagao de trabalho,
parece nao estar muito distante de uma aula expositiva, ainda que ele seja definido
teoricamente como uma oportunidade de trabalho coletivo e com construgdes mentais
significativas. A partir dos relatos, ndo ha indicios de que esses seminarios tenham
sido organizados com base no estudo de um problema e com discussdes coletivas.
Pelo contrario, na fala de Tere, o seminario era um trabalho mecanico, marcado pela
exposicao do conteudo. Veiga (2011), ao analisar o trabalho dos formadores de

diferentes licenciaturas, constatou que o uso do seminario ndo estava acompanhado
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de uma mudanga na atitude do professor, o que prevalecia era uma aula expositiva
desenvolvida pelos estudantes.

Porém, ha, no seminario, uma possibilidade de trabalho a ser explorada pelos
docentes. Anastasiou e Alves (2004) e Veiga (2011) descrevem que esta estratégia
possibilita a analise, interpretagdo, pesquisa e a organizagcao de dados, o debate
sobre as informacdes obtidas e, em muitos casos, a aplicagdo em outras situagdes.
Além disso, ponderam que a preparacao do professor em apresentar o tema ou
problema e a orientagdo durante a pesquisa e preparagdo sao elementos
fundamentais para o desenvolvimento de um seminario com qualidade, bem como a
atividade de sintese registrada por todos os alunos. Acreditamos que estratégias
conduzidas desta forma podem proporcionar aos académicos a autonomia, as
criticidades e também o desenvolvimento de diferentes habilidades que podem
aproximar-se melhor do contexto social e profissional.

Nesse conjunto de agdes e possibilidades, a escolha de um conteudo, uma
estratégia de Ensino, a avaliagdo e o comportamento indicam o modo como o
professor entende o processo de Ensino e aprendizagem, e o objetivo de cada um
dos envolvidos, entre eles a responsabilidade dos alunos, professores, pais e da
equipe pedagdgica.

Alguns entrevistados, ao pontuarem as aulas expositivas, ressaltavam que, em
alguns CCRs relacionados ao dominio didatico e pedagogico o trabalho em sala de

aula era realizado de outra maneira.

JOANA: [...] e dai tinha alguma da disciplina de Ensino, que dai ja vai ser
um pouco diferente, as disciplinas de estagio, a gente ja tinha participagao
de leitura, de artigos, rodas de conversa, a dindmica em sala de aula ja
era diferente nessas disciplinas.

JENNIFER: O caderno também teve alguns professores que pediam aqueles

portfélios, nos estagios tinha o diario [...]. Que nem nos estagios eram
mais conversas também com as experiéncias, os alunos mesmo
relatando.

CECILIA: A gente trabalhava bastante também a discussdo de artigos,
principalmente nas areas mais voltadas para as licenciaturas, que foi,
acredito eu, uma parte muito importante, porque é muito melhor vocé ler,
entender e interagir do que talvez ficar s6 la ouvindo e tentando anotar
muitas informagées.

Na perspectiva dos entrevistados, nesses componentes as estratégias
envolviam o uso das conversas, dos debates e uma interagdo em sala de aula entre

0s académicos e o docente. O debate e a discussdo sao estratégias que tém como
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potencial uma comunicagao verbal mais significativa aos académicos, além de
proporcionarem o desenvolvimento de valores como respeito, autonomia,
coletividade, interpretagéo, analise, argumentagao e julgamento critico, entre outros,
que sao considerados como relevantes para uma formacgao e atuagao profissional
mais adequadas para a organizagao social e profissional dos dias de hoje.

As contribuicdes de estratégias como o debate e a discussao podem
transformar a tradicional aula expositiva em um momento mais dindmico e
participativo aos académicos e docentes, além de possibilitarem uma aprendizagem
mais significativa. Consideramos, a partir de Carvalho (2012), que, quando o
estudante tem a oportunidade de comunicar-se de modo verbal, ou n&o verbal, ele
realiza mecanismos argumentativos e epistemologicos que colaboraram para a
construcédo, significacdo e avaliagdo dos conhecimentos investigados e aprendidos.
E, para Pimenta e Anastasiou (2002), quando aprendemos sobre um determinando
conteudo, também aprendemos a pensar e a elabora-lo. Ou seja, professores e
estudantes tém a oportunidade de trabalhar com os conteudos conceituais,
procedimentais e atitudinais envolvidos (CAMPO; NIGRO, 1999; POZO, CRESPO,
2009).

Compreendemos ainda que as estratégias de Ensino e aprendizagem utilizadas
pelos formadores sao decorrentes das suas concepgdes sobre a relagdo pedagogica
promovida dentro da sala de aula. Caso o entendimento seja de que o professor € 0
unico que sabe e domina o conteudo, bem como que as escolhas estao relacionadas
exclusivamente aos seus interesses e objetivos, estaremos diante de uma pedagogia
tecnicista. Agora, quando o professor assume e compreende que os conteudos
precisam ser relacionados, explorados e problematizados a partir da vivéncia dos
alunos, que os conhecimentos cientificos ao serem aprendidos sdo mobilizados no
contextual social e que seu trabalho também envolve a orientagao e a mediagao diante
das atividades a serem realizadas, estaremos diante de um trabalho educacional
dialégico, construtivista e significativo. Portanto, a escolha das estratégias de Ensino
e aprendizagem diz muito sobre as concepg¢des pedagdgicas dos formadores de
professores.

Ainda sobre as estratégias, duas entrevistadas apresentaram um
posicionamento a respeito do planejamento dos formadores no momento de

selecionar e fazer o uso de um determinado material.
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TERE: Pensando na universidade, € isso, eu acho que é um conjunto de
fatores, professor, aluno a formagao do professor e possibilidades para
mudar as estratégias, se no semestre ndo deu certo, talvez no outro, fazer
de uma forma diferente. As vezes, eu via a repeticdo de uma estratégia
que ja nao tinha dado certo, eu tinha comentado e ainda ficava naquilo.

MILA: Eu lembro que tinha um professor que estava na sala com slides que
ele tinha usado em outros momentos e em outras turmas, e ele continua
usando aqueles slides, ou seja, ndao teve um planejamento diferenciado
para aquela turma, ele simplesmente fez uma reproducao, e eu vejo que isso
nem sempre da certo, as vezes, na mesma turma ja nao da mais certo.

A questao do planejamento deve ser considerada como parte fundamental do
trabalho docente, os objetivos de aprendizagem precisam conversar com o0s
conteudos, com a metodologia e a estratégia de Ensino e com a prépria avaliagao.
Com os resultados e as informagdes obtidos a partir dos instrumentos € momentos
avaliativos, o professor podera utiliza-los no (re)planejamento das proximas aulas.
Além disso, o processo de Ensino e aprendizagem € particular a cada individuo e
grupo de envolvidos e, por isso, € dinamico e requer um olhar atento.

A auséncia ou limitagdo do formador em avaliar a sua prépria agcdo também
indica um conjunto de concepg¢des pedagogicas, epistemoldgicas, culturais e sociais
que fomenta a sua pratica pedagdgica. E por isso € preciso estar atento ao
desenvolvimento das aulas, das estratégias, da abordagem dos conteudos, entre
outros elementos e habilidades profissionais, pois a pratica do formador, seja ela
adequada ou nao, pode ser reproduzida e descontextualizada pelos licenciados em
seus momentos de insergéo profissional.

Assim, as entrevistas apresentam em suas falas situacdes que precisam ser
problematizadas com os formadores em pelo menos trés sentidos: o primeiro é sobre
a aprendizagem dos alunos — se ja ha indicativos de que um determinado trabalho
nao € o mais adequado, ndo caberia ao professor analisa-lo e pensar em outras
possibilidades? A segunda é que as ag¢des do formador colaboram na formagao
“ambiental?®” dos estudantes (CARVALHO; GIL-PEREZ, 1992; MALDANER, 1999).
As atitudes e o modo de conduzir uma aula podem ser adotados pelos académicos

como agdes a serem reproduzidas em outros momentos e espagos, € com iSso

28 Para Carvalho e Gil-Pérez (1992, p. 247): “precisamos ter consciéncia de que os professores tém
ideias, atitudes e comportamentos sobre o Ensino, devido a uma grande formagéo ‘ambiental’ durante
o periodo que foram alunos”. Assim, esse tipo de formagao, marcada por experiéncias reiteradas e nao
reflexivas, pode tornar-se um obstaculo a pratica docente. E, ainda, para Maldaner (1999) essa
formagao 'ambiental promove uma concepgao simplista e restrita da formagao docente.
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reforcarem comportamentos que sao amplamente discutidos, mas que deveriam ser
superados. A terceira é propriamente sobre as estratégias de Ensino, pois elas devem
ser acompanhadas por um conjunto de objetivos compartilhados entre professores e
alunos, promovendo conflitos cognitivos, trabalhos mais cooperativos, e com isso a
construcdo e a compreensiao mais critica dos conteudos envolvidos. Portanto,
estamos diante da necessidade de investigar as crengas, concepgodes, duvidas,
limitagdes e potencialidades envolvidas com o exercicio profissional dos formadores.

Se ha uma variedade de estratégias, € porque elas apresentam diferengas que
precisam ser conhecidas para que a escolha de uma ou outra colabore de maneira
significativa no processo de aprendizagem dos alunos. As estratégias ndo garantem
um melhor Ensino ou aprendizado, porém, se bem selecionadas e utilizadas, elas
podem ser o meio para que os objetivos sejam desenvolvidos. Portanto, cabe aos
docentes o dominio tedrico e metodoldgico sobre as estratégias de Ensino para que

as escolhas iniciais sejam apresentadas e compartilhadas com os alunos.

4.1.2 Caracterizagao da pratica da leitura para a formacgao de professores

Nesse movimento de estratégias de Ensino, a leitura € uma atividade essencial,
nao apenas para o seu desenvolvimento, mas por ser elemento intrinseco a formacao
académica e profissional dos licenciandos. Ademais, nos referentes analisados para
esta pesquisa, a leitura esta atrelada como estratégia ao trabalho do formador e dos
académicos, podendo ser realizada a partir de diferentes materiais e espacos.

A formacao de um sujeito-leitor também é objetivo do Ensino de Ciéncias. A
leitura é elemento significativo para o Ensino, a aprendizagem e aproximagao com as
questdes e os valores profissionais, e para o Ensino de Ciéncias: “uma visao mais
critica quanto a propria natureza desse conhecimento.” (GIRALDI, 2010).

Com isso, no questionario, os participantes foram indagados a respeito da
leitura envolvendo as Ciéncias Biologicas, os aspectos educacionais e assuntos
contemporaneos. A presenca desta pratica foi expressiva para os dois primeiros
assuntos, enquanto nove participantes indicaram pouco estimulo a leitura de topicos
contemporaneos. Diante da importancia do ato de ler e das evidéncias apresentadas
a partir do questionario, indagamos os entrevistados como a leitura esteve inserida

durante sua formacao académica. Algumas das respostas foram:
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BIANCA: Ela estava presente nas disciplinas de educagao, a partir dos
regimentos, das normas educacionais, das DCN, ou algum texto de um
pensador, um fildsofo, nesse sentido, nas outras areas, a gente lia mais
para os trabalhos, dos conteldos e para as provas, mas a gente lia mais
para educagao mesmo.

CECILIA: Eu acho que ficava mais restrita a leitura de artigos, de ler para
estudar para a prova, de coisas assim.

JENNIFER: Mas, assim, a gente tinha que ler porque sabia que ia ter que
debater [...]. Mas ndo porque eu queria ler sobre aquele tal assunto.

TERE: Mas as leituras tanto dos topicos quanto as leituras técnicas
acabavam nas disciplinas técnicas, as disciplinas de Ensino talvez
tinham mais maleabilidade, na verdade, mas ainda acabava sendo
técnico.

MILA: Alguns seriam trabalhados na aula, agora, por mim, sé lia o que era
obrigatério, agora, se eu pudesse escolher, se tivesse a oportunidade
de nao ler, eu nao lia, até porque era muita coisa.

Esses excertos demonstram como a leitura esteve presente na formacao dos
entrevistados em diferentes situacdes. Inicialmente, eles reforcam o que foi unanime
para todos — as leituras, quando presentes, abordavam questdes mais técnicas, ou
seja, relacionadas a um determinado conceito cientifico ou pedagogico. Na
perspectiva dos entrevistados, a leitura era mobilizada a partir da elaboragao de uma
atividade, um relatério ou uma prova, o que reforca esse carater mais técnico
enfatizado nas entrevistas, como exemplificado por Tere: “Tem tal autor para o
relatorio de estagio, para fazer o trabalho de Ensino, de botanica, tem tal trabalho que
vocés podem se referenciar, mas mais técnicos.” (TERE, 2019).

Outra situagao presente é que, quando as leituras eram propostas, elas pouco
dialogavam com as questdes escolares. Bianca, em sua entrevista, pondera que a
articulacdo da leitura com o dominio escolar, por exemplo, era realizada quando o
académico tinha algum interesse: “A gente fazia relagdo com a escola, se a gente
buscasse”. Essa situacao reforga, portanto, o carater técnico da leitura, uma vez que
nao ha estimulo para reflexdes e debates que as relacionem com o Ensino de Ciéncias
e Biologia, nem mesmo sobre as diferentes e diversas interpretagcbes que podem
envolver um determinado texto.

Jeniffer e Mila ainda revelam um movimento pessoal envolvendo a leitura. Por
motivos de trabalho e até mesmo desinteresse em relagcéo aos temas, relataram que,
em muitas situacgdes, sO realizavam a leitura quando esta era obrigatéria. Nesse

cenario que envolve a leitura, nos questionamos: “Para um curso de licenciatura, qual
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o impacto da falta de ag¢des que relacionam a leitura técnica com a dimensao
profissional? Quais as consequéncias em formar professores que nao leem?”

Na Educacédo em Ciéncia, Souza (2003) analisa que a leitura, quando pontual
e restritiva, tem um olhar especifico ao conteudo, reforcando uma concepg¢ao de
Ciéncia empirica e processual. Além disso, os académicos que precisam otimizar o
seu tempo optam em fazer leituras que estdo atreladas aos momentos avaliativos.
Assim, a leitura pontual e realizada apenas nos momentos de avaliacdo pode
promover, segundo o autor, o desestimulo dos académicos perante o ato de ler.

Daga (2016), ao investigar o ato de ler em académicos de trés cursos de
licenciatura, também da UFFS, no campus Realeza, identificou importantes
manifestacdes que nos permitiram outras reflexdes, entre elas aquela que é reforgada
pelos excertos apresentados nesta pesquisa — a presenca de leitura a servigo de uma
atividade, e nao necessariamente de um processo de aprendizagem, na perspectiva
dos académicos. Situagao que reforca nosso entendimento sobre o posicionamento
dos alunos em relacao a leitura “técnica”.

Ainda segundo Daga (2016), quando o académico se limita diante da agdo de
ler, o desenvolvimento de outras habilidades intelectuais, a aproximagédo com a
perspectiva profissional e o desenvolvimento de uma formagao cultural sao
comprometidos, pois ndo ha uma ressignificagao da leitura em niveis académicos. Ao
serem realizadas de modo pontual e fragmentado, a leitura e a discussao no Ensino
superior tornam-se menos efetivas, produtivas e reforcam os mesmos habitos e
praticas de leitura anteriores a sua insergao neste espaco formativo.

Se relacionarmos a questao da leitura com a aula expositiva e 0 uso de slides
como recurso, apresentado anteriormente pelos entrevistados, estaremos diante de
outra constatagcédo do trabalho de Daga (2016). O uso de slides interfere de modo
significativo no modo como o aluno se relaciona com a leitura. O slide: “uma sintese
do conteudo a ser estudado, acaba, muitas vezes, abreviando ou substituindo a leitura
integral de textos tedricos.” (DAGA, 2016, p. 259).

A autora defende que a leitura ndo pode ser entendida como uma obrigagéo,
ela € um importante mecanismo para a apropriagdo e mobilizacdo de outros e novos
conhecimentos. Nesse sentido, encontramos em Joao a seguinte reflexao: “Foi
quando eu comecei a ler de verdade as leituras complementares que eu percebi que

os artigos que os professores indicam fazem diferenga”. Nela, o entrevistado enfatiza
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a necessidade de que os académicos se responsabilizem pelo seu processo de
formacgao e apropriacdo do conhecimento. Além disso, a autonomia, muito valorizada
nos dias de hoje, mas pouco presente e estimulada, é reforgada por Mila: “Ela estava
presente, estava ali, mas dependia do aluno”, como também assinalado por Bianca
em excertos anteriores.

Mila relata que em alguns componentes curriculares o professor disponibiliza
tempo em sala de aula para que os académicos pudessem realizar a leitura do
material.

MILA: O que mudava um pouco € que, na area de Ensino, o professor
disponibilizava um tempo para ler em sala, entdo eu achava isso bem
produtivo, tinha um momento, meia-hora, por exemplo, para fazer a leitura
daquele material que seria visto. Entao, pensando no tempo que a gente tem,
isso era bem valioso. Mas também nao é para todos, porque tem gente que
usava aquele tempo para outra coisa. Nao lia em casa e depois também
nao lia.

No decorrer da entrevista, fica claro que Mila trabalhou durante todo o periodo
da graduacgao e que, por esse motivo, tenha realizado apenas as leituras que eram
“obrigatdrias”, como também valorizava o tempo que era disponibilizado em sala de
aula para realizagdo das leituras. Essa situagdo também foi observada por Daga
(2016). Para a autora, as questdes laborais, socioeconémicas e o0 uso de artefatos
tecnolégicos pelos académicos, como celular e computador durante a aula, interfere
no modo como o estudante se dedica a formacao académica e no modo como o
professor administra a situagao.

Para Daga (2016), o tempo do trabalho substituiu o tempo que os académicos
poderiam dedicar aos estudos e, por isso, alegam nao terem disponibilidade para
realizar as leituras. Os professores, ao adaptarem a leitura do texto para a sala,
precisam contar com a colaboragao e a responsabilidade dos alunos, do contrario a
leitura pode n&o agregar e nao possibilitar o desenvolvimento de construgbes mentais
mais significativas e apropriadas a formagao em nivel superior.

Para finalizar, Cecilia, ao refletir sobre o movimento de leitura, reforca a
presenga da leitura técnica nos componentes curriculares, mas sinaliza algumas
atividades que poderiam ser promovidas, segundo ela, durante a formagao
académica.

CECILIA: Na vertente, assim, das disciplinas mais de licenciatura, a gente
até tinha algumas dicas de leitura, no meu ponto de vista, mas nas mais
biolégicas eu ndo percebi esse movimento, até porque hoje é assim, tem na
escola, por exemplo, o livro ‘DNA’, eu nunca li esse livro, ninguém nunca
me disse que esse livro é legal, que falava sobre genética, e eu tive
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genética, tive biologia, tive varias disciplinas [...]. Eu gostaria de ter tido
mais influéncia nesse sentido. A gente lia muito artigo para discussao, para
dialogo, mas leituras que falassem de biologia até a propria ‘Origem das
Espécies’, de Darwin, ninguém nunca falou na sala: ‘Vocés poderiam ler
o livro porque é bem legal’, entende, porque eu n&o tive, ndo tenho
lembrancas dessas dicas de leituras.

Na sugestao citada por Cecilia, estamos diante de uma leitura que assume
outra forma de texto, sdo livros que relatam processos bioldgicos a partir de uma
vertente historica. Possuem como publico-alvo ndo apenas estudantes de biologia ou
areas afins, mas aqueles que desejam conhecer sobre o DNA e a evolugdo. Uma
literatura que ultrapassa a sala de aula e permite ao leitor a possibilidade para
aprender mais sobre a Ciéncia de modo mais prazeroso.

Compreendemos, a partir de Souza (2003), Andrade e Martins (2006) e Daga
(2016), que as sugestdes apresentadas por Cecilia, como leituras alternativas e
complementares, podem motivar o aluno para o aprendizado, diminuem o
distanciamento entre ele e o conhecimento cientifico, tecnoldgico e social, ampliam o
repertorio formativo e cultural, e podem ser objeto de investigacéo, problematizacao e
motivagcado no cenario da escola de educacdo basica. Além disso, na educacédo em
Ciéncias, seja no espago da educacao basica ou do Ensino superior, a leitura e a
formacgao do aluno/académico como leitor precisa ser potencializada de acordo as
caracteristicas educacionais, sociais e formativas envolvidas. Também ¢é preciso
superar o limite da leitura obrigatoria para a leitura como recurso para aprendizagem

e para formacgao cultural a partir de diferentes tipos de materiais.

4.2 AS CONCEPCOES DE CIENCIA E SUAS POSSIBILIDADES AO PROCESSO
DE APRENDER E ENSINAR

Ainda no dominio da Dimensdo Curricular, nos referentes analisados,
identificamos algumas consideracbes concernentes a compreensdo e ao
desenvolvimento metodolégico de uma concepgao de Ciéncia para a formacéo de
professores.

Na LDB n ° 9.394/96 (BRASIL, 1996) um dos objetivos elencados para a
educacao superior € o de “incentivar o trabalho de pesquisa e investigacao cientifica,
visando ao desenvolvimento da Ciéncia e da Tecnologia e da criagao e difusdo da

cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que
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vive”. Pela nossa anadlise, este € o Unico excerto que possibilita a realizagdo de alguma
inferéncia em relagdo a uma compreensao de Ciéncia e Tecnologia adotada por essa
legislacao.

As DC-Cbio (BRASIL, 2001) apresentam que uma das competéncias e
habilidades do egresso deve estar relacionada com o “Entender o processo historico
de producdo do conhecimento das Ciéncias Biolégicas referente a
conceitos/principios/teorias” e “Estabelecer relagées entre Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade”. Para que essas competéncias sejam desenvolvidas, a estrutura curricular
deve considerar, entre outros quesitos, “a evolugdo epistemoldégica dos modelos
explicativos dos processos biolégicos” e “estimular atividades que socializem o
conhecimento produzido tanto pelo corpo docente como pelo discente.” (BRASIL,
2001). No caso destes documentos, ambos compartiiham de um periodo histérico
comum e que envolveu importantes pesquisas e discussdes sobre a relagdo entre a
Ciéncia e Tecnologia.

Na dimensdo do Induzido, identificamos que, na 12 Conferéncia de Ensino,
Pesquisa e Extensao (COEPE, 2011), um dos objetivos elaborados foi o de promover
uma atitude investigativa no Ensino da graduagao e pos-graduagao para contrapor o
individualismo e a instrumentalizagao racional de outras instituicbes. Além de uma
formacao histérica e emancipatéria para uma intervengao social mais adequada e
qualificada.

E, como um dos objetivos direcionados ao Ensino da graduagéo, o documento
apresenta: “[...] formar um egresso que, mediado pelos conhecimentos técnicos e
cientificos, compreenda os fenbmenos sociais em sua relagdo com o contexto
histérico mais amplo, produzidos social e historicamente.” (COEPE, 2011, p. 27). No
PDI (UFFS/PDI, 2012), identificamos uma orientagdo para que o planejamento da
pesquisa realizada na instituicdo envolvesse tematicas e situagdes relacionadas ao
contexto regional e que o seu desenvolvimento promovesse a producdo do
conhecimento, da tecnologia e inovagao.

No PPC analisado, a perspectiva de Ciéncia adotada é apresentada da
seguinte forma:

A visdo de Ciéncia, desenvolvida nesse curso, integra a teoria e a préatica de
forma critica e busca superar a légica instrumental, positivista e pragmatica,
de carater mercadolégico e excludente. Parte de um olhar epistemolégico de
cunho orgénico e interdisciplinar, cujos saberes sdo entendidos numa
perspectiva de praxis social que objetiva contribuir com a emancipagéo
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humana [...]. Trata-se de uma concepgéao que articula a visdo de homem, de
mundo e de Ciéncia numa unidade. (UFFS/PPC, 2012)

E, enquanto objetivo especifico, temos a formagao de um educador que domine
a area das Ciéncias Bioldgicas e as questdes epistemoldgicas relacionadas a
compreensao de que a Ciéncia é objeto de uma construgdo humana. Essas
orientacdes estdo associadas com uma das competéncias desejaveis ao perfil do
egresso: “Entender o processo historico de produgao do conhecimento das Ciéncias
Bioldgicas referente a conceitos/principios/teorias.” (UFFS, 2012 p. 28).

Como bem definido no PPC, no curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas,
a visao de Ciéncia que deveria perpassar todos os componentes curriculares € aquela
capaz de abordar e promover uma visdo contextual, processual e historica do
conhecimento cientifico, e com isso superar a visdo positivista e reducionista da
Ciéncia. Assim, compreendemos a partir dos referentes analisados que ha um
indicativo de que o processo de Ensino contemple uma visdo mais ampla e
contextualizada da Ciéncia.

As informacdes oriundas dos questionarios e da entrevista permitem discutir
como as atividades académicas contemplaram e promoveram a Ciéncia no interior do
curriculo. Os excertos que revelaram concepgdes iniciais dos académicos, ou de
como os componentes foram desenvolvidos, foram reunidos na subcategoria: “A
concepcao de Ciéncia presente na formacédo de professores”. Na sequéncia, 0s
elementos que demonstram a relagao entre a Ciéncia, Tecnologia e Sociedade foram
reunidos em: “Agbes com a Ciéncia-Tecnologia-Sociedade na formagédo de

professores”.

4.2.1 A concepgao de Ciéncia presente na formagcao de professores

Diante do que os referentes nos apresentam e dos dados obtidos no
questionario, indagamos os entrevistados no sentido de melhor compreender que
concepcao de Ciéncia esteve presente em seu percurso formativo. Para este
questionamento, fizemos uso de algumas imagens estereotipadas e
problematizadoras (Apéndice B) para que os entrevistados pudessem, ao observa-
las, recordar de algum trabalho realizado ou que estabelecessem alguma forma de
relacdo entre elas. Ao fazé-lo, os entrevistados expressaram as suas concepgoes

iniciais sobre a Ciéncia da seguinte forma.
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CECILIA: [...] eu achava que a Ciéncia era sé experimentagio, ali era o
momento cientifico, né? ‘Ah, hoje a gente vai ter uma aula pratica, entao
hoje sim tem Ciéncia’.

RITA: Ao ingressar no curso, eu tinha aquela visdao da Ciéncia da escola,
daqueles conteudos sobre genética, sobre botanica, sobre biologia, era
isso o conteudo.

Excertos como esse nao se configuram mais como novidade na pesquisa em
Educacao em Ciéncias, seja no dominio da educacéao superior ou da educacgao basica.
Alguns trabalhos, ao analisarem a concepc¢édo dos estudantes da educacao basica
(SANMARTI, 2002; BORGES, 2007) e da educagao superior (SCOARIS et al., 2007;
TEIXEIRA, FREIRE-JUNIOR, EL-HANI, 2009; TOBALDINI et al., 2011; SOUZA,
CHAPANI, 2015; PIRES, SAUCEDO, MALACARNE, 2017) identificaram a
predominancia de uma visao simplista e estereotipada sobre a Ciéncia nos discursos
analisados.

Como os excertos anteriores exemplificam a concepcgéo inicial no que tange a
Ciéncia que esses e outros entrevistados apresentavam ao ingressar no curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, inferimos que, no processo de formacéao
realizado na educacao basica, a Ciéncia era apresentada e trabalhada a partir de:

Uma visdo empirico-indutivista da Ciéncia, segundo a qual o conhecimento
cientifico é obtido por generalizagao indutiva a partir de dados de observagao
destituidos de qualquer influéncia tedrica e/ou subjetiva, o que asseguraria a
natureza verdadeira das proposigdes cientificas. (TEIXEIRA, FREIRE-
JUNIOR, EL-HANI, 2009, p. 531)

Concepgdes como essa, quando presentes, seja no espago escolar ou
universitario, além de divulgarem e promoverem uma visdo de Ciéncia pautada na
verdade absoluta e inquestionavel, na ideia de progresso como avango cientifico e
social, da Ciéncia como um produto final e de uma producao elitizada, afastam o aluno
daquilo que é essencial ao desenvolvimento da Ciéncia — o questionamento, a
indagacao, a motivagao para pesquisar e aprender algo que para ele é desconhecido.
Com esta visao de Ciéncia, o aluno ndo é estimulado a interpretar o seu contexto
social a partir dos conhecimentos cientificos difundidos no espago de formagao e, com
isso, torna-se estanque e reforca a fragmentacao da Ciéncia.

Nesse sentido, os excertos apresentados demonstram uma realidade ainda
presente nas escolas de educacao basica e que pode ser reforcada na formacao
académica, a depender do trabalho realizado pelo formador. Além disso, para superar

uma concepgao empirico-indutivista da Ciéncia no cenario da educagéao basica, dois
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caminhos sao possiveis — um pela formacéo inicial e outro pela formagao continuada,
mas em ambos deve-se estimular e promover o questionamento a partir das diferentes
relagdes e possibilidades que a Ciéncia apresenta.

Nesse contexto, as orientacbes e o0s encaminhamentos tedricos e
metodoldgicos da Alfabetizacao Cientifica e Tecnoldgica e da Histdria e Filosofia da
Ciéncia, por exemplo, podem ser possibilidades para um trabalho junto aos
professores em servico, ou em formacéao inicial, para que a Ciéncia trabalhada e
compreendida de modo mais dinamico, contextual e processual. Assim, ao identificar
a presenca de uma concepgao fragmentada e empirica da Ciéncia como concepgao
inicial dos nossos entrevistados, buscamos identificar se houve e em que momento
ocorreu a ressignificacdo desses saberes. Com isso, selecionamos excertos que

demonstram como os conteudos cientificos foram abordados.

TERE: Para mim, era muito técnica no come¢o. Por uma questao das
disciplinas que acabavam influenciando nisso. [...] entdo, para mim, a Ciéncia
no comego era uma questao mais laboratorial, mais técnica e que isso
dava a impressao por serem disciplinas mais técnicas.

JOANA: Inicialmente, la nas disciplinas, eu acreditava na Ciéncia coma
verdade absoluta, nos primeiros conceitos que eram apresentados, porque,
em algumas disciplinas, a gente nao tinha essa discussdo mostrando esse
outro lado, que a Ciéncia é uma construgcdo humana, que pode ter muitas
outras teorias e que eram pessoas normais, estudiosos, pesquisadores que
eu poderia ser uma pesquisadora. [...] teve alguns professores que ‘ele’ ja
tinha um contetdo diferente, que a gente nao tinha um roteiro quando a
gente ia para o laboratério, ia fazer umas etapas das atividades, e ndao
sabiamos no final qual era o resultado que teria, e teve alguns
momentos nos laboratdrios que nas praticas a gente ja tinha um roteiro,
entdo era s6 seguir aquele roteiro e esperar para ver se o resultado
correspondia com aquilo que estava no roteiro. Entdo, tinha isso,
dependendo do professor, né, mas o que predominava era a realizagao por
meio do roteiro.

RITA: Algumas disciplinas traziam os questionamentos da parte histérica,
mas bem poucas, era mais dos conceitos mesmo [...].

MILA: Quase todo o componente curricular inicia com um breve histérico, ele
ndo vai se aprofundar tanto, falar da importancia da Ciéncia dentro de
cada assunto, de cada conceito. Mas é tratado o geral disso, e da
questdo da historicidade, e o que se passou, mas sé [..]. E uma
contextualizagdo breve, tanto que nem é uma preocupagdo, pois muitos
falam, quando alguns professores orientam, eles falam ‘estuda isso e isso
para a prova’, e tem uns que nem citam essa parte historica, falam para
nao se preocupar com a parte historica e que é s6 uma parte inicial. Eles
ndo tém essa preocupacado, tanto que a gente nem estuda essa parte
histérica como um todo, era uma parte a menos que precisava estudar.

No contexto geral dessas entrevistas, compreendemos estar diante de uma

mesma concepgao sobre a Ciéncia. Tere e Joana, ao relatarem alguns momentos da
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formacgao, citam termos como: “No comeco, ela era uma questao mais laboratorial,
mais técnica” e “Eu acreditava na Ciéncia com a verdade absoluta”. Ou seja, ao
relatarem o desenvolvimento de algumas atividades, a partir desses termos, podemos
compreender que uma visao empirista da Ciéncia se fazia presente. E nos excertos
de Rita e Mila, estamos diante de um trabalho simplificado em relagdo as questbes
mais amplas e histéricas da Ciéncia, pois elas ndao eram debatidas, apenas citadas
em determinados momentos, nada que pudesse configurar outra concepcédo de
Ciéncia, a nao ser reforcar sua visdo estereotipada.

Com esses excertos, inferimos a partir de Gil-Perez et al., (2001) que, mesmo
no meio universitario, no qual se esperaria uma compreensao mais adequada da
Ciéncia devido a formacéo cientifica dos pesquisadores e das proprias orientagdes
dos documentos oficiais, essa, muitas vezes, nao ocorre, independentemente da sua
area de formacéo.

No entanto, em outro momento da formagao foram realizadas, segundo os
entrevistados, atividades académicas com outra concepcdo a respeito do

desenvolvimento da Ciéncia e do seu ensino.

RITA: Nés tivemos algumas disciplinas com o objetivo de discutir isso, essa
questao da produg¢ao do conhecimento cientifico, que questionaram isso
nas aulas, mas eram as disciplinas de Ensino que faziam isso.

JOAO: Por exemplo, eu lembro que a gente chegou a estudar isso
[referindo-se sobre a producdao do conhecimento cientifico] foi na
disciplina de Metodologia, que a Biologia que trabalhou o conceito de
Eugenia na Perspectiva histérica, isso foi muito interessante e como é
importante perceber que esse conteudo que vocé ta trabalhando, ta
aprendendo. As vezes, ele serve para legitimar praticas sociais e
ideologias sociais, e, se vocé nao tem essa capacidade de refletir, vocé
vai continuar disseminando a ideia de que a Biologia legitima essas
diferencgas.

MILA: Entado, quando se pensa na questido da epistemologia da Ciéncia,
me remete muito essa ideia da sociologia, eu lembro muito dos
professores que sao dessa area trazendo um pouco de como a Ciéncia se
construiu e constituiu através dos tempos, como ela foi evoluindo, o que
se pensava, o que era até determinado no periodo e depois.

TERE: Foi quando comegaram as disciplinas de Ensino, Ensino de Biologia,
Ensino de Ciéncias, e dai a gente foi estudando a questdao do que eram
as Ciéncias, pensando em uma sala de aula, da questdo que é importante,
a questao laboratorial e técnica. Enfim, mas pensando no curso de formagao
de professores, foi quando entrou a disciplina de Ensino, e dai que eu
comecei a associar e fazer mais sentidos.

Observamos por esses excertos que um trabalho mais contextualizado

envolvendo discussoées a respeito das representacdes e a compreensao da Ciéncia e
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com isso o ensino dos saberes envolvidos foi realizado, mas por um grupo de
componentes curriculares, sendo esses relacionados a area pedagogica. No PPC
analisado, os CCRs?® a que se referem os entrevistados tém como premissa um
trabalho entre os conteudos educacionais e os conteudos bioldgicos, e em dois deles
(Introducao a Filosofia e Metodologia de Ensino de Biologia) é prevista como ementa
a discussao sobre questdes histéricas da Ciéncia e da Biologia.

Existe, portanto, na organizagao curricular do PPC momentos destinados para
a discusséo da Ciéncia e da sua relagdo com o Ensino de Ciéncias e Biologia. Quando
podem problematizar obstaculos conceituais e epistemoldgicos, questionar as
“verdades cientificas” presentes nos materiais didaticos, colaborar no entendimento
de que a Ciéncia é parte de um contexto histérico, social e cultural muito mais amplo,
€ que as suas concepcdes irdo fundamentar as suas praticas docentes.

Contudo, ainda que tenham existido momentos que promoveram debates,
praticas e a promog¢ao de atividades com uma concepg¢ao mais ampla, Jodo e Joana
avaliam que, durante o seu percurso formativo, a concepg¢ao de uma visao simplista

sobre a Ciéncia predominou.

JOAO: Olha, eu vou te dizer que quando eu penso uma limitagio do curso
de Ciéncias Biologicas, foi essa relagado epistemoldgica. Se eu penso em
uma limitagao, foi epistemoldgica, e eu vou te dizer que isso nao é apenas
porque eu estou em um programa de pos-graduagao que tem uma linha muito
forte na epistemologia, mas enquanto profissional poder compreender e
debater uma visao ingénua do fazer cientifico é fundamental.

JOANA: Pela minha formacéao de hoje é um pouco mais fechada, no geral
elas sao mais fechadas, mas isso é olhando com os olhos de hoje, antes
eu nao via dessa forma.

Uma das possiveis consequéncias de uma concepg¢ao ainda simplista e
estereotipada sobre a Ciéncia, seja na formagéao inicial, ou em servigo, esta no
trabalho realizado com os alunos no contexto da educacgao basica, conforme reflexao

realizada por Joao.

[...] enquanto profissional, poder compreender e debater uma visao
ingénua do fazer cientifico é fundamental porque vai trabalhar Ciéncias
com os alunos na educacgao basica, e se vocé chegar 14 com uma viséao
ingénua do fazer cientifico € muito problematico [...]. Porque vocé ‘t&’
recebendo tudo pronto e ai vocé vai chegar |a e vai passar para 0os seus

2% Ao analisar o PPC e as ementas dos componentes curriculares, identificamos aquelas que podem
corresponder aos que foram citados pelos entrevistados: Introdugao ao Pensamento Social, Didatica,
Organizacéo do Trabalho na Escola, Metodologia do Ensino de Ciéncias, Laboratério de Ensino de
Ciéncias, Introducéo a Filosofia, Metodologia do Ensino de Biologia, Laboratério de Ensino de Ciéncias,
Meio Ambiente, Economia e Sociedade, além de quatro componentes curriculares destinados para a
realizagdo do Estagio Curricular Supervisionado.
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alunos tudo pronto. Entao vocé nao sabe, primeiro, as dificuldades que
foram encontradas e que foram enfrentadas para chegar aos contetdos
que a gente tem hoje, vocé ndo sabe as influéncias, nao sabe fazer as
relagdes sociais, histéricas, do contexto econémico da época, de onde
surgiu entao.

Os excertos acima indicam como a formacdo inicial pode reforgar ou
problematizar concepgdes e praticas relacionadas a promocgéao da Ciéncia enquanto
conhecimento a ser produzido, mas também como saber a ser aprendido e ensinado
na educagéao basica. E, ainda, que um trabalho realizado por alguns componentes nao
€ suficiente para que as discussbes mais contextualizadas da Ciéncia sejam
ressignificadas na formacéo inicial, uma vez que elas se tornam pouco frequentes
diante de todo um curriculo.

Assim, um trabalho envolvendo uma discussao contextualizada da Ciéncia
pode ser a oportunidade para que os académicos aprendam e desenvolvam um
entendimento dos conceitos e das teorias cientificas, bem como a compreensao dos
obstaculos na producdo da Ciéncia e das relagdes que ela estabelece com a
tecnologia, a cultura e a sociedade (CARNEIRO; GASTAL, 2005). Conhecer as ideias
passadas e buscar compreender o seu progresso pode facilitar a compreenséo da
Ciéncia enquanto parte de uma realidade imbricada com as demais atividades da
sociedade e com os diferentes contextos (CASTRO; CARVALHO, 1992).

4.2.2 Agcoes com a Ciéncia-Tecnologia-Sociedade na formagao de professores

Na investigacdo a respeito da Ciéncia, os entrevistados também foram
questionados sobre a presenca de um trabalho envolvendo a relacédo entre Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (CTS), e que foi identificado nos referentes da pesquisa como
uma possibilidade para compreender a Ciéncia a partir de uma visdo mais critica e
socialmente integrada. Em razéo disso, ao serem questionados sobre como a Ciéncia
era realizada e em que momentos eles puderam fazer relacbes ou ampliar 0 escopo

tedrico dos conceitos, afirmaram:

BIANCA: Na graduacéo, a Ciéncia tinha uma discussdao com a questao
da tecnologia, uma preocupagao com a comunidade, com as trocas de
conhecimento, de saberes, mais no contexto educacional.

JOANA: [..] ndo s6 o lado bom da Ciéncia, como também as
consequéncias. Eu lembro que a gente trabalhou a questdo dos
agrotoxicos, essa consequéncia que traz tanto para a saude humana
quanto o impacto ambiental, entdo eu lembro que foi trabalhado.
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JENNIFER: [...] que nem a gente aprendeu nos estagios que a gente deveria
fazer em sala de aula sempre relacionar com o cotidiano ou alguma coisa
do aluno que estava presente, né? Entdo, eles faziam bastante disso
também dentro da sala, além de falar sobre como a Ciéncia pode
influenciar na nossa vida.

Diante dessas falas, a discussédo e a preocupacdo envolvendo a articulagao
entre a Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, ainda que singela®’, foi proporcionada com
o desenvolvimento de alguma atividade curricular, ou como orientacao para o trabalho
junto as escolas de educacao basica. Isso porque a articulagdo entre esses trés
dominios tem como objetivo desencadear a substituicdo do curriculo tradicional
(aquele baseado na memorizagao e preparagao aos cursos universitarios) por um que
relacione o conhecimento cientifico com a tomada de decisdo dos académicos e
estudantes da educacéo basica (GALVAO; REIS, 2008). Dessa forma, 0 movimento
CTS tem influenciado de diferentes maneiras o Ensino das Ciéncias, incluindo
questdes epistemoldgicas, curriculares e praticas.

Um curriculo baseado na abordagem CTS envolve a relagdo dos conceitos
cientificos e tecnolégicos com a resolugéo de problemas frente as questdes sociais
em que esta inserida (ROBERTS citado por SANTOS; MORTIMER, 2002). Segundo
Santos e Mortimer (2002, p. 04), os curriculos em CTS surgiram em: “[...] decorréncia
da necessidade de formar o cidadao em Ciéncia e Tecnologia, o que nao vinha sendo
alcangado adequadamente pelo Ensino convencional de Ciéncia”. Nessa perspectiva,
a definicdo de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade precisa ser compreendida de modo
mais amplo e problematizador.

O conteudo referente a Ciéncia no curriculo CTS inclui muito mais do que
conhecimentos da Ciéncia da Natureza, ele possibilita a discussdo de aspectos
relacionados as questdes filosoficas, socioldgicas, historicas, politicas, econémicas e
humanisticas (ROSENTHAL citado por SANTOS; MORTIMER, 2002). O que
estabelece diferencas ao Ensino tradicional de Ciéncia, que por sua vez é baseado
na memorizacdo de nomes cientificos e no uso de produtos quimicos e fisicos para o
funcionamento de instrumentos eletrénicos e tecnologicos (SANTOS; MORTIMER,
2002).

30 O curso de Ciéncias Biologicas apresenta uma disciplina optativa de dois créditos (30 horas)
direcionada para essa discussdo, nomeada como Ciéncia, Tecnologia e Sociedade.
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A Tecnologia, por sua vez, mostra-se associada ao conhecimento cientifico e,
com isso, assume o carater de Ciéncia aplicada. Porém, a tecnologia inclui, além de
aspecto técnico o organizacional e cultural (PACEY, 1990 citado por SANTOS;
MORTIMER, 2002), permitindo a compreens&o dos sistemas politicos e culturais em
que esta inserida. Assim, o cidadao ira perceber como a tecnologia tem influenciado
sua vida e suas atividades diarias (SANTOS; MORTIMER, 2002).

O curriculo em CTS também se articula com temas cientificos relacionados ao
desenvolvimento da Sociedade e que, na discussido das tematicas com carater local,
nacional ou global, envolveria questdes éticas e os valores humanos relacionados a
Ciéncia e Tecnologia (SANTOS; MORTIMER, 2002). Santos (2007) alerta que as
propostas curriculares baseadas em CTS devem levar em consideragao o contexto
atual da sociedade, que é caracterizado pelo movimento tecnolégico, o qual impde
valores culturais, promovidos pelos meios de comunicagao e riscos a saude humana.
Com base nessas consideragdes, ha argumentos para superar a ideia de neutralidade
da Ciéncia e da imparcialidade do conhecimento cientifico, e reconhecer a influéncia
da organizagéao social, politica, econdmica e cultural.

A inserg¢ao da abordagem CTS no curriculo € uma maneira de despertar nos
alunos a curiosidade por meio de uma atitude questionadora, motivadora e com
potencial para transformar a sociedade. Essas acbdes sdo possibilitadas pela
resolucao de situagdes presentes no cotidiano e no espaco escolar, que passam a ter
um novo significado, pois alunos e professores passam a construir o conhecimento,
distanciando-o da neutralidade e da forma tradicional de ensinar e aprender
(PINHEIRO, SILVEIRA, BAZZO, 2007). Além disso, o professor atua como um
intermediario do conhecimento a partir de questionamentos e do desenvolvimento da
tematica.

