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Palavras-chave: Resumo: O artigo apresenta os resultados de uma investigagdo que discute a

Formagio de professores. formagao de professores do curso diurno de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da

Curriculo. Pérez-Goémez.  Universidade Federal de Santa Catarina, a partir dos programas de formagao de

Ludwik Fleck. Ensino Pérez-Gomez ¢ a luz de categorias fleckianas (estilo de pensamento, coletivo de

superior. pensamento ¢ circulagfo de ideias). A metodologia utilizada foi analise documental
da matriz curricular ¢ dos programas das disciplinas obrigatérias, além de andlise de
questiondrios respondidos por professores formadores. Os resultados mostram a
presenga de duas perspectivas de formagio presentes no curriculo: académica, que
engloba % das disciplinas; ¢ pritica com aproximadamente %4 das disciplinas. A
analise das respostas de docentes formadores permite identificar quatro coletivos de
pensamento no curso: académico, académico-técnico, técnico-pratico ¢ técnico. A
relagdo entre o que preconizam os documentos do curso ¢ o que dizem os docentes
permite tragar um perfil sobre a formagdo de professores de Ciéncias Biologicas,
além apontar caminhos para a atuagio dos egressos na educacgio basica.

Keywords: Abstract: The investigation identifies and discusses the teacher education in the day
Teacher education. course of the Biological Sciences Graduation at the Federal University of Santa
Curriculum. Pérez- Catarina and, for that, we use the teacher education programs proposed by Pérez-
Gomez. Ludwik Fleck. Gdémez and the Fleckian categories (thought style, collective thought and circulation
University education. of ideas). The methodology used was documental analysis of the curricular matrix,

the programs of compulsory subjects and the analysis of questionnaires answered by
the teachers. The results show the presence of two educational perspectives:
academic, which corresponds to % of the subjects, and practice, which is related to
approximately "4 of the subjects. The analysis of the teachers responses allows us to
identify four groups of thought in the course: academic, academic-technical,
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technical-practical and technical. By analyzing the results, we make considerations
about the education and possible professional performance of the graduates, in
addition we discuss the inevitable coexistence of styles of thought that were
identified.

Introducao

Para Saviani (2009), no ambito mundial, a formagdo de professores passou a ser objeto
de estudos e debates no século XIX, na medida em que a universalizagdo da instrugdo
elementar se impunha quando da organizacdo de sistemas nacionais de ensino. Com o
surgimento e ampliagdo de escolas com um mesmo padrdo de organizagdo geral, havia a
necessidade de, a0 mesmo tempo, formar professores para atuar nessas institui¢des. Nesse
sentido, foram criadas Escolas Normais, de nivel médio, para formacdo de professores
primarios e, em nivel superior, para professores secundarios.

Em decorréncia, pouco a pouco, foram sendo configurados dois modelos de formagéo
de professores: o de conteudos culturais-cognitivos e o pedagdgico-didatico (SAVIANI,
2009; SAVIANTI, 2011; LIBANEO, 2015). No primeiro, que predominou em cursos ofertados
em instituigdes de Ensino Superior, partia-se do pressuposto de que a formagao de professores
era dependente do dominio de uma cultura geral e dos conteudos especificos da area de
conhecimento das disciplinas escolares, sendo a formacdo pedagogico-didatica consequente
da organizagdo logica desses conhecimentos. No segundo modelo, tipico das Escolas
Normais, a instituigdo formadora teria como foco central a preparagdo pedagogico-didatica da
pratica dos professores.

A respeito das especificidades do contexto brasileiro, ainda segundo Saviani (2009), as
universidades daqui acabaram por unificar-se estruturalmente sob um ordenamento comum e
com curriculos formativos similares, centrados tanto em conteidos culturais-cognitivos
quanto na formagdo pedagogica-didatica, de acordo com inducgdo de acdo estatal. Assim, se
estabeleceu a busca por parametros para a formagao inicial de professores da educagdo basica
no final da década de 1930 (AYRES, 2005).

De acordo com Ayres (2005), anteriormente a esse periodo ndo era preciso ter
formag@o especifica para o cargo, apenas prestava-se um exame que qualificava ou ndo para a
docéncia. Os primeiros cursos de formacdo inicial de professores foram criados a partir das
antigas faculdades de Filosofia, constituidos por trés anos de bacharelado, com disciplinas
voltadas aos conteidos a serem ensinados, seguidos por mais um ano de disciplinas
pedagdgicas, configuragcdo esta que ficou conhecida como 3 + 1 (AYRES, 2005). Esse
modelo de formagdo de professores passou a ser reconhecido como o da racionalidade
técnica.

Para Diniz-Pereira (1999), a racionalidade técnica ainda é comum nas programagdes

curriculares das licenciaturas, pois disciplinas sobre os conteidos da matéria a ser ensinada
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costumam anteceder aquelas voltadas para o estudo de conteidos pedagdgicos, havendo
pouca articulacdo entre elas. Também, o contato do licenciando com a realidade escolar, na
maioria dos casos, concentra-se nos momentos finais dos cursos e € pouco integrado com a
formagdo prévia: “trata-se de uma licenciatura inspirada em um curso de bacharelado, em que
o ensino do conteudo especifico prevalece sobre o pedagogico e a formagdo pratica assume,
por sua vez, um papel secundario” (DINIZ PEREIRA, 1999, p. 113).

Diante desse panorama, buscamos, a partir do desenvolvimento da pesquisa que deu
origem a este texto, discutir as perspectivas de formacido de professores de um curso de
licenciatura: o curso diurno de Ciéncias Bioloégicas (CB) da Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC). Para isso, realizamos uma investigacdo composta por trés etapas
que sdo descritas na se¢do 3. Na primeira se¢do, apresentamos as quatro perspectivas basicas
dos programas de formagdo de professores propostas por Pérez-Gomez (1998), assim como
algumas das categorias epistemologicas cunhadas por Ludwik Fleck. Na secdo 2,
explicitamos dados e caracteristicas do curso investigado e, por fim, discutem-se os resultados

alcangados em nossa investigagao.

Perspectivas basicas de formacio para docéncia

Os processos de formagdo e desenvolvimento profissional dos professores podem ser
analisados em relagdo aos diversos modos de conceber a pratica educativa. Ao considerar
diferentes concepgdes, Pérez-Gomez (1998) classifica os programas de formagdo docente em
quatro perspectivas basicas: académica, técnica, pratica e de reconstrugdo social.

Sob a perspectiva académica, o ensino-aprendizagem s3o percebidos como processos
de transmissdo de conhecimentos culturalmente acumulados pela humanidade (PEREZ-
GOMEZ, 1998). Para o autor, nessa perspectiva, o docente é visto como especialista em
ramos do conhecimento académico e acredita-se que quanto mais conhecimento este possua,

melhor podera desenvolver sua tarefa de transmissdo. Dentro dessa compreensio:

(...) confunde-se o docente com o especialista nas diferentes disciplinas, ndo se¢
distingue com clareza entre saber ¢ saber ensinar, dando-se pouca importancia tanto
a formacao diddtica da prdpria disciplina quanto a formagdo pedagdgica do docente.
O processo de transmissdo dos conhecimentos da cultura nfo requer mais estratégia
didatica do que respeitar a sequéncia logica ¢ a estrutura epistemologica das
disciplinas (PEREZ-GOMEZ, 1998, p. 354-355).

Ainda, tal perspectiva concebe que a formagdo docente se firma na aquisicdo da
investigac¢do cientifica, seja disciplinar ou de didatica das disciplinas. O professor, portanto, €
visto como “um intelectual a partir do conhecimento académico produzido pela investigacao
cientifica” (PEREZ-GOMEZ, 1998, p. 356) e ndo se confere muita importincia a experiéncia

oriunda da pratica como docente.
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Sob a perspectiva técnica, a pratica docente decorre do enfrentamento de desafios aos
quais sdo aplicados principios gerais e conhecimentos que originam regras e receitas de
intervencio (PEREZ-GOMEZ, 1998). Nela, o docente ¢ percebido como técnico que se
apropria de conhecimentos e os aplica na pratica. Essa visdo, segundo o mesmo autor, “supde
uma critica a acdo cega da empiria” (PEREZ-GOMEZ, 1998, p. 359) da perspectiva
académica e prevé que a formacdo docente, além do conhecimento, priorize o
desenvolvimento de competéncias e habilidades técnicas. Tal nogdo esta ligada a ideia de que
a qualificacdo atua como elemento organizador das relagdes formais de trabalho e de suas
praticas pedagogicas de formagdo; ou seja, procura-se adaptar o ser social as relacdes de
producdo de seu tempo historico, ndo somente da transmissido de saberes técnicos, mas, ainda,
as exigéncias comportamentais ligadas a rotina e ao ritmo de trabalho que sdo historicamente
postos.

