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RESUMO

Essa pesquisa insere-se nas discussdes sobre a formacéao inicial de
professores(as) de Biologia e a producdo de materiais didaticos. Nesse sentido,
objetivamos analisar como a producdo de materiais didaticos pode contribuir
para o desenvolvimento dos saberes da formacé&o profissional e disciplinar de
licenciandos(as) em Ciéncias Bioldgicas. Assim, buscamos: i) identificar
disciplinas, programas, projetos e acdes desenvolvidas na formagéo inicial de
professores(as) de Ciéncias Bioldgicas que permeiam a producdo de materiais
didaticos; ii) compreender, por intermédio dos(as) professores(as)
formadores(as) em Ciéncias Bioldgicas, os saberes docentes relativos ao
processo de producdo de materiais didaticos; e iii) analisar como e quais
espacos de ensino, pesquisa e extensdo podem ser meios para O
desenvolvimento de saberes relacionados ao processo de producdo de
materiais didaticos. Para tanto, trata-se de uma investigacao qualitativa do tipo
estudo de caso. Como fonte de informacgdes utilizamos os documentos (Planos
Simplificados das disciplinas, Estagio Supervisionado e Pratica em Docéncia,
Resolucdes de Programas, Projetos e acdes formativas) do Curso de
Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas da Universidade Federal do Parana.
Também foram entrevistados(as) os(as) professores(as) formadores(as) do
referido Curso. Apés a constituicdo do corpus, os dados foram triangulados e
analisados por meio da Analise de Conteudo, com categorias a priori baseadas
nos saberes docentes. Nas analises evidenciaram-se que o ato de produzir
uma diversidade de materiais didaticos favorece o desenvolvimento de saberes
docentes. Ha aqueles relacionados ao saber da formacéo profissional como,
avaliar um material; construir conhecimento pedagogico da area; identificar
possiveis materiais para 0 processo de ensino e aprendizagem,; (re)formular o
modo de conduzir uma aula; e ainda saber orientar as proprias escolhas para o
Ensino de Biologia. No que se refere aos disciplinares, o(a) licenciando(a) pode
desenvolver o saber conhecer o conteudo especifico a ser ensinado; e
guestionar as ideias de senso comum sobre o Ensino de Ciéncias. De modo
geral, os saberes sdo desenvolvidos em momentos especificos de atividades
formativas a pratica docente, como PIBID, Licenciar, Monitoria, orientacdes de
Trabalho de Conclusdo e em determinadas disciplinas. Consideramos que,
mesmo havendo o reconhecimento do Curso como possibilidade para o
desenvolvimento dos diversos saberes docentes mediante producdo de
materiais didaticos, ha a necessidade que seja de modo homogéneo e
substancial ao longo das diversas atividades formativas da Licenciatura, assim,
€ preciso rever e atualizar a estrutura curricular do Curso. Por fim, hd um apelo
para a importancia de que o(a) estudante de Licenciatura produza, avalie e
reestruture materiais ao Ensino de Biologia, de modo a potencializar a visao
sobre o préprio processo formativo.

Palavras-chave: Formacdo inicial de professores(as). Ciéncias Bioldgicas.
Materiais didaticos. Saberes docentes.



ABSTRACT

This research is part of discussions on the teacher training of Biology
and the production of courseware. In this sense, we aim to analyze how the
production of courseware can contribute to the development of knowledge in
the professional and disciplinary in teacher training of Biology. Thus, we seek
to: i) identify subjects, programs, projects and actions developed in the teacher
training of Biology that permeate the production of courseware; ii) understand,
through the teacher training of Biology, the teachers’ knowledge related to the
production process of courseware; and iii) analyze how and which spaces for
teaching, research and extension can be means for the development of
knowledge related to the production process of courseware. Therefore, it is a
gualitative investigation of the case study type. As a source of information, we
used documents (Simplified Course Plans, Supervised Internship and Teaching
Practice, Program Resolutions, Projects and training actions) from the Course
of teacher training of Biology at the Federal University of Parana. The teacher
trainers of the aforementioned course were also interviewed. After the
constitution of the corpus, the data were triangulated and analyzed using
Content Analysis, with a priori categories based on teachers’ knowledge. The
analysis showed that the act of producing a variety of courseware favors the
development of teachers’ knowledge. There are those related to knowledge of
professional training, such as evaluating a material; build pedagogical
knowledge of the area; identify possible materials for the teaching and learning
process; reformulate and formulate how to conduct a class; and also know how
to guide their own choices for the Teaching of Biology. With regard to subjects,
the student can develop the knowledge of the specific content to be taught; and
guestioning common sense ideas about Science Teaching. In general,
knowledge is developed in specific moments of training activities for teaching
practice, such as PIBID, LICENCIAR, Monitoria, Completion Work and in
certain subjects. We believe that, even with the recognition of the Course as a
possibility for the development of different teachers’ knowledge through the
production of courseware, there is a need for it to be homogeneous and
substantial throughout the various activities teacher training, thus, it is
necessary to review and update the curricular structure of the Course. Finally,
there is an appeal to the importance of the teacher training of Biology to
produce, evaluate and restructure materials for the Teaching of Biology, in order
to enhance the vision of the training process itself.