Segundo Loépez; Cerezo (1996), o desenvolvimento de um curriculo baseado
nos pressupostos da abordagem CTS proporciona ao aluno identificar as questdes
sociais, politicas e econdmicas envolvidas no contexto em que esta inserido. Para
isso, as disciplinas devem relacionar o interesse dos alunos e as suas necessidades
com a esfera dos conhecimentos cientificos (GALVAO; REIS, 2008; SANTOS;
MORTIMER, 2002), possibilitando formar individuos alfabetizados cientificamente
para tomar decisao e elaborar um pensamento critico perante a sociedade (AULER,
2007).
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Dessa maneira, discutir os avangos, as consequéncias e o0s interesses
proporcionados pela Ciéncia e Tecnologia de maneira contextualizada nos diferentes
niveis educacionais podera proporcionar a criacdo de uma sociedade reflexiva ao
desenvolvimento da Ciéncia e da Tecnologia (PINHEIRO, SILVEIRA, BAZZO, 2007).
O curriculo, nesse caso, seria caracterizado por dois elementos basicos: o espirito
investigativo e as atividades de pesquisa.

Para Santos (2007), na busca da insergdo de uma discuss&do que contempla a
relacdo CTS, as disciplinas podem envolver topicos que contextualizem a inclusao de
temas sociais e, a partir deles, uma busca pelo conhecimento necessario para
compreender e solucionar as problematicas. Para esta forma de trabalho, as
discussdes nao estdo restritas as Ciéncias naturais, mas elas também englobam as
Ciéncias humanas e exatas, para que o aluno possa questionar uma visao
determinante e neutra da Ciéncia, e passe a contextualiza-la dentro de um espaco
politico, social e econdmico. Nesse sentido, a realidade proporciona uma formagao
dindmica e o aprendizado estara associado a compreensdao da situacido real
vivenciada pelo educando (AULER; DELIZOICOV, 2001).

Portanto, promover acdes formativas orientadas pela articulagédo entre CTS traz
contribuigdes significativas no dominio da atuacao profissional, social e pessoal. Além
disso, essa articulagcao pode ocorrer de diferentes maneiras — seja na organizacao do
curriculo, na associacado entre os CCRs de areas afins, mas também de modo mais
pontual, como é o caso da promog¢ao de atividades de um determinado CCR.

Seja pelos CCRs que se eximem desta articulacdo ou problematizadas pelos
componentes da area pedagogica, nos deparamos com a dissociacdo das areas
essenciais para atuagao profissional e que reforgam o slogan: “na pratica, a teoria &
outra”. Se os documentos norteadores para educagao basica e a educagao superior
indicam a necessidade da articulacdo entre CTS, por quais motivos ainda ha esta
lacuna na atuacdo docente e na formagdo de professores? E preciso problematizar
essas auséncias e promover agdes formativas aos formadores para que eles possam
mobilizar essa articulacdo no interior dos CCRs, nas atividades de Pesquisa e

Extensdo, como também nas suas atitudes sociais e profissionais.
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4.3 A INTERDISCIPLINARIDADE NA FORMAGAO DE PROFESSORES EM
CIENCIAS BIOLOGICAS

Como ultima categoria desta segéo, reunimos excertos que nos possibilitaram
compreender como a interdisciplinaridade esteve presente na formagado dos nossos
participantes. E, assim, como nas anteriores, apresentamos inicialmente a perspectiva
da interdisciplinaridade a partir dos referentes que compdem esta pesquisa.

O retorno aos referentes sinaliza que a organizagdo curricular proposta pela
UFFS e o curso de Ciéncias Biolégica tem como premissa uma formacgao
interdisciplinar. No regulamento de graduacao (UFFS, 2010), o artigo 3° pontua que
uma das atribuigdes do colegiado de curso é: “V — estabelecer procedimentos para
promover a integracao e a interdisciplinaridade entre os Componentes Curriculares -
CCRs - do curso, visando a garantir sua qualidade didatico-pedagégica.” (UFFS,
2010, p. 2).

No regulamento de graduacao, elaborado em 2014 (UFFS, 2014), o artigo 2°
apresenta os nove principios dos cursos de graduacgao, entre eles destacamos a: “V
— interdisciplinaridade”, como representante da dimensao curricular em nosso
trabalho, e a: “ll — formagcdo humana integral; VI — autonomia intelectual; VII —
cooperacgao; VIl — sustentabilidade; IX — transformagao social’, compreendidos nesta
pesquisa como a dimensao dos valores.

O artigo 3°, por sua vez, ao explanar os objetivos da graduagao, permitiu-nos
compreender como 0s valores sociais, pessoais € cientificos se fazem importantes
para o desenvolvimento das diferentes atividades a serem realizadas, bem como de

uma superagao da fragmentagéo dos saberes cientificos dentro dos cursos.

Art. 3° S0 objetivos da Graduacgao:

I — promover o acesso a Ciéncia, a Tecnologia e a cultura, as suas formas de
produgdo e a sua contextualizagéo e problematizagao histérica;

Il — desenvolver Projetos Pedagodgicos de Cursos articulados com as
demandas regionais e nacionais;

lll — promover a integragao curricular entre os dominios comuns, conexos e
especificos na organizagao e desenvolvimento dos Projetos Pedagdgicos dos
Cursos;

IV — promover o respeito a diversidade no espago da Universidade e a
reflexdo sobre as diferengas econémicas, sociais e culturais no dmbito da
organizagao curricular;

V - fortalecer a integragcédo entre a formagdo académica e profissional ao
longo do curso e, de modo especial, na organiza¢ao, no desenvolvimento e
na analise das atividades de estagio curricular;

VI - promover a integracao das atividades de Ensino de graduagdo com as
de Pesquisa, Extensao e pds-graduagéo;



161

VII — fomentar a criagdo de praticas pedagdgicas interdisciplinares através da
promogao da cooperacdo entre cursos, campi e outras instituicoes
educacionais, culturais e sociais;

VIII - formar profissionais qualificados tedrica e praticamente, capazes de
refletir criticamente sobre o mundo do trabalho e suas relagdes sociais e
culturais, comprometidos com a constru¢do de uma sociedade mais justa.
(UFFS, 2014)

Da mesma forma, o PPC de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, ao resgatar

o histoérico da instituicdo e as orientagdes para elaboragao dos cursos, pontua que a

organizagcao da matriz curricular tem trés eixos o: (1) Dominio comum; (2) Dominio

Conexo e (3) Dominio Especifico deveria levar em consideragéo propostas de carater

multi e interdisciplinar.

O PPC, ao apresentar a justificativa para criagdo do curso, retoma aspectos

histéricos importantes sobre a formagao de professores e argumenta a partir da obra

de Antonio Névoa3'! que é preciso superar um discurso e uma pratica profissional de

fragmentacao entre os componentes cientificos e pedagogicos, entre as disciplinas

tedricas e metodoldgicas, por uma outra forma de problematizar e promover a

formacgao de professores.

Dentro desta perspectiva, procura-se construir um projeto pedagogico de
curso que vise a formagéao do futuro professor de forma integral, buscando,
cada vez mais, a integracao entre os conhecimentos didatico-pedagdgicos e
os conhecimentos cientificos especificos das Ciéncias Biolégicas em um
conjunto coeso e interdisciplinar, permeado pela pesquisa. (UFFS/PPC,
2012, p. 22)

De modo similar, defende-se uma concepc¢ao contemporanea de Ciéncia, ao

afirmar que:

A visdo de Ciéncia, desenvolvida nesse curso, integra a teoria e a préatica de
forma critica e busca superar a Idgica instrumental, positivista e pragmatica,
de carater mercadolégico e excludente. Parte de um olhar epistemolégico de
cunho orgénico e interdisciplinar, cujos saberes sdo entendidos numa
perspectiva de praxis social e objetiva contribuir com a emancipagdo humana.
[...]. Trata-se de uma concepgdo que articula a visdo de homem, de mundo e
de Ciéncia numa unidade. No aspecto interdisciplinar, pressupde a integragédo
dos saberes no processo de produgdo do conhecimento. No ambito das
questdes ambientais do mundo contemporaneo, exige uma visao sistémica,
capaz de fazer a leitura e interpretacdo das relagbes existentes entre
natureza, sociedade e cultura, bem como propor alternativas de
transformagéo ambiental. (UFFS/PPC, 2012, p. 25)

3 Na ocasiao, o PPC fez o uso da obra: NOVOA, A. Formacao de professores e profissdo docente. In:
NOVOA, A. (org). Os professores e sua formagao. Lisboa: Publicagdes Dom Quixote, 1997.
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Essas orientagdes ao enfatizarem a interdisciplinaridade e o desenvolvimento
de valores ambientais, sociais e éticos constam em outros momentos do PPC, como
no perfil do graduado em Ciéncias Biolégicas e nas suas competéncias técnicas,
cientificas, ética, politicas, sociais e educativas que envolvem o exercicio profissional,

mas também pessoal.

O Curso de Ciéncias Biologicas da UFFS pretende formar o licenciado em
Ciéncias Biologicas com formagéo generalista, ético, com competéncia para
refletir, criticar, agir e atuar com responsabilidade, solidariedade e qualidade
nas diferentes areas das Ciéncias Biologicas e area de sua interface, gerando
conhecimentos basicos e aplicados. (UFFS/PPC, 2012, p. 28)

No PPC analisado, a interdisciplinaridade aparece como perspectiva adotada
para o desenvolvimento de componentes curriculares que correspondem a pratica

como componentes curriculares, entre eles o PI.

A pratica como componente curricular sera vivenciada no decorrer do curso,
num total de 420 (quatrocentas e vinte) horas, permeando todo o processo
de formacdo do licenciando em Ciéncias Biologicas, numa perspectiva
interdisciplinar, contemplando dimensbes tedrico-praticas. A metodologia
escolhida para desenvolver essas atividades inclui a realizagdo de Projetos
Integradores. (UFFS/PPC, 2012, p. 44)

A proposta de Pl ndo se restringe ao desenvolvimento de trabalhos com carater
interdisciplinar, ela também tem como objetivo a promogao de valores, a reflexao
sobre a tomada de decisdo, a partir da integracdo entre os CCRs. No PPC, as
atividades do Pl atendem ao principio da indissociabilidade entre os aspectos tedricos
e praticos da formacao docente, a articulacédo entre Ensino, Pesquisa e Extensao, e a
articulagao entre o conhecimento cientifico e a realidade, além dos indicativos de uma
pratica como componente curricular.

O trabalho de Ivani Fazenda (1993) é o referencial teérico que subsidia o
conceito de interdisciplinaridade no PPC, a partir da abrangéncia dos conteudos e a
necessidade de dialogo entre os sujeitos e objetos envolvidos. Com a elaboracéo e o
desenvolvimento do PI, o curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas visa promover:
“a integracao dos componentes curriculares e o desenvolvimento de um conhecimento
interdisciplinar.” (UFFS/PPC, 2012, p. 45).

Com esse conjunto de orientagdes e principios, mais a leitura e interpretagéo
dos questionarios e das entrevistas, apresentamos e discutimos a seguir momentos
da formacao académica que podem ter proporcionado o desenvolvimento de trabalho

interdisciplinar.



163

4.3.1 O Projeto Integrador como CCR promotor de atividades interdisciplinares

Nas entrevistas, ao questionarmos como os CCRs foram abordados, buscamos
por elementos que nos permitissem compreender se houve o desenvolvimento
interdisciplinar durante o percurso formativo dos académicos. As respostas sdo muito
similares e representadas pelos seguintes excertos:

JENNIFER: Eu lembro s6 na questao dos projetos integradores.

TERE: Onde eu senti mesmo foi no projeto integrador [...]. Antes ndo tinha
nada.

CECILIA: Olha, dentro do projeto integrador a gente trabalhava bastante
essa questdo, eu acredito, pelo menos, porque de alguma forma a gente
tinha que envolver todas as disciplinas, entdo era para mim um dos
momentos em que mais se trabalhava a interdisciplinaridade. Agora, fora
do projeto integrador, deixa eu pensar... Fora do projeto integrador, eu nédo
lembro de outras atividades interdisciplinares, nao me recordo.

Percebe-se que o CCR - Projeto Integrador (Pl) — foi 0 que mais proporcionou
contato com um trabalho interdisciplinar na perspectiva dos entrevistados. A relagao
estabelecida entre esses dois elementos da formacgao aparece nas entrevistas como
indissociaveis. Ha outros momentos citados pelos participantes como atividades que
promoveram um trabalho interdisciplinar®?, mas por serem pontuais e ndo estarem
relacionadas de modo direto com uma formacgao curricular, ndo sera abordada no
escopo desta categoria. No entanto, sua importancia e contribuicdo a formacao dos
participantes é significativa no contexto individual.

Por ser apontado como espago para o desenvolvimento de um trabalho
interdisciplinar, tanto nos referentes analisados como nas entrevistas, buscamos
compreender como o Pl foi desenvolvido, na perspectiva dos participantes da
pesquisa. Para isso, registramos a seguir alguns excertos que representam esse

trabalho.

RITA: Geralmente, no inicio do ano o professor que era o responsavel
passava para a gente os temas, mas ai tinha que saber quais eram as
disciplinas que estavam correndo naquele semestre e fazer as relagbes. A
gente que tinha que relacionar o tema com as disciplinas.

JOAO: Eu lembro que o objetivo principal do projeto integrador naquela
época era fazer com que os componentes daquele semestre

32 Jeraldi e Cecilia citaram a participagdo no PIBID como oportunidade para o desenvolvimento de
atividades interdisciplinares. Por se tratar de um projeto, optamos por fazer a discussao a esse respeito
na categoria: “As atividades ‘extracurriculares’ de Ensino, Pesquisa e Extensdo na formagdo de
professores”.
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conversassem com o tema e, a partir disso, vocé desenvolvesse uma
tematica com esses diferentes conteudos e uma pratica.

ALINE: A gente tinha que buscar fundamentagao teérica no meu grupo,
no caso era sobre o colesterol e seus derivados, mas eu me lembro que tinha
outros temas que foram estudados pelos outros grupos que eram bem
dificeis.

CECILIA: A gente poderia pedir auxilio para os professores, mas nds
tinhamos que encontrar pontos especificos para trabalhar cada
disciplina dentro da tematica.

JENNIFER: No projeto integrador tinha histologia, a gente tinha uma duvida
ou precisava ver sobre aquele assunto de histologia, a gente ia e
conversava com professor de histologia, ia nas outras disciplinas e
conversava ‘exclusivo’ com aquele professor, nao tinha, por exemplo:
‘ah, hoje vamos ter aula de projeto integrador e vém todos os
professores das disciplinas que esta tendo ou vamos interagir sobre tal
assunto’, ou nés mesmos do grupo sentar e conversar com todos eles e
interagir, ndo que eu lembro nunca teve isso, porque ‘era’ os alunos. Hoje, a
aula é para o projeto integrador, o grupo se reunia e estudava em cima das
disciplinas o assunto.

BIANCA: Com o PI, a gente teve o contato com pessoas totalmente
diferentes, a gente saiu da sala de aula e teve contato com agricultores,
entdo com o projeto integrador a gente teve publicos muito diversificados no
Pl, sdo ambientes diferentes e, com isso, a gente aprendeu muito, eles
contribuiram muito com a gente.

As entrevistas corroboram as orientacbes ao desenvolvimento do Pl
apresentado no referente analisado, deixando explicito que o trabalho acontecia a
partir de um tema, em pequenos grupos, e com a elaboragao de um plano de agéo a
ser desenvolvido com a comunidade externa a universidade. Além disso, a abordagem
dada ao tema deveria incluir elementos ou conceitos relacionados aos componentes
curriculares daquele semestre. E nesse exercicio que reside aos entrevistados o
desenvolvimento de um trabalho interdisciplinar.

Como o trabalho de Fazenda (1993) é referéncia adotada no PPC analisado,
recorremos a ele para interpretar as caracteristicas para um trabalho interdisciplinar3.
Segundo a autora, a interdisciplinaridade requer inicialmente a disciplinaridade, pois
€ a partir dela que o aluno tera a oportunidade de mobilizar e incorporar os diferentes
conceitos e as teoria, legitima-los no campo pessoal, cientifico e profissional. Ainda

no desenvolvimento de um trabalho interdisciplinar reside a compreensao de que a

% Ao reconhecer o movimento histérico da interdisciplinaridade apresentado por Ivani Fazenda,
também consideramos todo um contexto europeu e brasileiro, como também outros e importantes
pesquisadores envolvidos com a interdisciplinaridade, a exemplo de Japiassu, Gerald Fourez, Yves
Lenoir. Porém, por ser um tema que engloba diferentes concepg¢des, optamos por permanecer com os
trabalhos realizados por Ivani Fazenda, por se tratar do referencial adotado no referente analisado
também da prépria referencializagao.
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formacdo promovida deve ser oposta aquela tradicionalmente difundida e
caracterizada como bancaria, conteudista e fragmentada.

A interdisciplinaridade requer outro olhar diante do conhecimento. E preciso
integrar e mobilizar Ciéncia dos processos disciplinares para um desenvolvimento
mais integral e unificado. No trabalho que propde ser interdisciplinar, as partes unem-
se para que a situacao que as motiva e orienta seja investigada e ampliada para além
do entendimento de um saber. Com um trabalho interdisciplinar, o aluno € estimulado
a pensar o mesmo objeto a partir de diferentes abordagens e conceitos, e o professor
possibilita que a aprendizagem esteja contextualizada com a realidade profissional,
social e com a complexidade que é a Ciéncia.

Para Fazenda (1993), a aplicabilidade e o valor de um trabalho de formagéo
interdisciplinar estdo na superacao dicotdmica entre Ensino/pesquisa e no estimulo a
educacao permanente, seja na formacgao geral ou profissional. Assim, ndo apenas na
Educacao em Ciéncias, mas as contribuigdes da interdisciplinaridade para a formacéao
do aluno sdo indiscutiveis, seja no ambito da formacgao escolar, cientifica e/ou pessoal.
Para Fazenda (2011, p. 11), a: “[...] interdisciplinaridade n&o se ensina nem se
aprende, apenas vive-se, exerce-se e, por isso, exige uma nova pedagogia, a da
comunicagao”. Nesse contexto, para que a interdisciplinaridade acontega, o dialogo
entre os envolvidos é essencial e fundamental.

E a partir do didlogo que a situacdo ou problematica a ser investigada emerge,
que as concepgodes iniciais sdo socializadas e discutidas, que se planejam e
compartilham os encaminhamos metodoldgicos e/ou operacionais, que se orienta e
questiona, que se reune, agrega e se toma decisdes. Também € a partir do dialogo
que o especialista se expressa, que a complexidade do saber se revela e que
emergem lacunas, dificuldades e possibilidades.

Em um trabalho interdisciplinar ndo ha normas para selecionar qual “disciplina”
sera privilegiada. Trata-se de uma decisdo que precisa ser negociada entre todos os
envolvidos, considerando o contexto a ser explorado, a formagéo e a concepcgéo inicial
do aluno e do objetivo educacional envolvido. No trabalho interdisciplinar ha uma
recomendagdo de que se envolvam diferentes especialistas, no entanto, isso nao
impede que os diferentes conhecimentos e caminhos estejam presentes em apenas
uma pessoa — no entanto, ela precisara assumir o papel de especialista quantas vezes

forem necessarias e possiveis (FAZENDA, 2011).
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Seja um trabalho orientado por uma equipe de especialistas ou por apenas uma
pessoa deve-se assegurar que o dialogo entre os diferentes conhecimentos seja
realizado, e com a qualidade que um trabalho interdisciplinar requer. Portanto, o que
caracteriza um trabalho interdisciplinar ndo é apenas o desenvolvimento de proposta
coletiva ou realizada de modo individual — é o desenvolvimento de um projeto, de
decisdes encaminhadas e projetadas, de uma atividade e investigacao frente ao
conhecimento (FAZENDA, 2015).

Uma vez que o referencial adotado no PPC do curso analisado trabalha com
as definicdbes apresentadas por Ivani Fazenda, em que a autora defende a
interdisciplinaridade a partir dos saberes necessarios para investigar a tematica, e que
no Pl os académicos precisam promover a articulacdo entre os CCRs daquele
semestre com a tematica. Compreendemos, portanto, que ha uma divergéncia entre

as orientagdes teodricas e o desenvolvimento das atividades.

4.3.2 O didlogo como elemento para a pratica interdisciplinar

Entre os varios elementos que colaboraram para caracterizar um trabalho
interdisciplinar, o espaco para expanséo do didlogo surge como essencial. E a partir
dele que os envolvidos podem pensar e promover um planejamento adequado ao
trabalho que se busca realizar. No dominio curricular, compreendemos que o dialogo
faz parte de um trabalho que, além de interdisciplinar, promove a integragao entre as
areas de conhecimento e os componentes curriculares ofertados. Essa integracao
pode ou ndao promover um trabalho interdisciplinar. No entanto, ela colabora para que
formadores e académicos se envolvam em um projeto maior — a formagdo de um
profissional mais qualificado as demandas sociais, a partir da troca de conhecimento
(FAZENDA, 2002).

Sobre o dialogo e a interagao entre os componentes curriculares, os excertos
que permitiram essa problematizacao estao relacionados com momentos de presenca
e auséncia no decorrer da formagdo académica. No caso das presencas,

exemplificamos com os seguintes trechos.

BIANCA: Nas disciplinas biolégicas do dominio comum, algumas do dominio
conexo, da area de Ensino, havia um pouco desse diadlogo, algumas
faziam isso, tinha um pouco de interagdo, quem sabe por elas terem
algumas semelhangas, mas nem todas faziam isso.
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RITA: A gente teve algumas matérias para fazer aquelas viagens, a gente
tentou agrupar as disciplinas, eu acho que foi botanica e zoologia,
alguma coisa assim, e esses dois componentes que a gente se juntou para
fazer a viagem [...]. Entdo, nesses momentos eles viam o que a gente tinha
semelhante e que a gente podia tentar agrupar para poder fazer essas
praticas, mas eu s6 lembro dessa também.

JENNIFER: Teve algumas disciplinas, eu lembro agora porque a mais
recente, por exemplo, anatomia e fisiologia que eram disciplinas que
encaixavam umas nas outras, entdo havia entre os professores, um
comentava do outro, né? Se ajudavam, porque dai as disciplinas entre eles
tinham relacdes, teve também com outra professora que teve disciplinas,
acho que era Biologia Molecular e embriologia ou genética, uma coisa ali,
onde tinha relagao entre elas, mas como foi a mesma professora que deu
todas as matérias dessas nao tinha como ela interagir com alguém. Mas ela
sempre puxava das outras disciplinas onde tinha relagdgo ou que
daquela disciplina que a gente estava estudando se encaixava na que
nos estavamos estudando agora, por exemplo. Ela falava ‘lembra que a
gente estudou naquela semana, entdo aquilo tem a ver com isso na
explicacdo, o que acontece la corre isso aqui’, por exemplo, na Biologia
Molecular e embriologia, por exemplo, o que aconteceu |4 na parte de
aminoacidos, um monte de coisa que tinha a ver com o feto na embriologia.

CECILIA: Nas Ciéncias Bioldgicas, talvez por ser a mesma area, a gente
conseguia perceber alguns movimentos assim, até mais na area das
disciplinas voltadas para licenciatura, como eu falei antes, do que nas
especificas.

JOAO: Isso é uma coisa que sempre me inquietou um pouco, porque as
disciplinas de Ensino, metodologia de Ensino sao disciplinas que estao
sempre dialogando com as disciplinas de cunho biolégico, entao elas
estdo sempre dialogando com esses conteudos, citam exemplos ou a
gente trabalha as metodologias de Ensino desses conteudos.

Como demonstrado nesses trechos, ainda que presente o dialogo entre os
docentes e os CCRs nao era continuo. No entanto, quando presente, envolvia a
mengao de como um conceito ou componente curricular poderia colaborar no
entendimento de outro e que as viagens de estudos eram aproveitadas enquanto
estratégia de Ensino para reunir o trabalho com mais de um componente. Cecilia e
Joao referem-se aos trabalhos realizados nos CCRs destinados a formacgao didatica
e pedagodgica como um dos momentos em que se promoveu a articulagdo desses
saberes com aqueles da area bioldgica.

Esses momentos, a partir da argumentagdo apresentada anteriormente,
permitem-nos compreender que o didlogo ao qual os participantes se referem néo é
aquele capaz de estimular e promover um trabalho interdisciplinar, trata-se de uma
singela comunicagao de conceitos ou ideias. Além disso, a comunicagao citada pelos
participantes também demonstra um caminho realizado para articulacdo entre os

conhecimentos didatico-pedagogicos e os bioldgicos. Uma articulagdo importante,
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tendo em vista a formagao profissional dos licenciados, mas na perspectiva da
interdicisplinaridade, ainda inicial.

Ha também momentos em que os entrevistados demonstram as auséncias
deste processo de dialogo, interac&o e até mesmo de aproximagéao entre as diferentes

areas de conhecimento que pertencem a propria matriz curricular do curso.

JOAO: Eu acho que ainda falta um dialogo, uma disposicéo talvez para o
didlogo, que é um primeiro passo entre as diferentes areas ali dentro [...]. E
eu acho que talvez um pouco disso de conseguir construir esses
didlogos para fazer uma interdisciplinaridade de verdade, ndo que nao
esteja acontecendo.

JOANA: Cada um era preocupado com o seu componente em algumas
disciplinas, porque muitas vezes até os professores faziam questionamentos
para nos: ‘ah, vocés ja trabalharam tal conceito, ja estudaram sobre
isso?’ Entdo dava para perceber que o dialogo muitas vezes nao existia
sobre os conteudos que eram trabalhados.

MILA: A impressdo que da é de que as coisas ndo sdao pensadas em
conjunto e cada professor faz sua ementa, cada professor tem a sua
‘casinha’ e que nem sempre € acessada por todos € nem sempre a porta
esta aberta para ter essa interagéo. ‘Nem sempre estou disposto a aceitar
o que vocé me fala e também nem sempre quero ter pessoas interferindo
ou falando o que eu devo fazer’.

TERE: Ecologia trabalhava Ecologia, sistematica trabalhava sistematica,
parasito trabalhava parasitas, vertebrados e invertebrados.

JOAO: Quando a gente pensa nesses componentes que n&o Ss&o
abertamente relacionados com as Ciéncias Bioldgicas, mas que eles estao
presentes na nossa grade, como quimica, matematica, producao textual,
entdo quando a gente pensa nesses componentes que nao sdo propriamente
das Ciéncias Biologicas, também tem isso, alguns deles relacionam,
alguns nao relacionam com as Ciéncias Bioldgicas, ndo existe uma
conversa, parece que vocé esta fazendo uma disciplina da matematica,
da quimica. As vezes, ndo tem uma relagio, entdo quando eu penso nos
componentes curriculares, penso naqueles que conversam e 0s que hao
conversam com a sua area de formacgao.

BIANCA: Agora, nas disciplinas mais exatas, alguns até tentavam, mas nao
havia essa diversidade, e eu sentia muita falta porque a gente sabia que
eram disciplinas diferentes, mas tinham momentos que parecia que
eram cursos diferentes, porque as vezes eram muito distantes as
disciplinas, elas estavam perdidas |4 dentro dos cursos [...].

Esses e outros trechos a respeito da falta de dialogo e de integragdo néao
revelam apenas a auséncia desses dominios, eles reforcam possiveis compreensdes
difundidas sobre a Ciéncia, e como o modo do formador influencia nos diferentes
setores académicos e profissionais. Essas auséncias fazem parte de um
comportamento histérico na formagao de todos os profissionais, em diferentes areas

do conhecimento — a fragmentacdo da Ciéncia, que na formacgéo de professores &
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uma das lacunas ainda ndo superadas (CARVALHO e GIL-PEREZ, 2000; CHARLOT,
2005; NONO e MIZUKAMI, 2006).

Krasilchick (1987) ja indicava que entre os problemas no Ensino das Ciéncias
estavam: 1) memorizagcdo de fatos, fendmenos e teorias, a realizagdo de aulas
praticas insuficientes e com objetivo de ilustrar e comprovar aquilo que era abordado
teoricamente; 2) falta de articulagdo com a realidade do aluno; e 3) a estrutura linear
€ pouco, ou nada, articulada das disciplinas.

Fourez (2003) por sua vez sinaliza aquilo que ele questiona como “crise no
Ensino de Ciéncias”, referindo-se ao contexto da Bélgica, mas amplamente discutido
com elementos também presentes no Brasil: que a escolha e a justificativa dos
conteudos, a quantidade de conceitos, a formagdo tecnoldgica, a Ciéncia como
formacéo cientifica ou profissional, e as concep¢des e 0 acesso a ela ainda fazem
parte de um cenario real da formacéao e atuacao dos profissionais da educacgao.

As incidéncias e presencas dessas praticas e concepgdes ainda sio tao
presentes nos diferentes espacos de formagao que pesquisas e politicas publicas
brasileiras sinalizam e indicam a necessidade de que, no Ensino de Ciéncias, haja
uma superagao desses modelos por outro mais dialdgico, integrador e interdisciplinar.
Uma formacéo voltada para a compreensao de que a docéncia é um trabalho dinamico
e complexo, que envolve concepcodes e praticas de uma Ciéncia atrelada as relagdes
sociais, ambientais, e profissional se faz necessaria na formacéo dos licenciandos e,

portanto, na pratica dos formadores.

4.3.3 Dificuldades e contribuicoes de um trabalho interdisciplinar na formagao

e atuacgao profissional

Diante das presencas e auséncias evidentes nas entrevistas, questionamos
sobre as contribuicdbes de um trabalho interdisciplinar na formacao académica e
profissional dos entrevistados. No entanto, elas vieram acompanhadas das principais
dificuldades que os participantes tiveram, principalmente no desenvolvimento das
atividades do PI, como também de algumas reflexdes criticas.

Em relagdo as dificuldades enfrentadas no desenvolvimento do Pl, os
entrevistados citaram a investigacao e a articulagdo do tema com os CCRs daquele

semestre.
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CECILIA: No comeco foi muito dificil porque a gente recebeu um
determinado tema e a gente tinha que dar um jeito de encaixar todas as
disciplinas ali. Entao foi muito dificil porque nés trabalhamos a agua, mas
eu lembro que a gente tinha bioquimica, fisica, algumas disciplinas que
casavam super bem com a tematica e outras, que a gente teve muita
dificuldade em relacionar.

MILA: Primeiro, os professores, nem todos estavam dispostos a ceder um
tempo para conversar conosco sobre aquilo, ndo davam a minima
atencdo [...]. Era uma dificuldade em como abordar a area daquele
professor [...].

A dificuldade apresentada pelas entrevistadas tem relagdo direta com o
desenvolvimento do Pl — explorar a tematica e promover articulagdes com os
componentes curriculares daquele semestre. Essa situagado pode ocorrer por alguns
motivos, entre eles: a) uma proposta mais integrada da propria Ciéncia dificilmente é
promovida no contexto da educacgao basica, como observamos em discussao anterior;
b) o uso de temas ou situagbes-problemas como metodologia para a discussao e o
aprendizado de conceitos cientificos ainda € uma abordagem considerada como
‘recente” nas propostas educacionais no pais e na propria formagao inicial; c) a
escolha do tema ou dos componentes daquele semestre pode nao ter favorecido a
articulagao e investigagao entre eles; d) a obrigatoriedade de que todos os CCRs
estejam envolvidos; e e) a formagao dos formadores no que se refere a prépria
concepcao de Ciéncia e a compreensao sobre o desenvolvimento do PI.

Ao considerar que o desenvolvimento do Pl tem elementos que podem
caracterizar um trabalho interdisciplinar, recorremos a essa abordagem para analisar
as dificuldades que os participantes da pesquisa relataram. Avila et al. (2017) em
analise das dificuldades na pratica interdisciplinar identificaram que elas estido
relacionadas com: 1) a fragmentagéo disciplinar; 2) o didlogo com os colegas e
gestores e 3) o interesse e conhecimento. Situacbes similares com as que
identificamos na pesquisa.

A primeira dificuldade, a fragmentacgao disciplinar, tem relagdo com a divisdo
tradicional do conhecimento e com isso na formacao de docentes especialistas, o que
€ importante para a produgao cientifica, mas que precisa ser trabalhada de modo
integrado quando se trata do processo de ensino-aprendizagem. Além disso, uma
formacgao unicamente disciplinar desmotiva o licenciando em relagao a determinadas

areas do conhecimento, uma vez que esta fica dissociada do seu cotidiano.
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Em relagdo a segunda dificuldade, a falta de dialogo e trabalho reflexivo e
colaborativo promovem praticas docentes mais fragmentadas, descontextualizadas e
desarticuladas do contexto educacional e social. Nesse contexto, a auséncia de tempo
e espaco para que o docente e os licenciandos possam se encontrar e dialogar torna-
se limitante para a promog¢ao de um trabalho interdisciplinar.

A terceira dificuldade, a falta de interesse e de conhecimento, é outra situagao
que implica no desenvolvimento de praticas interdisciplinares. Os entrevistados, ao
afirmarem que todos os CCRs daquele semestre deveriam ser contemplados na
discussdo da tematica, revelaram dificuldade para realiza-lo. Talvez pela prépria
formacao disciplinar, ou porque no tema investigado nao era possivel uma relacéo tao
proxima. Este pode ser um dos fatores de desmotivacdo para os académicos e
também formadores. E preciso compreender que em praticas interdisciplinares sao
mobilizados diferentes conceitos, areas e disciplinas, mas apenas aqueles que sao
necessarios para apreender a tematica investigada.

A partir das dificuldades relatadas pelos participantes e do trabalho citado
anteriormente, assimilamos que trabalhar com a interdisciplinaridade € enfrentar as
barreiras que a tradicdo disciplinar sedimentou na organizagdo curricular e
pedagdgica do sistema educacional. E, ainda, almejar uma forma de organizagao
curricular com pouco precedentes na histéria da Educagao € viver uma experiéncia
pedagogica diferente da que estamos acostumados e habituados. Implica em um
trabalho colaborativo entre os licenciandos e formadores.

No entanto, as dificuldades sinalizadas podem ser interpretadas como questdes
a serem potencializadas na formacéao inicial — a comecgar pela autonomia e pelo
protagonismo, mas também na formacgéo dos formadores — como outras estratégias e
metodologias relacionadas a Ciéncia e a organizagao curricular. Saberes, portanto,
que muitas vezes nao foram possibilitados no decorrer da formagao dos docentes,
mas que precisam ser mobilizados no desenvolvimento do PI.

Para finalizar a discussao desta subcategoria, apresentamos as contribui¢cdes
de um trabalho mais dialdgico, integrado e do proprio desenvolvimento do Pl a

formacgao académica, profissional e social apresentado pelos entrevistados.

JENNIFER: Olha, para o aluno é bom, eu vejo que é bom, porque em uma
aula ndo é s6 aquela pessoa, um professor que ‘ta’ te falando, mas ele ‘ta’
relembrando e [isso] ajuda o aluno também para aprender porque dai
ele comega a associar e a lembrar o que eles estudaram 14, um vai
fortalecendo o assunto [...]. Faz a gente conseguir entender melhor o
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conteudo, tanto que, nessas disciplinas que teve isso, eu consegui entender
melhor o conteudo.

ALINE: A gente tinha, eu pelo menos, né, tinha muito costume de olhar as
coisas separadamente, e ali as coisas comeg¢am a fazer sentido quando
estamos juntos, que nada é sozinho, limitado, sé isoladamente nele
mesmo e até mesmo como eu falei no comego da entrevista com relagao ao
trabalho em grupo que vocé esta conversando, trabalhando em grupo,
vendo opinides diferentes, que isso é muito importante para qualquer
trabalho que a gente foi realizar, e o respeito também, o quanto a gente
cresce enquanto pessoa e enquanto profissional quando a gente faz um
trabalho que é integrado.

BIANCA: Como é dificil interagir com varias pessoas e conteudos
diferentes. Essa foi a primeira coisa porque tinha umas disciplinas
completamente diferentes e distintas, essa foi a primeira coisa, mas isso me
ajuda muito agora, como que vocé faz interagir algumas coisas que nao tém
nada a ver, disciplinas que nao sdo complementares com um conteudo que
muitas vezes nao tem nada a ver com a disciplina. Eu nunca esquego que o
Pl mais dificil para mim foi de achar biofisica, microbiologia e outras coisas
para trabalhar com cama de aviario foi o mais dificil. Mas também é o que
eu mais me lembro porque teve todo aquele movimento de pensar em
como relacionar aquelas disciplinas com o tema, com coisas que nao
tém nada a ver uma com a outra. Foi uma situagdo complicada.

MILA: O que forgou muito a questdo do pensar um tema dentro das
diferentes areas, talvez isso ‘tem’ estimulado bastante para pensar que hoje,
se tem um tema a ser trabalhado, ja tento visualizar ele em outras areas,
nesse sentido isso nos obrigou muito mesmo a fazer.

JOAO: Na época ndo precisava ser o mesmo tema, com isso eu tive a
oportunidade de fazer quatro projetos integradores, quatro temas diferentes
é totalmente diferente, se nao fosse o projeto integrador a gente nao teria
a oportunidade de fazer em outros momentos, por exemplo, uma pesquisa
sobre terapia génica, que € uma area muito especifica, ou desenvolver uma
peca teatral, ou mesmo uma oficina de educagao sexual [...]. Teve muito a
questido da pesquisa sobre o tema diferente, desenvolver esses temas
e trabalhar esses temas com a comunidade. Eu acho que isso é
fundamental.

RITA: Eu acho que a parte da escrita foi o projeto integrador que me
ajudou a aprender a escrever, digamos assim, projetos, artigos. Eu acho
que o projeto foi mais nesse sentido.

CECILIA: S6 que eu entendo assim que foi muito dificil [o projeto integrador],
mas, ao mesmo tempo, foi muito importante porque foi uma das unicas
disciplinas que a gente teve um certo protagonismo, que a gente teve
que correr atras de muita coisa, né? Entdo eu vejo por esse lado também
[...]. Eu até lembro que teve uma vez que a gente n&o recebeu os temas,
agora me veio a lembranga, que a gente tinha que ir nas escolas e
perguntar uma tematica de necessidade da escola, tipo o que eles
queriam que a gente trabalhasse [...]. Eu acho que foi muito importante,
tanto por esse protagonismo, como eu estava colocando para ti antes, que
tinha que correr atrés de muita coisa, a gente que tinha que ir na escola, a
gente que tinha que fazer receber a escola na universidade para fazer as
oficinas. Ent&o, assim, eu vejo por mim e pelos grupos que eu trabalhei, até
mesmo pelos colegas que a gente tinha que se esforgar mesmo, sabe,
era um grande esfor¢o.
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Como citado anteriormente, as contribuicdes que envolveram o Pl foram
diversas. Nos excertos apresentados de Jennifer, Aline, Bianca, Mila e Joao,
observamos que os temas trabalhados promoveram uma melhor compreensao e o
aprendizado da situagao investigada, da integracao possivel e necessaria dentro da
Ciéncia, como de assuntos diferentes daqueles abordados nos componentes
curriculares.

Os participantes também demarcaram a questdo da escrita, conforme
representado na fala de Rita, como uma das contribui¢ées do Pl. Em outro momento,
Jennifer ainda demarcou que: “nés tinhamos que entregar um artigo e todo o conteudo
como se fosse um TCC”. Compreendemos que esse procedimento de registro € uma
das formas de organizar todos aqueles conhecimentos, os saberes, as duvidas, as
inquietacdes, as compreensdes e os aprendizados que uma atividade como o PI
proporciona aos envolvidos.

Esses materiais, no caso, os artigos elaborados como instrumento avaliativo,
poderiam ser publicados, como sugerem os entrevistados, uma vez que se tratam de
materiais muitas vezes com abordagens e relagdes conceituais pouco divulgadas. No
entanto, mesmo que nao haja essa publicacdo, a intengdo € significativa para a
formacao dos académicos, pois a elaboragdao de um artigo envolve habilidades que
precisam ser apreendidas, e isso possivelmente seja um dos objetivos formadores da
educacao superior. Além disso, aproxima os académicos de um fazer cientifico que
pode ser diferente das suas compreensdes sobre a Ciéncia e a pesquisa. Em outro
momento, a discussao envolvendo o Ensino, a Pesquisa e a Extensao sera realizada
e retornaremos a esta discussao.

Finalmente, Cecilia apresenta uma das contribuicbes que pode, em nossa
compreensao, sintetizar as demais — o protagonismo. Em tempo de memorizagao,
reprodugdo, inumeras atividades, compromissos entre outras situagdes, ter um
momento em que os alunos sejam protagonistas da sua formagao € muito significativo.
Eles se responsabilizam por acdes desenvolvidas em diferentes contextos, com a
comunidade externa, os colegas, a pesquisa, a comunicagdo, 0 planejamento, o
desenvolvimento e o registro sistematizado. Além de precisarem desenvolver a
habilidade de respeito as opinides divergentes e uma atitude flexivel diante de

situagdes inesperadas.
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Hoje, estimular o protagonismo pode ser considerado como um importante
processo educativo e profissional, pois tem implicitos a iniciativa, agédo, escolha,
proatividade, o objetivo e a analise critica sobre o processo e o resultado alcangado —
em outras palavras, gera a autonomia. O protagonismo a que se referem os
entrevistados pode ser interpretado como o agir, a tomada de atitude necessaria para
o desenvolvimento de um trabalho que tenha a interdisciplinaridade, a alfabetizagao
cientifica e tecnoldgica ou, em outra proposta de trabalho, o entendimento de que o
Ensino e a aprendizagem precisam ser revisitados e serem compreendidos a partir
das demandas do proprio aluno, que tem hoje o acesso a informacgao na “palma da

”

mao”.
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CAPITULO V - O PROCESSO CONSTITUTIVO DA AVALIAGAO NA FORMAGAO
DE PROFESSORES

A Dimensao “Avaliativa” identificada na analise dos referentes externos e
internos contempla elementos gerais sobre a avaliagdo da aprendizagem ao enfatizar
que uma de suas finalidades é orientar o trabalho dos formadores e colaborar para o
desenvolvimento da autonomia e do protagonismo dos académicos. Ainda nesses
documentos, os resultados da avaliagdo devem ser compreendidos como
oportunidade para realizar as mudancgas necessarias no planejamento curricular, na
pratica pedagogica do docente e no envolvimento do académico perante 0s processos
de aprendizagem e de avaliagao.

Os referentes que pertencem a dimensao do construido sinalizam orientacdes
técnicas em relagdo a avaliagdo, entre elas destacamos: os critérios avaliativos
definidos nos planos de ensino e dialogados com os estudantes; que os resultados
parciais devem ser apresentados no decorrer do semestre e, quando o resultado for
inferior ao minimo exigido, o professor devera oferecer novas oportunidades de
aprendizagem e avaliacdo. E explicito nos referentes que a avaliagdo na UFFS deve
ser diagnodstica, processual, continua, cumulativa e formativa. A ultima compreendida
como a autoavaliagdo do processo de ensino-aprendizagem.

No PPC da licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, a avaliagao deve ser realizada
de forma continua, sistematica, ocorrer de modo processual e com preponderancia
dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos, e que o resultado obtido oriente a
pratica do professor e dos estudantes. Observamos que os pilares da dimensao
Induzido a respeito da avaliagao da aprendizagem estdo adequados nos documentos
orientadores da UFFS, no ambito institucional e no curso em questao a partir do PPC.

Em virtude das orientacdes identificadas nos documentos, os participantes da
pesquisa foram questionados sobre como a “avaliagdo” esteve presente na sua
trajetoria formativa. As informagdes obtidas por intermédio de questionarios e das
entrevistas foram analisadas e permitiram (re)construir por meio das categorias
emergentes como a Dimensdao Avaliativa esteve presente na formacdo dos
participantes da pesquisa.

A primeira categoria “Avaliacao da aprendizagem e as experiéncias
formativas no contexto da docéncia na educagao basica” emergiu a partir: 1) das
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discussodes tedricas sobre a avaliacdo que estiveram presentes na formacédo dos
participantes da pesquisa; 2) como o estagio curricular supervisionado foi espago de
oportunidade para problematizar a docéncia e as concepgdes e praticas avaliativas
dos académicos e por fim; 3) das experiéncias avaliativas na atuagao profissional de
professores da educacgao basica.

Nesta categoria, realizamos uma discussao relacionada a concepgéao
normativa e criterial para a pratica avaliativa, as potencialidades e limitagdes dos
instrumentos avaliativos e como o sistema escolar entende e promove a avaliagao.
Essa discussao permitira compreender como nossos participantes significam e
promovem as praticas avaliativas no contexto da educagao basica.

Como segunda categoria emergente “A avaliagdo da aprendizagem
realizada no curso de licenciatura em Ciéncias Biolégicas da UFFS, segundo os
egressos”, discutimos como a avaliagao foi praticada no curso de graduacéo, o uso
dos instrumentos avaliativos e sobre o momento da sua devolutiva. Também
exploramos o envolvimento dos estudantes com os resultados obtidos nas avaliagdes,
questionando o protagonismo dos envolvidos.