No Brasil, a partir da década de 1930, os cursos de formagdo de professores,
hegemonicamente, organizaram-se a partir da perspectiva técnica. Isso porque, conforme ja
explicitado, os cursos foram estruturados contendo trés anos de disciplinas a respeito dos
conteidos a serem ensinados, as quais eram seguidas por mais um ano de disciplinas
pedagdgicas, na configuragdo conhecida como 3+1 (AYRES, 2005). Para Diniz-Pereira
(1999), nesse modelo de professor-técnico, os conhecimentos cientificos pedagdgicos e dos
conteudos a serem ensinados sdo aplicados apenas posteriormente, por exemplo, no momento
do estagio supervisionado. A disseminag@o dessa perspectiva proporcionou que o campo da
formagdo passasse a destacar 0s conhecimentos necessarios ao ensino, ou seja, a
especificidade da docéncia, mas sem que fossem considerados os conhecimentos sobre o

contexto e os sujeitos que influenciam a atuacdo profissional do professor:

Dificilmente a pratica profissional podera resolver os problemas que aparecam numa
situagdo concreta, quando seus esquemas de andlise ¢ interpretacdo ¢ suas técnicas
de intervengio sio impostos sem consideragio, afogando as manifestagdes mais
peculiares ¢ verdadeiras da complexa situagio social que se enfrenta. (PEREZ-
GOMEZ, 1998, p. 362-363).

Foi a partir dessa critica que se construiu a perspectiva pratica de formagido de

professores, que ¢ fundamentada:

[...] no pressuposto de que o ensino ¢ uma atividade complexa, que se desenvolve
em cenarios singulares claramente determinados pelo contexto, com resultados em
grande parte imprevisiveis ¢ carregados de conflitos de valor que requerem opgdes
éticas ¢ politicas (PEREZ-GOMEZ, 1998, p. 363).

Pela perspectiva pratica, o/a professor/a € visto/a como profissional que se desenvolve
a partir da experiéncia e que, com criatividade, enfrenta situagdes Unicas, ambiguas, incertas e
conflitantes que (re)configuram a sala de aula. Essa perspectiva sustenta que a formagdo
docente ocorre por meio da vivéncia no contexto profissional com acompanhamento de

professores mais experientes (PEREZ-GOMEZ, 1998).
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Assim, de acordo com Diniz-Pereira (2007), a docéncia passou a ser vista como uma
pratica social, em intima intera¢do com os sistemas politicos e sociais. De acordo com
Pimenta e Ghedin (2012), esse movimento de valorizagdo da pratica para formagdo de
professores foi influenciado pelos escritos de Donald Schoén. O estudioso argumenta que a
formacdo profissional precisa ir além de conteudos tedricos necessarios a profissdo e deve
relacionar os mesmos as experiéncias vivenciadas desde o inicio da profissionalizagdo
(PIMENTA; GHEDIN, 2012). Ao destacar a importancia da experiéncia, da reflexdo na
experiéncia e do conhecimento tacito dos profissionais ao desenvolverem suas praticas, Schon
propde uma formagdo baseada na epistemologia da pratica, ou seja, “na valoriza¢do da pratica
profissional como momento de constru¢do de conhecimento por meio da reflexdo, anélise e
problematizacgdo dessa pratica” (PIMENTA; LIMA, 2012, p. 48).

De acordo com Borges e Tardif (2001), a perspectiva pratica influenciou as
reformulacdes das legislagdes mais recentes no Brasil, como as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacdo Basica (DCN) (BRASIL, 2002), que
introduzem um modo de compreensdo sobre a formacdo de professores que vai além de
aquisi¢do de técnicas para posterior aplicagdo. Ao analisar as DCN, Andrade ef al. (2004)
encontraram elementos relacionados a perspectiva, como, por exemplo, o aumento da carga
horaria destinada a pratica docente em consequéncia do aumento do tempo de estagio
supervisionado e da implementagdo de elementos como a Pratica como Componente
Curricular (PCC), que visa proporcionar, aos licenciandos, a reflex@o sobre praticas docentes
desde o inicio do curso de formagdo.

A legislagio educacional publicada em 2002' gerou avangos ao aumentar o espaco
destinado a pratica na formacgao de professores. Porém, houve uma priorizacdo exagerada da
pratica em detrimento da teoria, o que “pode reforgar ideias conservadoras e retrogradas que
limitam a formagdo docente ao mero treinamento de habilidades necessarias ao ensino”
(DINIZ-PEREIRA, 2011, p. 213). Para o autor, o rompimento com a perspectiva técnica nao
pode significar o surgimento de cursos que priorizem a pratica € minimizem a formagio
tedrica, pois embasamento teorico € fundamental.

Tal critica ainda se faz pertinente, pois, mais recentemente, houve a aprovagdo de
novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial e Continuada de Professores
da Educacdo Basica (Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019 e Resolugdo
CNE/CP n° 1 de 27 de outubro de 2020) com intuito de se alinhar processos de ensino-
aprendizagem-avaliagdo, vivenciados na educagdo basica, com a formagdo a ser

proporcionada aos futuros professores e aqueles em atuacdo (RODRIGUES ef al., 2020;

! Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CP022002.pdf ¢
http://portal. mec. gov.br/seesp/arquivos/pdf/resl 2.pdf
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RODRIGUES ef al, 2021). Ha, nesse sentido, um resgate de principios educativos
neotecnicistas (SAVIANI, 2013) em um contexto de reforma empresarial da educagdo
(FREITAS, 2016), para que se estabeleca maior controle e padronizagdo da docéncia, assim
como de empobrecimento tedrico dos professores.

Contrapondo-se aos limites atribuidos a perspectiva pratica, tem-se colocado como
alternativa a chamada perspectiva de reconstrucio social. Nela, prevé-se reflexdo na pratica,
que decorre de processos coletivos sobre contextos escolares, assumindo-se compromisso
explicito, no que se refere ao seu projeto formativo, com a transformagdo social e
emancipagdo (GIROUX, 1990).

Todavia, apesar da necessaria e candente demanda de construgdo de uma sociedade
mais justa e igualitaria, ha, para Pérez-Gomez (1998), pouca influéncia da perspectiva da
reconstrugdo social em programas de formagdo ao redor do mundo. Como exemplo de
experiéncias desse tipo temos as realizadas na Universidade de Wisconsin-Madison (Estados
Unidos) e na Universidade de Deakin (Australia).

Zeichner (2008) tem denominado de “formagdo de professores para a justi¢a social” as

pesquisas e praticas desenvolvidas na Universidade de Wisconsin, que ensejam:

[...] preparar professores a fim de contribuir para uma diminuigdo das desigualdades
existentes entre criancas das classes baixa, média e alta nos sistemas de escola
publica de todo mundo ¢ das injusticas que existem nas sociedades, fora dos
sistemas de ensino: em relacio ao acesso a moradia, alimentagio, saide, transporte,
ao trabalho digno que pague um saldrio isto ¢ assim por diante. [...] Nos tempos
atuais, a formacio de professores para a justica social objetiva preparar professores
para lecionarem em socicdades em que formas crescentes de "responsabilidade” (do
inglés accountability) tem sido impingidas as escolas, sendo muitas vezes
inconsistentes com as visdes dos proprios educadores sobre o que procuram realizar
(ZEICHNER, 2008, p. 11-12).

Assim, com base nas perspectivas basicas de formagdo cunhadas por Pérez-Gomez
(1998), € possivel reconhecer que ha distintas maneiras de compreender a docéncia nos
programas de formacdo de professores. Estabelecem-se, portanto, disputas em torno do que
deve ser priorizado e da instancia central em que se dard a formagdo pedagogico-didatica

docente.

Categorias epistemoldogicas de Fleck e suas interlocu¢des com o campo da formacao de
professores

Neste estudo relacionamos as perspectivas basicas de formagdo, descritas na se¢do
anterior, com algumas das categorias construidas pelo médico e epistemologo polonés
Ludwik Fleck (1986). Esse autor langa mao de categorias, que s3o explicitadas ao longo do
texto, para analisar o processo de producdo e dissemina¢do do conhecimento cientifico. Para
tanto, examina o desenvolvimento historico de uma enfermidade e destaca a formacdo de

pesquisadores.
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Procuramos, assim, apontar o potencial uso de categorias fleckianas em educagdo,
particularmente na reflexdo sobre a formacdo de professores que ocorre em Instituigdes de
Ensino Superior e Universidades, locais privilegiados para a formagdo de docentes bem como
para a produgdo e dissemina¢do do conhecimento cientifico.

Em sua andlise epistemoldgica Fleck (1986) emprega, entre outras, duas categorias
fundamentais: Coletivo de Pensamento e Estilo de Pensamento. Essas categorias
correspondem, respectivamente, a comunidade de cientistas de um determinado campo do
saber e as pressuposi¢des que unem e mantém os membros do coletivo.