Finalizamos com a categoria “Concepgoes de avaliagao presentes do curso
de licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFFS — entre o curriculo ideal e o real”
ao analisar a partir da perspectiva dos estudantes se as concepgdes avaliativas
presentes nos referentes internos foram garantidas durante a sua formacado. Nesta
categoria, a discussao tem como objetivo construir a realidade avaliativa envolvida na
formacao dos participantes e como ela pode ter influenciado nas concepcoes e
praticas relatadas.

O Quadro 18 demonstra o movimento que realizamos entre a Referencializacdo
e a Analise Textual Discursiva, e sintetiza os principais elementos de analise desta

dimenséao.
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Quadro 18 - Elementos para analise da categoria “O processo constitutivo da avaliagao na formagéo de professores”

Elementos analiticos a

Instrumento/Bloco de priori
questoes Categorias iniciais da

dimensao analisada

Unidades de analise

Categorias emergente
Indicadores

1. Avaliagdo da aprendizagem e as experiéncias formativas no
contexto da docéncia na educagao basica.
1.1 Mobilizagdo de conhecimentos avaliativos na

Avaliacao formativa =
formacao de professores.

Avaliagdo somativa L . ~
¢ 1.2 O estagio curricular e a formagao de professores

Questionario .
avaliadores.

1. Caracterizagéo geral Avaliagao normativa

da pratica avaliativa e 1. 3 A sala de aula e a pratica de professor avaliador no
Avaliacao criterial e
contexto da educacéao basica.

Concepcoes avaliativas

Entrevista
2. Formagéo académica - L Instrumentos avaliativos o .
g Praticas avaliativas e 2. A avaliagdo da aprendizagem pelos docentes do curso de
sobre avaliagao da utilizados pelos formadores . ; T A
. licenciatura em Ciéncias Biolégicas da UFFS, segundo os
aprendizagem
A ~ . egressos.
3. Experiéncias Formacgao académica sobre o
- - L ; 2.1 Instrumentos avaliativos.
avaliativas na pratica avaliacao da aprendizagem
escolar

2.2 O protagonismo no processo de ensino-
aprendizagem a partir do curso de licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas.

Acbes avaliativas no contexto
da educacéo basica

3. Concepgdes de avaliagdo presentes no curso de licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas da UFFS — entre o curriculo ideal e o real.

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.
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5.1 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM E AS EXPERIENCIAS FORMATIVAS NO
CONTEXTO DA DOCENCIA NA EDUCACAQO BASICA

Nesta categoria, a partir das principais experiéncias vivenciadas pelos
participantes da pesquisa no que se refere a avaliagdo da aprendizagem,
identificamos trés caminhos, e cada um deles representa uma subcategoria de
analise.

Na primeira subcategoria “Mobilizagdo de conhecimentos avaliativos na
formacao de professores”, discorremos sobre 0 modo como o tema, avaliagdo da
aprendizagem, esteve presente durante o curso. Com os excertos foi possivel
compreender quais foram os componentes curriculares envolvidos e quais
concepgodes avaliativas permearam esta formacao académica e profissional.

A segunda subcategoria “O estagio curricular e a formacédo de professores
avaliadores” apresenta as experiéncias dos entrevistados com a avaliagao a partir do
estagio curricular e como esse momento interferiu no processo de problematizar e
(re)significar as suas concepg¢des e praticas avaliativas.

Como terceira subcategoria “A sala de aula e a pratica de professor avaliador
no contexto da educacgao basica”, discutimos as experiéncias avaliativas vivenciadas
por eles, a partir da sua insergcdo como egressos de um curso de licenciatura, ou seja,
de professores na educagédo basica. Alguns relatos demonstram mudangas na
concepgao avaliativa entre 0 momento em que eram académicos e quando se
tornaram profissionais da docéncia. Vé-se uma énfase no modo de pensar e conduzir
os momentos de avaliagado, que também representam suas concepgdes sobre esta
pratica, e depois quais sdo os instrumentos utilizados. Ainda relatam sobre o sistema
avaliativo da Secretaria de Educacao e como agem diante de tais orientagdes. Essas

subcategorias organizam o metatexto desta se¢do emergente.

5.1.1 Mobilizagao de conhecimentos avaliativos na formagéao de professores

Investigagdes como as de Berbel (2000, 2001), Pacheco (2007) e Silva (2011)
a respeito da avaliagao da aprendizagem sinalizam que esta tematica ainda € pouco
discutida e problematizada nos cursos de licenciatura do pais, ficando o conhecimento

desta acdo restrita as vivéncias avaliativas. Com isso, os egressos, futuros
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professores, ao adentrarem o espago escolar e se depararem com a necessidade de
promover praticas avaliativas, recorrem em muitos casos aos instrumentos
tradicionais de avaliagdo, como a prova, por exemplo, e se posicionam frente as notas
obtidas como resultado de um sucesso ou fracasso da aprendizagem do aluno.

Por vivenciarem praticas nao dialégicas sobre a avaliagcdo enquanto
académicos, promovem, muitas vezes, a mesma acao quando estao na figura de
professor, e assim naturalizam e propagam uma concepg¢ao implicita do processo
avaliativo. Segundo Barbosa (2012), os docentes dos cursos de graduagdo, em
especifico os de licenciatura, devem problematizar e refletir a respeito do contexto
avaliativo na pratica docente, incluindo discussdes sobre como avaliar, o que avaliar,
quando avaliar e por que avaliar, entre outros elementos presentes na pratica e muitas
vezes nao reconhecidos por alunos e professores.

Pela pertinéncia e até mesmo urgéncia que se coloca essa tematica, os
entrevistados foram questionados sobre a presenca do conteudo de avaliagdo da
aprendizagem no decorrer do curso de graduagdo. E quando presente, que
discussoes foram realizadas? Os nove entrevistados citaram que nessas ocasides as
discussbes contemplaram aspectos relacionados: (1) a promogdo de uma pratica
avaliativa mais ampla e contextualizada; (2) ao uso dos instrumentos avaliativos e as
limitagdes e potencialidades de cada um e (3) a coeréncia entre o objetivo de
aprendizagem, o conteudo trabalhado e a pratica avaliativa, como demonstrado na

fala dos entrevistados Joao e Joana:

Joao: [...] ter estudado avaliagdo na didatica foi muito interessante, foi
quando eu comecei a ver a avaliagao de modo mais amplo, nao apenas
como um instrumento e que nao precisa ser respondido do modo como eu
quero, mas a avaliagao a partir do desenvolvimento do aluno enquanto
sujeito que esta participando daquela disciplina. Fazer uma avaliagdo
diferente, que vai pensar nas relagdes, das articulagcbes que vocé
enquanto aluno fez das disciplinas, das relagbées, da pratica, do
desenvolvimento em sala de aula, entao foi a primeira vez.

Joana: A gente discutiu a importancia de avaliar o aluno de forma processual
e ndo uma avaliagdo pontual, e tomar muito cuidado com as perguntas
que eu fago, que eu realizo nas provas escritas, como que sdo essas
perguntas, essas perguntas sao relacionadas as minhas explicagdes ou
nao, discussoes relacionadas a isso também da importancia de avaliar, o que
€ avaliar, eu avalio o meu aluno como um sujeito que tem vivéncia diferente
um do outro, que pode estar bem naquele dia como nao, e de repente eu
faco uma avaliagdo naquele momento e o aluno nao esta bem ou, as
vezes, aquela pergunta que eu fiz o aluno nao sabe responder, mas, no
entanto, do restante do conteldo ele tem muitas compreensdes. Entdo, eu
acho que as discussdes foram pensando nisso também, a importancia de
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avaliar e perceber que ndo é um nimero e sim o aprendizado mesmo e
como é dificil avaliar também [...].

Além desses excertos, outros entrevistados sinalizaram que o trabalho com a
tematica de avaliagao também ocorreu em outros componentes. Segundo Cecilia, o
componente de Metodologia de Ensino ao trabalhar avaliagdo abordou: “que nao era
s6 prova, que eu poderia avaliar outras coisas” (Cecilia), e para Bianca: “nas
disciplinas de ensino, a gente discutiu as diferentes formas de avaliagao”. Com
esses fragmentos compreendemos que, em determinados momentos, os académicos
puderam problematizar a respeito das limitacbes que envolvem uma concepgao mais
tradicional da avaliagcédo e dos proprios instrumentos avaliativos.

Além disso, a preocupacao que eles expressam e os cuidados com o uso dos
instrumentos avaliativos podem ser compreendidos como indicativo para o
desenvolvimento de uma concepcao avaliativa mais formativa. Professores e alunos
estdo mais atentos para compreender que a avaliagdo € uma forma de identificar e
promover novas aprendizagens. Nisso, os resultados identificados sao indicativos
para localizar e progredir na aprendizagem, como também para reconhecer as
lacunas que precisam ser ajustadas e investigadas naquele momento, tanto pelo
professor quanto pelo aluno.

Importante destacar que ndo € a escolha ou o modo de conduzir um
determinado instrumento avaliativo que tornara o processo avaliativo algo formativo.
Mas, sim, que as concepc¢des tedricas a respeito da educacdo, Ciéncia, docéncia,
escola, dos objetivos e das metodologias de ensino e aprendizagem, dos conteudos
e tantos outros elementos da pratica pedagodgica precisam caminhar na mesma
diregao — a formacao integral e significativa do estudante.

Portanto, na concepc¢ao formativa da avaliacéo, os resultados sao constituintes
da reorganizagao do processo de ensinar e aprender, pois o erro torna-se uma fonte
de informacgao sobre o trabalho promovido e realizado no espago escolar. Para Villas-
Boas (2011, p. 25): “A esséncia da avaliagdo formativa recai sobre duas agdes: A
primeira € a percepgao dos estudantes sobre a lacuna entre o objetivo a atingir e a
situagdo em que sua aprendizagem se encontra em relagao a ele. A segunda € o que
eles fazem para eliminar a lacuna e atingir o objetivo”. Para a autora, a capacidade de
autoavaliacdo do estudante e do processo colaborativo entre os colegas ou a
responsabilizacdo pelo professor no direcionamento das atividades pode ser
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articulada para a promogao do processo de aprendizagem. Nesse contexto, os
resultados dos instrumentos sédo informagdes relevantes sobre o desenvolvimento das
préoximas agdes do trabalho pedagadgico.

Se alguns conhecimentos a respeito da avaliagdo da aprendizagem foram
adquiridos, questionamos em que momentos e como eles foram mobilizados pelos
entrevistados. As respostas indicaram dois principais momentos — o estagio curricular,
durante a formag&o académica; e a propria pratica pedagogica ao assumirem a sala

de aula, conforme discutido na proxima secéo.

5.1.2 O estagio curricular e a formacgao de professores avaliadores

Os estagios curriculares obrigatorios acontecem no curso de Ciéncias
Bioldgicas em quatro semestres e sado divididos em estagio de Ciéncias (nos anos
finais do ensino fundamental) e estagio em Biologia (no ensino médio). O primeiro,
acontece na sexta e sétima fase do curso e o segundo, na oitava e nona fase. Os
estagios realizados na sexta e oitava fase caracterizam-se pelo desenvolvimento das
oficinas pedagdgicas, enquanto os estagios da sétima e nona fase sdo marcados pela
regéncia.

Os componentes de estagio curricular sdo antecedidos, na grade curricular,
pelos componentes do dominio conexo que apresentam como objetivo inserir o
“‘estudante em contato com aspectos relacionados as teorias educacionais, a pratica
pedagdgica, a linguagem de sinais e a legislacdo educacional vigente no pais.” (UFFS,
2012, p. 32). Além desses CCRs, observamos que o Estagio Curricular é
acompanhado pelo desenvolvimento do Laboratério de Ensino de Ciéncias,
Metodologia do Ensino de Biologia e Laboratorio de Biologia, que, por pertencerem
ao dominio especifico, ttm como objetivo promover a articulagdo dos saberes
pedagogicos e biolégicos. No Quadro 19, sistematizamos a distribuicdo desses

componentes.
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Quadro 19 - Distribuicdo dos componentes curriculares

Fase/ c . Crédito/Carga
omponente curricular .
Semestre horaria
32 fase Fundamentos da Educacéao 4/60h
42 fase Didatica 4/60h
Politica Educacional e Legislagdo de Ensino no Brasil 4/60h
Teorias da Aprendizagem e do Desenvolvimento humano 4/60h
5% fase Organizagdo do Trabalho na Escola 4/60h
Metodologia do Ensino de Ciéncias 4/60h
a Laboratério do Ensino de Ciéncias 4/60h
62 fase P . — ——
Estagio Curricular Supervisionado em Ciéncias |
72 Fase Metodologia do Ensino de Biologia 4/60h
Estagio Curricular Supervisionado em Ciéncias I
8 fase Laboratorio do Ensino de Biologia 4/60h
Estagio Curricular Supervisionado em Biologia |
9? fase Estagio Curricular Supervisionado em Biologia
10° fase Lingua Brasileira de Sinais - Libras 4/60h

Fonte: Elaborado pela autora, 2019.

A seguir, destacamos os excertos que indicam como os participantes da
pesquisa vivenciaram, nos estagios curriculares, a pratica avaliativa. Comegamos com
a citacao de Jodo ao sinalizar uma concepgao inicial sobre a pratica avaliativa a partir

do estagio curricular em Ciéncias, realizado nos primeiros estagios:

JOAO: [...] eu ndo estava apto ainda, a minha concepgédo de avaliagio
ainda era a mesma que eu passei na minha vida ao ser avaliado pelo
conteudo e pela capacidade de dizer aquilo que ja foi dito e nas mesmas
palavras ainda, e que o reflexo disso € uma nota.

Esse relato reflete uma pratica avaliativa questionada nos ultimos anos por
suas limitagdes ao processo de aprendizagem do aluno, mas ainda muito presente no
contexto educacional. Sinalizamos, no Capitulo 1, a respeito da avaliagao quantitativa,
que pode ser exemplificada pelo fragmento apresentado. Este modo de avaliar tem
muitas vezes implicita a capacidade do estudante em reproduzir a explicagdo do
conteudo para o papel e, com isso, adquirir melhores notas.

As notas, ao classificarem os alunos, fornecem as informacdes para identificar
aqueles que precisam de ajuda para atingir 0 que se considera um sucesso escolar,
ou seja, uma nota maior. Nesse contexto, a principal finalidade da avaliagdo é a de
classificar o aluno a partir de uma nota. Moretto (2010), por sua vez, sinaliza que, para
o aluno, ha uma preocupacao em responder aquilo que o professor espera, pois as
notas positivas s&o naturalizadas por eles, pelos pais e pela escola como sinbnimo de
aprendizado. E ainda que a nao utilizacao de critérios para a correcao faz com que os

alunos respondam aquilo que o professor espera. No entanto, para Alvarez-Mendez
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(2002) as concepcbes e praticas avaliativas acompanham os referenciais e os
significados que sao atribuidos para o conhecimento, a formacgéo, o curriculo, o ensino
e a aprendizagem.

Assim, a partir do trecho do entrevistado Jodo, compreendemos e inferimos que
mesmo com as inumeras discussdes a respeito da pratica docente e das suas
relagbes com as pesquisas, na pratica os professores ainda promovem avaliagdes
tradicionais e pouco significativas para a vida do estudante, seja dentro e fora da sala
de aula. Ainda sobre a nota, a entrevistada Jennifer sinalizou que, na elaboracéo do
instrumento avaliativo (decorrente do estagio curricular), uma das dificuldades foi
atribuir o peso (ou nota) para cada questdo: ‘mas, na montagem (da prova de
Biologia), eu achei muito dificil para a gente saber o que colocar e o peso de
cada questao”. Provavelmente, esta dificuldade n&do é exclusiva dos estudantes de
licenciatura, mas sim da maioria dos professores que ainda promovem avaliagcbes
centradas na perspectiva quantitativa.

Ainda que a Jennifer tenha manifestado essa preocupacéo com a nota, tendo
em vista o proprio histérico da avaliagdo no contextual escolar, problematizamos que
esta € uma caracteristica propria do sistema educacional e que assim merece ser
discutida em outro momento. Os entrevistados também sinalizaram que a partir do
estagio curricular se depararam com a dificuldade em elaborar as questdes, bem

como os conteudos que seriam contemplados no instrumento.

Joana: Eu lembro que a gente sentiu muita dificuldade de elaborar as
questdes, de pensar assim: ‘como que eu vou fazer com que todos os
alunos consigam responder, e sera que isso que eu estou pedindo
realmente eles entenderam, ou sera que eu deveria perguntar aquele
outro assunto e ndo esse?’

Jennifer: E dificil, é dificil porque vocé pegar a prova para fazer ja é dificil.
Agora, eu acho que montar é mais dificil ainda porque a gente ndo sabe
se, de repente, l6gico, a gente deu a aula, sabe que falou tudo aquilo, mas
de repente o que era o meu medo de vocé colocar uma coisa que seja
muito complexa para eles ou alguma coisa que seja além do nivel do
que ‘tu explicou’.

Tais fragmentos demonstram uma lacuna a respeito da avaliacdo. Ainda que
as concepgbes avaliativas tenham sido discutidas, observamos que pouco foi
abordado a respeito dos elementos necessarios para elaboragdo dos instrumentos
avaliativos. Porém, os participantes demonstraram preocupag¢ao em serem coerentes

com o conteudo que foi trabalhado em sala de aula, e, no caso de Joana, que o
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instrumento avalie aquilo que os alunos entenderam durante as aulas, o que pode
estar relacionado com a concepgéo de avaliagao dos participantes.

Além disso, consideramos que esta fala remete a problematica de que
responder instrumentos avaliativos e ser avaliado n&o necessariamente implicam em
saber avaliar, mas que talvez demonstrem caminhos que podem ou nao ser utilizados.
Pelos participantes no desenvolvimento dos estagios foram utilizados diferentes
instrumentos para avaliar os estudantes da educacéo basica, como demonstrado a
sequir.

Tere: Nos estagios, a gente fazia bastante avaliagées, né? Entdo, no quarto
ano, por exemplo, eu lembro que a gente fez uma trilha, a gente fez outras
atividades deles em duplas, ja para o ensino médio a gente levou eles
na universidade, fez a parte da extragao do DNA.

Jodo: Eu desenvolvi uma pratica diferente para abordar com os alunos, que
foi uma metodologia que envolveu um jogo com os passaros de
Galapagos, para os alunos comecgarem a trazer aqueles conceitos que
talvez nao conseguiram escrever na prova.

A partir desse trecho de Joao, observamos que sua pratica ndo corresponde
mais a sua concepg¢ao inicial de avaliagdo, pois no seu relato ha uma preocupacao
em relagao aquilo que os alunos possam saber, mas que, pelas limitacbes de uma
prova escrita, ndo apresentaram. Na fala de Tere, destacamos as atividades em dupla
e a aula pratica na universidade; e, para Jo&o, o uso do jogo como oportunidade para
que os alunos apresentem os conhecimentos que nao foram possiveis de serem
organizados por eles na avaliagao escrita. Como destacado em outro momento, o uso
de diferentes instrumentos ndo remete a uma concepc¢ao formativa ou somativa de
avaliagao, ele apenas demonstra que a “prova tradicional” n&o € o unico instrumento
utilizado.

Entendemos como uma potencialidade o fato de utilizarem diferentes
instrumentos avaliativos, mas também identificamos uma limitagcdo — a auséncia de
justificativas para o uso de um ou outro instrumento. Assim, compreendemos que o
Estagio Curricular do curso de Ciéncias Biologicas, ao apresentar algumas limitacoes,
como a auséncia de discussdes sobre a elaboracéo, justificativa e potencialidades dos
diferentes instrumentos, pode ser espacgo potencializador para a problematizacao e a
reflexao a respeito das praticas avaliativas do contexto escolar.

Essas foram as experiéncias relatadas pelos entrevistados enquanto praticas e
saberes desenvolvidos ou mobilizados durante o curso de graduacdo. Esses

participantes, ao se assumirem como professores, apresentam praticas e concepgoes
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avaliativas que reforgam algumas das situagdes vivenciadas durante o estagio e, em
outros momentos, assumem posicao diferente daquela realizada no contexto do

estagio.

5.1.3 A sala de aula e a pratica de professor avaliador no contexto da educagao

basica

Nesta secdo, optamos por apresentar informacdes relacionadas as
experiéncias dos entrevistados com a avaliagao da aprendizagem apdos concluirem o
curso de licenciatura em Ciéncias Biolégicas e estarem atuando nas escolas de
educacao basica nos Estados do Parana e Santa Catarina. Observamos, nos
discursos dos participantes, trés importantes pontos de discussado: concepgao de
avalicao, instrumentos avaliativos e as influéncias do sistema avaliativo nas escolas
de educacéo basica.

Inicialmente, ao serem questionados sobre o modo como conduzem os
momentos avaliativos em suas aulas, os participantes iniciam a explanagao indicando
que analisam o contexto dos alunos, por compreenderem que as relagcdes que se

estabelecem fora do espaco escolar influenciam o processo de aprendizado.

Aline: Primeiro, costumo olhar para o contexto dele, de cada aluno, porque
assim eu consigo conhecer um pouco de cada aluno. Eu ja sei aquele que
tem um pouco de dificuldade, aquele que tem mais facilidade.

E, em seguida, discorrem sobre os possiveis significados envolvidos nos
resultados das avaliacbes ao destacarem que, a partir de tais informacdes, eles
podem analisar as suas praticas e a¢des docentes. As participantes Jennifer e Aline

possuem testemunhos exemplificadores desta observacéao.

Jennifer: Avaliacdo para mim é vocé ver até onde o teu aluno aprendeu para
vocé também avaliar o que vocé esta aplicando e o que ele esta
entendendo. Para vocé se avaliar também, eu acho que serve a
avaliacdo. Para vocé ver o que o aluno ‘ta’ aprendendo das suas aulas, nao
s6 como forma de nota ou de ir para passar, ndo, para vocé saber também
como que ‘esta indo’ as suas aulas, como o aluno esta desenvolvendo nas
suas aulas [...]. Eu acho que serve mais para o professor também ele ter
uma nogao de como que ‘esta sendo’ as aulas e como ele que esta até
passando o conteudo.

Aline: Na prova que eu fiz, a gente até sentou e eu discuti o que tinha
acontecido, porque naquele caso era um conteldo que eles ja tinham visto
no ano anterior, entdo assim eu trabalhei um contetido, mas eles ja tinham
um conhecimento prévio sobre aquilo, ai eu fiquei bem apreensiva porque



186

teve uma turma que nao foi bem, ai eu fiquei pensativa: ‘Sera que eu
poderia ter explorado melhor o conteiido ou sera que foram eles que
deixaram de estudar’, passou varias coisas pela minha cabeca.

Jennifer e Aline sédo professoras da educagao basica no Estado do Parana e,
ao analisarmos as orientacdes da Secretaria de Educacdo (PARANA, 2017), ndo
identificamos elementos explicitos que considerem que o contexto pessoal e
pedagogico dos estudantes pode interferir no processo de aprendizagem. O que se
observa € que a avaliagao deve ser garantida a todos eles com base nos mesmos
critérios avaliativos, com excecao feita aos alunos com deficiéncia — que podem ser
avaliados de modo diferente dos demais.

Assim, os entrevistados compreendem que o contexto do aluno, as questbes
pessoais e sociais em que ele esta inserido interferem no seu rendimento escolar e,
por isso, é necessario que o professor esteja atento para estas situagdes. Além disso,
com os fragmentos apresentados, é possivel perceber que os participantes buscam
qualificar sua atuacdo pedagogica a partir dos resultados apresentados pelos
estudantes. Compreendem, portanto, que a avaliacdo pode ser utilizada como
mecanismo de promog¢ao da aprendizagem e ndo apenas de verificagéo.

Referente aos instrumentos que os entrevistados utilizam para analisar e
avaliar a aprendizagem dos seus estudantes, observamos as limitagdes de uma prova
tradicional para o processo de analise da aprendizagem dos alunos, pois, para Tere,
a prova tradicional nao é: “[...] método que seja mais proveitoso para eu avaliar

eles”. A sequir, trechos que exemplificam o uso dos instrumentos pelos entrevistados.

Cecilia: A gente avalia tudo, digamos assim, e ai eu acho que eu tenho
tentado pelo menos colocar provas, trabalhos, relatérios, discussoes que
a gente faz em sala, assim a gente tenta pesquisar. Entdo, eu levo os alunos
para pesquisar, entdo eles me dao esse retorno, isso conta como uma
avaliacdo, registros que eles fazem ao longo do bimestre no caderno,
isso também conta como uma avaliagdo, porque € um acompanhamento
desde 0 comego o que eles registraram, como eles fizeram, acho que é assim.

Tere: ‘Pode’ acontecer varias coisas mas eu dedico mais tempo nos
trabalhos [...]. Eu ndo sou fa de prova, o ano passado eu ja fui aprendendo
€ nos outros anos, entdo esse ano ndo é uma questdo de prova, fago
questoes fechadas mas em forma de trabalho, fagco abordando o
conteudo que eu fiz com eles, mas em questées que eles possam
resolver ou usando o material ou usando trabalho em dupla.

Nesses excertos, o uso de diferentes instrumentos para que os alunos fagam
os registros e que contemplem aqueles saberes que foram trabalhados € valorizado

pelos participantes. O uso de diferentes instrumentos no processo avaliativo é
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recomendado por varios pesquisadores, entre eles: Benvenutti (2016), Hoffmann
(2014) e Luckesi (2011, 2014), Souza (2009) — e nos documentos curriculares dos
Estados: Santa Catarina (2013, 2014), Parana (2017). Ambos reconhecem a
importancia desses recursos, hdo apenas para o processo de avaliagdo, mas como
parte do trabalho pedagdgico.

Ao avaliar é importante que sejam utilizados diferentes instrumentos, pois
estudantes e professores apresentam habilidades diferentes e que podem se adaptar
melhor a uma ou outra situagdo. Nesse sentido, Sanmarti (2009, p. 101) alerta que:
“ndo existem instrumentos de avaliagdo bons ou maus [...]” (SANMARTI, 2009, p.
101). O que existe sao objetivos de aprendizagem, mediagao pedagdgica e critérios
avaliativos que devem ser acompanhados pelos instrumentos selecionados para
analisar ou avaliar o processo de aprendizagem dos estudantes. Ou seja, ndo é
apenas o instrumento que informara o aprendizado do aluno, mas sim a analise
realizada diante das informagdes obtidas. Além disso, 0 mesmo instrumento pode ser
utilizado nas diferentes modalidades avaliativas, a diferenga estara no planejamento,
nos objetivos, critérios avaliativos e na tomada de decisdo decorrente das informacdes
obtidas.

Na fala de Tere sobre a limitacdo da prova tradicional, podemos observar que,
para ela, esse recurso ndo € o que melhor colabora no processo de avaliagao, ou seja,
para os seus objetivos esse instrumento é limitador do que se investiga e, portanto,
requer o uso de outro material. A partir dessa situagao, podemos problematizar duas
questdes. A primeira refere-se a escolha do instrumento, que, como discutido em outro
momento, foi pouco abordada, e até ausente nos componentes curriculares e, com
isso, as potencialidades e finalidades de alguns instrumentos, bem como o modo de
elaborar essas atividades, sao lacunas na formacgao e podem dificultar o trabalho dos
professores e o registro dos alunos.

Como segunda situagdo problematizadora, destacamos o discurso dos
entrevistados como uma critica histérica e consensual a respeito das praticas

avaliativas. Segundo Luckesi (2011):

Tais depoimentos sdo equivocados, visto parecer que o uso de instrumentos
estruturadores para a coleta de dados sobre o desempenho do educando é
que distorce a pratica avaliativa. Trata-se de um engano que necessita ser
abordado com um olhar critico. (LUCKESI, 2011, p. 296)
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Assim, o autor reforga que todos os instrumentos séo uteis, cabe ao professor
observar se o recurso utilizado € adequado aos objetivos de aprendizagem, e se estes
foram elaborados de acordo com os préprios conteudos estudados e as acodes
promovidas durante o processo de ensino e aprendizado.

Com as informacgdes relativas ao tratamento dado a avaliagao a ser realizada
nas escolas, observamos que os egressos encontram na pratica do trabalho docente
algumas dificuldades. Para promoverem praticas pedagdgicas e avaliativas formativas
e muitas vezes mais significativas para aprendizagem dos alunos precisam encontrar
formas de superar algumas das orientagcdes e dos limites que o sistema avaliativo

impde ao trabalho docente.

Cecilia: Olha, é muito dificil avaliar os alunos, meu Deus, ainda mais
porque a gente tem em Santa Catarina, tem uma recomendagdo que nos
temos que realizar quatro avaliagbes. No caso, eu que tenho trés aulas
semanais de ciéncias, eu tenho que realizar quatro avaliagdes
bimestrais com recuperagao paralela para todas.

Joana: Em alguns momentos, as pedagogas me cobravam: ‘avalia tantos
pontos nessa prova ou nessa atividade’, e eu avaliava com dois pontos, e
o restante da nota eu avaliava conforme conhecia eles. Mas era para mim,
como eu podia, eu tinha essa liberdade, eu pensei: ‘eu vou acrescentar
entao nesse valor, nesse nimero a partir do que eu conhego o aluno, eu
sei que ele entendeu na participagao da aula’. Porque tinha muitos que
nao gostavam de escrever e ndo gostavam de responder uma prova escrita,
mas, quando eu fazia o questionamento para eles em sala, eles me
respondiam, e eu sabia que eles entendiam e que eles conheciam sobre o
assunto. Entao, muitas vezes eu acrescentava aquela nota a partir do que
eu sabia também do aluno, mas, para o sistema, eu mostrava que era
por meio daquela prova.

As situacodes relatadas pelas participantes como dificuldades estdo presentes
nas orientacdes legais a serem desenvolvidas no espago escolar, nesse sentido, nos
questionamos sobre os motivos pelos quais elas adquirem essa caracteristica na acao
pedagodgica dos entrevistados. As falas sinalizam uma incompatibilidade entre o
numero de avaliagdes e 0 numero de aulas semanais, e depois a orientacdo da equipe
pedagodgica. Ou seja, dificuldades que se colocam para a pratica avaliativa.

Sobre o excerto de Joana, nota-se que ela busca promover uma analise
avaliativa mais ampla daquela que se apresenta em uma prova, por exemplo. Esse
poderia ser um exemplo de como os diferentes instrumentos podem ser utilizados no
desenvolvimento do processo de ensinar, aprender e avaliar, citados e recomendados

nos documentos oficiais, bem como que a analise qualitativa deve ser predominante.
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No entanto, sua citagdo emite uma dificuldade, uma situagdo desconfortavel, ja que,
para a pedagoga, o registro deve ser oriundo de um instrumento como a “prova”.
Estariamos diante de conflito burocratico, epistemologico ou metodolégico? A equipe
pedagogica possuiu alguma orientacao diferente dos professores sobre a avaliagdo?
Situagbes como essas precisam ser problematizadas no contexto da formagao inicial,
continuada e das politicas publicas educacionais.

Segundo Pereira (2005), os desafios no processo de avaliagdo estdo
relacionados com a concepcao classificatéria dos professores, ainda que nos
discursos tenha-se observado uma tendéncia ao uso de distintos instrumentos
avaliativos. Nos parece ser uma situagdo oposta, mas também complementar as
vivéncias dos entrevistados. Ela € oposta, pois a concepcéao e a pratica avaliativa dos
nossos participantes tém elementos de uma proposta mais formativa. E complementar
no sentido de que a demanda escolar ainda necessita de uma avaliagao classificatoria
dos estudantes.

Ao relatarem que compreendem a avaliagdo como um momento de
aprendizagem, de sintese, de conexdes e modo como utilizam os instrumentos
avaliativos, observamos uma tendéncia mais formativa em suas praticas. E que o
registro da aprendizagem obtido por meio de a¢gdes mais dinamicas, ativas e pessoais
precisa ser incorporado no registro tradicional das notas escolares, alcangado a partir
de uma “prova”.

O tempo e o espaco escolar também fazem parte das limitacdes e dificuldades
relatadas pelos entrevistados e, para Pereira (2005), promover praticas avaliativas de
acordo com as orientagdes legais ainda € um desafio a ser superado. Questdes como
a organizagao das aulas semanais, a estrutura fisica, a falta de autonomia, dialogo e
da cooperagao dos alunos e professores, entre outras, sdo situagdes que dificultam
ou se colocam como barreiras a serem superadas diante da pratica pedagdgica.

Como ultimo aspecto citado por Pereira (2005) esta a relagao entre o professor
e o aluno. O autor destaca que a pratica escolar precisa ser assumida como um
momento reflexivo para os envolvidos, e que cabe ao professor criar um ambiente que
propicie essas acgodes, incluindo as sugestdes e contribui¢ées dos alunos, bem como
promover a participacao de todos os estudantes e o respeito entre eles. Portanto, um
olhar reflexivo no desenvolvimento das aulas implicara no processo avaliativo, uma

vez que esse é inerente a pratica pedagogica.
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Até este momento, nossos entrevistados demonstraram elementos que nos
permitem compreender que sua concepg¢ao tedrica tem elementos da avaliagéo
formativa e que suas praticas acompanham essa concepg¢ao, mas que, diante do
contexto escolar, precisam desenvolver agdes condizentes com as orientagdes
recebidas pela equipe pedagdgica.

Tendo conhecido em que momentos foram abordadas e problematizadas as
concepgbes e praticas avaliativas na formacgao inicial e como os participantes
mobilizam elas nas suas agdes profissionais, reunimos na préxima subcategoria

fragmentos de como a avaliagao foi desenvolvida no curso de Ciéncias Bioldgicas.

52 A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM REALIZADA NO CURSO DE
LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS DA UFFS, SEGUNDO OS EGRESSOS

Com o oferecido até o momento, observamos que os participantes desta
pesquisa tiveram a oportunidade de discutir e refletir sobre a avaliagdo da
aprendizagem em alguns momentos do curso de graduagao e que ao exercerem O
papel de avaliadores do processo de aprendizagem suas agdes aproximam-se de uma
concepcgao formativa de avaliacdo. Esta constatagcdo permite questionar: “Estaria o
curso de Ciéncias Bioldgicas, por meio de seus docentes, promovendo praticas
formativas de avaliacdo?” Tendo em vista que comumente nos deparamos com
afirmacgdes: “que o professor repete as suas praticas de aluno”, organizamos a analise
a seguir de modo a (re)conhecer como a UFFS propde e os professores do curso de
Ciéncias Biologicas realizam as praticas avaliativas, a partir da perspectiva dos
participantes.

A Dimensao Avaliativa, oriunda do processo de referencializacido, apresenta
elementos sobre o0 modo como a instituicdo e o curso de Ciéncias Biologicas
compreendem e planejam a avaliacdo da aprendizagem. Retomamos, a seguir, alguns
argumentos para analisar a coeréncia entre aquilo que foi planejado pela instituigéo,
com o que foi relatado pelos participantes.

Referente aos documentos institucionais da UFFS, a avaliagdo da
aprendizagem é contemplada no Art. 72 da Resolugédo 04/2014, na qual se assume
que: “O sistema de avaliagdo da UFFS tem por objetivo assegurar a qualidade da

aprendizagem do estudante e fundamenta-se nos principios da avaliagdo diagndstica,
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processual, continua, cumulativa e formativa”. A avaliagdo formativa nesse caso é

definida no §4° como aquela que:

[...] requer o ato reflexivo frente aos saberes necessarios ao perfil discente,
conforme os objetivos do Projeto Pedagdgico do curso. E a autoavaliagdo do
processo de ensino-aprendizagem para tomada de decisdes a efetiva
construgéo do conhecimento. (UFFS, 2014, p. 35)

No PPC do curso analisado, no item “processo de avaliagdo do ensino e
aprendizagem”, além da referéncia aos principios avaliativos da Resolugédo 04/2014,
destaca-se que o processo de ensino-aprendizagem sera avaliado de modo
processual e que os aspectos qualitativos sdo dominantes aos quantitativos. Para
isso, compreendem a necessidade de uma avaliagdo continua e com o
acompanhamento do professor durante o periodo de apropriagdo do conhecimento
pelo aluno, e ndo apenas nos momentos de “aplicagao de instrumentos especificos”.
(UFFS, 2012, p. 149). Reforgam ainda que:

A avaliagao do processo de ensino e aprendizagem no curso sera realizada
de forma continua e sistematica, priorizando atividades formativas e
considerando os seguintes objetivos: diagnosticar e registrar o progresso do
estudante e suas dificuldades; orientar o estudante quanto aos esforgos
necessarios para superar as dificuldades; e orientar as atividades de
(re)planejamento dos conteudos curriculares. (UFFS, 2012, p. 149)

A partir dessas definicbes e até mesmo dos encaminhamentos, observamos
que, para a UFFS e o curso de Ciéncias Bioldgicas, a avaliacao da aprendizagem é
um elemento também gerador de aprendizagem, em que as agcdes sao valorizadas e
as dificuldades ou lacunas séo problematizadas de tal modo que alunos e professores
estejam envolvidos no processo de superagdo e, assim, de promog¢do da
aprendizagem. Essa posigao € consonante as orientagdes sobre a avaliagdo da
aprendizagem indicadas nas DCN para formacao de professores e na LDB n°® 9394/96.

As informacgdes apresentadas caracterizam, portanto, um cenario idealizado
para avaliagdo da aprendizagem e que foi investigado a partir dos instrumentos de
pesquisa deste estudo. As informacdes obtidas caracterizam o contexto da pratica
avaliativa no curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, as quais foram

organizadas em dois principais blocos.
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5.2.1 Instrumentos avaliativos

Os entrevistados foram convidados a relatarem como foram realizados e
encaminhados os momentos avaliativos durante a graduacdo. Nas suas falas,
verificamos a predominancia de informagdes relativas a diversidade de instrumentos
avaliativos utilizados por determinados componentes curriculares e professores. Essa
discussao possibilitou avangar em desdobramentos da pratica do professor formador.

Sobre os instrumentos avaliativos foram apontados diversos materiais
utilizados, entre eles: trabalhos, provas com consulta, em dupla e em grupo, portfélios,
seminarios, producao de material didatico, relatorios, provas praticas, entre outros

recursos e modalidades, como exemplificado no seguinte excerto.

Jennifer: Entre os professores, por exemplo, ‘tinha’ professores que nao
aplicavam prova, e sim tinha trabalho toda semana [...]. Teve disciplinas
que s6 tinha prova e um trabalho, ou um portfélio, um seminario [...].
Teve provas que foram feitas em casa, teve provas que foram feitas em
dupla, em trio, em grupo, eu vejo assim que a forma de avaliar dos
professores tem uns que é aquilo e pronto, tem outros que sdo mais
maleaveis, que conversam com os alunos até ver o que eles preferem,
como querem que seja avaliado. Mas, no geral, acho que teve bastante
diversidade sim, mas nao eram todos os componentes, eram 0s mesmos
que diversificavam.

No entanto, esse uso diversificado de instrumentos ndo € uma pratica regular
nos componentes curriculares, como ja apontado por Jennifer. Para a Aline, os
componentes relacionados a area educacional diversificaram mais os instrumentos:
“Olha, sao disciplinas e disciplinas, as disciplinas voltadas para a educacao, a
gente teve uma diversidade de instrumentos”. Para a Bianca, o uso de diferentes
instrumentos avaliativos esta relacionado com a conduta dos professores. Para ela
ha: “professores e professores”, no que se refere aos instrumentos avaliativos: “[...]
ela foi bem diversificada, mas depende do professor [...]. Entao eu tive de tudo um
pouco no que se fala de instrumentos para avaliar’.

Ainda que existisse o uso de diferentes instrumentos, as entrevistadas
destacaram que o principal era a prova com a resposta discursiva ou de multipla

escolha, seguida dos seminarios ou da apresentagao de trabalhos.

Jennifer: [...] mais avaliada em questdo de prova descritiva individual,
sem consulta [...].
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Aline: [...] ja nas especificas, ndo foram todas que fizeram isso [diversificar o
uso dos instrumentos]. A maioria fazia direto a prova de pergunta e
resposta alternativa.

Bianca: [...] uns que ndo davam prova usavam mais do seminario, projetos,
tinha uns que eram so6 provas escritas, algumas eram s6 de assinalar,
outras ‘era discursiva’, outros ‘era misturado’, ou na aula pratica era s6 a
prova pratica [...].

Rita: A maioria das avaliagées era a prova mesmo, tinha umas outras
matérias que tinham outros métodos de avaliagédo [...].

Ou seja, até o momento estamos diante do uso de diferentes instrumentos
avaliativos, mas que ndo sio praticas habituais, pelo contrario, a énfase ainda reside
no uso das provas objetivas e dos trabalhos.

Bianca ainda explora que nas provas ela era prejudicada por ter que descrever
e assinalar a resposta “correta”, e ndo necessariamente aquilo que ela havia
aprendido: “[...] em muitas provas, eu era prejudicada. Porque vocé tinha que
descrever ou assinalar uma resposta, nao tinha muita liberdade para vocé
demonstrar o que sabia”. Nesse mesmo contexto, Mila argumenta sobre as
limitagdes da prova escrita: “Entéo, isso € um problema porque, pensando nas formas
que a gente aprende e como a gente pode demonstrar aquilo que aprende, as vezes
uma prova escrita nao é o suficiente, as vezes nao, sempre nao é o suficiente”.

Por relataram as limitagdes e as dificuldades com determinados instrumentos,
os entrevistados foram indagados se, no decorrer dos componentes, houve momento
de diadlogo com o professor a respeito dos momentos avaliativos. Os respondentes
relataram situagdes comuns e que sdo exemplificadas a partir das falas a seguir, as
quais demonstram duas posi¢cdes claras. Na primeira, Cecilia e Joana narram
situagdes vivenciadas em que o professor, ao entregar a avaliagdo, promovia uma
conversa sobre os resultados e, quando necessario, promoveu alguma mudanga. No
segundo caso, Rita e Mila relatam as dificuldades encontradas em tentar promover

esse tipo de dialogo com o professor.

Cecilia: [...] e outros, assim, até realizavam uma conversa dependendo
dos resultados da avaliacdo, até ‘dava’ uma parada para discutir
algumas coisas sobre o componente, como que estava indo, se estava
tendo muita dificuldade, porque devido aos resultados da avaliagao ali,
mas eram poucos assim.

Joana: Eu lembro que uma vez aconteceu, o professor percebeu que no
semestre anterior nao teve uma devolutiva muito boa dos alunos e no
semestre que era com ‘nés’, no caso, ele mudou sua estratégia até do
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desenvolvimento das aulas. Cada grupo tinha que desenvolver algum
material didatico para o ensino e, a partir daquilo, discutia, que foi uma
tentativa que ele mesmo mostrou para a sala e falou que ia fazer diferente
porque tinha percebido que nao tinha dado certo.

Rita: A gente até tentava questionar ou criticar os métodos avaliativos, mas
isso nao mudava nada.

Mila: [...] muitas vezes em relagao a avaliagdo, nés tivemos problemas. Eu
lembro que a gente procurava muita coordenagido na época e tinha
casos que os professores nao aceitavam, alguns tentavam algumas vezes,
mas eu percebia, ficava bem nitido que: ‘ah, vocés querem outra forma de
avaliagao’. Entdo pensava em um seminario, um trabalho que abordava
coisas além, muita coisa, como até parecer uma forma de castigo, de
Vinganga. ‘T4, entdo vocés queriam isso, agora esta aqui, fagam’. Inclusive
teve o professor que falou para a gente: ‘vocés queriam tanto outra forma de
avaliagao e ‘td’ aqui agora’. E ai era um trabalho gigantesco ou alguma
coisa bem fora do comum.

Nesse contexto, o que observamos € que a avaliagdo no ensino superior em
determinado componente curricular revelava-se como dialégica, mas em outros,
assumia um viés punitivo ao aluno, seja pelo uso de um instrumento, pela distribuicao
da nota, ou até mesmo pelos conteudos avaliados. O cenario sobre os instrumentos
avaliativos no ensino superior precisa ser compreendido hdo apenas Como um recurso
ou uma estratégia de avaliacdo que contemple uma orientagao institucional, ele
precisa inicialmente ser compreendido enquanto elemento do processo de ensinar e
aprender dos académicos e formadores, e que 0 uso de um ou outro material
influencia no modo como os avaliados irdo se expressar.

Ainda, a situacao relatada por Rita e Mila esta relacionada ao movimento de
devolutiva do instrumento avaliativo, que, de acordo com os documentos orientadores
da UFFS, é uma acgao obrigatoria. Para outros entrevistados, os instrumentos, ao
serem devolvidos aos alunos, ndo eram discutidos pelo professor, ou quando
presentes, tratavam-se de uma orientacdo sobre como deveria ser a resposta ou o
procedimento mais adequado para a resolugao daquela questao ou problema. Nessas
situagdes, a centralidade da avaliagdo consistia em melhorar ou aumentar a nota
obtida.

Aline: Algumas tiveram essa devolutiva, a gente discutiu sobre o trabalho
apresentado, algumas provas também, mas nunca explorado o porqué, era
mais a questao da nota.

Bianca: Alguns entregam a nota, a prova, e s6 recolhem depois e
acabou, nao tinha discussao. Outros até discutiam possibilidade de
resposta, eles trabalhavam que a gente tinha errado para depois, nas
proximas avaliagdes, a gente ter um norte de como seria. Mas a maioria que
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eu lembro das avaliagées das provas escritas, eles deixavam a gente ver
as notas, ele entregava e era isso, ndo tinha muito, nao trabalhavam
avaliagdo com a gente.

Cecilia: Eu lembro que, assim, depois que devolviam a prova, liam ela com a
gente e faziam algumas discussdes: ‘Olha, o que era para ter colocado
é isso’. Entdo, assim ‘dava’ um retorno, alguns ndo davam retorno
nenhum, entregavam a prova e era aquilo, e ndo tinha muita discussao,
seguia adiante.

Joana: Eu acho que era mais para identificar os acertos e os erros, mas
ndo assim, discussdes. Eu lembro que tinha alguns professores que
realizavam, pegavam a prova e depois dela ja ter sido entregue e discutir
qual a resposta era correta. O que que a gente poderia ter melhorado, mas
eram ‘um bem poucos’, a maioria era devolutiva da prova sé6 para a gente
saber qual nota nés tiramos.

Mila: [...] a gente recebia a prova escrita e o resultado em uma semana, via
o que tinhamos errado, ou se tinha ido bem e se preparava para [a] proxima
semana para fazer a recuperagao. Nao tinha nenhuma revisao, e a gente
questionava: ‘mas se eu fui mal na primeira é porque eu nao consegui
aprender o conteudo, mas tenho que fazer a recuperagao, como assim?’

Nas falas acima, identificamos que nao ha uma regularidade no uso dos
instrumentos avaliativos, e nem sobre 0 momento de devolutiva, o que existe € “um
ou outro professor”, “esse e ndo aquele componente”, ou seja, que alguns docentes
nao mobilizam as orienta¢des avaliativas elaboradas pela institui¢ao.

Compreendemos ainda que o modo como os instrumentos avaliativos estao
inseridos no processo de ensino-aprendizagem permite problematizar questdes
conceituais e praticas da avaliagédo no trabalho docente e no envolvimento dos
académicos diante do mesmo cenario. Nao se trata de uma relagao direta, mas ela
pode fomentar importantes consideracdes a respeito do processo educativo e
avaliativo no ensino superior.

Trabalhos como os de Villas Boas (2000), Chaves (2002, 2003), Garcia (2009)
e Soares (2014) sinalizam que o interesse e o0 desenvolvimento de pesquisas sobre a
avaliagdo no ensino superior ainda sdo pouco expressivos e, portanto, com muitos
elementos a serem investigados. Para Chaves (2002), uma das razdes para o numero
pequeno de investigagdes no ensino superior pode estar atrelada ao fato de ocorrer
entre adultos e por isso a compreensdo sobre o processo de aprendizagem,
organizacao do trabalho pedagdgico e as suas influéncias na formacao dos egressos
sao minimizadas.

Para Villas-Boas (2003), as escolhas sobre os conteudos, as metodologias, o0s

objetivos, as atividades e a avaliagao revelam as inteng¢des do trabalho do professor,
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sua concepcao de educacao, do cidadao que se pretende formar, sua relagdo com a
reprodugdo ou producdo de conhecimento e se as relagbes sociais se dao por
interagdo ou imposigao. Além disso, acreditamos que para muitos formadores essas
dimensdes n&o s&o claras e conscientes. Muitos ndo se questionam ou problematizam
as crengas e concepgdes presentes nas suas agbes como formadores de outros
profissionais.

Segundo Chaves (2002), uma alteragdo nas concepgdes e praticas avaliativas
sO seria possivel a partir dos momentos que os participantes do sistema educacional
reconhecessem como retrégradas as praticas de memorizagado, reproducado e
verificacdo da aprendizagem do aluno, e adotassem como atitude profissional um
trabalho docente colaborativo, participativo com a promogao de uma aprendizagem
mais contextualizada e significativa aos estudantes.

Os excertos destacados anteriormente corroboram os argumentos de Chaves
(2002) ao citar que os professores ainda praticam avaliagées tradicionais para verificar
a aprendizagem ou apropriacdo dos conhecimentos pelos estudantes, ndo ha por
parte dos envolvidos (estudantes e professores) um processo de reflexao e orientagao
frente as dificuldades e possibilidades envolvidas, bem como das finalidades dos
conteudos envolvidos na formacéo profissional.

Outra situacao relatada e que revela uma posi¢ao ainda tradicional sobre a
avaliagao esta presente no momento da devolutiva do instrumento. Conforme
destacado pouco ou até mesmo nenhum movimento que promovesse uma discussao
com base nos critérios avaliativos e que colaborasse com a aprendizagem era
realizado, ao contrario, sinalizava-se aquilo que poderia estar presente como
resposta. Garcia (2009) problematiza essa situagéo ao citar que:

[...] a recorrente preocupagédo dos estudantes no que diz respeito, por
exemplo, ao ‘jeito’ como supostamente os professores ‘gostam’ da redacao
das respostas em uma prova escrita, ou da estrutura e do contetudo de um
trabalho. Nesse cenario, haveria relagao entre o sucesso nas avaliagbes e 0
conhecimento do ‘jeito’ de demonstrar a aprendizagem preferido pelos
professores, ou que é destacado na cultura de um curso. (GARCIA, 2009, p.
210)

Nessa situagao, os alunos percebem o instrumento avaliativo e a avaliagdo nio
apenas como o0 momento de demonstrar sobre o que aprenderam e do modo como
se relacionam com a producgao de sentidos e de saberes envolvidos, mas também

como 0 momento em que precisam expressar o entendimento e a compreensao do
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professor nas palavras que utilizam em uma resposta. Assim, para Garcia (2009), os
resultados ndo necessariamente estdo atrelados as aprendizagens ou dificuldades
dos alunos, mas em contemplar ou ndo aquilo que o professor espera obter como
resposta. Nesse viés, a dificuldade do académico ndo tem relacdo apenas com o
dominio conceitual, ha talvez falta de habilidades para ‘reproduzir’ conceitos e de
compartilhar do mesmo estilo de pensamento que o professor. Assim, elementos a
respeito da agdo dos académicos para um maior engajamento com as questdes

avaliativas orientam a discussao da préxima secao.

5.2.2 O protagonismo no processo de ensino e aprendizagem a partir do curso

de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas

Diferentemente do que foi discutido até aqui, contextualizamos esta
subcategoria com alguns dados obtidos3* a partir do Bloco B, do questionario. Na
ocasiao, as assertivas um, dois, cinco, seis e dez destacaram agdes realizadas pelos
académicos em virtude do processo avaliativo. Nas assertivas um e cinco,
evidenciamos o desenvolvimento da autonomia e da reflexao critica a partir do modo
como o processo avaliativo foi encaminhado. As assertivas dois e seis indagaram se
0 processo avaliativo e os resultados obtidos foram analisados pelos académicos,
tendo em vista a identificacdo das dificuldades, dos conteudos superados e, ainda, o
préprio progresso durante o componente. E, na assertiva dez, se os académicos
analisam os resultados a partir dos objetivos do plano de ensino.

Com as assertivas um (O processo avaliativo colaborou para o
desenvolvimento da autonomia dos académicos em relacdo ao seu processo de
aprendizagem), dois (O processo avaliativo possibilitou ao académico identificar e
registrar o seu progresso e dificuldades) e cinco (O processo avaliativo possibilitou ao
académico uma reflexao critica sobre o processo de ensino e aprendizagem),
aproximadamente 25 participantes, dos 46, responderam que elas foram realizadas
durante a formagao académica. Mediante esses dados, inferimos que o processo
avaliativo promoveu o desenvolvimento de valores que podem superar a légica

cientificista da avaliagéo e estao relacionados com o desenvolvimento da autonomia

% Na pagina 120, o Grafico 4 apresenta os dados obtidos com as assertivas relativas a Dimensao
Avaliagao.
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e do protagonismo. Ou seja, do académico como corresponsavel pelo processo nao
apenas de avaliagao, mas das questdes relacionadas ao ensino e a aprendizagem.
Por esses resultados, consideramos pertinente analisar, a partir da entrevista,
como os académicos agiam diante dos resultados, sejam eles contemplativos ou ndo
da nota desejada. No entanto, com as entrevistas, nao identificamos relatos positivos
que pudessem corroborar os dados obtidos no questionario, mas sim uma auséncia
de protagonismo dos académicos em relagdo ao desempenho da aprendizagem. No

relato a seguir, Joana fornece indicios dessa observagéo ao afirmar que:

Joana: Eram poucas vezes que a gente corria atras, ou so se fosse
pensando na questao de uma pergunta de assinalar que a gente via qual era
a correta, né? Mas as que eram descritivas, poucas vezes, € se nao
acontecia o movimento de nds irmos atras e procurar por que eu errei,
dificilmente era questionado ou era apresentado.

Jennifer: Normalmente, eles devolviam e a gente olhava, quem tinha
divida ou nao aceitava alguma coisa da prova ia e conversava com ele.
Tinha alguns professores que corrigiram a prova que a gente refazia junto a
prova, agora tinha também alguns professores que, por exemplo, entregavam
prova no final da aula e [diziam] “se alguém tem alguma dudvida vai na minha
sala para conversar’. E dai achar o professor na sala ou as vezes até
deixava, dependendo do que era nem ia atras, mas tinha casos e casos.

Seu relato demonstra a existéncia de um sinal dos académicos quando se trata
da correcao equivocada de uma questao objetiva, ou seja, uma agdo em prol de uma
melhor nota, e ndo necessariamente de um aprendizado. E que também foi
identificada na sec¢ao anterior (Instrumentos Avaliativos) quando os entrevistados
relataram que o professor orientava o0 modo como a questao deveria ser respondida
e qual a resposta certa. Portanto, o que observamos aqui é aquilo que ja sinalizamos
a partir de Garcia (2009), que os alunos buscam encontrar o “jeito certo” de responder
a questao.

Dessa forma, questionamos: estariam os entrevistados revelando elementos
que reforcam uma concepcdo hegemédnica de sucesso e fracasso escolar e
académico? Seriam as praticas avaliativas instrumentos quantitativos dos acertos ou
da aprendizagem? Como as auséncias e o0s erros sao analisados por alunos e
professores? Ha coeréncia dos principios avaliativos presentes nos documentos
institucionais com o trabalho docente e a agao dos estudantes?

Mesmo com as pesquisas € mudangas ja propostas e realizadas ao contexto
escolar e a formacdo de professores, ainda sao poucos 0s espacos que

problematizam e promovem acgdes de protagonismo entre os alunos e os professores.
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Assim, para que elas acontecam € preciso que sejam utilizados recursos ou
instrumentos avaliativos que promovam a autonomia dos estudantes. E, assim como
Luckesi (2011), podemos compreender que o0 processo avaliativo, ao ser reconhecido
como uma das formas de expressao do conhecimento compartilhado e apreendido, é
também uma das formas de promover a tomada de deciséo por alunos e professores.

Para que a avaliagao seja desenvolvida dessa forma € preciso que ela seja
adotada como instrumento de analise e interpretacdo da apropriacdo dos
conhecimentos e das estratégias utilizadas. No entanto, para esse desenrolar no
cenario da educacgado basica é necessario que os cursos de licenciatura também
assumam essa pratica no processo avaliativo.

Estimular e incluir o aluno neste amplo processo que envolve ndo apenas a
avaliacdo, mas os diversos saberes envolvidos, é torna-lo também responsavel
perante os acertos e os “erros”, e diante destes fomentar acbes que superem as
dificuldades a fim de promover o aprendizado dos envolvidos.

Assim, desenvolver nos discentes a autonomia e o protagonismo implica
promover neles o reconhecimento das suas responsabilidades diante de todo o
processo de aprendizado e de emancipagao a sua formacéo.

Segundo Sanmarti (2009), ndo tornar a avaliagao elemento de autonomia aos
estudantes é propiciar a eles a aprovagao a partir do menor esforco intelectual, de
energia e de tempo, e que, ao reconhecerem que tal objetivo ndo sera alcangado,
busquem por pessoas que orientem quanto ao caminho a ser realizado, mesmo que
isso implique em nao entender os motivos. Garcia (2009) também observou que as
experiéncias avaliativas exercem forte influéncia nas interpretagdes e nas atitudes de
aprendizagem dos estudantes.

Portanto, € importante que o professor esteja atento a forma como os
aprendizes interpretam as praticas avaliativas, as finalidades dos instrumentos e dos
critérios de avaliacao utilizados pelo professor. Ao compreender essas situacdes e as
suas implicacdes no processo de ensinar e aprender, o formador pode se aproximar
de uma pratica docente criativa e inovadora, em que os participantes se identifiquem

como os protagonistas do processo.
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5.3 CONCEPCOES DE AVALICAO PRESENTES NO CURSO DE LICENCIATURA
EM CIENCIAS BIOLOGICAS DA UFFS — ENTRE O CURRICULO IDEAL E O REAL

Esta categoria envolve informagdes a respeito das principais concepgdes de
avaliacao presentes na atuagao dos docentes e na formagéo dos egressos. Para isso,
retomamos os principios identificados nos referentes externos e internos e, na
sequéncia, problematizamos a avaliacdo formativa no ensino superior.

A discussdo se direciona para retomar elementos centrais das categorias
anteriores a fim de (re)construir o cenario da avaliagcdo entre o idealizado nas
propostas oficiais, o realizado no espaco universitario e na atuacao profissional dos
participantes da pesquisa.

No questionario, as assertivas trés e quatro foram as mais indicadas pelos
académicos como “pouco trabalhadas” durante a graduagdo. Na assertiva trés, 14
participantes indicaram que avaliagdo nao foi um procedimento continuo e
sistematico. Enquanto a assertiva quatro abordou a atitude do docente em relacao a
avaliacdo, de modo especifico no seu uso como um diagnostico para analise e
redimensionamento da pratica pedagogica.

Assim, pela expressividade dos dados obtidos nas afirmativas trés e quatro3d,
e que elas sao centrais no modo como a instituicAo concebe a avaliagao,
consideramos que esta € uma discussao importante e relevante ao contexto da
formacao de professores das UFFS. Destacamos, a seguir, alguns excertos que nos
permitem identificar as principais concepgdes de avaliagao presentes na formacgao dos
nossos participantes.

Jennifer: Muitos professores ndo entendem, eu estudei o semestre inteiro,
eu participei da sala, tudo, mas na prova, no dia da prova aconteceu uma

coisa e eu nao estava bem [...]. E dai os professores muitas vezes nao
‘vé@’ isso, ele s6 vé a nota, o que ‘ta’ ali, o que tu colocou no papel.

Joana: Foi um pouco dificil, assim, pensando, depois das discussodes que
a gente teve, ficou se questionando: ‘Nossa, mas como que eles estao
avaliando ‘nés’, os professores’. Porque eu lembro que muitas vezes a gente
era avaliado por uma pergunta, uma questido da prova que nao era
processual naquele momento e tinha algumas questées que a gente nao
lembrava, mas sabia do conteido e entende muito além daquilo,
daquele questionamento que era feito na prova e depois ficava
indignada porque a nota as vezes era baixa, mas, no entanto, eu sabia
outras coisas além daquela pergunta, e dai a gente se questionava muito
sobre avaliagdo. Eu represento de repente um nimero e eu preciso

% No Grafico 4 o leitor encontrara as assertivas citadas e o nimero de respostas para cada uma delas..
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atingir uma nota 9 ou 8 na nota da prova, pensando na nossa aprovagao,
tinha que alcangar a média, mas, na prova, a gente se cobrava muito isso
também.

Mila: As vezes, ia mal em alguma prova, uma prova escrita, que era o que
eles mais utilizavam, ou em alguma avaliagao, ai chegava a dizer isso, que
a gente nao se dedicava, nao estudava.

Jodao: Ela fez uma autoavaliagdo em que a gente teve que se avaliar a partir
daqueles préprios critério que estavamos estudando, entéo foi a primeira vez
que eu vi um conceito de avaliagao distinto do modo como era
trabalhado [...]. Foi a primeira vez que eu nédo vi na pratica uma nota, mas
um resultado que me deu coisas para pensar, uma avaliagado que realmente
esta trabalhando independente da nota final, 14 o principal foram as
contribuicdes que o professor teve para dar depois da avaliagao.

Ou seja, com essas passagens inferimos que a pratica de muitos dos docentes
do curso de Ciéncias Biolégicas da UFFS ndo acompanha a compreensao formativa
de avaliacdo. Essa observacao é reforcada quando os entrevistados relatam que, ao
conhecerem as modalidades avaliativas, sejam elas a partir de iniciativas realizadas
pela coordenagcdo de curso, ou pelos componentes que possibilitaram essas
discussoes, identificavam diferencas entre aquilo que deveria ser adotado como
pratica avaliativa e aquilo que de fato ocorria.

Jodo: Mas também foi muito forte a questdo da avaliagdo processual, a
coordenacgao nesse periodo cobrou que isso [uso de diferentes materiais]

estivesse presente. Entdo deu para perceber alguma mudancga na pratica de
ensino de alguns professores [em relagdo ao uso de materiais].

Mila: A nossa discussdo com o dominio especifico era sobre o que a gente
questionava, se existe uma organizagdo de avaliagdo processual, por
exemplo, por que que nao se aplica as especificas? Porque tinha
professores que aplicavam duas avaliagoes escritas e pronto! Nao tinha outro
instrumento de avaliagao.

Mila: Durante a reformulagéo do curso [...] a gente até se inteirou um pouco
com a professora, que conversou sobre as mudangas, que formas eram
as avaliagbes da Universidade, porque ndés tinhamos duvida porque os
professores ndo avaliavam igual, entdo a gente perguntava: ‘Mas qual é a
forma certa de avaliar? Existe uma forma certa de avaliar na
universidade?’ E ai a gente via nitidamente que os professores nao
seguiam as formas e talvez hoje ainda nao sigam.

A avaligéo realizada por Chaves (2004) mostra que os professores buscam em
seus discursos demonstrar que seu modo de avaliar é coerente com a sua proposta
de ensino. No entanto, ao investigar os alunos, o que se revela é uma pratica avaliativa
desvinculada do processo de ensino-aprendizagem. E, talvez, nossa pesquisa tenha

este mesmo encaminhamento.
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Os professores, por saberem que as 8praticas avaliativas devem envolver mais
de um tipo de instrumento avaliativo, podem fazer escolhas aleatérias e que nao
necessariamente fazem parte do seu processo de ensino, ou ainda que sejam
adequadas para o conteudo, objeto e objetivo envolvidos. Nas palavras de Villas-Boas
(2003, p. 113):

Nao mais se admite a avaliagdo que classifica os alunos por meio de notas
ou de conceitos e que visa a aprovar e a reprovar, simplesmente. De modo
geral, o que acontece em cursos de nivel superior € o professor aplicar e
corrigir provas, registrar os resultados e devolvé-las aos alunos. Além disso,
costumam ser solicitadas atividades, como produgdes de texto, relatérios,
elaboragao e desenvolvimento de projetos, trabalhos de campo e outras,
entregues ao professor para avaliagado. Este, apds fazer suas observagoes,
devolve aos alunos seus trabalhos, conservando apenas numeros e/ou
palavras sobre o que foi realizado. Ao final do periodo letivo, ele recorre aos
seus registros para emitir o julgamento final, em forma de nota ou mengéo.
Contudo, ndo tem mais em maos os trabalhos dos alunos, para que possa
analisar a sua trajetéria de aprendizagem.

Para Chaves (2004), sdo poucos os professores que utilizam os resultados da
avaliagao para, de fato, refletir e discutir sobre as dificuldades encontradas e, a partir
delas, promover estratégias que possam auxiliar o seu trabalho e colaborar para o
processo de aprendizagem do aluno. Para Sanmarti: “Quando sua finalidade é
formativa, deve proporcionar informagdo que possibilite ndo somente identificar
dificuldades e erros, mas também — e muito especialmente — compreender suas
causas.” (SANMARTI, 2009, p. 34).

Nesse sentido e com base no principio de que a avaliagao deve ser promovida
de modo processual, continuo e formativo pelos docentes que efetivam o curriculo
académico, é preciso promover uma formagao aos formadores para que eles possam
reconhecer os limites e as potencialidade de suas praticas avaliativas. Além disso,
que o projeto pedagogico do curso ndo seja apenas a “aceitagdo” das politicas
institucionais, mas que ele seja compartilhado pelos docentes e académicos
envolvidos e que favorecga e estimule a reflexao da e para a formacao profissional de
todos os envolvidos. Portanto, para que os principios avaliativos sejam promovidos na
formacgao académica € preciso uma organizagao curricular e administrativa compativel
aos seus objetivos, somada a uma formacgao adequada aos formadores. Ainda, Garcia
(2009) advoga no sentido de que:

Se desejamos que os estudantes desenvolvam um pensamento criativo e
reflexivo, por exemplo, teremos de desenhar um curriculo compativel com
essa expectativa, o que implica ndo somente selecionar novos contetdos e
competéncias para serem trabalhados com os alunos, mas repensar de modo
amplo os diversos aspectos do processo de ensino-aprendizagem, incluindo
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as praticas de avaliagdo que estamos utilizando no ensino universitario.
(GARCIA, 2009, p. 204)

Portanto, ha uma relagcdo entre as praticas avaliativas exercidas pelos
professores e os niveis de desenvolvimento dos académicos, como eles se
relacionam com o ensino e ainda como se compreendem no ensino universitario.

Nessa reconstrugdo que o metatexto nos permite, alguns posicionamentos se
reafirmam, alguns se complementam e outros sdo capazes de gerar novas
problematizagdes. As praticas avaliativas, sejam elas na educagéao basica, no ensino
superior, profissionalizante, na pds-graduacdo e nos contextos ndo educacionais
influenciam diretamente nossos modos de agir e, em muitos casos, até 0s nossos
pensamentos. Ser avaliador, na escola, na universidade, em uma entrevista de
emprego implica em um conjunto de expectativas, desafios, superagdes, frustragdes,
anseios, julgamentos, valores, entre tantos outros elementos que permeiam as
relagdes sociais e 0 n0sso imaginario.

No decorrer das nossas experiéncias e escolhas, nos deparamos com
momentos de éxito e de frustragdes, que podem ou ndo significar um aprendizado.
Somos constantemente avaliados, e isso implica diretamente no papel do professor
ao avaliar. Nao fomos, e ainda ndao somos, estimulados ao protagonismo, a
autonomia, criatividade, participacao, colaboracido, tomada de deciséo, aos conflitos
conceituais, em muitos casos apenas recebemos aquilo que os mais sabios tinham a
nos fornecer.

Ser professor hoje implica exatamente em desenvolver agdes que sao muitas
vezes contrarias aquelas que por longos anos foram realizadas. E nesse contexto, de
avaliados, passamos a avaliar. De alguém que passa de ano, passamos a ser aquele
que “aprova ou reprova” o aluno. E estamos sensibilizados, atentos ou preparados
para essa transicdo? Com todas as recomendagdes, politicas e pesquisas, a
avaliagao da aprendizagem pode ser considerada como uma parte obscura do
trabalho do professor.

Consideramos, a partir das informacbdes obtidas, que os egressos tém a
possibilidade de serem melhores avaliadores do que quando foram avaliados.
Mobilizaram durante sua formagdo um conjunto de saberes que os permitiu ver,
experimentar e se satisfazer em alguns momentos com as suas agdes. Todavia, talvez
aqueles momentos que nao deram certo sejam o0s que mais colaboraram na

problematizagdo da sua formacao permanente de professores avaliadores. Ademais,
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compreender a necessidade da formagao continuada em suas carreiras profissionais
€ outro movimento que precisa ser valorizado e potencializado, desde a formagao
inicial, tendo em vista a quase auséncia de politicas educacionais nesse contexto.

Outrossim, as discussdes tedricas e formativas relativas a avaliagdo ampliaram
a concepgao dos estudantes de tal modo que eles puderam reconhecer as
incongruéncias com as praticas em que sao sujeitos, e assim promoverem praticas
mais significativas no momento em que s&o avaliadores. Compreendemos, ainda, que
os poucos anos de formados influenciam no modo como olham para o sistema escolar,
a profissdo e os atores envolvidos. Contudo, ao indagarem determinadas acgdes
inferimos que se trata de processo de estranhamento, ou discordancia do observavel.
Se estranhamos, questionamo-nos, podemos fazer diferente. Dessa maneira, se for
garantida a formacéo tedrica aos licenciandos sobre a avaliagdo da aprendizagem,
possivelmente a educagao basica avance mais do que a pratica dos professores
universitarios.

Nas situacdes relatadas pelos entrevistados, ndo podemos afirmar a maxima
que predomina muitas vezes no contexto escolar: “aquilo que se vivencia enquanto
aluno torna-se agao depois de formado”, pois a realidade desses egressos € de uma
pratica avaliativa que se aproxima de uma agdo mais “criteriosa” em relacdo ao
processo de avaliacédo. Os entrevistados problematizam os limites e as potencialidade
dos instrumentos a partir das praticas ja realizadas, valorizam a participacéo do aluno,
promovem diferentes formas de avaliar e, em virtude disso, precisam driblar as
caracteristicas do sistema escolar e da avaliagdo da aprendizagem.

Mediante o ato da devolutiva do instrumento avaliativo e da discussao sobre o
protagonismo dos alunos, observamos a necessidade de superar a avaliagéao
tradicional, a prova promovida no curso de Ciéncias Bioldgicas da UFFS e que as
praticas docentes impliquem na promoc¢ao de autonomia e protagonismo aos
estudantes, docentes e do préprio curriculo académico. Emerge, portanto, a
necessidade de compreender como os formadores promovem suas praticas de
avaliagao, identificar valores que expressem as concepgdes envolvidas neste
processo e avangar na formacgao de um profissional que produza conhecimento e nao

apenas o reproduza.
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CAPITULO VI - A FORMAGAO DE PROFESSORES PARA INSERGAO
PROFISSIONAL

Neste capitulo, com base na terceira categoria de analise e discussao das
informagdes obtidas a partir das entrevistas, apresentamos elementos relacionados
as dimensdes “Profissional”, “Valores” e “Ciéncia e Sociedade”, das quais emergiram
trés subcategorias que as articulam. Mas, antes deste processo, apresentamos, como
nas categorias anteriores, os principais argumentos que caracterizam cada uma das
dimensdes. Finalizamos o capitulo com a relagdo dos indicadores, oriundos de
referencializacdo e as subcategorias que emergiram deste processo.

Iniciamos com a Dimensao “Profissional”, caracterizada a partir dos referentes
com os principios e as orientagdes relacionados ao perfil profissional, a area de
atuacdo e aos possiveis conhecimentos que envolvem o trabalho a ser realizado
enquanto egressos de um curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas. Nos
referentes analisados, as orientagdes ainda versam sobre as acgdes e as atividades a
serem articuladas e promovidas entre IES e a EEB, o mundo do trabalho e suas
relagdes sociais e culturais, o contexto escolar e o desenvolvimento da autonomia e
responsabilidade diante da sua formacdo permanente e diante dos espacgos
profissionais. Essas questdes envolvem, portanto, conhecimentos e discussdes que
deveriam se fazer presentes no contexto do desenvolvimento dos componentes
curriculares.

Assim, no conjunto das informagdes oriundas das questdes que investigaram
esses dominios, buscamos compreender como 0s egressos reconhecem o mundo do
trabalho, suas relagdes sociais e culturais, como o contexto escolar e as modalidades
da educacao basica foram abordadas e se houve um processo de (re)significacao da
pratica docente. Também analisamos se no decorrer da formag¢ao os conhecimentos
profissionais foram relacionados de modo a permitir uma articulacéo entre as praticas
educacionais e escolares.

Outra dimensao presente nesta categoria é a “Ciéncia e Sociedade”, a qual
reune orientagdes a respeito do desenvolvimento de atividades, projetos, programas
e acdes de ensino, pesquisa e extensao, e de como eles se relacionam com a

comunidade externa. Com esta dimensdo, a discussdo sobre a indissociabilidade
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entre ensino, pesquisa e extensdo é apresentada e, a partir dela, estabelecem-se
outras relagdes para o dominio formativo e profissional.

Além disso, um dos objetivos especificos presentes no PPC enfatiza o
desenvolvimento de capacidades para que o egresso realize atividades de ensino,
pesquisa e extensao nas areas que envolvem o ensino de Ciéncias, Biologia e a
Educacao Ambiental. Com as informagdes obtidas, foi possivel estabelecer algumas
relagdes entre a participagdo dos sujeitos, quando licenciandos, nessas atividades e
as escolhas profissionais e académicas realizadas apés formados.

Assim, com as informacgbes obtidas por meio desta dimensao, buscamos
compreender como a indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a extensao,
atribuida como um dos principios da educacao superior pela Constituicdo Federal de
1988, também presente nas diretrizes da Politica Nacional de Extensao Universitaria
(2012), esta inserida na formagao dos participantes e que contribuicbes exerce na
atuacgao profissional, como também na formacgao pessoal e social deles.

N&o menos importante, a dimensao “Valores” também faz parte das discussodes
que analisamos neste trabalho. E de todas as dimensdes, € dela que o discurso tedrico
dos diferentes referentes se aproxima. As orientacdes e os principios dessa dimensao
envolvem acdes que devem ser estimuladas e valorizadas durante a formacgao, entre
elas, o respeito em relagcéo a direitos e deveres, a ética, a responsabilidade social e
ambiental, o fomento da paz, a solidariedade, a cooperacéao, o respeito a diversidade
étnica e cultural, entre outros. Ha também o combate a violéncia, a intolerancia, ao
preconceito e a discriminagao.

Alguns desses valores dialogam de forma bem aproximada com a formacéao do
licenciado em Ciéncias Bioldgicas, como, o direito a vida, a identificagdo das formas
de discriminagao racial, social, de género nos conhecimentos biolégicos, o respeito a
biodiversidade e o comprometimento com a educacdo ambiental nas diferentes
esferas sociais.

Assim, além dos itens contemplados no questionario, buscamos, no conjunto
de informagdes obtido com as entrevistas, fragmentos que pudessem colaborar na
identificacdo e analise da promocao desses valores na formagao dos académicos e
na pratica profissional de suas agdes.

Destacamos que as categorias desta se¢dao nao envolvem uma ou outra

dimenséo, elas sdo emergentes do conjunto de unidades de significado identificadas
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no decorrer da analise. E que o fato de envolver mais de uma dimensdo nao
compromete a analise da formagdo dos participantes, pelo contrario, permite
aproximagdo e o dialogo com as discussdes anteriores. Assim, organizamos a
discussdo deste capitulo em trés categorias, que s&o apresentadas a seguir, cujas
informacdes principais estdo apresentadas no quadro 20.

Como primeira categoria, “As etapas e modalidade de ensino como
possibilidades formativas e profissionais”, buscamos compreender quais as diferentes
modalidades de ensino estiveram presentes no percurso formativo dos académicos e
como os conhecimentos obtidos reverberam na atuacgao profissional dos participantes.
Com as informacdes obtidas, verificamos que a questdo dos valores e das atitudes
trabalhadas a partir dos CCRs influenciaram nas atividades dos entrevistados
enquanto profissionais da docéncia.

Na segunda categoria, “Entre o Ensino, a Pesquisa e a Extensao: espacos de
possibilidades e lacuna a formacao de professores”, as informagdes obtidas com a
dimenséo Ciéncia e Sociedade foram analisadas com base no seguinte conjunto de
indicadores: a) Os projetos envolvem problematicas relacionadas ao contexto local e
ou regional; b) Ha uma integracao entre o tema dos projetos de ensino, pesquisa e
extensdo; c) Participagcdo da comunidade externa; d) Os projetos articulam ou
promovem a integracao entre a IES e a EEB; e) A formacgdo continuada dos
participantes tem relacdo com os projetos realizados na formagéao inicial e f) Os
projetos auxiliam no trabalho docente exercido nas escolas de educagéo basica. A
partir deles foi possivel questionar e compreender elementos referentes a
indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a extensao.

Na terceira categoria, “Dilemas da teoria, da pratica e sua presenca na
formacgao de professores”, retomamos argumentos das discussbes anteriores, como
também apresentamos outras informagdes a partir dos indicadores atrelados a
articulacdo entre os saberes académicos e as modalidades escolares, de modo a

reverberar em uma formacao contextualizada.
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Quadro 20 - Elementos para analise da categoria “A Formacéao de professores para insergao profissional”

Instrumento / Bloco de

questoes

Elementos analiticos a
priori

Unidades de Analise

Categorias Iniciais da
dimensao analisada

Indicadores

Categorias Emergentes

Questionario:

1.

Participagédo nas
atividades académicas e
sua relagao com a
comunidade

Saberes e praticas
mobilizadas em prol da
atuacao profissional

Promocgéo de valores nas
atividades curriculares e
extracurriculares

Entrevista:

4.

Abordagem de ensino
adotada no
desenvolvimento do CCR;
Tematicas e acoes
desenvolvidas nas
atividades de ensino,
pesquisa e extensao;
Presencga e socializagao
de valores e atitudes

Analise documental

7.

Trabalho de conclusao de
curso (TCC)

Dimensao Ciéncia e
Sociedade
Area de conhecimento
Indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e
extensao

Dimensao Profissional
Perfil e Atuacao
profissional
Conhecimento
Profissional

Dimenség dos Valores
Eticos
Ambientais

Dimensao Ciéncia e
Sociedade
Adequacéao
Integracéo

Compatibilidade

Dimensao Profissional
Reconhecimento
Promogao
Valorizagao
Comprometimento

Dimensao dos Valores
Coeréncia
Compromisso
Empatia
Valorizagao

1. As etapas e modalidade de ensino como possibilidades
formativas e profissionais
1.1 Que espaco é esse? Oportunidade para (re)significar
os saberes da docéncia
1.2 Entre valores e atitudes: o vinculo entre a formacgao
no espago académico e a atuagao profissional

2. Entre o Ensino, a Pesquisa e a Extensdo: espagos de
possibilidades e lacuna a formacao de professores
2.1 O Trabalho de conclusao de Curso (TCC) a partir da
articulagdo entre Ensino, Pesquisa e Extensao
2.2 Entre contribuicbes e dilemas: as atividades
“extracurriculares” de Ensino, Pesquisa e Extensado na
formagao de professores

3. Dilemas da teoria, da pratica e sua presenga na formagéao de
professores

Fonte: Dados da autora (2018)
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6.1 AS ETAPAS E MODALIDADES DE ENSINO COMO POSSIBILIDADES
FORMATIVAS E PROFISSIONAIS

Nos referentes da Dimensdo do Induzido, os indicativos profissionais estédo
relacionados aos conhecimentos profissionais para atuar com a populagao rural, a
educacao profissional de nivel médio, a educagao de jovens e adultos, a assisténcia
aos indios e a educacgao especial. Para isso, a formagao académica deve contemplar
os conhecimentos cientificos e sociais relacionados as competéncias de trabalho e a
realizacao de atividades ou praticas de ensino, nesses diferentes espacgos.

Ha também orientagdes explicitas em relagdo a formagao de professores para
atuar na educacio basica, entre elas, reconhecer que essa sua formagao ocorre em
espaco similar aquele no qual o egresso atuara, que a aprendizagem € um processo
de construgdo de conhecimentos e que os diferentes conteudos colaboram na
constituicdo de competéncias. Assim, é de responsabilidade dos cursos possibilitar a
compreensao social da escola, o dominio do conhecimento pedagdgico e da pesquisa
como elementos para aperfeigoar a pratica pedagdgica e o proprio desenvolvimento
profissional.

Compreendemos, portanto, que nas DCN_Fp (BRASIL, 2002) e na LDB n°
9.394/96 (BRASIL, 1996) as orientagcdes estdo relacionadas a formagao de
licenciados para atuar no contexto da docéncia a partir de conhecimentos diversos
sobre os espacos de ensino, a ética profissional e a responsabilidade perante a sua
formacao académica ou em servigo. Ainda como referente, as DCN-Cbio (BRASIL,
2002) apresentam elementos que foram interpretados por nés como orientacdes para
uma vertente profissional.

Como sinalizado em outro momento desta tese, o documento das DCN-Cbio
(BRASIL, 2002) foi elaborado tendo como premissa a habilitacdo do bacharelado,
sendo que apenas na secdo dos conteudos ha mengao sobre a licenciatura. Da
mesma forma, na secao referente as competéncias e habilidades, varios sdo os itens
dedicados ao bacharel, e poucos podem ser interpretados como orientagdes para a
formacao de professores. Ainda no documento, € sugerido que o egresso desenvolva
a flexibilidade para as continuas mudancas e adaptacdes necessarias a atividade
profissional.

Nos referentes do polo Construido, identificamos que a UFFS e o corpo docente

devem estimular a formacao continuada, promover o pensamento critico, fortalecer a
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integracdo entre a formacado académica e profissional e formar profissionais que
reflitam sobre o mundo do trabalho e as relagdes sociais e culturais. Esses referentes
enfatizam, portanto, que um dos objetivos da UFFS é formar profissionais aptos a se
inserirem nas diferentes areas e setores profissionais. Além disso, contatamos que
essas orientagbes sao direcionadas para todos os cursos de graduagao da UFFS e
inferirmos que por estarem relacionadas a LDB n°9.394/96 (BRASIL, 1996) e as
DCN_Fp (BRASIL, 2002), também se fazem presentes nas orientagées de outras
universidades do pais.

Em relagcao ao PPC de Ciéncias Bioldgicas, as principais orientacdes de carater
profissional foram elencadas no item “Perfil do egresso”. Ha alguns itens que reforgam
as orientagdes gerais da instituicdo e outros que sédo especificos da area. Sobre esses,
destacamos que a formagéo do licenciado em Ciéncias Biologica deve ser ampla e
criativa, envolver conhecimentos da area educacional e bioldgica, questionar e propor
acdes relacionadas a educacdo ambiental e deve ser voltada ao diagnostico e o
planejamento a fim de atuar diante de situa¢gdes envolvendo problemas bioldgicos,
ambientais e educacionais.

O Estagio Curricular e o Projeto Integrador (Pl) também aparecem no texto do
PPC com algumas orientacdes de carater profissional. No primeiro caso, estimula-se
a relagdo com as situagcdes mais proximas do contexto real de atuagao profissional ao
problematizar e sistematizar a realidade investigada com base no referencial tedrico
da area. E, no caso do PI, as orientacbes profissionais podem ser consideradas a
partir da aproximacao dos académicos com temas de pesquisa na area da Ciéncias
Bioldgicas que nao sdo abordadas ou que sao pouco trabalhados no CCRs.

A partir deste panorama, organizamos a discussao desta categoria (As etapas
e modalidades de ensino como possibilidades formativas e profissionais) em duas
subcategorias iniciais. Na primeira, a qual nomeamos como “Que espago é esse?
Oportunidade para (re)significar os saberes da docéncia”, discorremos sobre os
conhecimentos e as atividades realizadas durante a formacéo em relacdo a educacéao
do campo, a EJA e a educacado especial, bem como, a respeito do exercicio
profissional dos participantes nesses espacos educacionais.

Na segunda subcategoria, “Entre valores e atitudes: o vinculo entre a formagao
no espago académico e a atuagao profissional”, discutimos, com base nos indicadores
e excertos das entrevistas, que valores permearam a formacao dos participantes e

como eles se relacionam, hoje, no dominio profissional.
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A discussdo dessas subcategorias, em nossa compreensao, organiza 0

metatexto desta categoria.

6.1.1 Que espago é esse? Oportunidade para (re)significar os saberes da

docéncia

Como sinalizado na apresentacdo deste capitulo, em se tratando dos
documentos da dimensdao do Induzido, identificamos que para a formagdo de
licenciandos os cursos deveriam propor discussdes e orientagdes a respeito do
trabalho docente nas diferentes etapas e modalidades de ensino, o que deveria estar
inserido no PPC. Enquanto isso, nos referentes que compde a dimensido do
Construido, a referéncia se da em sentido mais amplo ao citar “os diferentes setores
profissionais” ou “atuar no planejamento e acdes dos sistemas de ensino”. Esta
situagdo foi investigada no questionario, em que dos 46 participantes,
aproximadamente 25 deles indicaram, conforme apresentado no grafico 05, que
discussdes a respeito da populagao rural, da educacao profissional, da EJA e da
educacao especial estiveram presentes durante o seu percurso formativo.

Por se tratar de uma orientacio nacional e n&o estar inserida de modo direto e
explicito no PPC analisado, sendo que possui relevancia expressiva a formacao de
licenciados, investigamos na entrevista se houve o trabalho a respeito dessas
diferentes etapas e modalidades de ensino. As respostas obtidas sinalizam para um
cenario diferente daquele que foi obtido por meio dos questionarios. A seguir,

apresentamos alguns excertos que nos permitiram identificar essa situagéo:

ALINE: Nao lembro, acho que nao, foi mais a discussao da escola regular
da cidade.

TERE: Na graduacéo n&o, nao teve, tanto que eu me deparei com EJA no
primeiro ano que eu fui trabalhar eu dei aula para o EJA, para o magistério,
dei aula para o ensino médio, e dei aula para o regular também, e para o
magistério e para o EJA eu tive que aprender fazendo [...] mas nao teve
a discussao da Educa¢ao no campo ou educagao rural, da EJA e nem
do magistério e eu estava sendo professora de quem iria ser professora [...].

MILA: Na teoria algumas coisas sim, e principalmente Educag¢ao do
Campo, Mas é bem superficial tanto que a gente teria hoje a condigao, a
“formacao” para trabalhar em uma escola indigena, quilombola, enfim sé que
nos nunca tivemos nada disso na Universidade.

JOAO: Eu acho que pelo menos a educagio do campo ela foi bastante
discutida ndo sé discutida com a gente, também teve intervengdes dos
estagios que a gente fez, a gente fez em uma escola do Campo, entao pelo
menos nesse aspecto a gente conseguiu avangar.
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CECILIA: teve algumas discussdes, mas poucas eu acredito, eu me lembro
que um professor comentava bastante, partilhava bastante histérias da
educagado no campo ndo me vem lembrangas agora, lembrei que no projeto
integrador um dos projetos a gente desenvolveu em uma escola do
campo entdo conta como experiéncia também, mas assim de educagéao
quilombola, indigena nao teve nada.

JOANA: eu percebo que talvez para a modalidade de Educagao do campo
teve mais algumas discussdoes Nao muito, mas tiveram principalmente
porque a gente ia as vezes fazer alguma atividade em escolas do campo,
mas principalmente para EJA faltou muito, eu percebo que eu nunca tive
experiéncias de ter trabalhado com turmas assim, mas se eu fosse chegar
em uma turma da EJA eu iria sentir muita dificuldade ia ter que estudar, ler
bastante, até para preparar as atividades por que sdo adultos e muitas vezes
a gente se preocupa mais em como as criangas pensam e como 0s interesses
dela a partir da realidade que ela vive e dai o adulto é bem diferente e dai
como que eu vou explicar esse conteudo que eu estou acostumado a falar
com uma crianga eu acho que isso faltou bastante na formagao inicial.

JENNIFER: Educacédo Especial foi discutida, a gente teve uma disciplina
s6 de Educacido Especial e a gente teve libras também, a gente teve uma
disciplina s6 com educacgao especial.

Por esses e outros relatos observamos que o trabalho a respeito das
modalidades educacionais se concentrou nas escolas regulares da educacgao basica,
especialmente naquelas localizadas na cidade. Por outro lado, percebemos que em
determinados momentos do curso os participantes tiveram algumas discussdes e
atividades envolvendo a Educacédo do Campo e a EJA. Sobre a Educagéo Especial,
que também é uma das modalidades de ensino, no curso de Ciéncias Bioldgicas
discussodes sobre ela sao realizadas a partir de um CCR especifico, conforme citado
pelos entrevistados.