O Estilo de Pensamento comporta de modo estruturado uma visdo de mundo, um
sistema fechado de ideias, um corpo de conhecimento que além de elementos teodricos
caracteriza-se por uma linguagem propria e praticas especificas. Assim, € constituido por
elementos teodricos, praticos e linguisticos proprios, com uma tendéncia a persisténcia de
ideias e disposi¢do para um perceber dirigido (DELIZOICOV et al., 2004).

A apropriacdo de um Estilo de Pensamento ocorre no processo de formagdo do
individuo, passando a direcionar a observacdo e constituindo-se no elemento estruturador das
conexdes entre o sujeito e o objeto. Apesar de se apresentar como uma resisténcia para um
novo modo de olhar, de pensar e de agir, o que poderia sugerir algo estatico e permanente ¢
dotado de um dinamismo na medida em que se instala, se estende (periodo classico) e se
transforma, tanto por motivos relacionados as complicagdes nas solugdes de problemas que
apresenta, como pela circulagdo intercoletiva de ideias oriundas de distintos Estilos de
Pensamento (DELIZOICOV et al., 2004).

Os individuos que compartilham um determinado Estilo de Pensamento formam o
Coletivo de Pensamento que “/uta” de forma heroica para a sua manutengao, a essa resisténcia
Fleck (1986) denomina de “harmonia de ilusdes”, porém as complicagdes do Estilo de
Pensamento podem se tornar ferramentas preciosas para que possa surgir uma fase de
mudang¢a (DELIZOICOV et al., 2002). A instauracdo de um novo Estilo de Pensamento
normalmente ocorre apos perda da capacidade de observar certos aspectos, que eram tidos
como relevantes no Estilo anterior (LOWY, 1994).

A interagdo entre os membros de um mesmo coletivo ¢ denominada de circulagdo
intracoletiva de ideias. J4 a circulagdo de ideias entre individuos que pertencem a Coletivos de
Pensamento distintos € chamada de circulagdo intercoletiva. A circulagdo de ideias pode,
dentre outros motivos, contribuir para a transformagdo de um Estilo de Pensamento. Porém,
quanto maior a diferenca entre o Estilo de Pensamento de um Coletivo com a de outro

Coletivo, menor ¢ a possibilidade de circulagido de ideias.
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A introdugdo de sujeitos em uma determinada area de trabalho se aproxima mais de
uma doutrina¢do do que de um incentivo ao pensamento cientifico critico, pois a coercio”
para um ver dirigido € importante para a manutencdo do Estilo de Pensamento, a “harmonia
de ilusdes” mencionada anteriormente. Este perceber dirigido tem origem na historia, nas
relagdes sociais e, principalmente, na coer¢do recebida pelos sujeitos para que ocorra
percepcao daquela forma (DA ROS, 2000).

E importante assinalar que, em seus escritos, Fleck se contrapde ao modelo empirista-
positivista de concepgdo e interpretagdo da atividade cientifica dominante em seu tempo: a
realidade para ele ndo existe enquanto reflexo do objeto e de forma independente, ao
contrario, atribui ao individuo um papel ativo em que a relagdo do sujeito com o objeto €
reciproca e o conhecimento resulta de uma visdo de realidade socialmente transmitida. Para
Fleck (1986), ndo ha apenas uma relagdo bilateral entre sujeito-objeto, pois um terceiro fator,
o “estado do conhecimento”, compde esta relagdo cognoscitiva. Este terceiro fator
corresponde as relagdes historicas, sociais e culturais que marcam o Estilo de Pensamento
compartilhado pelo Coletivo de Pensamento.

A ciéncia, na compreensdo de Fleck, ndo ¢ uma constru¢do formal, mas uma atividade
levada a cabo por comunidades de investigadores. O conhecimento esta intimamente ligado a
pressupostos e condicionamentos historicos, antropologicos e culturais, relacionando-se,
assim, as convicgdes empiricas e especulativas que unem os individuos. O conhecimento so €
possivel sob certas pré-suposigdes, sob habitos de Estilo de Pensamento que mediatizam a
constatacdo das caracteristicas do observado: [...] O conhecer representa a atividade mais
condicionada socialmente da pessoa e o conhecimento é a criagdo social por exceléncia
(FLECK, 1986, p.89).

Diante dos aspectos tedrico-conceituais apresentados até aqui, das defesas e/ou
questionamentos acerca das disputas curriculares que ocorrem no ambito dos cursos de
formag@o de professores, selecionamos para analise o curso diurno de Ciéncias Bioldgicas da
UFSC, de modo a identificar perspectivas de formagdo de professores em jogo assim como 0s
coletivos e intercirculagido de ideias na referida licenciatura.

2. O curso diurno de CB da UFSC
O curso diurno de CB da UFSC foi criado em 1978, em substituicdio a antiga

modalidade de Licenciatura Curta em Ciéncias (UFSC, 2005). Desde entdo, tem passado por
reformas curriculares, sendo a ultima do anode 2005, com Projeto Pedagogico (PP) (ainda

vigente), implementado em 2006. De acordo com o PP do curso:

[...] tradicionalmente, o curso de Ciéncias Biologicas [da UFSC] prevé o ingresso
dos alunos num curriculo de formagdo em comum, permitindo aos discentes
conhecerem de forma conjunta as possibilidades de atuacio tanto do Bacharel como

? Esta ¢ uma coergfio suave, um conduzir para dentro do Estilo de Pensamento (FLECK., 1986).

342

Elelelelelelelelelalelaleleleeleedalelalelelelee eladaelenleleleiae aaelaleleleleleleieialala




PEREIRA, RODRIGUES, MOHR, DELIZOICOV

do Licenciado, bem como os fundamentos da profissionalizagdo para as diversas
areas de atuagdo (UFSC, 2005, p. 12).

Essa configuragdo foi mantida na ultima reforma, que propos oferecer uma formagio
ampla e generalista para o egresso e originou um curso constituido por duas habilita¢des:
bacharelado e licenciatura de graduagdo plena (UFSC, 2005). Até 2009, os estudantes
ingressavam para cursar Ciéncias Biologicas e poderiam formar-se nas duas habilitacdes,
conforme a trajetoria curricular percorrida. Com a promulgagdo da Lei n® 12.089 (BRASIL,
2009), que impede que o mesmo aluno ocupe duas vagas em universidades publicas, as duas
habilitagdes que ja tinham especificidades desde 2005 tornaram-se cursos distintos
(bacharelado e licenciatura), com entrada em vestibular comum e opg¢do por um deles no 5°
semestre.

Como ja anunciado, este trabalho trata especificamente do curso diurno de licenciatura
em Ciéncias Biologicas da UFSC’. Entretanto, é preciso sinalizar que este curso possui a
maior parte das disciplinas obrigatérias e atividades de PCC compartilhadas com o curso
diurno de bacharelado em CB*. Ambos tém o mesmo objetivo e perfil de egresso (PEREIRA,
2016).

Destacamos ainda que, desde seu surgimento, o curso diurno de licenciatura em CB da
UFSC esta vinculado ao Centro de Ciéncias Bioldgicas (CCB). Atualmente, os docentes dos
oito departamentos do CCB ministram disciplinas no curso: Biologia, Embriologia Celular e
Genética; Bioquimica; Botanica; Ciéncias Fisiologicas; Ciéncias Morfologicas; Ecologia e
Zoologia; Farmacologia;, e Microbiologia, Imunologia e Parasitologia. Outros cinco centros
de ensino da universidade também s3o responsaveis por disciplinas no curso: Centro de
Ciéncias da Educacdo (CED), Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas (CFH), Centro de
Ciéncias Fisicas e Matematicas (CFM), Centro Tecnoldgico (CTC) e Centro de Comunicagdo

e Expressdo (CCE).

3 . . . . . . N

A UFSC possui mais dois cursos de licenciatura em CB: um no turno noturno ¢ outro na modalidade a
distancia. Essas ofertas possuem curriculos distintos do curso investigado, por isso nfo foram considerados na
analise aqui apresentada.

! Diante da diretrizes para os cursos de bacharelado em Ciéncias Bioldgicas definem que “o bidlogo é um
educador” (BRASIL, 2001, p. 3), o projeto pedagogico do curso definiu que “O Bidlogo, qualquer que seja a sua
especialidade, deve ser fundamentalmente um educador habilitado a desenvolver o pensamento bioldgico, a
difundir seus conhecimentos ¢ a debater suas idéias, tanto com a comunidade cientifica, quanto com a sociedade
em geral” (UFSC, 2005, p. 17). Assim, o compartilhamento de objetivos formativos como educador ¢ o
consequente formato atribuido a PCC foi, sob ponto de vista do curso aqui em questdo, o principal elemento que
permitiu a estruturagdo do curriculo do curso com disciplinas comuns para licenciandos ¢ bacharelandos.
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Caminhos da investigacao

Considerando a base teorica assumida e o perfil do curso em analise, nossa

investigagdo foi organizada em trés etapas, conforme detalhado no Quadro 1.