Com o objetivo de entender e analisar o que significam essas auséncias e
presencas em relacao as diferentes modalidades de ensino, recorremos inicialmente
ao contexto em que a Universidade esta inserida. O curso analisado é ofertado no
campus da cidade de Realeza, no Parana, que com mais 19 municipios pertence ao
Nucleo Regional de Educagédo (NRE) de Francisco Beltrdo. Conforme dados obtidos
em pagina on-line3, referentes ao més de fevereiro de 2019, o NRE possui 93 escolas
estaduais, 1.136 turmas e 26.757 matriculas. A Educacao Especial, na rede
conveniada, contempla 19 escolas, 258 turmas e 1.518 matriculas. Por sua vez, no
municipio de Realeza, ha cinco escolas, com 67 turmas e 1.650 matriculas, e, dessas,

duas escolas sdo na modalidade da “Educacdo do Campo”. Das cinco escolas,

% A pagina acessada em janeiro de 2019 foi: http://www.consultaescolas.pr.gov.br/consultaescolas-
java/pages/templates/initial2.jsf;jsessionid=sfljROUbldydSa72qOunjJjPo4AOM8SFUOcLmMD8I.sseed750037?
windowld=76b&codigoNre=12


http://www.consultaescolas.pr.gov.br/consultaescolas-java/pages/templates/initial2.jsf;jsessionid=sfljR0UbIdydSa72qOunjJjPo4A0M8SFUOcLmD8l.sseed75003?windowId=76b&codigoNre=12
http://www.consultaescolas.pr.gov.br/consultaescolas-java/pages/templates/initial2.jsf;jsessionid=sfljR0UbIdydSa72qOunjJjPo4A0M8SFUOcLmD8l.sseed75003?windowId=76b&codigoNre=12
http://www.consultaescolas.pr.gov.br/consultaescolas-java/pages/templates/initial2.jsf;jsessionid=sfljR0UbIdydSa72qOunjJjPo4A0M8SFUOcLmD8l.sseed75003?windowId=76b&codigoNre=12
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apenas uma possui trés turmas da Educacéo de Jovens e Adultos e outra a Educagéao
Profissionalizante. Também identificamos uma escola de Educacao Especial com 15
turmas e 103 matriculas.

Ou seja, pelos numeros apresentados pelo censo escolar e disponiveis no site
da Secretaria de Educacgao do Parana, compreendemos que no municipio de Realeza
ha um numero pequeno de escolas e também de modalidades educacionais, tendo
em vista que no estado sdo ofertadas todas as modalidades de ensino (Educagao
Escolar Indigena, Educacédo Especial, Educacdo do Campo, Educacédo Escolar
Quilombola, Educagao de Jovens e Adultos e Educagao Profissional).

Entre as auséncias e as presencgas citadas pelos entrevistados, delimitamos
para esta discussao as modalidades de ensino que estiveram presentes na formacao
dos participantes. No entanto, compreendemos a necessidade de que as auséncias
sejam em outro momento analisadas e incluidas na formacéo de professores, pois
como sinaliza o participante Joao:

[...] a gente estd em uma regido onde a gente poderia talvez conversar com
assentamentos, com as comunidades quilombolas, talvez essa seja mais
distante, mas pelo menos comunidades indigenas para ter esses momentos
durante a nossa graduagéo.

A Educacéo do Campo, foi apontada como espaco para formacéao profissional
por Cecilia, Mila, Jodo e Joana a partir da realizagdo de atividades no Estagio
Curricular Obrigatério e no Projeto Integrador, acompanhadas em alguns momentos
por discussdes tedricas ou historias a respeito das caracteristicas desta modalidade
de ensino. Na fala dos préprios participantes é explicito o modo como esta modalidade
foi abordada — de forma pontual e com pouca formacao tedrica a respeito do assunto.
Nao identificamos, no momento da analise, que os entrevistados reconhegcam, por
exemplo, a natureza de uma Escola do Campo, as caracteristicas que envolvem o
trabalho nesse espaco ou o perfil dos alunos que nele estdo inseridos.

Pelos fragmentos apresentados anteriormente, o que identificamos é que a
Escola do Campo foi espaco para receber atividades planejadas pelos académicos,
no entanto, sem que as caracteristicas e as particularidades da Educacado do Campo
tenham sido discutidas. Agdes como essas simplificam e limitam a formacéo e a
propria natureza do trabalho a ser realizado, uma vez que os conhecimentos, as
praticas e as relagcdes didatico-pedagodgicas implicadas nessa modalidade possuem
diferencgas significativas quando comparadas com a formagéao de outra modalidade de

ensino.
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Contudo, essa situacdo ndo € especifica do curso analisado. Além das
orientagdes oficiais®” que discutem a Educagdo do Campo, algumas pesquisas, como
a realizada por Alencar (2010) e Rodrigues e Bonfim (2017), ja sinalizaram que a
formacdo de professores para esta modalidade é negligenciada nas diferentes
licenciaturas e que, quando realizada, ha uma tendéncia em utilizar os conhecimentos
e o0 contexto da cidade para o trabalho com os alunos do campo. Portanto, o trabalho
dos professores e, também, dos gestores precisa ser coerente e acompanhar as
orientagdes educacionais, além das atividades e dos valores que sdo compartilhados.

Compreendemos nao apenas devido a legislacao vigente, mas também pelo
direito de educacéao a todos, € que a formagao de professores ndo pode apenas citar
ou criar um momento pontual de acao na Escola do Campo, ela precisa problematizar
as razdes para a existéncia dessa escola, quem sao os alunos, a relagcado deles com
os conteudos e com o tempo, as finalidades e possibilidades que cabem ao professor,
para depois se inserir neste espaco.

Por sua vez, a modalidade da Educacao de Jovens e Adultos (EJA), com base
nos dados gerados nas entrevistas, ndo foi espago de desenvolvimento de nenhuma
atividade curricular e nem de formacéao tedrica durante o curso de graduagao, no
entanto, foi espaco inicial para atuagao profissional de Tere e Joana. A auséncia da
EJA na formacéo inicial de professores €, para Ventura (2012), Kuhn e Slongo (2015),
Ventura e Bonfim (2015) e Farias (2016)%, uma situagdo comum nos cursos de nivel
superior, ainda que as Diretrizes Curriculares Nacionais para EJA (BRASIL, 2000)
enfatizem que os cursos de licenciatura e outras formacgdes relacionadas aos espagos
educacionais precisam incluir em seus curriculos a realidade que envolve a EJA.

A partir de outras questdes historicas e legais referentes a EJA, Farias (2016)
observou que esta modalidade de ensino foi no decorrer dos anos ganhando espacgo
dentro das politicas educacionais. Para a autora, com esse movimento houve o

reconhecimento da necessidade de uma formagéao especifica para o grupo de jovens

37 No que se refere a Educacao do Campo, as Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas
Escolas do Campo - Resolugdo CNE/CEB n. 1, de 3 de abril de 2002 (BRASIL, 2002), o Decreto
7352/2010 (BRASIL, 2010) e as Diretrizes Curriculares da Educagéo do Campo do estado do Parana
(PARANA, 2006) disponibilizam informagdes educacionais e histérias a respeito desta modalidade de
ensino.

38 Qutros trabalhos relacionados a formagdo de professores para a EJA, além de outros dominios e
perspectiva desta modalidade, podem ser acessados a partir dos anais do V Seminario Nacional sobre
Formacgéao de Educadores de Jovens e Adultos, realizado em 2015
(http://sistemas3.sead.ufscar.br/snfee/index.php/snfeef/issue/view/1), e da Revista Brasileira da
Educacao de Jovens e Adultos  https://www.revistas.uneb.br/index.php/educajovenseadultos/index.
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e adultos com caracteristicas sociais, econémicas, culturais, religiosas e experiéncias
de vida tao diversas, as quais apesar de estarem tao presentes em nossa sociedade
encontram-se ainda tao distantes dos cursos de licenciatura do nosso pais. Para Kuhn
e Slongo (2015), as concepgdes e as praticas docentes predominantes na EJA em
poucas oportunidades consideram o perfil e as particularidades dos seus alunos,
assumindo por vezes a simplificacdo da formagdo escolar. Essa situagcédo seria,
portanto, mais uma das justificativas para fomentar a insergdo da EJA nos cursos de
licenciatura.

A formacéo de professores para a EJA, assim como para a Educagao do
Campo, constituem as politicas publicas mais recentes no cenario educacional. Para
ambas, isso soO foi possivel a partir dos movimentos sociais e da luta para que uma
parcela significativa de pessoas tivesse assegurado o seu direito a Educacéo. Porém,
como observamos até o momento, esse direito ainda ndo esta presente nos referentes
gerais da UFFS e nem no PPC de Ciéncias Bioldgicas.

Outra modalidade investigada por meio do questionario foi a Educagao
Especial, em que, dos 46 participantes, 37 afirmaram que esta foi uma discussao
realizada no decorrer da sua formagao académica. Nas entrevistas fomos verificar
como esse trabalho foi realizado, e, diferente das demais modalidades de ensino, os
entrevistados relataram que no decorrer do seu percurso formativo foram ofertados
dois componentes — Libras e Educacao Especial na perspectiva da inclusdo — pelo
curso de Ciéncias Bioldgicas.

As DCN-FP (2002) definem que as Instituicbes de Ensino Superior devem
promover uma formacado docente direcionada para a atengao a diversidade, aos
conhecimentos e as especificidades dos alunos com deficiéncias, aos transtornos
globais do desenvolvimento e as altas habilidades. A Lei n°® 10.463, de 24 de abril de
2002, reconhece a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) como meio de comunicacao
e expressao, e pela Portaria n® 2.678/02 do MEC (BRASIL, 2002) sdo aprovadas as
diretrizes para o ensino, producao e difusao do Braile. Além disso, no Plano Nacional
de Educacgédo — PNE Lei n® 13.005/2014 (BRASIL, 2014) é garantido o atendimento as
necessidades especificas da educacao especial e, com isso, assegura-se um sistema
educacional inclusivo para todos os niveis, etapas e modalidades.

Em relagéo a organizagao do CCR Libras, observamos que ele esta localizado
na 102 fase, correspondente ao 10° semestre, da matriz curricular, com carga horaria

equivalente a quatro créditos. Sua ementa incluiu as dimensdes clinicas e



216

educacionais da surdez, legislagbes, historia da linguagem de sinais e os gestos,
aspectos do alfabeto, didlogo e conversagao, entre outros dominios que envolvem a
formacéo de um professor para o trabalho com o aluno surdo.

Diferentemente do CCR Libras que € obrigatério a todos os cursos de
Licenciatura da UFFS, o CCR “Educacao Especial na perspectiva da inclusdo” nao é
obrigatério aos cursos de licenciatura dessa instituicdo. Este CCR ¢é ofertado na 62
fase do curso e tem 45 horas. Fazem parte da sua ementa aspectos historicos e legais
da Educacéo Especial, caracteristicas da escola inclusiva, elementos das deficiéncias
auditiva, visual, mental, fisica, multipla, transtorno global, autismo, sindrome de Down,
altas habilidades, além das modalidades de atendimento e tecnologias assistivas.

Assim, a partir do PPC analisado, observamos sua compatibilidade com as
orientagdes legais sobre a Educagao Especial, tanto no dominio amplo das diferentes
deficiéncias, transtornos e altas habilidades, como, também, pela oferta do CCR de
Libras. As entrevistas, por sua vez, apresentam informagdes que nos permitiram
compreender como o CCR da Educacao Especial foi desenvolvido e como a formacao
a partir dele se reflete no exercicio profissional dos egressos. Os fragmentos retirados

das entrevistas com Joana e Cecilia elucidam esta observacgao.

JOANA: Eu lembro que a gente discutiu sobre cada uma eu tenho até
alguns material em casa que estdo arquivados, salvos, a partir dessa
disciplina que a gente realizou e que foi discutido sobre cada deficiéncia, cada
problema, foi falado o que que pode ser feito, qual a dificuldade do
professor e do aluno, em entender um pouco o que que é cada dificuldade,
e elas foram discussées tedricas.

Joana: pensar na sala de aula, quantos alunos inclusos eu vou ter, quais
as dificuldades e por que que ele estd agindo dessa forma foi bem
importante essa disciplina, principalmente para hiperatividade para essas
questdes mais leves um pouco que a gente tem em sala de aula.

Cecilia: saber exatamente o que fazer a gente ndo sabe, mas eu acho que
conhecer um pouco ja é uma grande vantagem né [...] entdo eu consigo
assim ter essas esse dialogo poderia ser muito mais dificil se eu nao
tivesse tido essa formacgao.

Joana, no decorrer da entrevista, relatou em alguns momentos sobre o
desenvolvimento das atividades realizadas no CCR de Educagdo Especial na
perspectiva da Inclusdo e sobre as contribuicdes desta formacdo para sua atuacao
profissional. Cecilia também ponderou sobre a colaboracido do CCR, e adota uma
perspectiva mais critica ao reconhecer que a formagao nao é completa, mas que foi
importante para que ela pudesse realizar o seu trabalho e se aproximar do aluno com

necessidades especiais.
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Em outros trechos das entrevistas, Bianca, Tere, Joana e Cecilia relataram

quais as principais deficiéncias apresentadas por seus alunos.

Bianca: [...] inclusive no EJA eu tinha uma aluna surda.

Tere: [...] eu tenho bastante alunos especiais, sao oito alunos especiais [...]
Tem de varios tipos eu tenho uma aluna surda, alunos com Down, com
questao intelectual, e retardo intelectual, sdo casos assim, mas, todos tém
uma segunda professora.

Joana: eram alunos que tinham diagnésticos com hiperatividade e déficit
de atengao porque eram coisas mais leves.

CECILIA: Eu tenho varios [alunos com deficiéncial... no sexto ano eu tenho
um aluno com autismo leve e retardo mental leve no mesmo aluno, no
oitavo ano eu tenho um aluno com retardo mental médio e ele tem
deficiéncia fisica também, mas eu nao sei dizer bem certo qual é mas ele
tem, ele usa cadeira de roda, no primeiro ano do ensino médio eu tenho um
aluno com retardo mental severo e no terceiro ano do ensino médio eu
tenho um aluno com autismo todos eles tém segunda a professora.

Na sequéncia, elas relatam o modo com trabalharam com esses alunos, ficando
evidente as adaptacdes realizadas por elas, bem como, uma compreensao mais

ampla e contextualizada a respeito da educacéo inclusiva.

JOANA: Eu tinha um aluno com dislexia e eu percebi que ele também nao
gostava de escrever, ele nao gostava de ler em voz alta, e eu lembro que
quando chegava as vezes em uma leitura e que era coletiva que era a vez
dele para ele realizar eu pulava ele, ele ndao queria ler entdao eu respeitava
porque eu sabia da dificuldade dele [...] e eu lembro que uma prova [...] os
questionamentos que tinham uma prova ele ndo conseguia responder mas
quando eu fui e sentei do lado dele e conversei sobre aquela pergunta e
ele me respondeu eu percebi que ele sabia.

Cecilia: na aula que eu dei ontem no oitavo ano o aluno produziu um cartaz
com a professora sobre as maneiras de prevenir a gripe e ai ele explicou
e ele falou do cartaz para os colegas e a minha aula foi praticamente em
cima disso, a gente falou sobre aquele assunto, entdo eu valorizei o trabalho
que ele fez, que ele produziu, e ao mesmo tempo a gente utilizou a
informacgéao para todos.

Pelos relatos, ndo ha como negar que a Educacgao Inclusiva, além de ser uma
realidade presente nas escolas publicas brasileiras, também recebe alunos com
diferentes deficiéncias e transtornos globais, o que é garantido pela legislagao
educacional. Portanto, se ha um direito assegurado a todas as criangas e se elas estao
presentes na escola, é preciso que a formacao de professores seja qualificada para o
trabalho educacional e a Educagao Inclusiva. Segundo Bezerra (2016), é preciso
refletir e propor agdes escolares e formativas que se caracterizem como inclusao e
nao segregacao ou até mesmo a exclusao daqueles alunos que apresentam alguma

deficiéncia ou necessidade educacional especifica.
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Ao considerar o relato de Cecilia acerca do desenvolvimento de uma aula a
partir de um material produzido por seu aluno com deficiéncia, observamos um
trabalho inclusivo realizado pela participante, que, ao valorizar a atividade, estimula a
participagdo de todos os alunos. De modo similar, Joana demonstra respeito e
compreensao pela dificuldade do aluno, utilizando, também, estratégias que possam
ser melhor compreendidas por ele, a fim de que o estudante realize a atividade
proposta. Cecilia e Joana nos indicam exemplos, portanto, de como tornar uma
proposta de ensino, a partir de uma estratégia didatica e do uso de algum recurso, em
uma abordagem de ensino e aprendizado possivel para todos os alunos, ao mesmo
tempo em que se respeitam as particularidades.

Nas Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica
(BRASIL, 2001), a inclusao escolar &

[...] uma nova postura da escola comum, que propde no projeto pedagdgico
— no curriculo, na metodologia de ensino, na avaliagdo e na atitude dos
educadores — agdes que favoregcam a interagdo social e sua opgao por
praticas heterogéneas”. (BRASIL, 2001, p. 40).

Desta forma, estamos diante ndo apenas de alunos que precisam se adequar
ao espago escolar, mas de professoras que ao reconhecer as necessidades e
deficiéncias dos seus estudantes organizam suas aulas para que elas possam ser
espaco de igualdade e inclusdo a todos os alunos. Ou seja, que o aluno com
deficiéncia tenha a mesma oportunidade de aprender que o aluno que nao apresenta
nenhuma deficiéncia.

Nao se trata, portanto, de uma escola para cada necessidade do aluno, mas,
sim, uma unica escola que atenda a necessidade de todos os estudantes. Com tantos
desafios e limitagdes que envolvem o espago educacional, acreditamos estar diante
de um vasto campo de possibilidades profissionais. Pensar e agir na perspectiva da
educacéo inclusiva € pensar e agir em prol de todos os alunos.

Inferimos, por esses e outros fragmentos das entrevistas, que a atengao que
os participantes indicam direcionar aos alunos com deficiéncia ndo ocorre apenas nas
situagdes relatadas, mas possivelmente faga parte das concepgdes que eles possuem
sobre ensino, aprendizagem, conteudos, finalidades e responsabilidades de alunos e
professores, bem como da compreensao acerca dos objetivos e das perspectivas de

uma formacao escolar.
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Em outro momento da entrevista, Cecilia relatou sobre as contribuicbes da
segunda professora no contexto da sala de aula e de como o trabalho articulado entre

elas é importante para o desenvolvimento e a formag¢ao do aluno.

Cecilia: Eu vejo a importancia muito grande da segunda professora
principalmente nesse meu aluno que tem retardo mental severo porque ele é
muito dependente e ela consegue fazer de uma forma muito mais leve o
conteudo [...] eu vejo que eu sozinha na sala de aula talvez nao
conseguiria fazer o que ela faz que é ter esse momento de atengao voltado
s6 para ele e conseguir trabalhar aquilo que eu estou trabalhando Ia com
acbes do dia a dia dele, entdo eu acho que isso € um elo, eu vejo que as
segundas professoras sdo muito importantes [...] A gente tem que trabalhar
junto na verdade, entdo muitas atividades eu tento passar para ela ‘a
professora pode trabalhar assim com aluno’ ou as vezes ela me procura
‘pensei de fazer assim e o que que vocé acha’ entdo a gente tem esse
dialogo

Cecilia relata, no excerto, uma experiéncia como professora da rede estadual
de Santa Catarina, em que é garantida a presenga de uma segunda professora nas
turmas em que houver alunos com o diagndstico de uma deficiéncia ou transtorno
psiquiatrico. A presencga deste segundo professor acompanha as orientagcdes da LDB
n°® 9.394/96 (BRASIL, 1996) e das Diretrizes Nacionais para a Educagao Especial na
Educacdo Basica (BRASIL, 2001). De acordo com o Programa Pedagogico da
Fundacdo Catarinense de Educagdo Especial de Santa Catarina (SANTA
CATARTINA, 2009, p.16), a segunda professora, nas séries finais do ensino
fundamental, “[...] tera como fungdo apoiar, em fungdo de seu conhecimento
especifico, o professor regente no desenvolvimento das atividades pedagogicas”. Ou
seja, o trabalho desenvolvido por este segundo professor ndo deve ser compreendido
apenas em razao ou em funcdo do aluno com deficiéncia, mas que a parceria, o
dialogo e o comprometimento entre os dois professores culminem no melhor
desenvolvimento das atividades em sala de aula.

Deud, Cordeiro e Biazotto (2017) defendem que o trabalho colaborativo entre
esses dois profissionais (0 professor regente e o segundo professor) requer tempo
para preparacao e planejamento comum, para que os conhecimentos e experiéncias
compartilhados possam se tonar, em sala de aula, em momentos potencializados de
um trabalho inclusivo. Assim, o posicionamento apresentado por Cecilia em relacéo
ao segundo professor deve ser compreendido como uma situagao a ser incluida e
discutida no escopo da formacao inicial de professores, mas também em nossa

sociedade.



220

A formacéo inicial, ainda que aborde sobre as diferentes didaticas, saberes,
metodologias, abordagens, discussdes sobre ensino e aprendizado, respeito as
diferencas e tantas outras orientacbes que tém como objetivo uma formagao e
atuacao profissional respeitosa, adequada e qualificada, € timida em muitas areas. As
participantes, ainda que tenham relatado algumas de suas agdes e compreensoes,
casos pontuais de uma insergéo profissional, também reconhecem a limitagdo da sua

formacéo.

Tere: [...] uma das coisas que eu sinto do curso é sé ter uma disciplina de
necessidades especiais foi muito pouco para talvez ter mais dimensao do
que as situagdes que € o que a gente poderia enfrentar ou ter na graduacgao.

Bianca: a gente teve uma disciplina de educacéo inclusiva e o que foi
trabalhado muito, a gente desenvolveu varios materiais, mas foi sé isso,
as outras disciplinas nenhuma delas comentavam sobre isso.

Falar e agir em prol de uma Educacgao Inclusiva envolve uma mudanga de
paradigma, o enfrentamento das situagdes que se apresentam, o envolvimento de
toda comunidade escolar, o apoio das politicas publicas e uma formacao permanente,
e, com isso, uma mudancga na forma de pensar a formagao de professores diante das
diferentes modalidades de inserg¢ao profissional. A Educagao Inclusiva, a Educacéao
do Campo e a Educacdo de Jovens e Adultos também deve ser abordada nos
componentes curriculares que trabalham com os conteudos biolégicos, justamente no
que se refere a sua adequacao. O fato de os alunos com necessidades especiais
estarem inseridos nas escolas regulares € mais uma das razbes para que sejam
realizadas discussbes com os formadores a respeito das diferentes estratégias de
ensino, das concepcdes de curriculo, bem como sobre escola e sociedade, entre
outros fatores que impactam na formagao escolar.

Professores que ja atuavam nas escolas antes da inser¢ao dos alunos com
alguma deficiéncia ou necessidade especifica precisam compreender que eles nao
passam apenas a receber novos alunos, eles estao diante de situacbes que requerem
novos saberes e dominios profissionais. E os professores mais novos, e que ja
ingressam em um contexto como esse, precisam ter em sua formacao discussoes
sobre o cenario da Educacéo Inclusiva. Seja na formagao inicial ou na continuada de
professores € preciso considerar a articulagdo dos conhecimentos e dominios
especificos da Educagao Inclusiva com aqueles proprios da formacado geral de
professores. Contudo, compreendemos que as respostas obtidas indicam praticas
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formativas e com potencial ndo apenas a Educacado Inclusiva, mas para todo

desenvolvimento de um projeto escolar mais critico, participativo e colaborativo.

6.1.2 Entre valores e atitudes: o vinculo entre a formagao no espac¢o académico

e a atuacgao profissional

No universo de saberes e praticas profissionais, a LDB n°9.394/96 (BRASIL,
1996), o Estatuto da UFFS (UFFS, 2010) e o regimento da graduacao (UFFS, 2014)
indicam que sejam realizadas atividades para promover a liberdade, a tolerancia, a
responsabilidade social, o combate ao preconceito e a violéncia, a promog¢éo do
respeito a diversidade, a defesa dos direitos humanos, entre outros valores
considerados como fundamentais para uma formag¢ao humana, social e profissional.

Com as entrevistas, identificamos que as discussbes sobre tematicas
atitudinais realizadas no decorrer da formacéao dos participantes foram realizadas por
um ou outro CCR, mas principalmente por meio de atividades complementares, como
palestras, cursos e mesa-redonda. Alguns fragmentos das entrevistas exemplificam

essas observacgoes:

BIANCA: teve momentos que foi feito cursos, palestras, o movimento da
instituicdo e que eu participei, mas que nao foram todos os colegas,
cursos extra, atividades extras, mas em conteudos durante a graduacao
essa parte critica a gente teve de respeito, de valores, foi na parte da
educacgao que foi mais trabalhado.

ALINE: teve discussdes no formato de mesa redonda, a questao da
sexualidade foi discutida tanto pelo curso quanto no contexto da
universidade, e um dos temas mais discutidos foi a questdo da
afrodescendéncia de compreender que sdo pessoas também.

JENNIFER: a gente teve uma mesa redonda sobre as etnias, sobre a
diversidade, teve também palestra sobre isso, a gente teve uma disciplina
também que a gente discutiu sobre isso, sobre sexualidade.

JOANA: Eu acho que além dos valores humanos, eu acho que uma
tematica que se destacou foi a questao da sexualidade

E sobre as tematicas, além daquelas que podem ser compreendidas como
valores transversais a formacgao profissional e pessoal, a exemplo do respeito e da
diversidade étnica e social, também foram citadas as questbes relacionadas a
educacédo sexual. Em analise realizada do PPC, né&o identificamos os primeiros

valores como parte do ementario de nenhum componente curricular, enquanto a
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Educacao Sexual é parte da ementa do CCR “Educagéao sexual e saude”. Contudo,
essas e outras tematicas podem ser compreendidas como valores transversais para
a formacgao dos académicos, e na atuacao dos formadores. Tanto € possivel que os
entrevistados enfatizam que a partir de atividades complementares muitos valores
foram promovidos. Ou seja, eles ndo podem ficar limitados ao dominio tedrico,
precisam ser ressignificados a partir das atitudes e condutas adotadas, e que ecoam
na tomada de decisao dos envolvidos.

Para Ribeiro (2013), no contexto da formacéo escolar os alunos refletem e
agem a partir daquilo que é construido socialmente, e por isso a sociedade necessita
de professores que, independente da sua area do conhecimento, colaborem com
discussoes e ag¢des pautadas em valores e atitudes que promovam o desenvolvimento
social. O autor ainda pondera que o docente que elabora suas praticas de acordo com
aquilo é produzido socialmente realiza e fomenta uma formagao mais préxima das
necessidades escolares e sociais. Na relagao entre formagao e atuagao profissional,
identificamos reflexdes dos participantes enquanto professores da educagao basica
que precisam mobilizar ou promover discussdes relacionadas aos valores com seus

alunos.

BIANCA: Entdo chegou um momento que eu fui explicar sobre a origem da
vida e foi o dia que eu mais percebi a diversidade e que eu lembrei dos
momentos que eu presenciei na graduagado porque em uma Unica sala
tinha seis religides diferentes entdo cada grupo de alunos tinham
pensamentos diferentes sobre a origem da vida [...] entao ali eu lembrei
muito dos momentos que foi trabalhado sobre essa diversidade social,
cultural e religiosa e que eu parei para pensar, eu lembrava do que foi
discutido e depois trabalhava com eles, entdo me ajudou muito.

JOANA: [...] € um assunto muito polémico entdo € uma coisa que marca
bastante porque a gente teve discussées na universidade assim, a
respeito de género, de sexualidade e muitas vezes a gente chega em
sala de aula e encontra uma barreira “como que eu vou fazer isso sem
trazer polémica” ou talvez o pai vir até aqui na escola e falar “meu filho ndo
quero que ele ouca esse assunto” entdo eu acho que esse € um assunto que
me marca bastante e me traz algumas angustias também e medo até.

TERE: [...] a realidade social ela entra na escola ela ndo quer saber se tem
grades, portao, ou seguranga, ela vai entrar junto com o aluno entéo eu falo
todo dia dessa questio do machismo é gritante na minha escola, a
questao do respeito ao outro em termos de palavras e gestos e por uma
questio até minha da formagao todo momento que eu sinto isso eu ndo
consigo deixar isso passar isso € uma coisa que eles ja foram pegando e
ja conhecem.

Da mesma forma como a formagao dos participantes teve momentos para a

promogao de Valores e Atitudes, observamos, a partir das entrevistas, a necessidade
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de que tematicas similares aquelas trabalhadas sejam discutidas no contexto das
escolas. Hoje, no cenario educacional, discussdes atreladas a educagao sexual e de
género, por exemplo, requerem um trabalho com o dominio conceitual e atitudinal, o
respeito as diferengas e a valoragao da empatia e do respeito.

E preciso, portanto, criar condicdes pedagdgicas para uma formacdo e uma
educacao pautadas em Valores, o que néao significa dizer que o trabalho assumira
uma atitude doutrinaria, nem tampouco que sera realizado de modo n&o planejado. O
PCN, ao abordar a ética como um tema transversal, indica que os professores
precisam se envolver com a tematica e que a formacgao do aluno e do formador deve
acontecer na propria vivéncia escolar, debatendo e questionando as situacdes
encontradas, analisando criticamente de modo a fomentar uma construgao

compartilhada e consentida dos valores.
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6.2 ENTRE O ENSINO, A PESQUISA E A EXTENSAO: ESPACOS DE
POSSIBILIDADES E LACUNAS A FORMAGAO DE PROFESSORES

A LDB N°9.394/96 (BRASIL, 1996), no que se refere as finalidades da
Educacao Superior, pontua que seja estimulado o conhecimento dos problemas
regionais e nacionais, que a extensdo deva ser aberta a populagdo e que seja
realizada a difusdo dos conhecimentos e produtos obtidos a partir do desenvolvimento
da pesquisa cientifica e tecnoldgica realizada na instituigdo. Nas DCN-Cbio, alguns
itens, como iniciagao cientifica e a docéncia, participacédo em eventos e atividades de
extensdo foram propostos como estratégias, complementares, para integralizagcao
curricular.

A relagao entre a Ciéncia e a Sociedade, além de estar inserida nos proprios
principios de criacdo da UFFS, é contemplada a partir do desenvolvimento das
atividades de ensino, pesquisa e extensao e da sua aproximagao com a comunidade,
e sugere o0 uso de tematicas regionais e locais. A instituicdo ainda presume que o
desenvolvimento desses projetos pode colaborar para a promogdo do
desenvolvimento regional integrado, a permanéncia dos académicos e familiares na
regido, além de transformar a relagdo dicotdmica e hierarquica presente entre a
universidade e a sociedade.

No PPC (UFFS, 2012) analisado, identificamos que algumas orientacdes
relacionadas ao perfil do egresso também sinalizam agbes relacionadas ao
desenvolvimento da pesquisa e da extensdao, como citado anteriormente. Esse
documento, ao sinalizar sobre a visao de Ciéncia, pontua que a pesquisa deve ser
compreendida como uma formagado compartilhada entre grupos de pesquisa, o que
permite a formacao de redes de conhecimentos e conexdo com diferentes tipos de
situagdes a serem problematizadas e investigadas. Ainda que a referéncia esteja
situada no campo de uma discussao epistemoldgica a respeito da producédo de
conhecimento, compreendemos que ela também tem relacdo direta com as
concepgoes e praticas de ensino.

A LDB n° 9.394/96 (BRASIL, 1996), ao citar as finalidades da educacao
superior, contempla aquelas relacionadas ao desenvolvimento de projetos e praticas
referentes ao ensino, a extensdo e a pesquisa. A indissociabilidade entre eles se

efetiva a partir do profissionalismo do corpo docente e da participagao da comunidade.
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Pela legislacao, os programas e projetos deveriam ser definidos e compartilhados com
o corpo docente e estarem relacionados ao contexto local e regional.

Nas DCN-Fp (2002), a realizac&o de projetos é citada como atividade docente
para o desenvolvimento dos conteudos curriculares, além disso, indica que devera e
havera projetos de formagao compartilhados entre as IES e as escolas de educagao
basica. No artigo n° 14 dessas diretrizes, destaca-se que a elaboragédo de projetos
inovadores fomenta a flexibilidade necessaria aos cursos e também a integragéo entre
0s eixos de formacgao.

Nas DC-CBio (2002), no item referente a estrutura curricular, um dos principios
€ a garantia de um ensino problematizado e contextualizado, assegurando a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao. Outro principio refere-se aos
discentes e a sua participagdo em outras atividades curriculares e extracurriculares,
entre elas a iniciagao cientifica, a monitoria, as atividades de extensao, os estagios,
as disciplinas optativas, entre outros elementos para serem promovidos e ofertados
durante a formagao.

No contexto da UFFS, o relatério da | Conferéncia de Ensino, Pesquisa e
Extensao (COEPE), realizada em 2010 (UFFS, 2012), teve como um dos objetivos
discutir a missdo e os objetivos da universidade para as politicas norteadoras do
Ensino, Pesquisa e Extensao (EPEX), articuladas com as prioridades da comunidade
regional.

Em relagdo a Extensédo, a UFFS, apoiada por todo um movimento histérico, tem
como premissa que esse tipo de atividade sera o “elo entre as demandas regionais e
as atividades de Ensino e de Pesquisa” (UFFS, 2010, p.21). Nesse documento ainda
pontua que com agdes extensionistas voltadas a cidadania e a inclusdo dos alunos
colaboram na construgcdo de uma sociedade mais igualitaria.

Ainda no relatério (UFFS, 2012), ha a indicacao de que as agdes e as atividades
de Extensdo podem ser caracterizadas e classificadas em programas, projetos,
cursos, eventos e na prestacdo de servico a partir do trabalho oferecido pela
instituicdo. Além disso, argumenta-se que as atividades extensdo interligam a
Universidade, a partir das atividades de Ensino e de Pesquisa, com as demandas da
regiao.

E no contexto das atividades de Extensdo que a Ciéncia e a formacao
académica se aproximam da realidade social, estabelecendo e ampliando a relacéo

entre as Universidades e a Sociedade. Ainda no documento em questdo, sao
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apresentados os principios orientadores® para as politicas do EPEx. Com eles, a
instituicdo assume um compromisso com a formagao dos académicos e de toda uma
comunidade envolvida a partir da realizacdo daquilo que assume como atividades-fim:
o Ensino, a Pesquisa e a Extensao.

Por sua vez, o regulamento do curso de graduagcdo em Ciéncias Bioldgicas
(UFFS, 2014) apresenta que um dos principios da graduagao € a indissociabilidade
entre o EPEX, e entre os seus objetivos destacamos: “VI — promover a integragao das
atividades de ensino de graduagédo com as de pesquisa, extenséo e pos-graduagao”.
Da mesma forma, sado atribuicdes dos colegiados de curso a integracdo entre as
atividades de EPEx, e do coordenador de curso o fomento das acbes para
potencializar a formacao dos académicos.

Ainda no ambito geral da UFFS, a estrutura curricular de todos os cursos
acontece em trés dominios: comum, conexo e especifico. Pelo regulamento da
graduacéao, esses dominios sao articuladores entre EPEX, ou seja, se os dominios
citados organizam a matriz curricular, entdo a articulagéo entre EPEx deve ocorrer no
espaco dos componentes curriculares? Temos ciéncia de que este € um ponto
polémico no ensino superior.

Severino (2009), ao defender a indissociabilidade do EPEXx, argumenta que sua
efetivagao é possivel a partir da pesquisa, quando compreendida como oportunidade
para aprender, ensinar, produzir conhecimento e prestar servico a comunidade. E,
ainda, que o conhecimento produzido mediante a pesquisa é uma ferramenta para
superar as limitagdes da sociedade, além de ser desvelador de uma realidade. Nao
se trata de privilegiar o papel da pesquisa e reduzir as finalidades da universidade ao
desenvolvimento dessas atividades, mas sim, de que ela seja meio para promogéao de
uma atividade investigativa, comprometida, critica e criativa do conhecimento.

Segundo o Estatuto da UFFS (2015), as atividades académicas sao todas as
atividades de EPEXx que tém como objetivo promover a produg¢ao e a socializagao do
conhecimento, além de proporcionar o didlogo entre as diferentes areas. Portanto,
mais do que a adequagao a uma legislagdo educacional, a articulagédo e

indissociabilidade entre as atividades de EPEx assumem na UFFS um principio

39 Os principios apresentados no relatério da COEPE s3o0:1) Humanismo; 2. Pluralidade; 3. Justica
cognitiva; 4. Autonomia intelectual; 5. Cooperagao; 6. Sustentabilidade; 7. Transformacgéo social; 8.
Indissociabilidade entre o Ensino, a Pesquisa e a Extensao; e 9. Interdisciplinaridade.
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formativo no desenvolvimento das diferentes agbes promovidas pelos seus agentes
formadores.

No Projeto Pedagogico do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, a
indissociabilidade das atividades de EPEX se concretiza a partir das politicas de apoio
e incentivo a producéo cientifica dos docentes e académicos. Além disso, segundo o
PPC, o “curso tera como prioridade as atividades de pesquisa, tanto em relagdo ao
corpo docente quanto ao discente” (UFFS/PPC, 2012, p.151).

As atividades de Extensao, por sua vez, juntamente com as de Pesquisa, _séo
apresentadas no documento como elementos de um processo educativo, cientifico e
cultural, os quais, relacionados ao Ensino, propiciam a disseminagdo dos
conhecimentos e “[...] realimentam o processo de pesquisa sinalizando necessidades
que as Ciéncias Bioldgicas precisam enfrentar” (UFFS/PPC, 2012, p.151). Nesta
perspectiva, observamos que no PPC analisado ha uma énfase nas atividades de
pesquisa, dentro do que se espera como uma articulacdo e indissociabilidade das
atividades de EPEXx.

Como sinalizado no capitulo trés, decorrentes do bloco “Ciéncia e Sociedade”,
as informacgdes serviriam a analise qualitativa, a qual expressaria melhor os resultados
obtidos. No questionario, a primeira parte indagou sobre a presenca de discussdes
envolvendo ética, cultura, tecnologia e articulagédo com a escola de educacgao basica
a partir das agdes realizadas com os projetos. Desses questionamentos, o item
referente a cultura foi o que apresentou maior numero de respostas — 11 participantes
indicaram que pouca ou nenhuma discussao foi realizada durante a sua participagao
no projeto, conforme apresentagao realizada a partir do Grafico 08 e 09.,

Outra parte do questionario, agora separada em blocos especificos: atividades
de EPEx questionaram a relagdo da tematica com o contexto regional e nacional,
possibilidades interdisciplinares, participagcdo da comunidade, promocao do
desenvolvimento regional, entre outras questdes, também relativas a formagao dos
participantes. No entanto, encontramos algumas dificuldades em analisar as
informacgdes, e por isso optamos por uma analise documental dos Trabalhos de
Conclusao de Curso (TCC) dos participantes. A analise desses, juntamente com as
informacdes das entrevistas, compdem o escopo da discussdo envolvendo as
atividades de EPEx.

Sistematizamos a discussdo desta categoria em duas subcategorias. Na

primeira, “O Trabalho de Conclusdo de Curso a partir da articulacdo entre Ensino,
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Pesquisa e Extensao”, apresentamos uma analise dos TCC e dos excertos
identificados nas entrevistas sobre esta atividade. Na segunda, “As atividades
“extracurriculares” de Ensino, Pesquisa e Extensdo na formagao de professores”,
analisamos os relatos sobre a participacdo dos entrevistados nos projetos de
pesquisa, apresentando as principais contribuicdes a sua formagdo pessoal e
profissional. Finalizamos a se¢gao com o entendimento dos entrevistados sobre as
possiveis diferencas que envolvem a formacao entre os académicos que participaram

€ nao participaram das diferentes atividades de EPEX.

6.2.1 O Trabalho de conclusao de curso (TCC) a partir da articulagdao entre

Ensino, Pesquisa e Extensao

Pelo PPC do curso analisado, o TCC é componente obrigatério da formagéao
académica, ofertado nas 92 e 102 fases/semestres, com carga horaria total de 180

horas. Este momento formativo

[...] consiste na elaboragdo de um projeto individual de pesquisa em tema
relacionado as Ciéncias Biolégicas e/ou ao seu ensino, escolhido
juntamente com seu orientador, no qual devera mostrar que é capaz de situar,
descrever, analisar e avaliar um problema/tema da area, apresentando
suas ideias de forma adequada e analitica. (UFFS/PPC, 2012, p.43-44, grifo
Nosso)

O TCC caracteriza-se, inicialmente, como uma atividade que permite o
desenvolvimento de temas que ndo estejam relacionados a licenciatura, ainda que
essa seja a modalidade do curso. Essa forma de trabalho acompanha o perfil do
egresso, e também as DCn_Cb, mas precisa ser discutida em outro momento, uma
vez que influencia na formagao de futuros profissionais do curso de Licenciatura. Dos
46 participantes iniciais, foi possivel ter acesso a 41 trabalhos, que quando analisados
tiveram suas tematicas classificadas de acordo com a “Arvore do conhecimento”
disponibilizada pelo CNPQ para Ciéncias Biolégicas e para as Ciéncias Humanas. A

classificagao obtida foi organizada na Tabela 4.

Tabela 4 - Area de conhecimento do TCC

Area do Numero de

conhecimento | Trabalhos
Bioquimica 1
Botanica 1
Morfologia 1
Zoologia 3
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Ecologia 4
Genética 4
Parasitologia 4
Educacao 23
Total 4

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

Em seguida, analisamos as justificativas para o desenvolvimento das
pesquisas, identificando que elas se concentram em torno das tematicas impacto

ambiental e formacao de professores, como registrado na Tabela 5.

Tabela 5 - Justificativa para as tematicas do TCC

e . Numero de
Justificativas da pesquisa Trabalhos
Caracterizagéo genética de populagéo 1
Infestagdo de parasitas 4
Educacao para Saude 6
Impacto Ambiental & saude e ao meio 10
Reflexdes sobre e para a Formacgao de 18
Professores
Total 41

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Os participantes dessas pesquisas também foram identificados e classificados
em comunidade interna (por exemplo, os académicos da UFFS), comunidade externa
(os agricultores e a comunidade) e amostras de organismos (animal, vegetal, fungico
ou microbiano) a partir da remocéao do individuo do seu habitat natural ou pela coleta

de uma amostra bioldgica. Os resultados obtidos estao representados na Tabela 6.

Tabela 6 - Participantes das pesquisas de TCC

i . Numero de

Participantes da pesquisa Trabalhos
Comunidade interna 2
Comunidade externa — professores da rede municipal 2
Comunidade externa (geral) 4
Material bibliografico ou documental 8
Comunidade externa — professores e/ou alunos da educacgéo
basica estadual 10
Amostra de organismos (animal, vegetal, fungico ou
microbiano) 15
Total LY

Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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Na analise dos 41 TCC, observamos que a area com maior numero de
trabalhos esta relacionada a Educacéo, seja ela nos seus fundamentos, em aspectos
da psicologia, da avaliagdo, na analise das modalidades didaticas e dos livros
didaticos ou na proposta do Ensino de Ciéncias e Biologia. Participaram dessas
pesquisas professores e/ou alunos da educacdo basica estadual ou municipal,
comunidade interna da UFFS (um trabalho), além da analise realizada em material
bibliografico ou documental. Quanto as justificativas, compreendemos que de algum
modo elas estdo relacionadas a formagao de professores, seja a partir de reflexdes
provindas do ambiente de trabalho dos académicos ou de discussdes iniciadas, ou
ausentes, no contexto das atividades curriculares. Nas entrevistas de Tere, Bianca e

Jodo, sdo demonstras as justificativas para o desenvolvimento do TCC.

RITA: foi por conviver dentro da escola que a gente ouvi muito essa
questao da educagao sexual que é praticada na escola entdo eu também
tinha um pouco daquela visdo que era s6 da biologia, para aprender os 6érgaos
sexuais e depois eu entrei na universidade tive curiosidade sobre isso, dai eu
achei que era um tema interessante para pesquisar.

BIANCA: por que eu era monitora de botanica e eu sempre gostei de
plantas sé que eu percebo que na minha cidade as pessoas utilizam muito
cha, mas elas acham que podem coletar qualquer planta, que ndo tem uma
quantidade certa para ferver e tomar, mas com a parte da botanica na
monitoria eu aprendi que cada planta tem uma toxicidade, que tenho que
usar mais ou menos o tempo de fervura, entao eu me preocupei com isso
porque as pessoas hao tém essa conscientizagdo da necessidade da
dosagem adequada que tem cada tipo de planta, entdo foi uma
preocupacido em relagao as pessoas que utilizam esses chas, foi uma
preocupagao com a sociedade.

JOAO: a temética do TCC surgiu da necessidade de conhecer um pouco
mais da Historia e Filosofia da Biologia, que foi algo que a gente pouco viu
na graduagdo com exemplos muito pontuais

No caso de Rita, que em outro momento da entrevista ja havia informado que
o trabalho como professora ainda nao € algo almejado por ela, observamos que a
justificativa para a escolha da tematica favorece a articulagéo entre os conhecimentos
tedricos abordados na formagdo académica, como as reflexdes sobre objetivos e
finalidade da escola, dos professores e alunos, com o contexto real das escolas de
educacao basica. A exemplo do trabalho realizado por Rita, também observamos uma
articulacdo entre o ensino e a extensao, ja que ela esta inserida em um ambiente
externo a universidade. Em nossa compreensao, a tematica do TCC vem das suas

observagodes, e a pesquisa se configura para investigar e compreender a educagéao
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sexual. Ainda, na justificativa, observamos que suas concepg¢des iniciais sobre a
tematica também foram motivadoras para a realizagao do trabalho.