Quadro 1- Objetivos, objetos analisados ¢ elementos teorico analiticos das ctapas da investigagao.

Etapa Objetivo Objeto de investigaciio Elementos teoricos analiticos

Identificar perspectivas de Perspectivas formativas de Pérez-

1 formagao de professores Matriz curricular ¢ programas das [Gomez (1998): académica,
expressas nas disciplinas disciplinas técnica, pratica e reconstrugio
obrigatorias social
Idemlﬁ? ar per.spect.lvas parad S . Perspectivas formativas de Pérez-
formagao de licenciandos Questionarios respondidos por )

2 expressas por docentes rofessores formadores Gomez (1998) ¢ categorias de

P P P Ludwik Fleck (1986)

formadores

Categorias de Ludwik Fleck
(1986): estilo de pensamento,
coletivo de pensamento,
circulagdo de ideias

Discutir sobre as perspectivas de
3 [formagdo dec professores Resultados das ctapas 1 ¢ 2
identificadas no curso

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Na etapa 1, realizou-se a analise documental (LUDKE; ANDRE, 1986) da matriz
curricular e dos programas das disciplinas obrigatorias (disponiveis no site do curso’). Os
documentos curriculares selecionados para estudo foram lidos e analisados a partir dos
seguintes aspectos: a) caracterizacdo da disciplina, em que se identifica a carga horaria e o
centro de ensino responsavel por cada uma, possibilitando a identificagdo da proporgdo de
cada area do conhecimento em relag@o a carga horaria total do curso; e b) conteudos presentes
na ementa e nos objetivos do programa das disciplinas, que identificam elementos
relacionados as quatro perspectivas basicas dos programas de formagdo docente de Pérez-
Gomez (1998).

Na etapa 2, foram analisados 22 questionarios respondidos por professores formadores
que ministram atividades de PCC no ambito do curso, as quais carregam objetivos formativos
bastante especificos, descritos na se¢do 4.1. Vale destacar que o recorte dos sujeitos realizado
ocorreu devido a especificidade da natureza da PCC, descrita anteriormente, que consiste em
carga horaria, distribuida ao longo do curso de licenciatura, necessariamente voltada para
pensar aspectos ligados a educagdo e a formagao de professores.

Ainda sobre os questionarios, a utilizagdo desses foi precedida pela leitura,
concordancia e assinatura de um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Os
professores responderam a onze questdes, em sua maioria abertas, que compunham dois
blocos. O primeiro buscava identificar o percurso académico e profissional dos docentes. O
segundo, com oito questdes, visava compreender a relacdo que esses docentes estabeleciam

com a PCC, que no curso ¢ denominada de Pratica Pedagdgica como Componente Curricular

*https://cienciasbiologicas.grad.ufsc.br/
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(PPCC). Para identificar perspectivas de formacdo de licenciandos expressas por docentes do
curso, utilizamos, principalmente, respostas de duas questdes deste segundo bloco: “Para
voce, quais os objetivos da PPCC na(s) sua(s) disciplina(s)? e “Quais sdo as atividades de
PPCC que vocé desenvolve em sua(s) disciplina(s) e como vocé as orienta?”.

Em uma terceira etapa, articulamos resultados dos momentos anteriores com
categorias propostas por Ludwik Fleck (1986), em especial, estilo de pensamento, coletivo de
pensamento e circulagdo de ideias. Essas categorias nos auxiliaram a discutir sobre as
perspectivas de formagdo de professores identificadas no curso e analisar a possibilidade de

intercirculag@o de ideias durante o percurso formativo dos licenciandos.

Resultados e discussio
Nesta secdo, apresentamos os resultados das trés etapas de investigagdo sistematizadas
no Quadro 1. Feito isso, serd possivel sinalizar para o perfil de formac¢do de professores de

Ciéncias Biologicas no curso em analise.

Perspectivas de formacao de professores expressas nas disciplinas obrigatérias

Ao analisarem o Projeto Pedagogico (PP) do curso diurno de licenciatura em CB da
UFSC, Pereira ef al. (2015) apresentam a distribuigdo da carga horaria nas atividades que
compdem o curriculo e a respectiva porcentagem de cada uma em relagdo ao total. Na Tabela

1, trazemos a sintese dos resultados apresentados pelos autores’.

Tabela 1 — Carga horéaria de atividades que compdem o curriculo do curso

Atividades horas-aula %
Disciplinas obrigatdrias 4.944 75,25
Disciplinas optativas 270 4,11
Pratica como componente curricular (PCC) 5472 8,34
Atividades de extensdo (AE) 568,08 8.65
Atividades cientifico-culturais (ACC) 240 3,65
Total 6.569,28 100%

Fonte: elaboragio das autoras com base em Pereira ef al. (2015)

A PCC ¢ constituinte obrigatoria dos cursos de licenciatura desde 2002, mediante a
implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para Formac¢do de Professores da
Educacdo Basica (BRASIL, 2002). Com a inser¢do desse componente curricular, a legislacdo
educacional da época objetivava ampliar o espago destinado ao estudo e reflexdo sobre a
pratica docente nas licenciaturas e entendia que essa ndo poderia ficar restrita apenas ao
Estagio Supervisionado (ES), no final dos cursos, de forma desarticulada do restante da
formacdo (BRASIL, 2002). No curso diurno de licenciatura em CB da UFSC, ela esta
presente do inicio ao fim do curso, como parte da carga horaria de 39 disciplinas obrigatorias

de um total de 57, necessarias para integracdo curricular. Sobre o objetivo da PCC nos cursos,

®A hora-aula na UFSC possui 50 minutos.
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pode-se observar que essa atividade “[...] em cada uma das disciplinas que a abrigara, sera
uma reflex@o sobre o contetdo biologico que estd sendo aprendido pelo graduando e que sera
ensinado por este quando de sua atuacgdo profissional como professor” (UFSC, 2005, p. 28).
Ela deve “articular o conhecimento bioldgico ensinado na universidade com condicionantes,
particularidades e objetivos deste conhecimento na educagdo basica formal e em outros
espagos ndo escolares de educagdo” (UFSC, 2005, p. 26).

As Atividades de Extensdo (AE) e as Atividades Cientifico-Culturais (ACC) sdo
definidas pelo PP como estudos e atividades diversas que devem ser registradas e
comprovadas junto a coordenagdo de curso para integralizagdo das horas. Dentre essas
atividades estdo, por exemplo, monitoria, estagio em projetos de extensdo, iniciagdo
cientifica, iniciagdo a docéncia, representagdo estudantil (centro académico e/ou outros grupos
estudantis), estagios extracurriculares, participagdo em mostras, eventos, congressos,
publicacdo e apresentagdo de trabalhos.

Conforme j4 apresentado, por meio da analise da matriz curricular do curso diurno de
licenciatura em CB da UFSC, constatou-se que as disciplinas obrigatorias ofertadas estdo
vinculadas a diferentes centros de ensino da universidade. A Tabela 2 mostra a quantidade

total de horas-aula e de carga horaria de PCC de cada um deles no curso.

Tabela 2 — Distribuigao por centro de ensino da UFSC das disciplinas obrigatorias do curso de licenciatura
diumno de Ciéncias Biologicas, quantidade e porcentagem de horas-aula’ ¢ carga horaria de pratica como
componente curricular (em horas).

- - P -
Centros de ensino Numero de Quantidade de % de horas- PPCC

disciplinas horas-aula aula (horas)
Ciéncias Bioldgicas (CCB) 40 2.916 65% 319
Ciéncias da Educacio (CED) 9 1.008 23% 102
Filosofia ¢ Ciéncias Humanas (CFH) 4 270 6% 23
Ciéncias Fisicas ¢ Matematicas (CFM) 2 144 3% 0
Tecnoldgico (CTC) 1 54 1% 0
Comunicagdo ¢ Expressdo (CCE) 1 72 2% 18

TOTAL 57 4.464" 100% 462
Fonte: elaboragdo das autoras

Ao analisarmos o programa de cada uma das disciplinas obrigatorias®, considerando as
perspectivas formativas de Pérez-Gomez (1998), observamos a existéncia de disciplinas com

apenas duas perspectivas: académica e pratica.

O conjunto com perspectiva académica ¢ o mais numeroso, composto por 46

disciplinas, o equivalente a 3.258 horas-aula (aproximadamente 73% do total das disciplinas

’ A hora-aula na referida universidade equivale a 50 minutos.

.A carga horaria total diverge daquela apresentada em Pereira et al. (2015) que € de 4.944h/a. Julgamos que isto
ocorre porque aqui analisamos a matriz curricular vigente do curso, encontrada no sistema Controle Académico
(CAGR) da UFSC, enquanto os outros autores analisaram a matriz curricular original, presente no Projeto
Pedagdgico obtido na pagina do curso

° Nao foi possivel analisar o programa de uma disciplina, por este ndo estar disponivel. Essa possui carga hordria
total de 72h/a, o que corresponde a aproximadamente 2% do total do conjunto das obrigatérias.
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obrigatorias), ou seja, € nesse grupo que os licenciandos passam o maior tempo da formagao.
Nos programas de ensino dessas disciplinas estdo presentes, prioritariamente, conteudos e
objetivos relacionados a conhecimentos académicos das areas de Ciéncias Biologicas,
Educacdo, Filosofia, Mateméatica e Quimica. Nao hd mengdo a qualquer aspecto da pratica
profissional docente para além dos conteidos disciplinares per se. Dessa Otica, pode-se
compreender o vinculo a perspectiva académica, que concebe a formacdo de professores
como processo de formacdo de especialistas, isto €, quanto mais conhecimento o licenciando
obtiver melhor sera sua formagdo, pois sdo saberes ligados & matéria de ensino (PEREZ-
GOMEZ, 1998).

Ja o grupo vinculado a perspectiva pratica ¢ formado por apenas dez disciplinas e
possui um total de 1.134 horas-aula (aproximadamente 25% do total das disciplinas
obrigatorias). Nas ementas e objetivos dos programas de ensino que as constituem ¢ possivel
observar especificacdes que vdo além do conteudo das éareas de referéncia, como a
intencionalidade de contextualizar esses conhecimentos em situagdes de pratica profissional
docente, sejam essas hipotéticas ou em parceria com escolas de educacdo béasica. Esses
conhecimentos podem estar relacionados, conforme a tipologia construida por Rodrigues
(2015), ao contexto educacional e escolar, ao saber pedagogico amplo, do contetdo, da
profissdo e/ou experienciais. Nesse grupo, faz-se presente a nogdo da pratica docente como
atividade complexa, tendo influéncia dos variados contextos e exigindo, normalmente, opgdes
éticas e politicas. A maior parte dessas disciplinas estdo vinculadas ao Centro de Educacdo da
universidade. Nesse centro, encontram-se os especialistas nas areas das ciéncias da educagdo
(organiza¢do escolar, teorias da educagdo, didatica, etc.) e aqueles responsaveis por

disciplinas de metodologia de ensino e de estagios supervisionados.

Perspectivas para formacao de licenciandos expressas pelos docentes formadores

Dos 39 docentes das disciplinas obrigatérias do curso que possuem carga horaria de
PCC, 22 (aproximadamente 56%) responderam ao questionario encaminhado pela pesquisa
que deu origem a este artigo: 20 sdo professores do CCB, um do CED e um do CFH. Em
relagdo a formacdo académica, identificamos que 9 sdo bacharéis em Ciéncias Bioldgicas,
cinco sdo licenciados, quatro possuem ambas as habilitagdes e quatro sdo formados em outras
graduagdes, como Ciéncias da Agronomia, Bacharelado em Fisica e em Ecologia. A maioria
desses docentes possui mestrado e doutorado em areas do conhecimento pertencentes ou
proximas as Ciéncias Bioldgicas, como Biologia Celular, Genética, Embriologia,
Microbiologia, Imunologia, Botanica, Ecologia, Zoologia, Morfologia, Fisiologia, Geologia.

Apenas um professor possui mestrado e doutorado na area de Educag@o.
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Para identificar perspectivas para formacdo de licenciados expressas por esses 22
docentes, foram analisadas as respostas dos mesmos a duas questdes: uma relacionada aos
objetivos da PCC e outra as atividades que desenvolvem em suas disciplinas voltadas a PCC.
As respostas dos professores formadores foram organizadas como exposto no Quadro 2. Um

quadro sintese com as respostas de cada um dos 22 professores encontra-se no Anexo 1.

Quadro 2 - Elementos referentes as respostas dos professores formadores

Questoes Elementos das respostas

Ampliar e/ou revisar contetidos da disciplina

Aproximar conteudos da disciplina para a educagio formal ou ndo-formal
Discutir e/ou criar formas de abordar o contetido na escola

Desenvolver habilidades docentes

IProporcionar reflexdes sobre a docéncia

Revisar o contetido da disciplina por meio de semindrios ou exercicios
Analisar materiais didaticos ou paradidaticos

[Elaborar materiais diddticos, como jogos, filmes, cartazes, textos ¢ atividades
ladicas

Realizar entrevistas com professores da Educagdo Basica

[Elaborar ¢/ou desenvolver uma aula hipotética

Criar artefatos que funcionem como ferramentas de pensamento

IPara vocé, quais os objetivos da
IPPCC na(s) sua(s) disciplina(s)?

Quais sao as atividades de PPCC
que vocé desenvolve em sua(s)
disciplina(s) e como vocg as
orienta?

Fonte: elaboragdo das autoras

As respostas dos professores formadores ouvidos neste trabalho ndo se encaixam
exatamente nas quatro perspectivas de Pérez-Gomez (1998). Identificamos espectros e
nuances que, ao nosso ver, caracterizam perspectivas de formacao de licenciandos compostas
por mais de um tipo, ou, ainda, que se encontram em transi¢do de uma perspectiva para outra.
Sendo assim, inspiradas no autor anteriormente referenciado, elaboramos mais duas outras
perspectivas de formacdo docente para caracterizar o conjunto de sujeitos ouvidos neste
estudo: académica; académica-técnica; técnica; e técnica-pratica.

Trés professores (P2, PS5 e P9) (Anexo 1) compreendem que a PCC tem como objetivo
ampliar e/ou revisar conteudos da disciplina que ministram por meio da realiza¢do de
semindrios e/ou exercicios de fixacdo. Ndo ha mengdo as especificidades da profissdo
docente. De acordo com o que declararam no questionario, a docéncia, para eles, ¢
compreendida como processo de transmissdo de conhecimentos adquiridos/acumulados pela
humanidade e, quanto mais conhecimento sobre o conteudo a ser ensinado os licenciandos
tiverem, melhor estardo preparados para transmiti-los. Esse grupo de professores formadores
compartilha uma mesma concep¢do sobre o conhecimento e preocupa-se com a estrutura
conceitual da disciplina que ministram. A pratica docente esta fundamentada no conceito de
transmissdo de conhecimentos, o que caracteriza a educagdo tradicional (PEREIRA, 2016).
Considerando as perspectivas de formacgdo de Pérez-Gomez (1998), entendemos que esse

grupo se ajusta aquela denominada de académica.
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Podemos dizer que esses trés docentes formadores, agrupados segundo a perspectiva
académica, possuem a mesma concepg¢do sobre o conhecimento que ministram, ou seja, como
pronto e acabado e, também, compartilham a mesma concepgao sobre a pratica docente, qual
seja, por transmissdo do conhecimento que estd com o professor. Quando sujeitos
compartilham conhecimentos e praticas e constituem-se em um grupo, segundo Fleck (1986),
eles estdo unidos por um estilo de pensamento e, assim, formam um coletivo de pensamento.
O coletivo de pensamento “designa a unidade social da comunidade de cientistas de uma
disciplina” (FLECK, 1986, p. 145).

O cstilo de pensamento consiste, [...] em uma determinada atitude ¢ um tipo de
execugdo que o consuma. Esta atitude tem duas partes estreitamente relacionadas
entre si: disposi¢ao para um sentir seletivo ¢ para a agdo conseqiientemente dirigida.
Ela cria as expressdes que lhe sdo adequadas... [...] podemos definir o estilo de
pensamento como um perceber dirigido com a correspondente elaboracio intelectiva
¢ objetiva do percebido. Fica caracterizado pelos tragcos comuns dos problemas que
interessam ao coletivo de pensamento, pelos juizos que o pensamento coletivo
considera evidentes ¢ pelos métodos que emprega como modo de conhecimento. O
estilo de pensamento também pode ir acompanhado pelo estilo técnico ¢ literdrio do
sistema de saber (FLECK, 1986, p.145, tradugdo nossa).

Cada estilo de pensamento define um coletivo de pensamento que possui tradigdo e
linguagem propria, sendo que casos contraditorios podem ser explicados como dificuldades
que serdo solucionados em fase posterior. Eles podem, ainda, ser descartados ou
reinterpretados para se adequarem ao estilo de pensamento. Assim, os membros de um
coletivo “lutam arduamente” para conservar o estilo de pensamento vigente.