Bianca, por sua vez, aponta como justificativa os conhecimentos mobilizados
durante sua participagdo como monitora. No PDI (UFFS/PDI, 2012), as atividades de
monitoria sdo caracterizadas como uma modalidade de ensino que contribuiu para a
formacgao ao integrar as atividades de EPEX. Ou seja, na integragcao de conhecimentos
académicos atrelados ao contexto regional, Bianca identificou uma tematica a ser
investigada em seu TCC. Além da monitoria, nas entrevistas de Jennifer e Cecilia, a
vivéncia a partir do estagio curricular em Ciéncias e a participagcdo em projetos
influenciaram na escolha das tematicas a serem investigadas no TCC.

Joao, a partir das reflexdes apresentadas durante toda a entrevista, revela mais
um momento em que ao olhar para sua formacdo esteve diante de acdes que
precisavam ser mais trabalhadas no curso de graduagao. No caso do TCC, o pouco
trabalho com a Histéria e Filosofia da Biologia tornou-se justificativa para a
investigacdo. Ainda que seu argumento seja diferente daquele apresentado por Rita
e Bianca, a articulacdo entre o Ensino e a Pesquisa também esta presente na
justificativa de Joao.

Nos TCC que nao estavam relacionados a area educacional, notamos que eles
podem se articular a perspectiva ambiental ao caracterizar impacto/dano ambiental,
investigacao entre as relagdes ecoldgicas e ambientais dos organismos, sendo que
os resultados exploram cuidados com a saude humana e os recursos naturais. Ainda,
com base na leitura dos TCC, compreendemos que poucos sao os conhecimentos
produzidos que retornam aos espacgos investigados. A socializagao do conhecimento,
quando indicada ou apresentada, deu-se na esfera da produgao académica. Salvo os
trabalhos em que a pratica profissional foi objeto de investigagdo, compreendemos
que os resultados obtidos ainda ndo chegaram a comunidade externa e, até mesmo
na universidade, ficam confinados a quatro paredes.

A relagao entre Ensino e Pesquisa € mais evidente nos trabalhos analisados,
pois muitas das indagacdes e justificativas estdo atreladas a movimentos realizados
durante o desenvolvimento de determinado componente curricular. O envolvimento
da Extensao, por sua vez, é algo pouco presente nos TCC. Ainda que nao seja
evidente a extensdo como justificativa nos TCC, ndo ha razdes para que ela seja

desvalorizada dentro da pesquisa. E preciso compreender, académicos e formadores,
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0 que caracteriza a extensao, e como ela é parte do processo de formagédo do
académico.

Considerando a analise do material, e diante dos referentes relativos aos
principios e as orientagbes da UFFS para formacdo dos seus académicos,
entendemos que a socializagao das informagdes a comunidade externa ainda precisa
ser promovida e valorizada como espago de formacgédo para uma transformagao na
relagéo, ainda diretiva, entre a universidade e a sociedade. Dos trabalhos analisados,
raros estdo pautados em tematicas advindas do envolvimento com a comunidade
externa; na sua maioria, os conhecimentos sao produzidos, ainda que ndo cheguem
de modo direto, para ela. Ou seja, a circulacdo de saberes entre essas esferas tem

caracteristicas, ainda, muito mais diretivas do que compartilhadas.

6.2.2 Entre contribui¢cées e dilemas: as atividades “extracurriculares” de

Ensino, Pesquisa e Extensao na formagao de professores

Como relatado na introducdo desta sec¢édo, outra situagdo investigada foi em
relagdo a participagcao dos egressos em atividades de EPEx. Ao serem indagados
sobre a sua participagao, os relatos nos permitiram identificar algumas agées. Como
projeto de extensdo, um dos entrevistados relatou ter participado do “Telecentro
informatizado em que os participantes ensinavam as criangas da comunidade em
geral e ajudava eles nos trabalhos”, outro sobre a arborizagéo. Bianca participou do
“Grupo de Teatro La Broma da Universidade Federal da Fronteira Sul” e do “Projeto
Comunica Realeza: Laboratério de Producao Textual”.

Como projeto de pesquisa, citaram a iniciagdo cientifica em projeto sobre
controle biolégico e outro sobre Educagédo Ambiental, além do projeto “memdrias do
sudoeste”. As atividades de ensino estiveram relacionadas a participagcdo no
programa PIBID. Dessas experiéncias, os entrevistados exploraram as contribuigdes
para sua formacao profissional e pessoal.

Dos referentes analisados para esta pesquisa, identificamos apenas no PPC
indicativos de como as atividades de pesquisa podem contribuir na formacao dos
docentes e discentes.

O curso tera como prioridade as atividades de pesquisa, tanto em relagao ao
corpo docente quanto ao discente [...] Em relagdo aos alunos, a pesquisa
fomentara a formacdo do professor pesquisador, isto €, aquele
comprometido: com o aprimoramento do Ensino; com o desenvolvimento de
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novos meétodos e metodologias; com proposicdo de solugdes para os
problemas do Ensino. A pesquisa também complementara os estudos
realizados pelos alunos, no ambito da UFFS, e colaborara no
desenvolvimento de sua autonomia intelectual (UFFS, 2012)

Na sequéncia, o documento segue caracterizando que tanto as atividades de
Pesquisa quanto as de Extensao fazem parte da formacéo académica, cultural e social
dos licenciandos, a0 mesmo tempo que colaboram para o desenvolvimento de
atividades dentro do curso de graduacao.

Diante disso, ao analisar as entrevistas, identificamos pontos de convergéncia
e divergéncia. Nas entrevistas, os participantes sinalizaram como contribuicdo o que
entendemos como o desenvolvimento de habilidades profissionais a partir da
articulagao dos saberes cientificos com o exercicio profissional, participagao nas aulas
e nas etapas e atividades que envolvem o desenvolvimento de uma pesquisa. Os

excertos a seguir permitiram essas observagdes:

TERE: tanto monitoria de botanica como de Zoologia elas foram
interessantes mais do ponto técnico e também era para ensinar, mas nao
tinha aluno para gente trabalhar entao a gente acabava mais arrumando o
material mas foi um contato interessante que é questao de coleta,
questao de organizar e analisar o material foi bem interessante.

MILA: as vezes as colegas que participam dos grupos traziam assuntos
que a gente nem tinha visto ou estavam a frente de que quem ia sé a
noite para a aula e tinham mais tempo para dedicar a vida académica o que
também ja deixava eles passos a frente.

JOAO: eu tive uma vivéncia que me possibilitou que aquilo que eu vi na
sala de aula fizesse sentido na pratica entdo na minha formagédo os
projetos foram fundamentais [...] quando vocé se coloca nessa situagao de
contato com a comunidade, com os sujeitos, com os terceiros e com os alunos
no caso da monitoria, com as criangas no caso do teatros, cada situacao é
colocado surgem conflitos de valores e ai que vocé tem que fazer e acaba
acontecendo de vocé ter que fazer relagio com tudo aquilo, vocé por
exemplo viu nas disciplinas de educagdo ambiental, na disciplina de
educagao sexual, parece que é como se fosse posto em prova, vocé
finalmente esta numa situagao pratica daquilo tudo que vocé viu até entdo e
querendo ou n&o aquilo naquele instante tinha um carater de conteudo, mas
quando vocé ta na vivéncia vocé percebe que é uma relagao de valores
e as vezes conflito de valores

JOANA: Os projetos representam muito para minha formagao, por
exemplo, ali que eu consegui entender o que era uma entrevista, o que era
uma pesquisa, mesmo que eram coisas simples que a gente fazia, mas
assim fui me despertando e percebendo que eu podia, que eu era capaz
também de continuar e fazer parte do grupo [...] eu acho que se eu nao
tivesse participado desses projetos, ter essa vivéncia na universidade
nao s6 nas aulas a noite, eu acho que eu talvez nem estaria aqui no
programa do mestrado.
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Diferentemente do que € apresentado no PPC, as contribuicbes que os
entrevistados apresentam sobre o desenvolvimento das habilidades profissionais nao
estao relacionadas apenas as atividades de pesquisa. Os participantes se referem
aos projetos que participaram como atividade significativa para o contato com
diferentes praticas profissionais.

Mila ndo pode participar das atividades académicas ofertadas fora do horaria
de aula, mas analisa a formacéo daqueles que tiveram essa oportunidade. Para ela,
os colegas que estavam inseridos em algum projeto participavam de modo diferente
das aulas, eles estabeleciam relagdes e dialogavam mais com os docentes. Cecilia,
que participou de diferentes atividades, também reconhece que a participacdo em
projetos proporciona uma formacao diferente ao académico, “ha uma vivéncia de
Universidade diferente eu acho porque a gente estava la o tempo inteiro [...]
entdo eu acho que eu tive uma vivéncia diferenciada’. Assim, se a participacao
nos projetos tem contribuicdes significativas e diferentes para o contexto da formagao
académica, poderiam ser planejadas agdes para aproximar essas atividades do
desenvolvimento do CCR. Um exemplo seria a socializagdo das praticas e dos
resultados obtidos pelos participantes do projeto com os colegas da turma.

Na sequéncia, o excerto de Jodo, ao evidenciar sua participacdo em atividades
académicas e que envolveram o EPEx, demonstra que as agdes possibilitaram a
articulacdo entre os saberes académicos e cientificos com aqueles oriundos do
espacgo profissional. Desta forma, compreendemos que os projetos auxiliam na
(re)significacdo dos saberes como também de algumas acgdes profissionais, entre elas
a propria mobilizagdo dos conhecimentos pedagogicos e bioldgicos diante das
situagdes, indagagdes e conflitos.

Outro tipo de contribuicdo, presente nas entrevistas de Tere, Cecilia, Joao,
Aline, Bianca e exemplificado no excerto da entrevistada de Joana, refere-se ao saber-
fazer da pesquisa cientifica. Ou seja, para os entrevistados, participar das atividades
de um projeto permitiu a eles conhecer sobre técnicas, metodologias, instrumentos,
encaminhamentos, entre outras habilidades envolvidas no trabalho de um
pesquisador. A participagdo em projetos foi, portanto, formativa, ndo apenas no
dominio de uma area do conhecimento, mas também no modo como ela se realiza.

A participacao nas atividades de pesquisa ainda foi motivadora para que os
entrevistados desejassem se inserir em programas de pos-graduagao. Cecilia, Joana,

Tere, Jodo e Bianca, no momento da entrevista, eram alunos de programas de poés-
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graduacédo, e seus projetos de mestrado estavam relacionados as tematicas
investigadas por eles no TCC, além de terem relagdo com as experiéncias advindas
da participagéo deles nas diferentes atividades académicas. Os fragmentos a seguir

exemplificam essa afirmacgao:

JOAO: [...]JE isso também foi uma das motivagdes de vir para o mestrado,
para a pés-graduacao [...]JEntdo a escolha do TCC, da linha de pesquisa
e agora o mestrado eu vejo que tem muito isso, a necessidade que eu
tinha e tenho de aprofundar mais algumas questdes que durante a graduagao
nao foram tao aproveitadas.

CECILIA: Eu fui para a area das politicas publicas mais pelo TCC do que
por outro motivo ali a gente fez a escolha de inscrigdo para politicas publicas
por causa disso.

Como toda producédo de conhecimento, a relacdo entre Ensino e Pesquisa
deveria ser inerente a especializacdo do conhecimento. No entanto, em propostas
como o TCC e nos projetos de mestrado, € preciso estar atento para o fato de que a
especializagao, ao fortalecer o dominio verticalizado de uma area, também amplia a
fragmentacdo do mesmo saber.

Nesse sentido, aproximar as investigagdes do dominio da Extensdo é uma
oportunidade para significar socialmente a produgédo, bem como, para que a propria
pesquisa possa ser parte de uma necessidade social. Goulart (2004) defende que a
pesquisa e a extensdo sdo importantes mecanismos para que o0s académicos
desenvolvam uma visdo critica da sua propria formacéo, da sua cultura e do seu
conhecimento, desde que o prego dessa articulagdo néo seja a perda da dimenséao
formativa. Assim, reconhecer as singularidades e dualidades é importante para o
contexto de formacao universitaria, no entanto, € na indissociabilidade entre EPEx que
0s saberes serdo (re)significados profissionalmente, socialmente e também na
dimensao pessoal.

Ainda no contexto das contribuigdes, constatamos que no desenvolvimento das
atividades de EPEXx algumas situacdes permitiram a mobilizagcdo de outros Valores,
0s quais sao importantes a formacgéo profissional, mas que n&o eram objetivos
especificos do projeto, assumindo, assim, uma perspectiva transversal ao perpassar
as acgdes realizadas. Nesse mesmo sentido, alguns participantes indicaram que
momentos vivenciados fora da sala de aula foram importantes e significativos a
formacdo. Eles citam o desenvolvimento dos projetos, como mencionado
anteriormente, mas também as conversas “de corredor’” com alguns docentes, o

movimento estudantil, as viagens de estudo. De modo geral, o encontro com o outro.
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JOAO: quem diria que dentro de um projeto como o do herbario iria
desenvolver uma discussao sobre género uma coisa que as vezes parece
impensavel, mas & para ver como esses temas sdo extremamente
transversais. Eu lembro que na época a coordenadora estava
conversando com a gente e discutindo o fato de como ela ser mulher e
conversar com a comunidade, com os agricultores, com os prefeitos
todos esses homens e como eles nado ouviam, como eles
desconsideram o fato de uma mulher estar la.

JOANA: Eu acho que é mais pelas minhas vivéncias, minha participagao
nos projetos, mas eu acho que também trabalha um pouco no geral, a UFFS
traz isso de trabalhar todos esses valores, eu acho que no geral todos os
cursos, mas particularmente para mim foi um pouco mais nessa questao
do que um vivenciei nos projetos.

TERE: Eu acho que mais a convivéncia na universidade e do circulo que
eu fiz, mais do que as formagdes porque era muito padronizada, eu cresci
muito nisso, porque o olhar que eu tinha la na comunidade onde eu morava
era uma questao da televisédo, questao de tradi¢cdes familiares, e para mim foi
um choque cultural em termos disso, mas foi mais por eu participar do DCE
que acaba viajando bastante e por uma questdo ali do circulo de
amizade com pessoas de culturas e entendimentos diferentes do meu
do que propriamente dentro da sala de aula.

Os excertos acima dialogam de maneira substancial com a discussao realizada
na categoria anterior, quando tratamos a respeito de uma formacéo de Valores e
Atitudes marcada pelo respeito e compreensao, e nao pela coagao. Os momentos em
que os projetos e as vivéncias possibilitaram o dialogo e a troca com situagdes e
pessoas com diferentes culturas e histérias, foram indicados pelos participantes como
0s que mais contribuiram para a formacdo de Valores e Atitudes importantes ao
convivio social e profissional.

Todo esse cenario marcado por contribuicdes académicas, pessoais e
profissionais é permeado, também, por um descontentamento. No conjunto dos
participantes, Mila, Rita, Aline e Jennifer, ndo tiveram condi¢cdes de se envolver com
outras atividades de EPEXx, pois trabalhavam durante o dia, residiam em outras
cidades e com isso nao conseguiram participar destas atividades. Esse ndo é um
contexto novo nos cursos de licenciatura.

Historicamente, os cursos de licenciatura sao ofertados justamente no periodo
noturno para atender a demanda daqueles que trabalham durante o dia. O que emerge
nas entrevistas e que precisa ser considerado pelas IES é: quem pode participar das
atividades académicas para além do horario de aula? Os excertos das entrevistas de

Mila e Jo&o representam o que foi indicado por todos os entrevistados:
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MILA: Como as licenciaturas sao ofertadas a noite e os projetos
normalmente acontecem a tarde ou de manha entdo como um curso de
licenciatura [...] pensando no meu caso, eu trabalhava na escola o dia todo,
eu nunca tive espago para poder participar de nenhum projeto, e isso
era uma coisa que me chateava bastante.

JOAO: as vezes boa parte dos alunos eles vem de outra cidade e eles
trabalham durante o dia e ndo tem como ir para a universidade durante
o dia, o unico momento que eles vao ter vai ser a noite e dai tem todas as
outras questdes, o aluno esta cansado e como fazer, como conseguir
propiciar para esses alunos a oportunidade de participar da extensao,
da pesquisa e articular isso com ensino?

Esses depoimentos sinalizam para uma universidade excludente ou com
limitagbes para promover atividades de EPEx em horario compativel dos seus
académicos trabalhadores? As politicas de incentivo a iniciagao cientifica e a
docéncia, por exemplo, sdo estratégias que colaboram para a formacgéao profissional,
para a permanéncia dos académicos, ou € mais uma forma de elitizar a formagao
académica? Uma universidade publica, marcada historicamente pelos movimentos
sociais, deve “favorecer” a alguém? Como, diante das exigéncias por produtividade
académica, busca por investimento, curriculos cada vez mais aligeirados e flexiveis
as demandas do mercado de trabalho, promovem-se atividades académicas possiveis
a todos os seus atores?

E legitima a situagdo apontada por eles, ainda mais no contexto de formacao
em que se inserem. Uma universidade que marca como atividade fim a
indissociabilidade entre EPEX, o que tem a dizer sobre a “oportunidade” para poucos?
E sua a responsabilidade? Talvez ndo. E do académico a responsabilidade? Da
mesma forma, talvez ndo seja. Como sdo inumeras as situagbes que levam os
projetos a serem realizados em horarios distintos, também é o tempo para o trabalho
que impede o académico de ampliar seu repertério cultural e sua formacéao
académica.

O curso deve garantir sua qualidade por aquilo que cabe a todos, da mesma
forma que as aulas devem ser conduzidas para que sejam acessiveis a todos. No
entanto, ignorar as diferengas formativas também néo € o caminho. Como aproxima-
las, entdo? Muito mais do que uma interpretacdo, ou uma analise, neste momento o
que existe € um conjunto de informagdes que buscam estabelecer um dialogo com
aquilo que é concreto em um curso de licenciatura — o aluno trabalhador que precisa
ter assegurada uma formacao de qualidade. Sera que os docentes reconhecem o
interesse dos alunos para outras atividades académicas? Sera que em algum
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momento se questionaram sobre isso? Nossas politicas educacionais, aos
estipularem prazos, notas, quantidades, indices, reconhecem as diferencas que
permeiam a vida académica, ou elas apenas se tornam dados estatisticos para
justificar as deficiéncias e lacunas? Essas sdo questdes que denotam, reconhecida
sua importancia, outras investigagoes.

Concretizar um projeto de Universidade com qualidade académica requer a
realizacdo de projetos coletivos e pautados na articulagdo e indissociabilidade do
EPEx — ou seja, uma universidade socialmente responsavel, que dialogue com os
diferentes setores da sociedade e que defenda uma formagédo e uma producao de
conhecimento relacionada as necessidades daquele contexto. Trata-se, portanto, de
reconhecer que por meio da indissociabilidade podera haver uma relacao
transformadora no conhecimento universitario e na relagdo da Universidade com a
sociedade (GONCALVES, 2015).

O principio da indissociabilidade entre EPEx deriva da fungdo da propria
Universidade e, com isso, deve ser compreendida sem niveis hierarquicos. E na
auséncia de uma (ensino, Pesquisa ou Extensdo), como garantir a indissociabilidade?
Nao se trata de numero de propostas, elas precisam ser compartilhadas de tal modo
que se alcance outra compreensao sobre sua finalidade e modo de ser. Nesse
cenario, a formacéao dos formadores influencia diretamente no modo como o docente
se envolve com o0 ensino, a pesquisa e a extensdo. Quais sao as concepgdes dos
formadores sobre este principio de indissociabilidade? Qual seu papel diante disso?
(GONCALVES, 2015).

Moita e Andrade (2009) apostam no ensino como a melhor forma de integrar o
conhecimento produzido a partir da pesquisa e dos anseios da sociedade. Para os
autores, a atividade de ensinar, ao mediar a pesquisa e a extensio, favorece a
indissociabilidade, além de manter o professor atualizado, conectado com a
sociedade, com o conhecimento e com a formagao de seus alunos. Aos académicos
com possibilidades de participar das atividades, caberia o movimento de compartilhar
as informagdes obtidas, valorizar o seu trabalho como também colaborar para uma
formacgao mais critica, reflexiva e contextualizada dos seus colegas, além de promover
uma compreensao mais humana da Ciéncia. A indissociabilidade, deste modo, como
atividade fim da universidade, é espaco para inumeros questionamentos, mas também

para ag¢des que estimulem novas compreensdes, praticas docentes e formativas.
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Nesta categoria, as limitagcbes do questionario e também a quantidade de
informacdo que seria produzida ao analisar relatérios, projetos, cursos, palestras,
monitorias, publicacdo dos docentes e discentes, grupos de pesquisa e tantas outras
atividades de EPEX, ndo nos permitiram argumentar com mais detalhes questdes
como: a relagao das tematicas com as demandas regionais e nacionais; a participagao
da comunidade externa; a articulagdo de projetos entre IES, as EEB e a comunidade
externa, e se os docentes ao promoverem atividades de EPEXx articulam as tematicas
trabalhadas.

H4, portanto, um importante espaco a ser investigado, ndo apenas pelo numero
de documentos, mas principalmente pelas contribuicbes e influéncias que essas
atividades exercem na formacgao daqueles que podem ou ndo podem participar delas.
Além disso, existem diferentes concepcbes e propostas a respeito do
desenvolvimento das atividades de EPEx e como elas podem ser incluidas no
curriculo. E no que se refere as politicas educacionais, as DCN_Fp (BRASIL, 2015) e
a Resolucdo N° 7, de 18 de Dezembro de 2018, do CNE (BRASIL, 2018) sobre a
curricularizacdo da Extensao, sdo importantes documentos para serem inseridos em

discussodes posteriores.
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6.3 DILEMAS DA TEORIA, DA PRATICA E SUAS PRESENGAS NA FORMAGAO DE
PROFESSORES

Nesta categoria, trazemos elementos para uma discussdo que envolve a
complexa trama da formacao de profissionais da docéncia. Retomamos algumas
questdes histéricas, como também elementos dos nossos referentes a respeito dos
desafios e necessidades para uma mudancga significativa a formagao de professores.
Na justificativa para criagdo dos cursos de licenciatura de todo o pais, nas legislagbes
nacionais, nas politicas publicas educacionais, nos programas para formagao do
governo federal e estadual, no discurso de politicos e gestores, na midia, entre outros
espacos, € unanime a presenca da expressao “articulagcao entre a teoria e a pratica”
ou do argumento de que a IES e EEB se aproximem e tenham acgdes e projetos
compartilhados.

Atualmente, nosso cenario educacional demonstra mudancas significativas na
formacédo de professores, no entanto, elas ainda ndo sdo adequadas e, com isso,
permanece a necessidade de uma “articulagao entre teoria e a pratica”, como também
da aproximacao entre a IES e a EEB. Os referentes analisados nesta pesquisa
demonstram a presencga dessas expressodes, argumentos e suas variagoes.

Na LDB n°9.394/96 (BRASIL, 1996), na formacao de profissionais da educacao,
um dos fundamentos assegurados € a “a associagao entre teorias e praticas, mediante
estagios supervisionados e capacitagdo em servigo”. Nas DCN-Fp, trés artigos (n°11,
12 e 13) fazem mencéao e orientam quanto a articulagao e a promogao da dimensao
“pratica”. O artigo n° 12 destaca:

§ 1° - A pratica, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espago
isolado, que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso.

§ 2° - A pratica devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda
a formagéao do professor.

§ 3° - No interior das éareas ou das disciplinas que constituirem os
componentes curriculares de formagdo, e ndo apenas nas disciplinas
pedagdgicas, todas terdo a sua dimenséo pratica.

O artigo n° 13 afirma que a “dimensao pratica transcendera o estagio e tera
como finalidade promover a articulacdo das diferentes praticas, numa perspectiva
interdisciplinar”. Nas DCN_Fp (BRASIL, 2002), essa pratica esta relacionada a Pratica
como Componente Curricular (PCC) e nao se restringe a discusséo entre a teoria e a
pratica, mas envolve um processo no qual o professor além de saber e de saber fazer

deve compreender o que fazer, mediado pela transposi¢cao dos conteudos.
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No relatério da COEPE (UFFS, 2010) e no Plano de Desenvolvimento
Institucional (UFFS/PDI, 2012), a articulagao entre a teoria e pratica surge no contexto
da indissociabilidade entre o EPEx. Também no PDI, destaca-se que a organizagéo
didatico-pedagogica dos cursos de graduacao deve contribuir para um conjunto de
dimensoes, entre elas “[...] a articulagao entre a formacéo tedrica e pratica do docente
[...] (UFFS, 2012, p.40). No PPC do curso analisado, a articulacéo entre a dimensao
da teoria e da pratica aparece no desenvolvimento das atividades do Projeto
Integrador, no desenvolvimento dos Estagios Curriculares, ou seja, como momentos
pontuais da formacgéo académica.

O questionario indicou que durante a formagdao académica conhecimentos
relativos a dimensao cultural, social, politica e econdmica da Educacéo, sobre o
desenvolvimento profissional docente e sobre as finalidades da educagao basica
foram trabalhados. Também a articulagdo entre os conhecimentos biolégicos e
pedagogicos para os diferentes espagos de atuacao e relagao deles com o contexto
escolar foram realizados. Ao contrario disso, sete participantes afirmaram que a
relagdo entre os conteudos e os diferentes espacos nao foi promovida durante a
formacao académica.

A articulagao entre os diferentes conhecimentos da formacao esteve presente
em diferentes momentos e tematicas, mas em todos eles e para todos os
entrevistados a posicao foi a mesma: “[...] era uma das coisas que eu senti bastante
falta, a questao de estratégias, de relacionar com a escola [...] entdao varias
coisas relacionadas ao ensino, pensando na escola, nao tinha, e eu sinto hoje
como que isso faz falta (TERE).

Situagbes como essas nos inquietam da seguinte forma: Com todas as
recomendacgdes e orientagdes existentes, como aproximar os diferentes dominios da
formacao de professores? Os entrevistados ndao apresentaram respostas diretas a
essa problematizagdo, mas eles sinalizaram momentos em que a articulagdo, o

didlogo e a interacéo poderiam ser realizadas.

TERE: eu pensava assim ‘o insetario é uma possibilidade de se trabalhar
na sala de aula’ mas por exemplo, discutir a questao ética de se fazer um
insetario isso nao se discute, algumas coisas assim, coleta do herbario,
talvez a questao das plantas daninhas, as plantas de chas que é muito
comum nha nossa regiao, nao se tinha essa discussao

MILA: Por exemplo essa é uma preocupagao que eu tenho. Em
parasitologia por exemplo que é uma area que eu pensei agora a gente vé
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a questdo bem especifica de cada parasita mas la no ensino médio tem
assunto que é de parasita, porque nao pegar aqueles assuntos do
ensino médio e tentar transformar esses contelidos esses conceitos em
uma aula, uma atividade que pudesse ser aplicada, entdo que eu lembre
isso nao tinha muito [...]JE nas aulas praticas o professor falava que aquela
pratica poderia ser feita la na escola, mas nao se tinha uma discussao
sobre o assunto uma contextualizagido acerca na aplicabilidade no
ensino médio isso néo tinha, era s6 um exemplo

JOAO: algumas delas nao fizeram a menor relagio, realmente elas nao
dialogavam e esse é um dos problemas que a gente enfrenta, vocé ver um
conteudo que é muito especifico e que vocé nao tem uma nogao de
como esses conteudos podem ser trabalhados na sala de aula, vocé vai
descobrir depois com o uso do livro didatico

RITA: depende do professor também, querendo ou ndo depende dele, cada
um tem um jeito, porque eu vejo que tem professor que é mais ligado com
a escola, e tem professor que nao.

Esses relatos demonstram que a almejada e necessaria articulagado entre as
diferentes areas de conhecimento para formagao de professores ainda ndo é uma
realidade, enquanto a perspectiva da racionalidade técnica (CONTRERAS, 2002),
marcada historicamente pela dicotomia entre o saber e saber-fazer, prevalece. E
importante destacar que no contexto do curso analisado a pratica na perspectiva da
“Pratica como Componente Curricular” tem carga horaria no componente do Projeto
Integrador, Laboratério de Ensino de Ciéncias e Laboratorio de Ensino de Biologia.
Para os demais componentes curriculares, ndo ha no PCC uma orientagao especifica
de que devam promover articulagdo entre os saberes cientificos e o contexto escolar,
ou do saber e saber-fazer. O que o texto faz é sugerir que este tipo de atividade esteja
presente na formacao de professores.

Se considerarmos que o perfil do docente, segundo o PPC, deveria envolver a
articulagao entre a teoria e a pratica, como justificar a pontualidade dessas acdes na
formacao de professores? A dimensé&o pratica em um curso de licenciatura ndo se
refere apenas a aplicagdo de um conhecimento cientifico ou a exemplificagdo de como
atividades praticas poderiam acontecer. A dimens&o pratica em um curso de
licenciatura precisa ser permeada por reflexao e criagdo, ndo apenas pelo discente,
mas também pelo formador.

Para Pimenta e Lima (2006), a dimensé&o Pratica na formacao de professores
deve estar presente em todos os componentes curriculares a partir do momento em
que se mobilizam reflexdes, debates e aprendizados que possibilitem a significacao
dos conteudos cientificos com a dimensao Profissional. Se pensarmos na discussao

sobre a indissociabilidade entre EPEX, a articulacdo entre os dominios cientificos e
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profissionais possivelmente seria uma atividade mais presente nos componentes
curriculares. Da mesma forma, se a significacdo da dimensdo pratica fosse
compartilhada entre docentes e académicos, e compativel com a perspectiva
formativa para a formacdo de professores, avangariamos no enfrentamento das
lacunas e desafios ainda presentes.

Os relatos apresentados sinalizam para o trabalho realizado por componentes
que abordam “exclusivamente” os conceitos biolégicos da formagédo dos egressos.
Mas ha, nas entrevistas, alguns excertos que demonstram uma possivel articulagao
entre o dominio dos conceitos biologicos com os pedagogicos, educacionais e com a

prépria dimensao profissional.

MILA: quando a gente trabalhou laboratério de Biologia nds vivenciamos, isso
foi bem bacana, diferentes modalidades e objetos que a gente pudesse
aplicar no ensino médio, para os contetiidos e conceitos. Ja que nao
acontecia na especifica. Entdo tem essa diferenca, o professor que é da
botanica, da zoologia ele nao vai se preocupar em outros tipos de
conteudo que nao sejam conceituais.

JOAO: as disciplinas de ensino, metodologia de ensinos séo disciplinas que
estdo sempre dialogando com as disciplinas de cunho biolégico entao
elas estdo sempre dialogando com esses conteudos, a gente trabalha as
metodologias para ensino desses conteiudos, mas eu nao vejo um
movimento contrario.

Os componentes a que se referem Mila e Jodo também fazem parte do dominio
especifico do curso, ou seja, sdo ministrados por professores com formagdo em
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. Nos componentes citados, as ementas abordam
tematicas que articulam a formagao pedagdgica e bioldgica. No entanto, a articulagéo
destas duas areas precisa ser promovida com auxilio de todos os docentes, do
contrario, “[...] a impressao que da, que eu penso é que a gente sai mais sendo
professor, do que sabendo o que é especifico (MILA), ou ainda “a gente esta no
curso de formagao de professores e em algumas disciplinas, como que a gente
vai trabalhar isso com os alunos” (JOANA).

Esta lacuna e observacao apresentada pelos entrevistados corrobora o Parecer
CNE/CP 009/2001, o qual pontua alguns dos desafios a serem enfrentados pelos
cursos de licenciatura.

E preciso indicar com clareza para o aluno qual a relagéo entre o que esta
aprendendo na licenciatura e o curriculo que ensinara no segundo segmento
do ensino fundamental e no ensino médio. Neste segundo caso, é preciso
identificar, entre outros aspectos, obstaculos epistemoldgicos, obstaculos
didaticos, relagdo desses conteudos com o mundo real, sua aplicagdo em
outras disciplinas, sua insergéo histérica. Esses dois niveis de apropriagdo
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do conteudo devem estar presentes na formagdo do professor. (BRASIL,
2001, p.21)

A necessidade de articulagdo, portanto, ndo € apenas um indicativo das
politicas, pesquisas e outros meios, ela emerge da voz dos proprios egressos e
daqueles que ocupam de modo profissional o espago da educagéo basica. Alguns
entrevistados demonstram as contribuicdes do Estagio Curricular e do PIBID para
(re)conhecer a escola como espacgo profissional e como oportunidade para refletir a

respeito dos saberes cientificos e escolares.

JOAO: Mas também essa capacidade de criar relagdes entre o
pedagdgico e o especifico entdo no primeiro momento o estagio foi
muito importante para que eu pudesse perceber a falha e que eu preciso
mudar

JOANA: eu acho que também no sentido de reflexdes, de pensar sobre a
minha pratica, o que poderia ser melhorado, o que que funciona, o que
que nao funciona, e eu mesma me conhecer pensando no que eu me
identifico mais em qual pratica eu me identifico mais, que eu acho mais
interessante mas nesse sentido de reflexdes mesmo

MILA: [...]entdo para mim foi bem valida a ideia do estagio em duplas, desde
pensar aula, na forma de avaliar, sdo pensamentos diferentes que
precisam entrar em consenso, que assunto, que forma de trabalhar esse
assunto precisa-se de um consenso [...]

TERE: Na questdo do estagio foi a oportunidade de uma questao de
organizacgao, fazer projetos por exemplo. Hoje eu trabalho com projetos no
colégio e eu nem precisei na primeira formagdo porque os meus projetos
estavam adequados. Até meus colegas da escola diziam “Nossa parece que
vocé faz projetos ha muito tempo” e eu sé pensei, “mas faz mesmo”, entdo a
questdo mais tedrica, mais metodoldgica, técnica, que eu acho que é
importante para o professor entender, foi com a parte dos estagios

CECILIA: (sobre o PIBID) Muita coisa, acho que aprendi primeiro a
conhecer a escola primeira coisa a gente tinha que conhecer a escola a
lidar com diferentes tipos de pessoas a todo momento o que também é
um exercicio que a gente faz no PIBID, aprendi a pensar a forma diferente,
de trabalhar porque como a gente fazer intervengbes o professor ja tinha
trabalhado aquele contelido a gente s6 entrava com algum diferencial, entao
foi um movimento muito interessante de pensar “mas como que eu
posso trabalhar o sistema digestério” por exemplo que eu lembro que foi
uma das intervengdes que a gente fez de forma diferente.

JOAO: Eu estive la como professor durante um tempo, estar junto com o
professor, pensar em intervengoes, oficinas para desenvolver com eles,
e isso para mim foi fantastico. Esse contato com a escola, com os
alunos, e de trabalhar em conjunto com o professor la na escola foi uma
coisa importante

No sentido da adequacao entre o preconizado nos referentes da UFFS e o
exercicio formativo, podemos concluir que a formacao dos académicos no que se

refere a articulacdo entre os dominios académico e profissional acompanha as
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orientagdes do PPC analisado, a partir do trabalho realizado pelo componente
curricular de Estagio Supervisionado, bem como por aqueles que tém como objetivo
a articulacao entre essas questdes. Mas de acordo com o Parecer CNE/CP 21/2001,
“A relacao teoria e pratica deve perpassar todas estas atividades as quais devem estar
articuladas entre si tendo como objetivo fundamental formar o docente em nivel
superior”. (BRASIL, 2001, p.5). Neste caso, estamos diante de uma incompatibilidade
entre as orientagdes e a formagéo dos egressos.

No entanto, em uma apreciacao mais detalhada a respeito da formacao de
professores e das lacunas historicas que precisam ser superadas, estamos, mais uma
vez, diante de um contexto que precisa ser enfrentado. As DC-CBio (BRASIL, 2002),
ao fornecerem os elementos e as orientagbes para a organizagdo curricular,
demonstram que a énfase esta na formacao do bacharelado enquanto a licenciatura
surge, no dominio curricular, como um adendo formativo. Portanto, olhar teoricamente
para a dimensao “pratica” da formacdo e da sua articulagcdo € essencial para a
formacéo dos académicos, mas principalmente dos seus formadores.

Dutra (2009) defende que a compreensao de teoria e pratica vai além de uma
definicdo, envolve uma concepcdo de comportamento para a realidade em que
estamos inseridos. Nesse sentido, para mudar ou (re)significar a agao dos
formadores, & preciso primeiro compreender como eles entendem a Ciéncia e o papel
que ela ocupa no seu repertério cultural e profissional.

As acdes relatadas por Cecilia e Jodo, em relacao as atividades realizadas a
partir do PIBID, e, com isso, das suas aprendizagens, sinalizam elementos da
articulacdo entre a teoria e a pratica marcada pela reciprocidade e autonomia. Ao se
inserirem no contexto escolar, vivenciaram a escola com seus diferentes atores,
situagdes, conflitos e possibilidades, dialogaram com os professores daquele espaco,
e a partir disso elaboraram e desenvolveram atividades junto aos alunos. Esse
processo formativo possibilita aos envolvidos a mobilizacdo de diferentes
conhecimentos, bem como a sua (re)significacdo a partir da aproximagédo com a
realidade profissional.

O PIBID se enquadra na mesma situacao que discutimos anteriormente. Nem
todos os académicos podem participar deste projeto e com isso conviver por mais
tempo no ambiente escolar como professores em formacao. Mas é possivel que as
vivéncias sejam compartilhadas e que as agdes disciplinares sejam discutidas junto

ao coletivo dos académicos.
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Ainda que com resultados positivos, o Estagio Curricular e o PIBID ndo podem
ser considerados como a parte pratica de um curso de licenciatura. Das ac¢des
realizadas em ambas as atividades, ha um campo de conhecimento que se
desenvolve na interacdo com o outro, com a atitude investigativa e a reflexdo. Os
saberes académicos ou disciplinares ndao podem ser compreendidos como teorias,
eles sao fragmentos de uma produgao, que quando inseridos no contexto do ensino e
da aprendizagem se comportam, em muitos casos, como um aglomerado de
informacéo e conhecimento desvinculado do campo de atuagao profissional.

Ao finalizar a discussao, nos pautamos na compreensao de que a teoria oferece
instrumentos e esquemas que permitem questionar praticas institucionalizadas, acao
dos participantes, a si propria, uma vez que nesse processo a teoria € uma explicagao
provisoria sobre a situagdo sobre a qual se analisa e se reflete (PIMENTA; LIMA,
2006). As experiéncias e atividades relatadas no contexto de toda esta categoria
demonstram a pouca insergao dos académicos em espagos escolares que nao sejam
as escolas localizadas na cidade, da mesma forma que nao foram identificados
movimentos com a educacgao especial, a EJA ou outra modalidade de ensino.

Assim, os conhecimentos, as acdes, as atividades e as possibilidades
discutidas, no dominio desta categoria, apresentam-se mais relacionados a uma
formacao de professores para o contexto das escolas de educacéao basica, do que a
partir delas. As discussoes realizadas sobre a interdisciplinaridade, a auséncia de
trabalho colaborativo, as praticas avaliativas e as concepc¢des de Ciéncia envolvidas
em todo este trabalho reforcam o entendimento de uma formagao que ainda nao se
da com o contexto escolar e com a comunidade externa. A atividade fim da matriz
curricular de um curso de licenciatura deveria ser a formacao docente de fato e sua
vinculacdo com o exercicio profissional, respeitando as contribuicdes dos diferentes
conhecimentos envolvidos, e ndo a transferéncia da responsabilidade profissional

para um CCR ou atividade extracurricular.
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ENTRE ESSAS E AQUELAS: PECAS PRESENTES, INCOMPLETAS E AUSENTES
NO QUEBRA-CABEGCA DA FORMAGAO DE PROFESSORES EM CIENCIAS
BIOLOGICAS PELA UFFS

Pesquisas a respeito da formacao de professores no Brasil evidenciam os
diferentes cenarios em que ela se da e suas influéncias na educacao basica, na
educacéo superior e na sociedade (BRZEZINSKI, 2006; 2014; CARVALHO; GIL-
PEREZ, 2006; CUNHA, 2013; GATTI, 2010). Esses estudos indicam, também, as
limitagdes dessa formacdo, apresentam possibilidades, investigam a realidade e
podem subsidiar a formacéao inicial e continuada de professores, além de praticas
institucionais e politicas educacionais, a exemplo do PIBID, do Residéncia
Pedagdgica e do PARFOR. Portanto, os resultados das pesquisas que tém esse foco
indicam um conjunto de possibilidades e importantes argumentos relacionados a
formacgao de professores, no entanto, em que medida esses estudos sao inseridos,
promovidos e mobilizados nos cursos de graduagdo? Como eles podem fomentar o
trabalho do professor da educagao basica? Foram questionamentos como esses que
sustentaram as primeiras ideias desta tese e que se concretizaram no ato de investigar
os objetivos e os principios da formagéo docente preconizada pela UFFS, no sentido
de avaliar como eles estdo presentes na formacdo dos egressos licenciados em
Ciéncias Bioldgicas.

Para responder aos nossos questionamentos, inquietacbes e objetivos,
encontramos na Referencializagdo (FIGARI, 1996) orientagbes para o
desenvolvimento desta tese. E diante da modelizagdo do nosso Dispositivo Educativo,
identificamos os objetivos e os principios que orientam a formacéao de professores no
curso de Ciéncias Biolégicas da UFFS, os quais foram reunidos nas dimensdes a
serem avaliadas. Com base nisso, elaboramos dois instrumentos que nos permitiram
obter informagdes que, analisadas, expressam as principais conclusdes deste estudo.
A sequir, apresentamos as principais consideracdes de cada capitulo de analise.

No capitulo de analise — As facetas curriculares na formacao de professores
em Ciéncias Bioldgicas —, relacionado aos elementos da Dimenséao Curricular, foram
abordadas trés categorias de analise. A partir delas, exploramos questdes
relacionadas as estratégias de ensino e leitura, a concepcéao de Ciéncia e a formagao

interdisciplinar.
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Em relagado as estratégias de ensino, observamos que as técnicas expositivas
e tradicionais ainda sao corriqueiras, hegemoénicas pode-se dizer, nas salas de aula,
sendo utilizadas tanto pelos formadores quanto pelos académicos. No tangente a
pratica da leitura, concluimos que ela se caracteriza pelo uso de textos técnicos, com
temas pontuais, e relacionados, principalmente, as atividades avaliativas. E como
muitos académicos trabalham durante o dia e ndo ha estimulo para o ato de ler, eles
se distanciam de uma pratica de leitura mais significativa e formativa.

Referente a producdo do conhecimento cientifico, a concepgéo de Ciéncia e
suas relagdes com a Tecnologia e Sociedade, observamos que determinadas praticas
existentes, e a auséncia de outras, reforcam a Ciéncia como um produto a-histérico e
empirico. Ainda que os participantes tenham citado que no contexto dos CCRs
voltados a dimensdo pedagogica alguns elementos sobre a produgdo do
conhecimento cientifico, a Ciéncia e sua relagdo com a Tecnologia e Sociedade
tenham sido trabalhados, eles foram pouco mobilizados na formacao inicial dos
participantes.

No que se refere a articulacdo da matriz curricular a partir dos saberes
bioldgicos e pedagdgicos e a proposta de um trabalho interdisciplinar, identificamos
que, segundo os participantes, elas foram possibilitadas a partir dos CCRs Projeto
Integrador (PI). Eles ainda citaram as contribui¢des desta formacao a sua atuacao
profissional, uma vez que, a partir da experiéncia que tiveram no PI, consideram que
articularam e exploraram melhor as diferentes tematicas e conteudos no contexto da
educacao basica. Identificamos também que o Pl foi espaco para aprenderem e
mobilizarem diferentes habilidades académicas, profissionais e pessoais.

Como mencionado durante a analise, o Pl, conforme descricdo dos
participantes, ao ser analisado perante a literatura, apresenta algumas limitagdes e
divergéncias. Entre elas, a auséncia de dialogo entre os formadores e a exigéncia da
relacdo entre CCRs previamente estipulados. Assim, ndo podemos afirmar que o
modo de desenvolvimento do Pl garantiu o trabalho interdisciplinar, apenas que ele
pode ser espacgo para que isso ocorra, a depender da maneira como sera conduzido.