Para outro grupo, composto por treze docentes (P1, P3, P6, P7, P§, P11, P12, P13,
P14, P15, P17, P18, P19) (Anexo 1), o objetivo da PCC ¢ aproximar os conteudos da
disciplina ministrada a educagio formal e ndo formal e/ou discutir e criar formas de abordar
esses conteudos na escola. Nas disciplinas sob sua responsabilidade, a atividade de PCC ¢
desenvolvida a partir da analise de materiais didaticos e paradidaticos, da elaboracdo de
materiais e/ou de uma aula hipotética para a educacgio basica. Para esses sujeitos, a formagao
de licenciandos envolve tanto aprender conhecimentos da disciplina que ministram, quanto
criar maneiras de transmiti-los por meio de atividades pedagogicas hipotéticas. Assim, sua
visdo de docéncia parece ser uma jungdo entre transmissdo de conhecimentos - inclusive
conhecimentos didatico-pedagogicos - e aplicagdo desses conhecimentos na pratica docente,
mesmo que de forma hipotética. Nesse grupo, em geral, as atividades de PCC sdo descritas
como possuindo o intuito de pensar formas de desenvolver os conteidos da disciplina na
pratica, mas ndo ha particular aprofundamento, contextualizagio ou reflexdo sobre os saberes
desenvolvidos na atividade profissional docente.

Pode-se dizer, portanto, que o estilo de pensamento desse coletivo guarda semelhanga
com o estilo de pensamento do coletivo anterior, na medida em que a finalidade da acéo

pratica ¢ a transmissdo de conteidos. Seus integrantes preocupam-se com a estrutura
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conceitual da disciplina que ministram e a pratica esta fundamentada na transmissdo desses
conteidos. Entretanto, diferentemente do perfil anterior, esse grupo valoriza aspectos
relacionados a metodologia e a técnica. Com base em Pérez-Goméz (1998), podemos dizer
que se ajustam a uma perspectiva que denominamos académica-técnica.

Sob o olhar fleckiano, esse estilo de pensamento constitui um matiz do estilo de
pensamento anterior. Fleck (1986) refere-se a matizes de estilos, variedades de estilos e
estilos diferentes, alertando que quando estilos de pensamento sdo pouco divergentes entre os
coletivos, fatos e conceitos sdo traduzidos e acolhidos em uma outra linguagem de
pensamento. No entanto, quanto maior for a diferenca entre estilos de pensamento, menor sera
a circulagdo de ideias entre os coletivos. A possibilidade de circulagdo de ideias entre
coletivos depende do grau de diferenca ou de aproximacgdo entre os estilos de pensamentos.
Os graus podem variar de apenas algumas nuances entre estilos, matizes, ou variedades e até
diferengas entre os estilos de pensamento (FLECK, 1986). As nuances entre estilos de
pensamento podem determinar a incomensurabilidade entre eles.

Outro grupo de trés professores (P16, P21 e P22) (Anexo 1) vé como objetivo da PCC
discutir e criar formas de abordar o contetido de suas disciplinas na escola ou desenvolver
habilidades docentes. Isso € buscado através de atividades que visam elaboragdo de uma aula
hipotética ou producdo de materiais didaticos. Esses professores parecem preocupar-se menos
com os conteudos a serem ensinados € mais com a forma de ensina-los. Para eles, os
licenciandos precisam desenvolver habilidades docentes e criar materiais didaticos que serdo
aplicados posteriormente em contextos de ensino, quando forem professores em espagos de
ensino formal e outros. Assim, pode-se dizer que, de acordo com Pérez-Gémez (1998), esse
grupo de docentes se ajusta a perspectiva técnica. Eles formam um terceiro coletivo de
pensamento que compartilha um estilo de pensamento no qual ¢ privilegiado, na formago dos
licenciandos, o desenvolvimento de atividades e técnicas de ensino que possam ser aplicadas
posteriormente, em uma situagao real de trabalho.

Por fim, trés professores (P4, P10 e P20) (Anexo 1) apontam como objetivo da PCC
discutir e criar formas de abordar o conteido na escola ou proporcionar reflexdes sobre a
docéncia. Junto a isso, esse componente curricular ¢ desenvolvido a partir de entrevistas com
professores da Educag¢do Bésica ou da criacdo de objetos para reflexdo sobre a atividade
docente. Como este grupo procura criar materiais e outras formas de desenvolver o conteudo
na escola, pudemos aproxima-los da perspectiva técnica, onde a formagdo ¢ vista como
provedora de formas ou ferramentas para se aplicar o conteudo da disciplina universitaria na
sala de aula da educagdo basica e desenvolver supostas habilidades docentes. Porém, esses
sujeitos também desenvolvem atividades com o intuito de refletir sobre a docéncia e sobre

aspectos da sala de aula da educacdo bésica nas quais os licenciandos irdo atuar,
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aproximando-se de uma perspectiva pratica. Dessa forma, eles podem se ajustar a uma
perspectiva que denominamos técnica-pratica. Pela importidncia dada por este grupo a
aproximagdo dos conteudos de suas disciplinas e do contexto escolar na formagdo dos
licenciandos e, ainda, pela intengdo de proporcionar reflexdes sobre a docéncia, coloca-se
como hipdtese de que esses sujeitos deste grupo estejam em transi¢do: migrando da
perspectiva técnica-pratica para a perspectiva de reconstru¢do social — a quarta daquelas
propostas por Pérez-Gomez (1998). Isso se confirmaria caso a reflexdo coletiva realizada
durante a PCC incorporasse discussdes sobre o compromisso com a emancipagdo dos sujeitos.
Infelizmente os dados disponiveis ndo permitem confirmar esta hipdtese.

Conforme ja mencionado neste texto, Diniz-Pereira (2007) sustenta que a docéncia na
perspectiva pratica deixou de ser considerada como neutra e passou a ser vista como pratica
social. Também, de acordo com Pérez-Gomez (1998), o professor passa a ser visto como
profissional que pode, com criatividade, enfrentar problemas inerentes a sala de aula:
situagdes ndo previstas ou programadas e muitas vezes conflitantes. Assim, para a formagao
do professor na perspectiva pratica, este autor adverte que ela deve ocorrer por vivéncia no
contexto profissional e com acompanhamento de professores mais experientes. Cabe lembrar,
aqui, que Diniz-Pereira (2011), ao argumentar a respeito do rompimento com a perspectiva
técnica, afirma que isso ndo pode significar a supremacia da pratica e, ainda, que a pratica ndo
deve se sobrepor a teoria, pois o embasamento tedrico ¢ indispensavel na formagdo docente,
ou seja, a teoria subsidia a pratica.

De acordo com Delizoicov (1995), a formagdo universitaria tem papel fundamental
para que os sujeitos assumam um determinado estilo de pensamento. Essa formagao, junto a
tradi¢do e aos costumes, da origem a uma disposi¢do para um perceber dirigido. Também,
para a autora, em algum momento e por motivos diversos, professores podem encontrar-se em
transi¢do, ou seja, passando de um estilo de pensamento para outro. Isso significa que o
surgimento de complicacdes e os desafios enfrentados em sala de aula para buscar soluc¢des
podem sobrepor-se ao peso da formacdo académica. Para Fleck (1986), complicagdes
acontecem quando conhecimentos e praticas dominantes ndo conseguem solucionar
problemas emergentes. A tomada de consciéncia dessas complicacdes pelo coletivo pode
gerar a necessidade de transformar o modelo vigente e aderir/incorporar um outro estilo de
pensamento.

O conceito de perspectivas de formagdo de Pérez-Gomez (1998) e seus quatro tipos
nos auxiliaram na elaboragdo do instrumento para colher informag¢des dos docentes sobre
como pensam a docéncia na formacdo de licenciandos em CB. A anélise dos resultados
permitiu-nos construir, a partir do autor mencionado e dialogando com Fleck (1986), quatro

coletivos de pensamento existentes no grupo de professores investigados: 1. Académico, 2.
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Académico-técnico, 3. Técnico, e 4. Técnico-pratico. Dentro de cada um desses coletivos,
reconhecemos o compartilhamento, entre seus membros, de praticas e de conhecimentos mais
amplos que subsidiam os conteudos veiculados para os licenciandos. Podemos dizer que ha
mais semelhangas do que divergéncias entre os estilos de pensamento dos quatro coletivos, o

que sugere a possibilidade de intercimbio de ideias entre eles.

Formacio de professores e possibilidades de intercirculagio de ideias e praticas

A identificacdo de diferentes perspectivas compartilhadas por grupos de docentes do
curso de CB da UFSC e as caracteristicas das disciplinas componentes do curriculo do curso
permite-nos perceber que ha diferenga no tempo em que os licenciandos passam por cada
programa de formacgdo ao longo de seu percurso formativo. Disciplinas de perspectiva
académica compdem 73% da trajetoria curricular dos estudantes (PEREIRA ef al., 2015).
Além disso, estes autores informam que a perspectiva pratica, com apenas 25% da carga
horaria total das disciplinas obrigatorias, ¢ formada principalmente por disciplinas das areas
do Ensino de Ciéncias e da Educacdo, que se iniciam majoritariamente apenas a partir da
segunda metade do curso.