Diante dessas constatagdes, citamos algumas observacbes e sugestdes
relacionadas ao dominio discutido até o momento. Nao identificamos na analise das
entrevistas, atividades e estratégias de ensino relacionadas a promogao de
conhecimento sobre as Tecnologias de Informagdo e Comunicagéao (TIC) e com a

abordagem de conteudos atitudinais. Destacamos isso, uma vez que as tecnologias
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estdo cada vez mais presentes em nossa sociedade e no contexto educacional, e que
temas como racga, cor, vida, aborto, sustentabilidade, agrotoxicos, entre outros temas
controversos, envolvem o dominio de conceitos biologicos e atitudinais.

Em relacéo a leitura, uma das questdes discutidas a partir dos elementos da
Dimensao Curricular é a importancia de promové-la junto aos académicos. E, um dos
entrevistados sugere que sejam propostas estratégias que auxiliem na formacao de
uma cultura de leitura. Essa cultura de leitura pode ser compreendida como
oportunidade para que os académicos desenvolvam uma atitude mais critica e
reflexiva diante dos processos de ensino e aprendizagem.

Com a leitura, nos apropriamos de conhecimentos construidos pela
humanidade, e ao interpreta-los de acordo com as nossas compreensoes e, também,
vivéncias, temos a oportunidade de (re)construir outros conhecimentos. Além disso,
ler € uma atitude essencial para todas as profissbées, e no caso dos cursos de
licenciatura, a atengdo também estda no fato de que os académicos, futuros
professores, poderao utilizar a leitura enquanto uma estratégia de ensino, da mesma
forma que devem incentivar a pratica da leitura no contexto educacional.

Sobre a concepcado de Ciéncia, pesquisas ja indicam e questionam a
predominancia de uma visdo a-histéria e empirica entre os formadores (CHAPANI,
2015; SCOARIS et al, 2007; TEIXEIRA, FREIRE-JUNIOR E EL-HANI, 2009). No
entanto, se um dos principios para a formacéao reside na compreensao de uma Ciéncia
contextualizada e processual, € necessario investigar junto aos formadores as suas
concepcgoes, pois elas influenciam nas suas escolhas como profissionais da docéncia,
na formacao dos académicos e na atuacao dos licenciados.

A respeito das praticas interdisciplinares, nossas recomendacbes estao
relacionadas a promogao de dialogo entre os formadores, a escolha das tematicas a
serem investigadas e a discussao sobre a interdisciplinaridade. Além disso, e como
mencionado ao longo do texto, se a interdisciplinaridade € um dos principios para a
pratica e a formacao dos académicos, é preciso analisar como ela esta presente nos
demais cursos de licenciatura da UFFS.

O capitulo seguinte da analise — O processo constitutivo da avaliacdo na
formacao de professores —, reuniu as discussdes proporcionadas pela investigacao
da Dimenséao Avaliativa em trés categorias. A partir delas, foi possivel analisar que

discussoes tedricas foram proporcionadas durante a formacéo e como a avaliacido da
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aprendizagem foi utilizada no desenvolvimento dos CCRs. Além disso, os
entrevistados foram indagados em relagédo ao modo como eles avaliam seus alunos.

No primeiro caso, observamos que elementos gerais a respeito da avaliagéao
da aprendizagem, quando contemplados no processo formativo, abordaram
principalmente o uso dos diferentes instrumentos que podem ser utilizados para
avaliar. Os participantes também sinalizaram que uma concepgao processual de
avaliacdo também esteve presente. O Estagio Curricular foi, segundo os
entrevistados, 0 momento em que tiveram a oportunidade de vivenciar a avaliacdo da
aprendizagem enquanto quem elabora as questdes e analisa os resultados. Desta
maneira, no que se refere ao dominio tedrico, podemos afirmar que houve a promogao
de elementos avaliativos no decorrer da formacao académica.

Em contrapartida, quando questionados sobre como a avaliacéo era realizada
nos CCRs, os entrevistados deixaram evidente que o principal instrumento utilizado
foi a “prova” e, na sequéncia, citaram as limitagdes deste instrumento. Ainda
constatamos que a devolutiva do instrumento avaliativo nem sempre era realizada
pelos docentes e que a pratica avaliativa de muitos deles ndo acompanha as proprias
orientagdes institucionais, que preconizam uma avaliagdo diagndstica, processual,
continua, cumulativa e formativa.

Sugerimos que a avaliagao da aprendizagem seja trabalhada com os docentes
formadores, pois suas praticas podem ser o resultado da auséncia de conhecimentos
tedricos sobre isso. Além disso, elas influenciam no modo de avaliar dos futuros
professores. Cabe ainda, a nivel institucional, problematizar as préprias orientagoes,
uma vez que na redagao dos conceitos ha elementos que podem gerar equivocadas
interpretacdes. Ressaltamos que pela complexidade que envolve a avaliagao, e com
todos os seus condicionantes e situagdes, esta € uma tematica que precisa ser
aprofundada na formacao inicial e, também, com os formadores.

No ultimo capitulo dedicado a analise — A formacdo de professores para
insercao profissional —, discutimos elementos relacionados a trés dimensbdes, o que
se justificou, pela aproximagdo encontrada nas respostas obtidas. Na ocasiéo,
discutimos, a partir das categorias de analise, sobre as a¢des promovidas entre IES e
EEB, o mundo do trabalho, o contexto escolar e o desenvolvimento de valores
intrinsecos a formagao profissional e pessoal, além do desenvolvimento de atividades,

projetos e programas relacionados ao ensino, a pesquisa e a extensao.
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Nossos resultados indicam que em relagdo ao contexto educacional das
diferentes modalidades e niveis de ensino, a formacado dos participantes esteve
centralizada nas escolas de educacdo basica localizadas no meio urbano. Das
possibilidades, poucas foram as discussdes e as inser¢des nas escolas do Campo e
na Educacao de Jovens e Adultos. A Educagao Especial foi abordada principalmente
em questdes tedricas, pelo CCR destinado a esta abordagem. Porém, a partir dos
referentes, ressaltamos que a formacdo dos académicos deveria contemplar o
trabalho com as modalidades ja citadas, além das escolas quilombolas e indigenas e
do ensino noturno.

Em relacao as possibilidades para flexibilizagao curricular, notamos que poucos
académicos tém a oportunidade de participar das atividades ofertadas em contraturno,
0 que é corriqueiro no desenvolvimento dos projetos e programas de ensino, pesquisa
e extensdo. Além disso, nos principios institucionais, essas atividades devem estar
relacionadas a questdes mais préximas da sociedade, o que também foi pouco
identificado nos dados gerados por nossos instrumentos. Ao analisar os TCCs,
quando os académicos tém a possibilidade de escolher pelo tema a ser investigado,
constatamos que as justificativas das escolhas estdo mais proximas das suas
vivéncias e, em muitos casos, sao oriundas de tematicas profissionais e regionais.

No dominio da insergao profissional, os participantes sinalizaram que apos
formados n&o estdo seguros para desenvolverem determinadas agdes, como,
também, que discussdes sobre as possibilidades profissionais foram pouco abordadas
durante a formacao inicial. Em determinados casos, citaram ainda que os CCRs
destinados a abordagem dos conteudos biolégicos em raros momentos propiciavam
discussdes sobre o ensino desses conteudos no contexto da educacao basica. Por
outro lado, mencionaram que os componentes de Estagio Curricular e o Projeto
Integrador foram espagos que proporcionaram alguma articulagéo entre os diferentes
componentes e que possibilitaram o desenvolvimento de atitudes mais profissionais.

A partir do terceiro capitulo de analise, identificamos que as Diretrizes
Curriculares para a Formagao de Professores, promulgadas em 2015, reforcam a
formacao para as diferentes modalidades de ensino. A partir delas, a IES precisa
realizar algumas discussdes sobre essas diferentes modalidades de ensino. No
ambito da UFFS, a Politica Institucional para Formacdo Inicial e Continuada de
Professores da Educacédo Basica (UFFS, 2017) faz recomendagdes para que as

diferentes modalidades de ensino sejam incluidas nos PPCs. Nesse sentido, a
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auséncia dessas modalidades € motivo para recomendarmos que os docentes
formadores reconhecam as diferentes modalidades de ensino ofertadas na regido e
discutam maneiras de como elas podem ser contempladas no desenvolvimento dos
CCRs. Umas das possibilidades é a reflexdo em relagdo aos conteudos a serem
ensinados, além de uma discussdo tedrica nos componentes relacionados as
questdes pedagogicas.

Ainda em relagédo as modalidades de ensino, vimos que o curso de Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas, ao ofertar o CCR de “Educagao especial na perspectiva da
inclusdo”, proporcionou aos participantes algumas reflexdes a respeito dos alunos
com necessidades especiais. Neste quesito, podemos afirmar que um dos principios
institucionais foi assegurado aos académicos, 0os quais, ao se inserirem no contexto
escolar, mobilizam esses conhecimentos para o desenvolvimento de suas praticas
pedagogicas.

Os participantes sinalizaram que as discussdes sobre inclusdo realizadas,
ainda que importantes, foram limitadas, e que os CCRs da area especifica dos
conhecimentos bioldgicos, apesar de proporem a elaboragdo de materiais didaticos
na perspectiva da inclusdo, nao realizaram nenhuma reflexdo sobre essa questéao.
Compreendemos que essas situagdes precisam ser tratadas com os docentes
formadores, pois, no momento de propor essas atividades, eles devem promover
discussbes relacionadas ao ensino de determinado conteudo para alunos com
necessidades especiais. Em nossa compreensido, os docentes formadores que
ministram CCRs da area especifica dos conhecimentos biolégicos precisam
contemplar, também, essas discussdes em se tratando da Escola do Campo, da EJA,
do ensino noturno ou de outra modalidade educacional.

Outras sugestbes estdo relacionadas a participagdo dos académicos nas
atividades de ensino, pesquisa e extensdo. A primeira delas € resultado de uma
limitacdo no registro desse tipo de atividade, com a qual nos deparamos no
desenvolvimento deste estudo. No histérico do académico, néo fica registrada a sua
participacdo nas atividades extracurriculares. Se isso ocorresse, 0 proprio curso
poderia analisar quantos alunos participam dessas atividades, quais modalidades, e
assim acompanhar as acgdes promovidas pelos docentes e pelos académicos. A
segunda sugestao € parte da reflexdo realizada por Mila. Uma vez que muitos
académicos trabalham durante o dia, essa participante questiona sobre a

possibilidade de que algumas atividades sejam realizadas no final do periodo
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vespertino. Consideramos que esta € uma sugestao que deveria ser analisada pelos
proponentes das atividades e que ampliaria a possibilidade de participacdo dos
académicos.

Ainda em se tratando das atividades de ensino, pesquisa e extensao,
constatamos que o processo de devolutiva dos resultados dessas atividades
acontece, em sua maioria, por meio de publicizagdo em trabalhos académicos, e nao
junto a sociedade ou ao espago que proporcionou a realizagdo dos estudos.
Sugerimos ampliar os meios para que os resultados retornem aos espagos de
investigacao e, também, aos demais académicos do curso e da instituicdo. Revistas
de divulgacao cientifica, grupos de estudo, projetos coletivos de extensao, midias
sociais, entre outros, poderiam ser mecanismos para aproximar os resultados dos
diferentes publicos.

Cabe destacar, ainda, que as atividades realizadas no ambito do ensino, da
pesquisa e da extensdo, assim como as Atividades Curriculares Complementares
(ACC), colaboram para a flexibilizag&do curricular. No entanto, o que se observa é que
em muitos casos a flexibilidade fica comprometida, seja pela pouca oferta de projetos
com tematicas diversificadas, seja pelo pouco tempo disponivel para participagao
nessas atividades por parte dos académicos. Algumas atividades sao realizadas pelos
académicos para “cumprir” com o que é exigido pela matriz curricular. Ou seja, em
que medida é garantida a “flexibilizagdo curricular” aos académicos? Na Resolugéo
N° 2/2017 (UFFS, 2017), verificamos que a flexibilizagao curricular também pode ser
viabilizada por meio dos componentes eletivos. Ressaltamos que essa possibilidade,
se isolada, ndo garantira a flexibilizagao curricular.

Com as informacgdes obtidas e o didlogo com os referentes, destacamos, até
este momento do término deste texto, as nossas principais conclusdes em relacéo a
cada capitulo de analise. Algumas questdes sédo gerais e dialogam com a formagao
de professores, o que faz com que precisem ser discutidas junto aos académicos,
formadores e gestores. Indicamos, a seguir, as nossas consideragdes sobre algumas
questodes, juntamente com o que pode ser considerado as contribuigdes deste estudo

para o Dispositivo Educativo que foi analisado:

a promocgéo de valores: com o desenvolvimento de atividades extracurriculares, os
entrevistados citaram que, além dos conteudos especificos, foi possivel a promogao

do respeito, da empatia, da autonomia, da ética, da tolerancia, dos direitos e deveres,
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entre outros valores que tornaram a formagao deles diferente da dos seus colegas.
Considerando a relevancia desses valores, acreditamos que é necessario promové-

los no interior dos CCRs;

a falta de integracado entre os CCRs: como os participantes sinalizaram que foram
raros os momentos de trabalho mais integrado e coletivo entre os CCRs, sugerimos
que a coordenagao do curso de Ciéncias Bioldgicas organize, inicialmente, momentos
de dialogo entre os formadores, com o objetivo de fomentar a aproximagéo entre as
diferentes areas e, com isso, promover o desenvolvimento de atividades mais

integradas e colaborativas dentro do curso;

o Peffil Profissional: No PPC de Ciéncias Bioldgicas, o perfil do egresso é defendido
mediante uma formacao generalista ao contemplar espaco e desenvolvimento de
praticas e habilidades profissionais relacionadas a licenciatura e ao bacharelado. Esta
situacao se fortalece a partir da classificacdo dos participantes desta pesquisa em
grupos relacionados a sua atuagédo profissional e, também, com as tematicas
identificadas no desenvolvimento dos TCCs. Se o curso é de licenciatura, faz-se
necessario discutir, inicialmente, com os docentes formadores quais sdo as

caracteristicas e as atribuigdes profissionais de um licenciado em Ciéncias Bioldgicas.

as discussées sobre a avaliagdo da aprendizagem: se a instituicdo adota a avaliagéo
como diagndstica, processual, continua, cumulativa e formativa, essa concepcgao
precisa ser primeiro compreendida pelos docentes formadores, para depois ser

praticada de forma coerente com os académicos;

a interdisciplinaridade: as praticas interdisciplinares precisam ser melhor
compreendidas pelos formadores para que a interdisciplinaridade seja praticada tanto

por docentes quanto por discentes.

a concepc¢éo de Ciéncia: os formadores, ao apresentarem, segundo os participantes,
uma concepc¢ao de Ciéncia a-histérica e empirica, valorizam o papel da observagao,
a fragmentacdo da Ciéncia e do trabalho e a produgado linear do conhecimento.
Considerando que essa concepgao de Ciéncia pode refletir na atitude profissional dos

docentes, estimulando a manutencdo de uma pratica baseada na transmissdo de
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conteudo, entendemos que é necessario investigar a concepg¢ao de Ciéncia dos
formadores e, a partir dessa investigacao, realizar atividades que problematizem essa

questao;

o uso das TIC’s: os artefatos tecnologicos podem ser importantes ferramentas para o
processo de ensino, desde que os formadores reconhegam as possibilidades desses
materiais, estejam motivados e capacitados para usa-los, e que a instituicdo promova
formacdes a respeito dos materiais que tem disponivel e de outros que podem ser
elaborados e utilizados nos processos de ensino como também a apropriagao de uso

pelos licenciandos.

o papel da Comisséo Propria de Avaliagdo (CPA): apesar de n&o termos discutido
sobre o papel da CPA, é importante ressaltar que, em nossa compreensao, ela é uma
instancia, dentro da UFFS, que pode fazer uma avaliagdo mais qualitativa dos
processos formativos, considerando, para isso, os principios estabelecidos pela
propria instituicdo. Com isso, a CPA pode fornecer informagdes aos Cursos no sentido
de aproximar a formagao dos académicos dos principios institucionais, contribuindo

para a melhoria dessa formacao;

0s novos referentes: pelas orientacdes da Referencializacdo, nosso estudo néao
contemplou como referente as DCN para Formacdo de Professores, de 2015
(BRASIL, 2015), e a Politica Institucional da UFFS para Formacao Inicial e Continuada
de Professores da Educacgao Basica (UFFS, 2017). Em analise posterior, observamos
que elas dialogam com as principais limitagdes identificadas nesta pesquisa. Um
exemplo é que a partir delas as diferentes modalidades educacionais e o
desenvolvimento de atividades de pesquisa e extensao devem ser contempladas no
espaco da matriz curricular dos cursos. Dessa maneira, os participantes da pesquisa
sinalizaram situagdes que poderiam ser inseridas nos cursos de graduagdo, mesmo

sem as atuais orientacdes curriculares.

Ao analisar a formacao dos egressos, a partir da Referencializacéo, emerge a
necessidade de promover uma formacado permanente aos formadores de todas as
areas e, com isso, estar atento as suas praticas educativas. Uma das justificativas &

que todos os formadores de um curso de licenciatura precisam se entender como
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formadores de outros professores, ndo esquecendo que suas praticas refletem uma
concepgcao a respeito da agao pedagodgica. Olhar e promover uma formagao
permanente junto aos docentes formadores € compreender a complexidade que
envolve a docéncia, as mudancas na sociedade, com os desafios do trabalho
pedagdgico. E preciso compreender que as orientacdes e as recomendacdes para o
trabalho junto a educagao basica também perpassam a educagao superior.

Finalmente, compreendemos que por se tratar de principios e orientagdes que
emergiram dos referentes nacionais e institucionais, eles refletem as concepgdes que
a UFFS e o curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas estabeleceram como
principios e objetivos para a formacao dos seus académicos. Sdo discussdes e
orientagdes que nao se restringem apenas a UFFS, elas também estdo presentes ha
décadas na pesquisa educacional, com sugestbes significativas a formagéo de
professores. Portanto, os principios e os objetivos precisam ser reconhecidos,
trabalhados e mobilizados por todos aqueles que fazem parte da formacao de novos
profissionais da educagéo.

Este estudo nao se encerra aqui, apenas faz um hiato, pois o tempo e espaco
sao limitados. Apenas temos a certeza de que ainda ha muito a ser realizado na
formacgao de professores.

E ao finalizar, tomo a liberdade junto ao leitor, para assumir a autoria pessoal
(o Eu) e deixar registrado que “minha formagdo é um fragmento do que ja foi a
formacéo de professores, minhas atitudes representam uma parte do que ela é, e
minhas inquietagbées fardo parte do universo em que se insere a minha pratica

docente.”



257

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

AFONSO, A. J. Avaliar a escola e a gestao escolar: elementos para uma reflexao
critica. In: Escola, curriculo e avaliagao. ESTEBAN, M.T. (Org.) Sdo Paulo: Cortez,
2003, p.38-56.

ALENCAR, M, F. S. Educag¢ao do campo e a formagao de professores: construgao
de uma politica educacional para o campo brasileiro. Ciéncia & Trépico, v. 34, n. 2,
p.207-226, 2010.

ALVAREZ-MENDEZ, J.M. Avaliar para conhecer, examinar para excluir. Porto
Alegre: Artmed, 2002.

ALVES, M.P.C.; CORREIA, S.M.T. Projecto de Avaliacdo em Rede (PAR):
Construgao e regulagao do sentido colectivo de escola. In: Congresso Internacional
Galego-Portugués de Psicopedagogia, 10, 2009, Braga. Anais [...] Braga.
Universidade do Minho, 2009.

ALVES-MAZZOTTI, A. J. Usos e abusos dos estudos de caso. Cadernos de
pesquisa, v. 36, n. 129, p. 637-651, 2006.

ANASTASIOU, L. G. C.; ALVES, L. P. Estratégias de ensinagem. In: ANASTASIOU,
L. G. C.; ALVES, L. P (orgs.). Processos de Ensinagem na universidade:
pressupostos para as estratégias do trabalho em aula. Joinvilie, SC: Editora Univille,
2004, p.67-100

ANDRADE, I. B.; MARTINS, I. Discursos de professores de ciéncias sobre
leitura. Investigag6es em ensino de ciéncias, v. 11, n. 2, p. 121-151, 2006.

ANDRE. M. E. D. A. Estudo de caso: seu potencial na educacéo. Cadernos de
pesquisa, n. 49. p. p.51-54, 1984

ANDRE, M. E. D. A. Estudo de Caso em Pesquisa e avaliagido educacional.
Brasilia: Liber Livro Editora, 2005.

ARAUJO E.P.R., TOLEDO M.C. M., CARNEIRO C.D.R. A evolucéo histérica dos
cursos de Ciéncias Naturais na Universidade de Sao Paulo. Terrae, n. 10, p.28-38,
2014.

AULER, D. Enfoque ciéncia-tecnologia-sociedade: pressupostos para o contexto
brasileiro. Ciéncia & Ensino, Campinas, v. 1, p. 1-20, 2007.

AULER, D.; DELIZOICQV, D. Alfabetizacao cientifico-tecnolégica para qué? Ensaio
Pesquisa em Educagao em Ciéncias, v. 3, n. 2, p. 122-134, 2001.

AVILA, L.A.B.; et al. A interdisciplinaridade na escola: Dificuldades e desafios no
ensino de Ciéncias e Matematica. Revista Signos, Lajeado, n. 1, p.9-23, 2017.



258

BARBOSA, F.R.P. Avaliagdo da aprendizagem na formagao de professores:estao os
futuros professores preparados para avaliar? In: Semina’rio de pesquisa em
Educacao da Regigao Sul, 12, Caxias do Sul. Anais [...] Caxias do Sul: ANPED
SUL, 2012.

BAUER, M.W; GASKELL, G. Pesquisa qualitativa com texto, imagem e som: um
manual pratico. Petropolis, RJ: Vozes, 2002.

BENVENUTTI, D.B. Avali¢cao de aprendizagens: relagdes entre formacéo inicial e
praticas adotadas por professoras pedagogas dos anos iniciais da Educagao Basica.
2016, 184F. Tese (Doutorado) - Universidade Regional UNIJUI, ljui, 2016

BERBEL, N. A. Avaliagao das aprendizagens no Ensino Superior: um retrato em
cinco dimensdes. Londrina: UEL, 2001.

BERBEL, N. A. et al. Avaliagao da aprendizagem no ensino superior: um projeto
integrado de investigacao através da metodologia da problematizacéo. In: REUNIAO
ANUAL DA ANPED, 23, 2000, Caxambu. Anais [...] Caxambu: ANPED, 2000.

BEZERRA, M.J.S. Escola Inclusiva: Desafios e perspectivas. In: Congresso
Internacional de Educacéo Inclusiva, 2, 2016, Campina Grande - PB. Anais [...]
Campina Grande - PB, 2016. Disponivel em:
https://editorarealize.com.br/revistas/cintedi/trabalhos/TRABALHO EV060_MD1_SA
10_1D4031_22102016094838.pdf

BIZZO, N. Ciéncias: facil ou dificil. Sdo Paulo: Atica, 2002.

BLOOM, B.S. HASTINGS, J.T.; MADAUS, G.F. Manual de avaliagao formativa e
somativa do aprendizado. 1983.

BODGAN, R; BIKLEN, S. Investigacao qualitativa em Educagao: uma introdugéo a
teoria e aos métodos. Porto, Portugal: Porto, 1994.

BORGES, R.M.R. Em debate: Cientificidade e educacdo em ciéncia. Porto Alegre:
EDIPUCRS. 2007

BRAGA, H.M.C.B. Avaliagao da Reformulagao Curricular do Curso de
Administragao: a avaliacéo de dispositivos educacionais a partir do método de
referencializagao de Figari. 2001 299 f. Tese (Doutorado). Pontificia Universidade
Catdlica de Sao Paulo, Sao Paulo, 2001.

BRANDALISE, M.A. Avaliacao dos cursos de graduagao na perspectiva dos
egressos: um indicador de avaliac&o institucional. In: SEMINARIO DE PESQUISA
EM EDUCACAO DA REGIAO SUL, 9, 2012, Caxias do Sul. Anais [...], Caxias do
Sul. ANPED, 2012.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Lei n® 10.436, de 24 de abril de 2002. Dispde
sobre a Lingua Brasileira de Sinais - Libras e da outras providéncias. Brasilia,
2002b.


http://www.anped.org.br/0412t.htm
http://www.anped.org.br/0412t.htm
http://www.anped.org.br/0412t.htm

259

BRASIL. Decreto 10, da Criagao da Escola Normal. 1835. Disponivel em:
http://www.infoiepic.xpg.com.br/hist_ato10.htm

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Lei n°. 9.394/96, de 20’
de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional.
Diario Oficial da Uniao, Brasilia, DF, 23 dez. 1996.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Conselho Nacional de Educacgao. Resolucao
CNE/CES 1301/2001. Diretrizes Curriculares para os cursos de Ciéncias Bioldgicas.
Brasilia, DF, 2001

BRASIL. Ministério da Educacio. Diretrizes nacionais para a educacgao especial
na educacao basica - MEC, 2001

BRASIL, Conselho Nacional de Educacgao. Resolugao CNE/CP n.° 1, de 18 de
fevereiro de 2002. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de
Professores da Educacao Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacéo plena. Brasilia: MEC/CNE, 2002. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_02.pdf>. Acesso em: 08 mar. 2016.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacéao. Diretrizes Operacionais para a Educacgéao
Basica nas Escolas do Campo - Resolugao CNE/CEB n. 1, de 3 de abril de 2002

BRASIL. Conselho Nacional de Educacao. Diretrizes Operacionais para a Educacao
Basica nas escolas do campo. Resolugao 01 de abril de 2002. Brasilia: MEC/CNE,
2002

BRASIL. Ministério da Educacao. Portaria n. 2.678 de 2002. Aprova as diretrizes e
normas para uso, ensino, producao e difusdo do sistema Braille. Brasilia, 2002.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacao. Decreto N°7352 de 04 de novembro de
2010, dispbe sobre a politica de educagao do campo e o Programa Nacional de
Educacéo na Reforma Agraria - PRONERA.

BRASIL. Lei N° 13.005/2014 - Aprova o Plano Nacional de Educacgao. Disponivel
em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/lei/113005.htm

BRASIL. Conselho Nacional de Educagao. Define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formacgao pedagodgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
formacao continuada. Resolugao CNE/CP n. 02/2015, de 1° de julho de 2015.
Brasilia, Diario Oficial [da] Republica Federativa do Brasil, seg¢do 1, n. 124, p. 8-12,
02 de julho de 2015.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacao. Diretrizes para a Extensao na Educacao
Superior Brasileira, Resolugdo n° 7, de 18 de Dezembro de 2018 Brasilia, Diario
Oficial [da] Republica Federativa do Brasil, secédo 1, n. 243, p. 49.

BRASIL. Portaria Normativa N° 19, de 13 de dezembro de 2017. Brasilia, DF:
DOU n° 240, quarta-feira, 15 de dezembro de 2017, Secao 1, Paginas 23 a 26



260

BRZEZINSKI, I. (Org) Formacgéao de profissionais da educagéao (1997-2002)
Brasilia: Ministério da Educacéao, Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira, 2006.

BRZEZINSKI, I. (Org) Formacgéao de profissionais da educagéao (2003-2010) —
Brasilia: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira,
2014.

CACHAPULZ, A. et al., A necessaria renovacgao do ensino de Ciéncias. Sdo Paulo:
Cortez, 2005.

CALDERON, A.l.; BORGES, R.M. Avaliacdo educacional no Brasil: da transferéncia
cultural a avaliagdo emancipatéria. Revista Brazilian Geographical Journal:
Geosciences and Humanities research medium, ltuiutaba, v. 4, Special Issue 1, p.
259-274, 2013.

CAMARGO, S. Discursos presentes em um processo de reestruturagao
curricular de um curso de Licenciatura em Fisica: o legal, o real e o possivel /
Sérgio Camargo, 2007. 287f. Tese (Doutorado) — Universidade Estadual Paulista.
Faculdade de Ciéncias, Bauru, 2007.

CAMPOS, M. C. C.; NIGRO, R. G. Didatica de Ciéncias: O ensino-aprendizagem
como investigacdo. Sdo Paulo: FTD. 1999.

CARNEIRO, A.L.; BARRA, V.M. Avaliacao diagnostica do curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas da UFPR. Educar, Curitiba, n.9, p.103-115, 1993.

CARNEIRO, M.H. S.; GASTAL, M. L. Histéria e Filosofia das Ciéncias no ensino de
Biologia. Ciéncia & Educacgao, v. 11, n. 1, p. 33-39, 2005.

CARVALHO, A.M.P. Os estagios nos Cursos de Licenciaturas. Sdo Paulo:
Cengage Learning, 2012

CARVALHO, A. M. P.; GIL-PEREZ, D. Formagao de Professores de Ciéncias. 9.
ed. Sdo Paulo: Cortez, 2006.

CARVALHO, A. M. P. GIL-PEREZ, D. As pesquisas em ensino influenciando a
formacéao de professores. Revista brasileira de ensino de fisica, v. 14, n. 4, p. 247-
252, 1992.

CASTRO, R.S.; CARVALHO, A.M.P. Histéria da Ciéncia: investigando como usa-la
num curso de segundo grau. Caderno Catarinense do Ensino de Fisica.
Floriandpolis, v.9, n.3, p.225-237, 1992

Conselho Federal de Biologia. 2009. Oficio CFBio n° 246/2009. Brasilia: CFBio.
URL: <http://www. cfbio.gov.br/>.

CHARLOT, B. Relagao com o saber, formacgao de professores e globalizagao:
questdes para a educacao hoje. Porto Alegre, RS: Artmed, 2005. 159p.



261

CHAVES, S.M. A avaliagédo da aprendizagem no ensino superior. In: MOROSINI, M.
(Org.). Professor do ensino superior: identidade, docéncia e formacgao. Brasilia:
Editora Plano, 2001.

CHAVES, S.M. Avaliagao da aprendizagem no ensino superior: realidade,
complexidade e possibilidade. In: REUNIAO ANUAL ANPED, 27°, 2002, Caxambu.
Anais [...] Caxambu: Anped, 2004. p. 1-16.

CHAVES, S.N. Por uma nova epistemologia da formagao docente: o que diz a
literatura e fazem os professores. In: SCHNETZLER, R.P.; ARAGAO, R.M.R. Ensino
de Ciéncias: fundamentos e abordagens. Campinas, SP — Vieira Grafica e editora,
2000, p. 42-59.

CHUEIRI, M.S.F. Concepgoes sobre avaliagao escolar. Estudos em Avaliagao
Educacional, Sdo Paulo, v. 19, n. 39, p. 49-64, 2008.

CONTRERAS, J. Autonomia de professores. Sao Paulo: Cortez, 2002.

CUMMINS, R.A.; GULLONE, E. Why we should not use 5-point Likert scales: the
case for subjective quality of life measurement. In. INTERNATIONAL CONFERENCE
ON QUALITY OF LIFE IN CITIES, 2., 2000, Singapore. Anais [...] Singapore, 2000.

CUNHA, M.I. O tema da formacéao de professores: trajetorias e tendéncias do campo
na pesquisa e na agao. Revista Educ. Pesqui., Sdo Paulo, p.1-17, 2013.

DAGA, A.C. O (Ex)orbitar do ato de Ler: um estudo sobre vivéncias de estudantes
com escrita em contexto de ambientagado Rural. 2016, 384f. Tese (Doutorado) -
Universidade Federal de Santa Catarina, Florianépolis, 2016.

DALMORO, M. VIEIRA, K.M. Dilemas na construcao de escalas tipo Likert: o numero
de itens e a disposic¢ao influenciam nos resultados? RGO Revista Gestao
Organizacional, v.6, p.161-174, 2013.

DAMBROS, M. Dilemas na constituicao dos sentidos atribuidos ao popular na
Universidade Federal da Fronteira Sul. 2015. 109p. Dissertacao (Mestrado) -
Universidade Federal da Fronteira Sul, Chapecd, 2015.

DARLING-HAMMOND, L. e COBB, V. L. (Orgs.) Teacher preparation and
professional development in APEC members: a comparative study. Washington:
U.S. Department of Education, 1995.

DEMO, P. Avaliagao qualitativa. 5ed. Campinas, SP: Autores Associados, 1995.

DEUD, P.M.; CORDEIRO, A.F.M.; BIAZOTTO, S.M. A Finalidade do trabalho do
segundo professor de turma: com a palavra, os professores da sala comum. In:
Congresso Nacional de Educacgao, 13, 2017, PUC, Curitiba. Anais [...] Curitiba,

2017.



262

DIAS SOBRINHO, J. Avaliagao: politicas educacionais e reformas da educagéao
superior. Sao Paulo: Cortez, 2003.

DINIZ-PEREIRA, J. E Formacgao de professores: pesquisas, representacoes e
poder. Belo Horizonte: Auténtica, 2000.

DINIZ-PEREIRA, J. E. Formacéao de professores, trabalho docente e suas
repercussdes na escola e na sala de aula. Educagao e Linguagem, v. 10, n. 15, p.
82-98, 2007.

DINIZ-PEREIRA, J. E A formagao académico-profissional: compartilhando
responsabilidades entre universidades e escolas. In: ENCONTRO NACIONAL DE
DIDATICA E PRATICA DE ENSINO, 14, 2008, Porto Alegre. Anais [...] Porto Alegre:
PUCRS, 2008.

DINIZ-PEREIRA, J. E. Da racionalidade técnica a racionalidade critica: formagao
docente e transformagao social. Perspec. Dial.: rev. Educ. Soc., Navirai, v.01, n.01,
p. 34-42, 2014.

DOURADO, L. F. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao inicial e
Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacao Basica: concepgdes e
desafios. Educacao e Sociedade, v. 36, n. 131, p. 299-324, abr./jun., 2015.

DUTRA, E. F. Relacao entre Teoria e Pratica em configuracées Curriculares de
Cursos de Licenciatura. In: Anais ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA EM
EDUCACAO EM CIENCIAS, 7, 2009, Florianépolis/SC. Anais [...] Florianépolis,
2009, p. 1-12.

ESTEBAN, M. T. Ser professora: avaliar e ser avaliada. In: ESTEBAN, M.T. (Org.)
Escola, curriculo e avaliagao. Sao Paulo: Cortez, 2003. p. 13-37.

FARIAS, A.F. O Processo de formacao inicial de professores dos anos iniciais
da EJA: uma analise do curso de Pedagogia de Universidade Estaduais de S&o
Paulo. 2016, 181f. Dissertagao (Mestrado) - Universidade Estadual Paulista,
Presidente Prudente, 2016.

FAZENDA, I.C.A. Interdisciplinaridade: um projeto em parceria. Sdo Paulo: Loyola,
1993.

FAZENDA, I.C.A. Praticas interdisciplinares na escola. Sao Paulo: Cortez, 2011.

FAZENDA, I.C.A. Integracgao e interdisciplinaridade no ensino brasileiro:
efetividade ou ideologia? 5. ed. Sdo Paulo: Edigdes Loyola, 2002.

FAZENDA, I.C.A. Interdisciplinaridade: didatica e pratica de
ensino. Interdisciplinaridade. Revista do Grupo de Estudos e Pesquisa em
Interdisciplinaridade, n. 6, p. 9-17, 2015.

FERREIRA, V. S. As especificidades da docéncia no ensino superior. Revista
Dialogo Educacional, v. 10, n. 29, p. 85-99, 2010.



263

FERREIRA, A. de M., GUIMARAES, V. S., SOUZA, R. C. C. R. de. Diretrizes
curriculares para cursos de Biologia — a licenciatura sob a égide do mercado. In:
Congresso de Pesquisa, Ensino e Extensdo PROEC e 63% Reunido Anual da SBPC,
8, 2011, Goiania. Anais [...]. Goiania, 2011

FERREIRA, T.; SILVA, E.G.; BRITO, S.O. Qual o Espag¢o da Avaliagao
Institucional na Instituicao de Ensino Superior? Disponivel em:
http://download.inep.gov.br/educacao_superior/avaliacao_institucional/seminarios_re
gionais/trabalhos_regiao/2013/norte/eixo_3/qual_espaco_avaliacao_institucional_en
sino_superior.pdf, Acesso em 05 de setembro de 2016

FIGARI, G. Avaliar: que referencial? Porto: Porto Editora, 1996.

FIGARI, G., TOURMEN, C. La référentialisation : une fagon de modéliser I'évaluation
de programme, entre théorie et pratique Vers une comparaison des approches au
Québec et en France. Mesure et évaluation en éducation, v. 29, n. 3, p.5-25, 2006.

FLICK, U. Introducgao a pesquisa qualitativa. 3.ed. Porto Alegre: Artmed, 2009

FOUREZ, G. Crise no Ensino de ciéncias? Investigagdes em Ensino de ciéncias,
n.8, v.2, 109-123, 2003

FRANCO, M.A.S. Pedagogia como ciéncia da educagao. Campinas: Papirus,
2003.

FREITAS, H.C.L. Formagéao de professores no Brasil: 10 anos de embate entre
projetos de formacao. Educ. Soc., Campinas, v. 23, n. 80, p. 136-167, 2002.

FREITAS, H.C.L. A (nova) politica de formacgao de professores: a prioridade
postergada. Educ. Soc., v. 28, n. 100, p. 1203-1230, 2007.

GALVAO, C.; REIS, P. A promogao do interesse e da relevancia do ensino da
ciéncia através da discuss&o de controvérsias sociocientificas. In: SEMINARIO
IBERICO/ | IBERO AMERICANO CTS NO ENSINO DAS CIENCIAS, 5, 2008,
Portugal. Anais [...] Portugal: 2008. p.131-135.

GARCIA, J. Avaliacao e aprendizagem na educacao superior. Estudos em
Avaliagao Educacional, v. 20, n. 43, p. 201-213, 2009.

GATTI, B. Estudos quantitativos em educacgédo. Educagao e pesquisa, v. 30, n. 1, p.
11-30, 2004.

GATTI, B. A; BARRETO, E. S. S. Professores do Brasil: impasses e desafios.
Brasilia: UNESCO, 2009.

GATTI, B. A. Formacgao de professores no Brasil: caracteristicas e
problemas. Educagao & Sociedade, v. 31, n. 113, p.1355-1379, 2010.


http://download.inep.gov.br/educacao_superior/avaliacao_institucional/seminarios_regionais/trabalhos_regiao/2013/norte/eixo_3/qual_espaco_avaliacao_institucional_ensino_superior.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_superior/avaliacao_institucional/seminarios_regionais/trabalhos_regiao/2013/norte/eixo_3/qual_espaco_avaliacao_institucional_ensino_superior.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_superior/avaliacao_institucional/seminarios_regionais/trabalhos_regiao/2013/norte/eixo_3/qual_espaco_avaliacao_institucional_ensino_superior.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_superior/avaliacao_institucional/seminarios_regionais/trabalhos_regiao/2013/norte/eixo_3/qual_espaco_avaliacao_institucional_ensino_superior.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_superior/avaliacao_institucional/seminarios_regionais/trabalhos_regiao/2013/norte/eixo_3/qual_espaco_avaliacao_institucional_ensino_superior.pdf

264

GHEDIN, Evandro; FRANCO, Maria Amélia Santoro. Questoes de método na
construcao da pesquisa em educagao. 2.ed, Sdo Paulo: Cortez, 2011.

GIL, A. C. Metodologia do ensino superior. 4. ed. Sdo Paulo: Atlas, 2011.
GIL, A. C. Como elaborar projetos de pesquisa. 4ed. Sdo Paulo: Atlas, 2009.
GIL, A. C. Didatica do ensino superior. Sao Paulo: Atlas, 2015.

GIL-PEREZ, D.; et al. Para uma imagem nao deformada do trabalho cientifico.
Revista Ciéncia e Educacao, 7, 2, 125-153, 2001.

GIRALDI, P.M. Leitura e escrita no ensino de Ciéncias: espacos para produgao de
autoria. 2010. 232f. Tese (Doutorado) - Universidade Federal de Santa Catarina,
Floriandpolis, 2010.

GOULART, A. T. A importancia da pesquisa e da extensao na formagao do
estudante universitario e no desenvolvimento de sua viséo critica. Horizonte:
Revista do Nucleo de Estudos em Teologia da Pontificia Universidade Catdlica de
Minas Gerais, Belo Horizonte, v. 2, n. n.4, p. 60-73, 2004.

GONCALVES, N.G. Indissociabilidade entre Ensino, Pesquisa e Extensdo: um
principio necessario. Perspectiva, v. 33, n. 3, p. 1229-1256, 2015.

GREGO, S.M.D. A Avaliagao Formativa: Ressignificando concepgdes e processos.
In: Universidade Estadual Paulista, Pré-Reitoria de Graduacgao. (Org.) Caderno de
Formacgao: Formacédo de Professores de Avaliagdo Educacional e Escolar. 1ed.S&o
Paulo: Cultura Académica: Universidade Estadual Paulista, Pro-Reitoria de
Graduacao, 2013, v3, p. 92-110.

GUERREIRO, H. L. Para a compreensao da sustentabilidade da autoavaliagao
das escolas: um estudo de caso multiplo em escolas publicas portuguesas. 2015.
284f. Tese (Doutorado), Lisboa, 2015.

HADJI, C. Avaliagao. Regras do Jogo: das inten¢des aos instrumentos. 4.ed.
Porto: Porto Editora, 1994.

HADJI, C. Avaliagao desmistificadora. Porto Alegre: Artmed, 2001.

HILL, M. M.; HILL, A. Investigagao por questionario. 2. ed. 4 reimp. Lisboa: Silabo,
2009. 377 p.

HOFFMANN, J. Avaliagao: mito e desafio. 44. ed. Porto Alegre: Mediagao,

HOFFMANN, M. B. Constituicao da identidade profissional docente dos
formadores de professores de Biologia: potencialidades da intercoletividade.
2016. 315f. Tese (Doutorado) - Universidade Federal de Santa Catarina,
Florianépolis, 2016.



265

KRASILCHIK, M. O professor e o curriculo das ciéncias. Sdo Paulo:
EPU/EDUSP, 1987.

KRASILCHIK, M. Pratica de Ensino de Biologia. 6.ed. Sdo Paulo: Edusp, 2008.

KUHN, N.F.; SLONGO, I.I.P. A formacéao de professores para a EJA como tema de
pesquisa. In: Congresso Nacional de Educacéo, 12, 2015, PUC, Curitiba. Anais [...]
Curitiba, 2015.

LIMA, P. G. Politicas de educagao superior no Brasil na primeira década do século
XXI: alguns cenarios e leituras. Avaliagao: revista da avaliacao da educagao
superior, v. 18, n. 1, p.85-105, 2013.

LOPES, T. C. T. Contribuicao da avaliacao formativa para o desenvolvimento
cognitivo em alunos de Fisica. 2011. 49f. Projeto de Tese - Universidade de
Coimbra, Coimbra, 2011.

LOPES, A. O. Aula expositiva: superando o tradicional. In: VEIGA, I. P. A
(Org.). Técnicas de ensino: por que ndao? 18. ed. Campinas: Papirus, 1991. p. 37-
50. 158

LOPEZ, J. L. L., CEREZO, J. A. L.Educacién CTS en accién: ensefianza secundaria
y universidad. In: GARCIA, M. I. G., CEREZO, J. A. L., LOPEZ, J. L. L. Ciencia,
tecnologia y sociedad: una introduccion al estudio social de la ciencia y la
tecnologia. Madrid: Editorial Tecnos S. A, 1996.

LUCKESI, C.C.: Avaliagao da aprendizagem: componente do ato pedagogico. S&o
Paulo: Cortez, 2011.

LUCKESI, C.C. Avaliagao da aprendizagem componente do ato pedagodgico.
Sé&o Paulo: Cortez, 2011.

LUCKESI, C. C. Avaliagao da aprendizagem escolar: estudos e proposigoes. 22.
ed. Sdo Paulo: CORTEZ EDITORA, 2011.

LUCKESI, C.C. Sobre notas escolares: distor¢des e possibilidades. Sao Paulo:
Cortez, 2014

LUDKE, H. Discusséo do trabalho de Robert E. Stake: estudo de caso em pesquisa
e avaliacao educacional. Educagao e Selegao, v. 7, p. 19-27, 1983.

LUDKE, M.; ANDRE, M. E. D.A. Pesquisa em educagio: abordagens qualitativas.
Séao Paulo: EPU, 1986.

MAGALHAES, A. M. S.; REAL, G. C. M. A produgéo cientifica sobre a expansao da
educacgao superior e seus desdobramentos a partir do Programa Reuni: tendéncias e
lacunas. Avaliagao: Revista da Avaliagao da Educagao Superior, v. 23, n. 2, p.467-
489, 2018.



266

MAGUETA, L.G. Um estudo de avaliagao do curriculo da area de expressao e
educacgao plastica no 1° ciclo do ensino basico com base na metodologia da
referencializagao. 2012. 310f. Tese (Doutorado). Instituto de Educacgao - Lisboa.
2012

MALDANER, O.A Uma pesquisa como perspectiva de formacéo continuada do
professor de quimica. Quim. Nova [online] v.22, n.2, p.289-292, 1999.