Pela analise aqui feita, pode-se afirmar que os licenciandos do curso de CB da UFSC
sofrem uma maior coer¢do de pensamento (FLECK, 1986) na perspectiva académica quando
comparada a perspectiva pratica. Essa coer¢do ¢ a inevitavel atitude exercida pelo coletivo de
pensamento sobre o individuo, com objetivo de inseri-lo no estilo de pensamento do grupo,
embora nem sempre isso ocorra de maneira explicita ou consciente. A coer¢do ¢ exercida de
varias formas durante o processo de formagdo, inclusive pelos textos utilizados em um
determinado campo do conhecimento. Para Fleck (1986) - que da grande peso ao processo de
formagdo dos individuos, pois, segundo ele, ¢ dai que se imitam os modelos - essa formagao
pode ser vista como um “conduzir dentro”, uma “suave coer¢ao’.

Dessa forma, pode-se pressupor que a formagdo interfere no trabalho do futuro
professor quando do exercicio da profissdo na educagdo basica. Permanecer por longo tempo
vinculado a perspectiva académica, durante a formagdo, faz com que seja mais provavel que
os licenciandos estejam predispostos a perceber as questdes de ensino sob esta Otica,
priorizando, assim, os conhecimentos aprendidos. Também, tendem a considerar a pratica
docente como transmissio de conhecimentos sem distinguir o saber do saber ensinar (PEREZ-
GOMEZ, 1998). A formagio inicial de professores precisa desconstruir ou, no minimo,
desestabilizar esse senso comum sobre o que € ensinar, ao invés de refor¢a-lo. Isso porque, de
acordo com Diniz-Pereira (2008), antes mesmo da escolha ou do exercicio da profissdo
docente, o futuro profissional ja vivenciou 12 mil horas em sala de aula, durante a educagio
basica, e:
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[...] parece consenso, na literatura especializada, o impacto que toda essa experiéncia

CERNNAY

anterior tem na construgio de modelos ¢ concepgdes do que seja “o professor”, “a
aula”, ou do que seja “ensinar”. Modelos tradicionais [...] sdo introjetados ao longo
desse percurso ¢ sdo dificeis, mas nio impossiveis, de serem rompidos no discurso ¢
na pratica (DINIZ-PEREIRA, 2008, p. 255, grifos do autor).

Para Fleck (1986), iniciados em determinado estilo de pensamento mostram um
aumento progressivo da disposi¢do para um perceber dirigido. Porém, o aumento dessa
habilidade se da na mesma propor¢do da perda da possibilidade de ver o contraditério ou o
heterogéneo, ou seja, ver para além do estilo de pensamento do coletivo a que o sujeito
pertence. Dessa forma, visto que a PCC ¢ apenas parte da carga horaria de algumas disciplinas
e que os licenciandos entram em contato com disciplinas vinculadas a perspectiva pratica de
forma mais intensiva e concentrada apenas a partir da segunda metade do curso, durante um
tempo bem menor do que aquele relativo a perspectiva académica, € possivel que eles tenham
dificuldades para observar de modo mais reflexivo, complexo e aprofundado questdes do
ensino, da docéncia e da sua propria formagao.

Fleck (1986) argumenta que a circulagdo de ideias pode ocorrer entre individuos
pertencentes a coletivos diversos — circulacdo intercoletiva e dentro do mesmo coletivo —
circulagdo intracoletiva. Ambas as situagdes podem contribuir para a transformagao do estilo
de pensamento vigente em um grupo. Assim, o estilo de pensamento vai se transformando
paulatinamente a medida que novos conhecimentos vao sendo incorporados pelos sujeitos na
busca de solucionar complicagdes observadas. Como exemplo, podemos vislumbrar a
situacdo de professores da educag@o basica que, apds a graduacgdo, inserem-se em processos
de formagdo permanente sob um estilo de pensamento diverso daquele presente na
licenciatura. Nesse caso, os docentes pouco a pouco podem aderir a novos conhecimentos e
praticas de tal forma que o estilo de pensamento inicial vai se transformando e um novo estilo
pode se instalar. Essa comunicagdo extra-coletiva através da circulagdo intercoletiva de ideias
¢ que permite que elementos de um estilo de pensamento possam ser traduzidos e assimilados
por outros coletivos de pensamento.

A instaura¢do de um novo estilo de pensamento no grupo normalmente ocorre apos a
perda da capacidade de observar certos aspectos que eram tidos como relevantes ao estilo
anterior (LOWY, 1994). Essa transformagéo ndo ocorre através de um rompimento repentino,
pois o coletivo de pensamento dominante “luta” de forma heroica para a manutengdo do que
Fleck (1986) denomina de “harmonia das ilusdes”, que ¢ a condicdo que garante a
permanéncia e extensdo de um estilo de pensamento por longo tempo. Normalmente o novo
estilo de pensamento carrega, inicialmente, vestigios do estilo anterior até que o novo estilo se
estabeleca, se instale e passe para a fase de extensao.

A perspectiva académica, preponderante nas aulas ministradas pelos docentes do curso

analisado, vai ao encontro da observagdo de Pereira (2016): muitos docentes afirmaram nao
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estar preparados para o desenvolvimento da PCC, pois priorizaram a pesquisa durante sua
trajetoria de formagdo. Ato continuo, dizem ndo possuir estudos na area das Ciéncias da
Educacdo. Também, afirmam que as atividades de PCC s3o “pensadas junto a colegas que
participaram da reforma curricular e ja desenvolviam a PCC antes, ou junto aos alunos
[licenciandos]” (PEREIRA, 2016, p. 111). Dessa forma, € possivel que, a partir dos desafios
encontrados no desenvolvimento das atividades de PCC, os docentes dialoguem com colegas

mais experientes e licenciandos para “imitar” modelos considerados mais bem-sucedidos.

Algumas considerag¢des acerca da formacio de professores no curso analisado e, talvez,
para além deste

Este trabalho discutiu perspectivas de formagdo de professores do curso diurno de
licenciatura em CB da UFSC. Para isso, realizamos analise documental da matriz curricular
vigente e dos programas de ensino das disciplinas obrigatorias. Ainda, analisamos
depoimentos de docentes formadores, recolhidos através de questionarios e articulamos os
resultados encontrados com categorias de Ludwik Fleck. Identificamos, a partir da matriz
curricular e dos programas das disciplinas, duas perspectivas de formagdo: uma, académica,
que engloba 73% das disciplinas; outra, pratica, com 25% das disciplinas. Além disso, as
respostas dos 22 professores ao questionario permitiram identificar quatro perspectivas para a
formagdo de licenciandos: académica, académica-técnica, técnica e técnica-pratica, que
articulam as quatro perspectivas basicas de formacdo de Pérez-Gomez (1998) com as
categorias de estilo e coletivo de pensamento de Fleck (1986).

O estilo de pensamento que corresponde a cada coletivo permeia o pensar e o agir dos
sujeitos que o compdem, no caso deste estudo, professores formadores. Assim, questionamos
quanto o estilo de pensamento desses docentes pode influenciar a formagdo e a atividade
profissional dos licenciados egressos do curso de CB, ao atuarem como professores na
educagdo basica. Com base na analise realizada e na caracterizacdo de cada um dos coletivos
encontrados, podemos dizer que ha no curso uma predominancia da concepg¢do que considera
o ensino principalmente como transmissdo de conteudos com énfase na estrutura conceitual
da disciplina ministrada pelo formador. Nesse contexto, a atuagdo docente, pelos mais
variados motivos, apresenta, com certa frequéncia, vestigios maiores ou menores de um
passado no qual predominava o ensino tradicional, dogmatico e livresco que ndo caberia estar
presente nas salas de aula. Isso se soma a existéncia de programas curriculares oficiais, muitas
vezes, enciclopédicos, que ddo énfase a quantidade de conteidos a serem trabalhados, em
detrimento de uma abordagem que priorize a articulagdo entre eles para a leitura e
compreensdo do mundo. Esses aspectos configuram um panorama nefasto que se alimenta e
se potencializa reciprocamente em detrimento de uma escola que problematize a realidade,

buscando a transformacgao social.
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Diniz-Pereira (2008) afirma que pesquisas produzidas em diferentes contextos
brasileiros demonstram um impacto quase nulo da formagdo inicial na mudanga das
concepgdes prévias sobre ensino-aprendizagem e nas praticas pedagogicas dos licenciandos.
Porém, este mesmo autor argumenta que devemos analisar essa informagdo com muita
cautela. Isso porque essas pesquisas tém sido usadas por diferentes grupos conservadores para
criticar a eficiéncia dos programas de formagdo inicial e para defender a flexibilizagdo e/ou
desregulamentagdo desta formacdo (DINIZ-PEREIRA, 2008). Concordamos com o autor
quando ele afirma que o discurso neoliberal procura minimizar o impacto da formagao inicial
sobre a pratica docente para investir em cursos de licenciatura aligeirados, semipresenciais ou
a distancia em institui¢des de ensino superior ndo universitarias.

Nosso intuito, nesta investigacdo, uma vez identificada a maior presenga do senso
comum pedagogico nas disciplinas do curso analisado, tem fungdo formativa e ndo destrutiva:
assim, podemos refletir sobre o panorama, discuti-lo e transforma-lo, qualificando ainda mais
o processo formativo dos licenciandos. A formag@o inicial de professores que defendemos ¢
universitaria: € tdo complexa quanto o € a profissdo docente; também possui um vinculo
inegociavel com escolas de educagdo basica e seus profissionais. Uma formagdo desse tipo e
com essas caracteristicas € impossivel de acontecer com a qualidade necessaria se ndo houver
carga hordria adequada, infraestrutura disponivel e investimento suficiente, tanto nas
universidades quanto nas escolas de educacéo basica.

Vale dizer, ainda, que esta analise ndo pretende estabelecer um juizo de valor
relacionado aos estilos de pensamento dos coletivos identificados, mas refletir sobre a
formagdo e a possivel atuagdo profissional dos professores da educacdo basica, além de
buscar compreender a inevitavel coexisténcia de estilos de pensamento. Na formacdo de
professores, ¢ essencial que haja disciplinas que se preocupem exaustivamente com
conhecimentos académicos, sejam estes da area de Ciéncias Biologicas ou das Ciéncias da
Educacdo. Porém, julgamos que a quantidade de disciplinas vinculadas & perspectiva pratica
deveria ter uma representatividade maior no percurso formativo dos licenciandos. Isso poderia
aumentar a possibilidade de desenvolverem uma percepcdo de pratica docente como atividade
complexa, para além de conteudos a serem ensinados. Nesse sentido, como visto a partir das
categorias de Fleck (1986), a alteracdo na disposi¢do a percepcdo direcionada pode
possibilitar outras descobertas, criando assim fatos novos.

Nao “sofrer coer¢do” em relagdo a outro estilo de pensamento, além daquele ja
estabelecido, diminui o potencial formativo do curso, pois impede a circulagdo intercoletiva
de conhecimentos e praticas, o que traz consigo um potencial positivo para deslocamento ou
alteragdo dos valores de pensamento e, assim, uma diversidade e riqueza de conhecimentos e

praticas. Atividades de PCC poderiam ser uma possibilidade para esta mudancga: aprimoradas,
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refletidas e discutidas no curso t€m potencial de serem importantes agentes que permitiriam e
estimulariam a intercirculag@o de ideias entre os docentes formadores em prol da qualificagdo
da formagdo inicial de professores. Definitivamente, pensamos que ndo ¢ responsabilidade
unica do estudante a tarefa de relacionar e integrar as disciplinas cursadas durante a
graduagdo, quando do exercicio profissional. No entanto, as atividades de PCC desenvolvidas
no curso geralmente objetivam apenas o exercicio basico de transpor de forma mecanica e
descontextualizada conteudos universitarios para a escola, conforme observaram Silvério et
al. (2013), com pouco espago para outras dimensdes formativas possiveis, como o contexto
escolar e a integragdo entre disciplinas e formadores.

O cenario da docéncia universitaria ¢ complexo e multifacetado e julgamos que os
aspectos expostos e discutidos neste texto merecem urgente debate nos cursos de licenciatura.
O estudo de Rocha (2018), investigando o mesmo curso, da-nos alguns indicativos
importantes dos componentes do problema. Nem todos os docentes se reconhecem enquanto
professores, pois desde os critérios de seu ingresso na universidade até suas atividades diarias
e a valorizago da carreira ddo-se em fungdo de suas atividades de pesquisa e ndo daquelas de
ensino. Além disso, os docentes registram excesso de carga horaria de trabalho e os desafios
que constituem sua carreira apontam para iniciativas e atividades individuais. Talvez resida ai
o principal desafio para a intercirculagdo de ideias: o isolamento do docente universitario em
funcdo da estruturacdo da sua carreira e das demandas de trabalho.

Ainda, ¢ importante ressaltar que a entrada comum para Bacharelado e Licenciatura no
curso em tela também pode impactar a formac¢do da identidade dos licenciandos, assim como
dos préprios professores que ministram aulas no curso. Contudo, diante dos limites que temos
para a escrita deste texto, assim como dos dados empiricos que langamos mao, ndo poderemos
aprofundar, aqui, tais aspectos, o que abre questdes para serem trabalhadas em trabalhos
futuros.

Por fim, mas muito importante, observamos a partir do estudo realizado um grande
silenciamento da escola basica na formagdo dos futuros docentes. Apenas nos programas das
duas disciplinas de Estagio Supervisionado foi possivel identificar elementos que remetem,
consideram e discutem a presenca da educacdo basica na trajetéria de formacgdo de

professores.
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Anexo 1. Perspectivas de formagdo de licenciandos expressas por professores formadores do curso diurno de Ciéncias Bioldgicas da UFSC, a partir de
objetivos ¢ atividades desenvolvidas para pratica como componente curricular.

Para vocé, quais os objetivos da PPCC Quais sdo as atividades de PPCC que vocé desenvolve em
P%%ggﬁ;?:gg na(s) sua(s) disciplina(s)? sua(s) disciplina(s) e como vocé as orienta?
Q ELEMENTOS DAS RESPOSTAS
Apro
ximar | Discu Elabora
conte | tir . clo de Criacio
ﬁ;rnp udos | e/ou Propo Isif)rsn:;lla Andlise | Materiai | o . | Elabora | de Professor .
Pr oo da criar | Dese | rcion | .| S - ¢io artefato ministra | Perspectiva para
ofe revlils discip | forma | nvolv | ar ospara | materiai | didatico | 220 c/ou s que disciplinas formaciio de
sso | Centro de ar lina s de er reflex reVIi)sar s S, COMO rofess desenvo | funcion | Ppertencente | licenciandos do
r ensino do para abord | habili | 6es i jogos, p Iviment | em sa professor
cont 0 didatico ores da erspectivas
for | professor . educa | aro dades | sobre , filmes, ode como persp :
eudo ~ conteud | se Educag
ma ¢lo conte | docen | a . cartazes | . aula ferrame
sda , R oda paradid a0 S
dor .. | forma | ado tes docén .. . , textos, . hipotéti | ntas de
disci ) discipli | aticos o Biésica
lina lou na cia na atividad ca pensam
P nio- escol es ento
forma | a ludicas
1

b | cm |1 I x ||| T x| [ x| | hoskma e |

P10 CED X X Pratica T¢cnica-pratica
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Para vocé, quais os objetivos da PPCC Quais sdo as atividades de PPCC que vocé desenvolve em
P%%ggﬁ;?:gg na(s) sua(s) disciplina(s)? sua(s) disciplina(s) e como vocé as orienta?
Q ELEMENTOS DAS RESPOSTAS
Aproxi |Discutir (Lo ] .
mar ¢/ou Seminario vl Criagdo de|  professor ;
Ampliar 7 ) materiais . ~| artefatos i Perspectiva para
conteud | criar | sou - e s Entrevista | Elaboraga ministra f 30 d
¢/ou Desenvo|Proporci .. |Andlise de| didaticos, que e ormacao de
Prof ) os da | formas exercicios . s com o0 ¢/ou . i1sciplinas li il dl
Centro de | revisar |,. """ Iver onar materiais | como [funcionem| e ¢ t cenciandos do
essor . . . |disciplin| de . N para s i . professore|desenvolvi pertencentes a f
ensino do |conteud habilida|reflexde . didaticos ¢| jogos, como fivas pro1essor
form apara |abordar revisar o U B sda mento de perspectivac
professor | osda ~ des |s sobre aj , paradidati| filmes, N ferramental
ador .. |educagd| o ~ . | contetido Educagdo| aula
disciplin , . |[docentes|docéncial cos cartazes, e L s de
o formal|contetud da Bésica |hipotética
a . Lo textos, pensament
oundo-| ona disciplina L
atividades 0
formal | escola L
ludicas
P11 CCB X X X X X Pratica Académica-técnica
P12 CCB X X X Académica Académica-técnica
P13 CCB X X X Académica Académica-técnica
P14 CCB X X X Académica Académica-técnica
P15 CCB X X Académica Académica-técnica
P16 CCB X X Académica Técnica
P17 CCB X X X Académica Académica-técnica
P18 CCB X X X X Académica Académica-técnica
P19 CCB X X X Pratica Académica-técnica
P20 CFH X X X Académica T¢cnica-pratica
P21 CCB X X Académica Técnica
P22 CCB X X Académica Técnica
Fonte: elaborado pelas autoras.
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