MARTINEZ, F. W. Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas: um estudo sobre a
formacgao pedagogica. 2014. 148f. Dissertacdo (Mestrado). Universidade Estadual
de Ponta Grossa - Ponta Grossa, 2014

MEIRA, M. D. D.; KURCGANT, P. Avaliacéo de curso de graduagao segundo
egressos. Revista Esc Enferm USP, S&o Paulo, v.43, n.2, p. 481-485, 2009.

MERRIAN, S. B. Case Stu4J Research in Education. San Francisco: J ossey Bass,
1988

MEZZAROBA, L.; ALVARENGA, G. M. A trajetdria da avaliagao educacional no
Brasil. In: ALVARENGA, G. M. (Orgs) Avaliar: um compromisso com o0 ensino e a

aprendizagem. Londrina: Nucleo de Estudos e Pesquisas em Avaliagao
Educacional, p. 29-82, 1999.

MOHR, N.E.R.; MONTEIRO, F.M.; COSTA, J.G.; OLIVEIRA, J.C. A expanséao das
fronteiras da educacao publica superior: uma analise da experiéncia da Universidade
Federal da Fronteira Sul em Laranjeiras do Sul. Revista Brasilia Estudos
Pedagodgicos, Brasilia, v. 93, n. 235, p. 791-817, 2012.

MOITA, F.M.G.S.C.; G. S. C.; ANDRADE, F.C.B. Ensino-pesquisa-extensdo: um
exercicio de indissociabilidade na pos-graduacéo. Revista brasileira de educacgao,
v. 14, n. 41, p. 269-280, 2009.

MORAES, R.; GALIAZZI, M. C. Analise textual discursiva. ljui: Unijui, 3.ed. 2016.
MORAES, R.; GALIAZZI, M. C Analise textual discursiva. ljui: Unijui, 2007.

MORETTO, P. Prova: um instrumento de estudo, ndo um acerto de contas. 9.ed. Rio
de Janeiro: lamparina, 2010

NONO, M.A.; MIZUKAMI, M.G.N. Processos de formacao de professoras iniciantes.
Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos, Rio de Janeiro, RJ, v. 87, n. 217, p.
382-400, 2006.

NOVOA. A. Os professores e a sua formagao. Lisboa, Dom Quixote: 1993.
PACHECO, M.M.D.R. Concepg¢oes e praticas avaliativas nos cursos de

Licenciatura. 2007, 194f. Tese (Doutorado) - Pontifia Universidade Cadlica de Sao
Paulo, S&do Paulo, 2007.



267

PAIVA, C. Avaliagcao da promocgao da alfabetizagao cientifica e tecnolégica em
vivéncias de ilha interdisciplinar de racionalidade. 2016 269 f. Dissertacao
(Mestrado) - Universidade Federal de Santa Catarina, Florianépolis, 2016.

PEREIRA, M.L.C Repensando a avaliagao escolar—desafios e perspectivas. Paidéia,
V. 4,n. 6, 2005. p.89-98

PEREIRA, G. ORTIGAO, M. I. R. Pesquisa quantitativa em educagéo: algumas
consideragdes. Periferia, v. 8, n. 1, p. 66-79, 2016.

PERRENOUD, P. Avaliagao: da exceléncia a regulagao das aprendizagens. Entre
duas logicas. Traducao de Patricia C. Ramos. Porto Alegre: Artmed, 1999.

PERRENOUD, P. As competéncias para ensinar no século XXI: A formagéo dos
professores e o desafio da avaliagdo. Porto Alegre: Artmed, 2002.

PERRENOUD, P. Ndo mexam na minha avaliagado! Para uma abordagem sistémica
da mudanca pedagogica. In: ESTRELA. A., NOVOA, A. (Orgs.). Avaliagées em
educacgao: Novas perspectivas. Porto, Portugal: Porto Editora LDA, 1993, p.171-
191.

PIMENTA, S.G.; ANASTASIOU, L. das G.C. Docéncia no ensino superior. Sao
Paulo: Cortez Editora, 2002

LIMA, M. S., PIMENTA, S. Estagio e docéncia: diferentes concepcoes. Poiesis
Pedagodgica, 3(3 e 4), 5-24.

PINHEIRO, N.A.M.; SILVEIRA, R.M.C.F.; BAZZO, W.A. Ciéncia, tecnologia e
sociedade: a relevancia do enfoque CTS para o contexto do ensino médio. Revista
Ciéncia & Educagao, Bauru, v.13, n.1, p.71-84, 2007.

PIRES, E.A. C; SAUCEDO, R.R.K; MALACARNE, V. Concepcbes sobre a natureza
da ciéncia de alunos concluintes do curso de Pedagogia. Revista Electrénica de
Ensenanza de las Ciencias, v. 16, n. 2, p. 215-230, 2017.

POLINARSKI, C. A. Formacao inicial do professor: caracterizagcao de um curso de
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais.
2013, 175 f. Tese (Doutorado) — Universidade Estadual de Maringa, Maringa, 2013.

POZO, J.I.; CRESPO, M. A. G. A aprendizagem e o ensino de ciéncias: do
conhecimento cotidiano ao conhecimento cientifico. Porto Alegre: Artmed, v. 5, 2009.

PYTLOWANCIW, R. A avaliagao formativa no ensino de ciéncias na é6tica de
professores. 2017. 169f. Dissertagao (Mestrado) - Universidade Federal de Santa
Catarina, Florianépolis, 2017.

RAMALHO, H.Contributos Tedricos e Metodoldgicos Para a Referencializagédo da
Avaliacao do Desempenho do Docente. Revista Eletronica de Educacao e
Psicologia, n. 1, p.12-21, 2014.



268

RIBEIRO, H. M.F. Formagao de valores e atitudes: como professores do ensino
fundamental enfrentam este desafio. 2013, 141F. Dissertacdo — Universidade
Federal de Minas Gerais, Faculdade de Educagao, Belo Horizonte, 2013.

RICHETTI, G. P. Um instrumento para avaliar a formagao de egressos da pos-
graduagao: o programa de pés-graduagao em Educacgao Cientifica e
Tecnoldgica da Universidade Federal de Santa Catarina como estudo de caso,
2014, 412 f. Tese (Doutorado) - Universidade Federal de Santa Catarina,
Floriandpolis, 2014.

ROCHA, L. D. Avaliacao do curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas da
UNIFAL-MG na perspectiva de seus egressos. Revista Profissao docente,
Uberaba, v.13, n.28, p. 76-98, 2013.

RODRIGUES, H.C.C.; BONFIM, H.C.C. A educagao do campo e seus aspectos
legais. In: Congresso Nacional de Educacéo, 13, 2017, PUC, Curitiba. Anais [...]
Curitiba, 2017.

ROEHRS, M. M. Licenciatura em Ciéncias Biolégicas: uma analise dos saberes
de referéncia e pedagogicos na formagéo de professores para os anos finais do
ensino fundamental. 2013. 176f. Dissertacdo (Mestrado) - Universidade Federal do
Mato Grosso, Cuiaba, 2013

ROSSO, A. J. et al. Novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de
professores e algumas novas ficgdes na leitura da escola. Revista Ensaio: Aval.
Pol.Publ. Educ., v.18, n.69, p. 821-842, 2010.

SANMARTI, Neus. Avaliar para aprender. Porto Alegre: Artmed, 20009.

SANMARTI, N. Didactica de las ciencias en la educacién secundaria obligatoria.
Madrid: Sintesis Educacion, 2002.

SANT'ANNA, F.M. Por que avaliar? Como avaliar? critérios e instrumentos.
Petropolis, RJ: Vozes, 1995.

SANT’ANNA, F.M. et al., Planejamento de ensino e avaliagao. 11ed. Porto Alegre,
Sagra, 1986. 307p.

SANTOS, W.L.P. Contextualizagcdo no ensino de ciéncias por meio de temas CTS
em uma perspectiva critica. Ciéncia & Ensino, Campinas, v.1, n. especial, p.1-12,
2007

SANTOS J.G.S. Estagio curricular na formagao do professor de Ciéncias
Biolégicas: representagdes sociais de estagios. 2011. Dissertagao (Mestrado) -
Universidade Federal de Goias, Goiania, 2011.

SANTOS, W.L.P.; MORTIMER, E.F. Uma analise de pressupostos tedricos da
abordagem C-T-S (Ciéncia — Tecnologia — Sociedade) no contexto da educacéao
brasileira. Revista Ensaio, Belo Horizonte, v.2, n.3, p.1-23, 2002.



269

SAVIANI, D. Formacgao de professores: aspectos historicos e tedricos do problema
no contexto brasileiro. Revista Brasileira de Educacao, v.14, n.40, p.143-155,
2009.

SCHEIBE, L. Formacgao de professores no Brasil: a heranga historica. Retratos da
Escola, v. 2, n. 2-3, p.41-53, 2008.

SCHEIBE, L. BAZZO, V.L. Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Licenciatura no Brasil: da regulamentacdo aos Projetos Institucionais. Educagao em
Perspectiva, v. 4, n. 1, p. 15-36, jan./jun. 2013.

SCHEIBE, L. Politicas para a formagao dos profissionais da educagao neste inicio
de século: Analises e perspectivas. In: REUNIAO ANUAL DA ANPED, 26., 2003,
Pocos de Caldas. Anais... Pogcos de Caldas: ANPED, 2003.

SCHEIBE, L. A formagao pedagdgica do professor licenciado: Contexto historico.
Perspectiva, Floriandpolis, v. 1, n. 1, ago./dez. 1983.

SCHNETZLER, R. P. O professor de Ciéncias: problemas e tendéncias de sua
formacgdo. In: SCHNETZLER, R. P.; ARAGAO, R. M. R. de. (Orgs.). Ensino de
Ciéncias: fundamentos e abordagens. Piracicaba: Capes/Proin/Unimep, 2000. p. 12-
41.

SCOARIS, R.C.O.; PEREIRA, A.M.T.B; SANTIN, O. Atitudes em relagao a historia
da ciéncia: Uma avaliagdo em estudantes universitarios. In: Encontro Nacional de
Pesquisa em Educacao em Ciéncias, 6, Florianopolis. Anais [...] Florianopolis:
ABRAPEC, 2007.

SCRIVEN, M. The methodology of evaluation. In: STAKE, R. E. (ed.) Curriculum
evaluation. Chicago: Rand McNally, 1967.

SEVERINO, A. J. Expansao do ensino superior: contextos, desafios e possibilidades.
Avaliagao, Campinas, v.14, n.2, p. 253-266, 2009.

SILVA, J. F. Didatica no Ensino Superior: estratégias de ensino adequadas a arte de
ensinar. Educagao Por Escrito, n.9, v.2, 207-222, 2018.

SILVA, V. G.; ALMEIDA, P. C. A.; GATTI, B. A. Referentes e critérios para a acao
docente. Cadernos de Pesquisa, v. 46, n. 160, p. 286-311, 2016.

SILVERIO, L. E. R.As praticas pedagégicas e os saberes da docéncia na
formagao académico-profissional em Ciéncias Bioldgicas. 2014. 486f. Tese
(Doutorado) - Universdiade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 2014.

SOARES, S.L. A avaliagdo para as aprendizagens institucional e em larga
escala em cursos de formagao de professores: limites e possibilidades de
interlocugéo. 328 f., Tese (Doutorado em Educacéao) - Universidade de Brasilia,
Brasilia, 2014.



270

SOUZA, S.C. Repensando a leitura na educagao em ciéncias: necessidade e
possibilidade na formacéo inicial de professores. In: Encontro Nacional de Pesquisa
em Educagao em Ciéncias, 4, Florianépolis. Anais [...] Bauru: ABRAPEC, 2003.

SOUZA, A. L. S.; CHAPANI, D. T. Concepgdes de ciéncia de um grupo de
licenciandas em Pedagogia e suas relagdes com o processo formativo. Ciéncia e
Educacgao, Bauru, n.21, v.4, 945-957, 2015.

STAKE, R. The art of case study research. Thousand Oaks, CA: Sage,1994.

TANURI, L.M. Histéria da formagéao de professores. Revista Brasileira de
Educacgao, n.14, p.61-88, 2000.

TEIXEIRA, A. Reorganizagédo do Ensino Normal e sua transposigao para o plano
universitario: creacao. Boletim de Educagao Publica, v.2, n.1/2, jan./jun. p.110-117,
1932

TEIXEIRA, E. S.; FREIRE-JUNIOR, O., EL-HANI, C. N. A influéncia de uma
abordagem contextual sobre as concepgdes acerca da natureza da ciéncia de
estudantes de Fisica. Ciéncia e Educagao, Bauru, n.15, v.3, 529-556, 2009.

TOBALDINI, B. G.; CASTRO, L. P. V. de, JUSTINA, L. A. D.; MEGLHIORATTI, F. A.
Aspectos sobre a natureza da ciéncia apresentados por alunos e professores de
licenciatura em ciéncias biolégicas. Revista Eletronica de Ensefianza de las
Ciencias, n.10, v.3, 457-480, 2011.

TREVISSOL, J.V. O ensino superior publico na Messorregido Fronteira Sul: a
implantacdo da UFFS. In: Histéria da Fronteira Sul. (Orgs) RADIN, J. C.,
VALENTINI, D. J.; ZARTH, P. A. Chapecé: Ed. UFFS, 2016, p. 333-352.

UFFS — Universidade Federal da Fronteira Sul. Resolug¢ao n° 31/2015-CONSUNI,
de 13/10/2015, Estatuto da Universidade Federal da Fronteira Sul, Chapecé, 2015.
Disponivel em: https://www.uffs.edu.br/institucional/a_uffs/estatuto

UFFS — Universidade Federal da Fronteira Sul. RESOLUGAO N° 4/2014 —
CONSUNI/CGRAD Aprova regulamento dos cursos de graduacao da UFFS,
Chapecd, 2014.

UFFS — Universidade Federal da Fronteira Sul. PDI — Plano de Desenvolvimento
Institucional. Chapecd, 2012 Disponivel em:
https://www.uffs.edu.br/institucional/a_uffs/a_instituicao/plano_de desenvolvimento i
nstitucional

UFFS — Universidade Federal da Fronteira Sul. Resolugao n° 35/2014-CONSUNI,
de 17/12/2014, Regimento Geral da Universidade Federal da Fronteira Sul,
Chapecd, 2014.

UFFS — Universidade Federal da Fronteira Sul. Resolug¢ao n° 3/2016-CONSUNI, de
1°/03/2016, Regimento Geral da Universidade Federal da Fronteira Sul,
Chapecd, 2016.


https://www.uffs.edu.br/institucional/a_uffs/a_instituicao/plano_de_desenvolvimento_institucional
https://www.uffs.edu.br/institucional/a_uffs/a_instituicao/plano_de_desenvolvimento_institucional
https://www.uffs.edu.br/institucional/a_uffs/a_instituicao/plano_de_desenvolvimento_institucional
https://www.uffs.edu.br/institucional/a_uffs/a_instituicao/plano_de_desenvolvimento_institucional

271

UFFS — Universidade Federal da Fronteira Sul. Portaria N° 263/GR/UFFS/2010
Aprova regulamento dos cursos de graduacgao da UFFS, Chapecé, 2010.

UFFS — Universidade Federal da Fronteira Sul. Histérico da UFFS, Chapecd, 2016.
Disponivel em: https://www.uffs.edu.br/institucional/a_uffs/a_instituicao/historia,
acesso em 7 de fev. 2016.

UFFS — Universidade Federal da Fronteira Sul. PPl — Projeto Pedagégico
Institucional, Chapecd,
http://historico.uffs.edu.br/index.php?option=com_content&view=article&id=87&ltemi
d=825

UFFS — Universidade Federal da Fronteira Sul. Projeto Pedagégico do Curso de
Ciéncias Biologicas, Realeza, 2012. Disponivel em: https://www.uffs.edu.br/atos-
normativos/ppc/cccblre/2015-0001, acesso em 7 de fev. 2016.

VENTURA, J. A EJA e os desafios da formacao docente nas licenciaturas. Revista
da Faeeba: Educacgao e Contemporaneidade, Salvador, v. 21, n. 37, p.71-82, 2012.

VENTURA, J.P.; BONFIM, M.l. Educacéao de Jovens e Adultos e formagao docente
inicial: lacunas e possibilidades nos cursos de licenciatura. In: Seminario Nacional, 5,
2015, Faculdade de Educagao, Campinas. Anais [...] Campinas, 2015. Disponivel
em: http://sistemas3.sead.ufscar.br/snfee/index.php/snfee/article/viewFile/70/20

VIANNA, H.M. Implantagcao de avaliagao de sistemas educacionais: questdes
metodoldgicas. In: ALVARENGA, G. M. (Orgs) Avaliar: um compromisso com o
ensino e a aprendizagem. Londrina: Nucleo de Estudos e Pesquisas em Avaliagao
Educacional, 1999.

VIANNA, H.M. Avaliacdo Educacional: uma perspectiva histérica. Estudos em
Avaliagao Educacional, n. 12, p. 7-24, 1995.

VICENTE, M. H. S. Taticas de professores: uma reflexdo sobre o cenario avaliativo
no regime de progressao continuada. 2007 126 f. Dissertagdo (Mestrado) -
Universidade Metodista de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2007.

VILLAS BOAS, B. M.F. Avaliacao no trabalho pedagdgico universitario. In:
CASTANHO, S. & CASTANHO, M. E. (Orgs.). O que ha de novo na educagao
superior: do projeto pedagogico a pratica transformadora. Campinas, Sao Paulo:
Papirus, 2000

VILLAS BOAS, B. M.F Repensando a avaliagao no curso de pedagogia: o portfélio
como uma pratica possivel. Estudos em Avaliagao Educacional, n. 27, p. 115-132,
jun. 2003.

VILLAS BOAS, B. M. F.. Compreendendo a avaliagédo formativa. In: VILLAS BOAS,
B. M. F. (Org.). Avaliagao formativa: praticas inovadoras. Campinas: Papirus, 2011,
V., p. 13-42.


https://www.uffs.edu.br/institucional/a_uffs/a_instituicao/historia
https://www.uffs.edu.br/institucional/a_uffs/a_instituicao/historia
https://www.uffs.edu.br/institucional/a_uffs/a_instituicao/historia
https://www.uffs.edu.br/atos-normativos/ppc/cccblre/2015-0001
https://www.uffs.edu.br/atos-normativos/ppc/cccblre/2015-0001
https://www.uffs.edu.br/atos-normativos/ppc/cccblre/2015-0001

272

YIN, R. K. Estudo de caso: planejamento e métodos. Trad. Ana Thorell. Revisao
técnica Claudio Damacena. 4. ed. Porto Alegre: Bookman, 2010.

YIN, R. K. Pesquisa qualitativa do inicio ao fim. Porto Alegre: Penso, 2016.



APENDICES

273

APENDICE A — QUESTIONARIO DA PESQUISA

VERSAO DO RESPONDENTE*

Titulo da pesquisa:

Orientagoes para responder ao questionario:

Sua participagdo, como egresso, € muito importante para este trabalho, pois podemos

juntos avaliar a formagédo que o curso de Ciéncias Bioldgicas promoveu aos seus

académicos. Para isso, vocé é convidado a responder um conjunto de afirmagodes

relativas a acdes que podem ter sido promovidas pela UFFS e pelo curso de

graduacgao, enquanto vocé era académico. Orientamos que primeiro identifique o

comando geral para cada bloco de assertivas e em seguida selecione, a partir da

escala de A a E aquela que melhor representa o seu grau de julgamento perante elas.

E importante que as suas respostas facam referéncia ao momento que vocé estava

inserido no curso de Ciéncias Biolégicas como académico.

Dimensao Curricular - Parte |

As estratégias metodologicas para trabalhar os conteudos foram:

(A) Nao foi utilizado; (B) pouco utilizado; (C) ndo sei responder (D) utilizado; (E) muito utilizado;

Assertiva

(A)

(B)

(C)

(D)

(E)

01

Interpretagao, analise e selegao de informacoes.

02

Identificagcdo de problemas relevantes para realizar experimentos e
projetos de pesquisa.

03 | Apresentagao de seminarios pelos académicos.

04 | Aulas praticas externas ao ambiente da universidade.
05 | Debates.

06 | Exposigao oral (aula expositiva).

07 | Estimulo a leitura sobre Biologia.

08

Estimulo a leitura sobre topicos contemporéaneos.

09

Estimulo a leitura sobre topicos educacionais.

10

Planejar e desenvolver diferentes experimentos didaticos em Biologia.

40 Esta versao foi convertida em uma planilha online e adotou graficamente outra visdo, mas as informagdes
S80 as mesmas.
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11 | Planejar, desenvolver ou adaptar materiais didaticos na area de
Ciéncias Bioldgicas com textos, tabelas, graficos e imagens.

12 | Planejar, desenvolver ou adaptar materiais didaticos na area de
Ciéncias Bioldgicas utilizando roteiros de laboratério.

13 | Planejar, desenvolver ou adaptar materiais didaticos na area de
Ciéncias Bioldgicas utilizando demonstragbes com equipamentos.

14 | Planejar, desenvolver ou adaptar materiais didaticos na é&rea de
Ciéncias Bioldgicas utilizando simulagdes em computadores e redes.

15 | Desenvolver proposta com atividades investigativas a partir de

problemas abertos.

Dimensao Curricular - Parte Il

Indique quais foram as questées trabalhadas no decorrer do curso de graduagao:
(A) Nao foi trabalhado; (B) pouco trabalhado (C) nao sei responder (D) trabalhado (E) Muito

trabalhado

Assertiva

(A)

(B)

(€)

(D)

(E)

01

O conhecimento biolégico foi relacionado aos conhecimentos sociais,
politicos, econdmicos e culturais.

02

Articulagéo da Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS).

03

Os conhecimentos pedagdgicos e bioldgicos foram articulados.

04

Conhecimentos que desenvolveram a uma formacao critico e social do
mundo.

05

Integracao entre a formag&o académica e profissional.

06

Nos conteldos bioldgicos foi identificado a discriminagao racial, social
ou de género

07

Valores de cooperacao e de trabalhos em grupo.

08

Conhecimento sobre o processo histérico de produgao da Ciéncias e da
Biologia

09

Os conhecimentos cientificos e a interpretagdo do pesquisador
interferem no desenvolvimento da Ciéncia.

10 | A produgéo do conhecimento cientifico compartilha diferentes métodos.

11 | A partir do estagio foram planejadas agdes pedagogicas que
desenvolveram a “criatividade”.

12 | A partir do estagio foram planejadas agdes pedagogicas que
desenvolveram a “iniciativa”.

13 | A partir do estagio foram planejadas ag¢des pedagdgicas que
desenvolveram a “responsabilidade”.

14 | A partir do estagio foram elaboradas alternativas, no tocante aos
conteudos, aos métodos e a agdo pedagdgica.

15 | Os CCRs foram trabalhados de modo interdisciplinar

16 | Os conhecimentos bioldgicos foram trabalhados de modo unificado.

17 | Agdes promovidas a partir do Projeto Integrador envolveram os

académicos em atividades referentes a profissao docente.
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18 | A partir do Projeto Integrador foi produzido material didatico e
pedagogico para o ensino de Ciéncias e Biologia.

19 | O Projeto Integrador favoreceu a aproximagdo dos académicos com
temas de pesquisa na area de Ciéncias Bioldgicas.

20 | O Projeto Integrador promoveu um ftrabalho investigativo e
interdisciplinar.

21 | O Projeto Integrador promoveu atitudes e valores tangiveis ao
desenvolvimento do trabalho em grupo.

22 | O Projeto integrador foi articulado com as demandas regionais e
nacionais dos participantes.

23 | As Atividades Curriculares Complementares (ACC) foram realizadas
pelo académico de acordo com o seu interesse.

24 | Foram valorizadas experiéncias extracurriculares como Atividades
Curriculares Complementares (ACC)

25 | As Atividades Curriculares Complementares (ACC) promovidas pela

universidade abrangeram o ensino, a pesquisa e a extensao.

Dimensao Avaliativa

Em relagao a avaliagao da aprendizagem, julgue o modo como ela esteve presente nos

componentes curriculares:

(A) Nao estava presente (B) Pouco presente (C) ndo sei responder (D) presente (E) muito presente

Assertivas

(A)

(B)

(€)

(D)

(E)

01

O processo avaliativo colaborou para o desenvolvimento da autonomia
dos académicos em relagdo ao seu processo de aprendizagem.

02 | O processo avaliativo possibilitou ao académico identificar e registrar
0 seu progresso e dificuldades.

03 | A avaliagdo promoveu um procedimento educativo continuo e
sistematico.

04 | A partir das avaliagdes houve o diagndstico para tomada de deciséo e
redimensionamento da pratica pedagdgica, por parte do professor.

05 | O processo avaliativo possibilitou ao académico uma reflexao critica
sobre o processo de ensino e aprendizagem.

06 | O resultado da avaliagédo orientou 0 académico quanto aos esforgos
necessarios para superar as dificuldades de aprendizagem.

07 | Os resultados parciais foram apresentados no decorrer do semestre.

08 | Foram divulgados os critérios utilizados para a corregdo e o
“peso/nota” de cada questéo ou situagdo avaliada.

09 | Os conhecimentos avaliados corresponderam aos objetivos do plano
de ensino.

10 | Os académicos analisaram os resultados da avaliagdo tendo em vista

os objetivos do plano de ensino.

Dimensao Profissional

Foram promovidas discussdes sobre a atuagao e o perfil profissional, tendo como base assuntos

relacionados ao:
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(A) Discordo totalmente (B) Discordo; (C) Nao sei responder (D) Concordo; (E) concordo totalmente

Assertiva

(A)

(B)

(€)

(D)

(E)

01

Trabalho junto a Populagéo rural.

02 | Trabalho na Educacgao profissional técnica de nivel médio.

03 | Trabalho na educacao de jovens e adultos.

04 | Trabalho na assisténcia aos jovens.

05 | Trabalho na educacao especial.

06 | Trabalho com o desenvolvimento de projetos em diferentes
contextos.

07 | Trabalho com pericias em diferentes contextos.

08 | Diagnosticar, formular e encaminhar a solugdo de problemas
biolégicos fazendo uso dos instrumentos laboratoriais apropriados.

09 | Diagnosticar, formular e encaminhar a solu¢cdo de problemas
ambientais fazendo uso dos instrumentos laboratoriais apropriados.

10 | Trabalho com consultorias em diferentes contextos.

11 | Compreender e transformar o contexto sdcio-politico e as relagdes
nas quais esta inserida a pratica profissional.

12 | Refletir criticamente sobre o mundo do trabalho e suas relagdes
sociais e culturais.

13 | Assumir atitude de flexibilidade e disponibilidade para mudancas
continuas.

14 | Insergdo no mercado de trabalho em continua transformacéo.

15 | Conhecimento sobre criangas, jovens e adultos.

16 | Conhecimento sobre as especificidades dos alunos das
comunidades indigenas.

17 | Conhecimento sobre as especificidades dos alunos com
necessidades educacionais especificas (deficiéncias fisicas ou
mentais).

18 | Visao geral sobre os processos formativos dos alunos da escola de
educacao basica.

19 | Conhecimento sobre a dimensdo cultural, social, politica e
econOmica da Educagéo.

20 | Conhecimento sobre o desenvolvimento profissional docente.

21 | Conhecimento sobre as finalidades da Escola de Educagéao Basica.

22 | Articulagdo dos conhecimentos biolégicos e pedagdgicos com os
diferentes espacos de atuacéo profissional.

23 | Relagao dos conhecimentos bioldgicos com o contexto escolar.

24 | Atuar como educador, consciente de seu papel na formagédo de
cidadaos.

25 | Atuar com qualidade e responsabilidade em prol de agdes educativas
relacionadas a conservagdo e manejo da biodiversidade e meio
ambiente visando a melhoria da qualidade de vida.

26 | Saber distinguir entre prioridades e intervir sobre situagcbes

problemas através de agoes educativas.
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27 | Atuar em pesquisa (basica e aplicada) nas diferentes areas das
Ciéncias Bioldgicas

28 | Prestar servigos especializados a comunidade.

29 | Fortalecer a integragdo entre a formagédo académica e profissional
ao longo do curso.

30 | Ser comprometido com a educagdo ambiental em diferentes
instancias da sociedade.

31 | Atuar multi e interdisciplinarmente.

32 | Conhecimentos que possibilitaram a inser¢do critica na esfera
académica e profissional.

33 | Desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional.

34 | Fazer a divulgagao dos resultados alcangados com as pesquisas.

Dimensao Ciéncia e Sociedade

Para responder as préximas assertivas primeiro indique a sua participagao em projetos de ensino,
extensdo ou pesquisa durante o periodo da graduagéao.

Observagao: As agdes desenvolvidas a partir do PIBID, monitoria e TCC podem ser classificadas em uma
das modalidades de pesquisa

Projeto de Pesquisa ( )Sim ( )Nao
Titulo:

Tempo de desenvolvimento da atividade:
Projeto de ensino ( )Sim ( )Nao
Titulo:

Tempo de desenvolvimento da atividade:

Projeto de Extensao ( )Sim ( )Nao

Titulo:

Tempo de desenvolvimento da atividade

Dos projetos que vocé participou, afirmaria que:

(A) Discordo totalmente (B) Discordo; (C) Nao sei responder (D) Concordo; (E) concordo totalmente

Assertivas (A) | (B) | (C) | (D) | (E)

GERAL

01 | O desenvolvimento do projeto envolveu discussdes sobre ética.

02 | O desenvolvimento do projeto envolveu discussdes sobre a cultura.

03 | O desenvolvimento do projeto envolveu discussdes sobre tecnologias.

04 | O desenvolvimento do projeto promoveu uma articulagdo com a escola
de educacéo basica

Caso tenha participado de um projeto de ensino, responda as questoes de 05 a 11

05 | O projeto de ensino envolveu uma tematica decorrente de uma
problematica regional.

06 | O projeto de ensino envolveu uma tematica decorrente de uma
problematica nacional.
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07 | O projeto de ensino envolveu a comunidade.

08 | O projeto de ensino promoveu articulagdo com o contexto escolar.

09 | O projeto de ensino envolveu agdes interdisciplinares.

10 | O projeto de ensino foi articulado com os conhecimentos especificos da
Ciéncias Bioldgicas.

11 | O resultado do projeto de ensino apresentou alternativas e solugdes
para situacao investigada.

Caso tenha participado de um projeto de extensao, responda as questdes de 12 a 18

12 | O projeto de extensédo promoveu agdes na area de ensino de Ciéncias,
Biologia e Educacao ambiental

13 | O projeto de extensdo promoveu agdes em uma area especifica das
Ciéncias Bioldgicas.

14 | A tematica investigada no projeto de extensao foi decorrente de uma
problematica regional.

15 | A tematica investigada no projeto de extensao foi decorrente de uma
problematica nacional.

16 | O resultado do projeto de extensao apresentou alternativas e solugbes
para a situagéo investigada.

17 | O projeto de extensao estimulou o conhecimento de outros problemas
regionais e nacionais.

18 | O projeto de extensdo promoveu o desenvolvimento da regido

Caso tenha participado de um projeto de pesquisa, responda as questdes de 19 a 25

19 | O projeto de pesquisa promoveu acdes na area de ensino de Ciéncias,
Biologia e Educacao ambiental.

20 | O projeto de pesquisa promoveu agdes em uma area especifica das
Ciéncias Bioldgicas.

21 | A tematica investigada no projeto de pesquisa foi decorrente de uma
problematica regional.

22 | A tematica investigada no projeto de pesquisa foi decorrente de uma
problematica nacional.

23 | O resultado do projeto de pesquisa apresentou alternativas e solugdes
para situagéo investigada.

24 | O desenvolvimento do projeto de pesquisa estimulou o conhecimento
de outros problemas regionais e nacionais.

25 | O projeto de pesquisa colaborou para o desenvolvimento regional

integrado.

Dimensao dos Valores

A partir das a¢gées promovidas pela UFFS, durante o curso de graduacao, foi possivel desenvolver
um conjunto de valores, entre eles:

(A) discordo totalmente (B) discordo (C) concordo em partes (D) concordo (E) concordo totalmente

Assertivas

(A)

(B) | (C)

(D)

(E)

01

Respeito a liberdade e aprecgo a tolerancia.

02

Exercicio da consciéncia critica.
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03 | Combater atodas as formas de intolerancia, preconceito, discriminagao
e violéncia.

04 | Fomentar a paz, a solidariedade.

05 | Aproximagéao entre nagdes, povos e culturas.

06 | Respeito a diversidade.

07 | Reflexado sobre as diferengas econémicas, sociais e culturais.

08 | Defesa da dignidade e dos direitos humanos.

09 | Sobre o desenvolvimento sustentavel.

10 | Fomento a iniciativas de praticas sustentaveis de produgédo e de
consumo.

11 | Estimulo a uma viséo critica da Educagao;

12 | Analise critica dos problemas ambientais.

13 | Desenvolvimento cientifico, tecnolégico e socioecondmico de forma

sustentavel.
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PERFIL GERAL DO RESPONDENTE
Idade:
Cidade em que reside:

1) Antes de entrar para o curso de graduagédo em Ciéncias Bioldgicas, vocé:
a) Fez magistério:
b) Fez outro curso de graduagéo:
c) Fez algum curso técnico:

2) Ano de ingresso e ano em que se formou:

3) Durante o curso de graduagéo voceé:
a) Foi monitor:
b) Seu TCC foi sobre qual tema:

4) Apos formado:
a. Fez algum curso de pés-graduacao:
i. Qual:
i. Onde:
iii. Por quais razdes:
b. Fez outro curso de graduagéo:
i. Qual:
i. Onde:
iii. Por quais razoes:
c. Esta atuando com a docéncia?
i. Em que nivel de escolaridade:

5) Aceitaria participar de uma entrevista sobre alguns elementos deste questionario:

Se sim, qual o melhor horario e meio para um contato inicial?
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APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADO

Roteiro de Entrevista Semiestruturada

Entrevistado:
Inicio da entrevista:
Fim da entrevista:

Atuacao profissional:

QUESTOES NORTEADORAS

OBJETIVO DO INSTRUMENTO:

(Re)Conhecer as praticas promovidas pela UFFS durante a formacgao inicial dos
participantes;

Compreender que significados os participantes atribuem a sua formagao académica.

OBJETIVOS PARA QUESTOES DE 01 A 04

o)
p)

Q)
r)

1)

compreender as possiveis influéncia dos componentes curriculares a formagéo
profissional;

Identificar a relagdo dos conteudos biolégicos com as questbées CTS, concepgdo
de Ciéncia, praticas interdisciplinares, tipos de contetdo abordado;

Relacionar as acdes do Pl e Estagio com as concepgées de Ciéncia e docéncia.
Caracterizar as contribuigbes da flexibilizagdo curricular a formagao profissional.

A partir das suas lembrancas, como os componentes curriculares foram
trabalhados? Apresentar ao entrevistado algumas palavras (estratégias
metodolobgicas, leitura, experiéncias interdisciplinares, abordagem unificada dos
conteudos e as tipologias de conteudos abordadas), no formato de cartbes
individuais para auxiliar nas primeiras lembrangas sobre o curso de graduagéo.
Trouxe algumas imagens relacionadas a Ciéncia para que com elas, ou a partir
delas vocé relate sobre o modo como a Ciéncia foi trabalhada na sua formacgao?
E, hoje, como eles sdo mobilizados nas suas aulas? Nesse caso serdo
apresentadas algumas imagens “estereotipadas” e problematizadoras da Ciéncia
para auxiliar o entrevistado na identificacdo e reconhecimento das possiveis
relagbes da ciéncia com a produgdo de conhecimento, sociedade, tecnologia,
ambiente e valores éticos e sociais.

Que conhecimentos ou praticas vocé mobilizou durante a realizacédo do Projeto

Integrador e dos estagios curriculares supervisionados?
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4) Em que medida a “flexibilizacao curricular” (a partir dos componentes optativos e
das atividades curriculares complementares) influenciou na sua formagao

académica e profissional?

OBJETIVOS PARA QUESTOES 05 A 07

a) Conhecer a concepgéo de avaliagdo para o entrevistado;
b) Estabelecer relagbes entre o dominio tedrico e pratico da avaliagdo da
aprendizagem.

5) Durante o curso de graduagao que discussodes tedricas a respeito da avaliagdo da
aprendizagem foram realizadas?

6) Quais sdo as principais caracteristicas dos momentos avaliativos vivenciados
durante o curso de graduagao?

7) E hoje, a partir da sua atuagao profissional, como vocé analisa os momentos

avaliativos realizadas na sua sala de aula?

OBJETIVOS PARA QUESTOES 08 E 09

a) Caracterizar as ag¢oes de Ensino, Pesquisa e Extensao.

b) Analisar como a comunidade externa participa das agcbes de ensino, pesquisa e
extens&o.

c) Compreender se a participacdo em projetos durante o curso de graduagdo
colaborou para a atuagao profissional;

8) Toda universidade brasileira deve promover agdes de ensino, pesquisa e
extensdo. Durante sua formacao percebeu programas deste tipo promovidos pela
UFFS? Se ocorreram, como foi a sua participagéo nesses projetos ou programas
de formagao?

9) Qual a contribuicédo e os desafios enfrentados ao participar de projetos/programas

durante o curso de graduagao?

OBJETIVOS PARA QUESTOES 10 E 11

a) Identificar quais e como os valores morais foram trabalhados durante a formagéo;
b) Compreender como esses valores estdo presentes no momento atual dos
participantes;

10)Além dos conteudos “formais” que questdes relacionadas aos “valores éticos”
estiveram presentes na sua formacao? Como exemplo apresentar para 0s
entrevistados os elementos citados no questionario, como: respeito, solidariedade,
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diversidade, a cultura, reflexbes sobre as diferengcas econbmicos, sociais e
culturais; direitos humanos, desenvolvimento e praticas sustentaveis, entre outros
11)Com as suas vivéncias, o que significa a inclusdo das discussodes relacionadas aos

valores éticos na formagao académica e ou pessoal?

OBJETIVOS PARA QUESTOES 12 e 13

a) Caracterizar a insergdo profissional dos egressos;
b) Identificar possiveis relagdo entre a participagdo em projetos de ensino, pesquisa
ou extensdo com a ocupacao profissional atual.

12) Como os conhecimentos, saberes e praticas decorrentes da formagéao inicial
podem colaborar na atuacéao profissional do licenciado em Ciéncias Bioldgicas?
13)A partir da sua insercao e experiéncia profissional considera necessario incluir

outros aspectos a formagao académica?

GERAL:
14)Apbs esse momento, gostaria de relatar mais algum momento da sua formagao?

Espaco para que o entrevistado manifeste outras consideragoes.

Cartao de palavras:

Cada cartao foi impresso em folha de papel sulfite branca, no tamanho 10x14cm

Estratégias Metodoldgicas Leitura Tipologias dos conteudos
Abordagem unificada dos conteudos Experiéncias Interdisciplinares
Imagens:

Cada imagem foi impressa em folha de papel sulfite branca, no tamanho 10x14cm

S el

(A) Discusséo sobre a ) - / A
Interdisciplinaridade (B) Discusséo sobre "Progresso”
Cientifico




(C) Discussao sobre Ciéncia e produgao do ©®) Dlscusgiavc;fsoig;%éllenma ca
conhecimento
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) EDICDE;- MELHORAMENTOS % :

(F) Discusséo sobre Ciéncia e Ambiente

(G) Discusséo sobre Ciéncia e Sociedade
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Link das Figuras (Acesso em 08 de junho de 2018)

Figura A: https://jornal.usp.br/ciencias/debate-sobre-ciencia-cognitiva-mescla-
biologia-humanidades-e-artes/

Figura B: https://mundoestranho.abril.com.br/ciencia/como-o-conhecimento-nos-da-
passos-mais-largos/

Figura C: http://www.ib.usp.br/evosite/nature/llspecificways.shtml

Figura D: https://jornal.usp.br/tag/diversidade-em-ciencia/

Figura E: https://www.bbc.com/portuguese/internacional-42339397

Ciéncia 6 — capa do livro

Figura G: https://pt.wikipedia.org/wiki/Bombardeamentos_de_ Hiroshima_e Nagasaki



APENDICE C — Tabela referente a analise quantitativa da Dimens&o Curricular

BLOCO A
B ALTERNATIVA DE RESPOSTA
Questao A B C D E
1 0 1 0 27 19
2 0 1 0 34 12
3 0 0 0 9 38
4 0 15 2 25 5
5 0 7 1 23 16
6 0 2 1 11 33
7 0 5 0 22 20
8 0 9 4 24 10
9 0 3 2 20 22
10 0 3 1 27 16
1 0 6 3 22 16
12 1 17 4 20 5
13 3 21 4 16 3
14 4 32 3 6 2
15 0 6 4 26 11
BLOCO B
QUESTAO ALTERNATIVA DE RESPOSTA
A B C D E
1 0 5 2 28 12
2 0 8 0 24 15
3 0 2 0 28 17
4 0 2 1 20 24
5 0 2 1 25 19
6 0 9 5 20 13
7 0 4 1 18 24
8 0 11 5 23 8
9 0 12 3 24 8
10 0 9 1 31 6
1 1 2 0 29 15
12 1 4 3 22 17
13 1 0 1 23 22
14 1 0 1 33 12
15 0 12 3 21 11
16 4 15 10 16 2
17 0 5 1 19 22
18 1 4 0 23 19
19 0 3 2 19 23
20 0 3 1 15 28
21 0 3 1 22 21
22 0 10 3 22 12
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23 2 10 2 17 16
24 3 6 6 21 11
25 25 18

APENDICE D — Tabela referente a analise quantitativa da Dimensé&o Avaliativa

BLOCO C
QUESTOES ALTERNATIVA DE RESPOSTA

A B Cc D E
1 0 7 1 35 4
2 1 13 2 24 7
3 1 14 3 27 2
4 3 19 5 16 4
5 0 8 0 29 10
6 0 9 2 24 12
7 0 3 2 32 10
8 0 7 1 23 16
9 0 1 3 34 9
10 3 11 9 19 5
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APENDICE E — Tabela referente a analise quantitativa da Dimenséo Profissional

BLOCO D
QUESTAO ALTERNATIVA DE RESPOSTA

A B C D E

1 1 10 1 29 6
2 0 4 1 28 14
3 1 13 6 22 5
4 2 17 6 20 2
5 0 10 0 29 8
6 0 3 5 25 14
7 5 15 13 11 3

8 2 19 4 21 1
9 2 16 4 22 3
10 6 19 8 12 2
11 0 6 5 30 6
12 0 0 2 26 19
13 0 3 2 27 15
14 2 6 1 27 11
15 2 1 2 32 10
16 7 18 6 14 2
17 0 3 4 32 8
18 1 2 1 30 13
19 0 2 1 34 10
20 0 4 1 28 14
21 1 2 4 28 12
22 0 7 1 30 9
23 0 3 1 29 14
24 0 0 0 21 26
25 0 3 0 25 19
26 0 2 2 28 15
27 1 12 2 25 7
28 6 13 3 22 3
29 0 8 4 28 7
30 0 6 1 25 15
31 0 1 1 24 21
32 0 3 6 26 12
33 0 1 2 28 16
34 0 7 4 28 8
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APENDICE F — Tabela referente a analise quantitativa da Dimens&o Ciéncia e

Sociedade

BLOCO E (Ensino)

ALTERNATIVA DE RESPOSTA

QUESTOES
A B c D E
S 1 0 2 12 11
6 0 0 4 15 7
7 1 3 2 8 12
8 1 1 1 11 12
9 1 1 1 10 12
10 1 4 1 7 12
11 0 1 2 10 12
BLOCO E (Extensao)

SRS ALTERNATIVA DE RESPOSTA
A B c D E
12 1 1 1 10 8
e 1 5 3 6 6
“ 0 1 2 5 13
15 0 1 4 4 12
16 1 1 1 9 9
17 0 0 2 8 10
18 0 0 3 9 9

BLOCO E (Pesquisa)

LG a0 ALTERNATIVA DE RESPOSTA
A B c D E
19 0 5 2 12 17
20 1 5 1 8 21
21 1 2 2 11 20
22 0 1 4 15 16
23 1 3 4 16 12
24 0 1 5 17 13
25 1 5 6 16 8
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APENDICE G — Tabela referente a analise quantitativa da Dimensao dos Valores

BLOCO F
QUESTOES ALTERNATIVA DE RESPOSTA

A B Cc D E
1 0 0 6 19 22
2 0 0 4 17 26
3 0 0 3 15 29
4 0 0 6 20 21
5 0 2 6 18 21
6 0 0 0 15 32
7 0 0 2 17 28
8 0 0 3 17 27
9 0 1 3 25 18
10 0 5 3 29 10
11 0 0 2 12 33
12 0 1 2 23 21
13 0 2 4 26 15
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