Keywords: Teacher training. Biology. Courseware. Teaching knowledge.
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A PRIMEIRA PERSONAGEM DESSA HISTORIA

Meu interesse sobre o dinamismo e as reflexbes acerca da formacéo
inicial de professores(as) de Biologia vem sendo estruturado ao longo da minha
trajetéria como docente e discente. Especificamente, quando, por processo
seletivo e insisténcia de minha madrinha Dinacir da Conceicéo, ingressei no
Magistério no Instituto de Educacdo do Parand Professor Erasmo Pilotto
(IEPPEP), em 2004. Na modalidade Normal (docéncia juntamente com o
Ensino Médio), foram em torno de 4.800 horas — 4 anos - entre disciplinas e
demais atividades curriculares cursadas.

Dentre os niveis de atuacdo possiveis, a partir do segundo ano de
Curso, lecionei em estagios nao obrigatérios na Educacédo Infantil e
posteriormente nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. E, com as
experiéncias vividas em sala de aula e disciplinas, me encantei pela docéncia.
Eram inimeras possibilidades de escolhas para atuar, mas foi no ultimo ano do
Curso, por conta da disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias, da
professora e bidloga Edinalva Oliveira, que passei a delimitar meu caminho.

Apo6s dois anos de recapitulacdo dos conteudos do Ensino Médio em
um curso preparatorio, entrei, no ano de 2011, na Licenciatura em Ciéncias
Biologicas da Universidade Federal do Parana (UFPR), para enfim realizar um
dos meus sonhos: ser professora de Ciéncias. A escolha por essa area foi a de
acreditar (e ainda acredito) que a Biologia é uma disciplina de conceitos que
envolvem muitas descobertas e curiosidade sobre o estudo da vida e as
interacdes que a cercam, por vezes, abstratas para o entendimento.

Apds meu ingresso na UFPR, decidi experimentar estagiar em Biologia
Molecular, onde permaneci por um ano e meio realizando coletas bioldgicas,
extracdes de amostras de material genético, amplificacdo de material genético
e uma variedade de protocolos a serem seguidos que até hoje seguem
guardados para me recordar que esse nao era 0 ramo que eu gostaria de
seguir. Com apoio do meu ex-orientador Walter Boeger, por quem sou muito
grata, finalizei meus trabalhos no laboratério e busquei um estagio no Grupo de
Pesquisa em Recursos Educacionais. Neste permaneci até o final da
Graduacao, sob orientagdo da professora Flavia Sant’Anna, a quem admiro e

troco experiéncias da area até hoje. No Grupo produzimos materiais didaticos
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dos mais diversificados, buscando sempre relacionar os conhecimentos
pedagdgicos com os cientificos que queriamos trabalhar no Ensino
Fundamental e Médio.

Dessa forma, com o Ensino de Ciéncias Biolégicas eu acreditava que
poderia trabalhar com meus(minhas) alunos(as) os conceitos e abstractes
defasadas. Ao longo do Curso, questionei por diversas vezes, em qual
momento (entre disciplinas e atividades formativas) estaria a formacéao
pedagdgica, pois, durante os trés primeiros anos, dos cinco totais (modelo
3+2), os conteudos eram mais direcionados ao Bacharelado. Mesmo com um
estagio no Ensino e o meu trabalho final da Licenciatura envolvendo a
producdo de material didatico', percebia grande defasagem na estrutura
curricular em relacdo ao assunto.

Apos finalizar o Curso de Ciéncias Biologicas, em 2016, reconheci a
necessidade de um direcionamento mais especifico a docéncia, e adentrei na
Pedagogia, como segunda Licenciatura, no Centro Universitario Internacional
(UNINTER). Buscando ainda a reflexdo sobre a formacdo docente, minha
pesquisa de conclusédo do curso investigou o perfil dos(as) professores(as) de
Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental®.

Ainda na busca para compreender a formacdo docente e o Ensino de
Biologia em 2018, prestei 0 processo seletivo para o Mestrado do Programa de
Pos-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e em Matematica da UFPR
(PPGCEM), contemplando a minha pesquisa na linha de pesquisa de Ensino e
Aprendizagem de Ciéncias e Matematica. Buscava entender quais eram 0s
tipos de metodologias didaticas e interativas para o processo de ensino e
aprendizagem nos Anos Finais do Ensino Fundamental sobre a problematica
de Regides Polares em Ciéncias Biologicas, tematica essa que também faz
meus olhos brilharem.

Porém, no comeco dos meus encontros com minha atual orientadora, a

professora Camila Silveira da Silva, no final de 2018, ela me trouxe varios

! ZANIN, A. C. Exploragdo de recursos didaticos alternativos para o Ensino de

Biologia Celular. 122 f. Trabalho de Conclusdo de Curso (Licenciatura em Ciéncias
Biologicas) — Setor de Ciéncias Bioldgicas, Universidade Federal do Parand, Curitiba, 2015.

2 ZANIN, A. C. O Ensino de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental e a
formacao dos professores nessa area. 27 f. Trabalho de Conclusdo de Curso (Licenciatura
em Pedagogia) — Centro Universitario Internacional UNINTER, Curitiba, 2017.
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guestionamentos sobre como poderiamos aprimorar a ideia, e por falta de
conhecimento, eu ndo sabia lhe responder qual a linha de pesquisa que
gostaria de seguir, apenas que queria trabalhar com materiais didaticos para o
Ensino de Biologia.

Foi em uma longa conversa de come¢o de ano que comecei a contar
para a professora Camila minha trajetdria profissional e pessoal e 0 que eu
esperava com o0 Mestrado. Neste mesmo didlogo, ela sugeriu que eu
investigasse sobre o processo formativo inicial de professores(as) de Biologia,
j& que muitos dos meus questionamentos eram em torno da minha propria
formacédo. Foi a partir de entdo que a pesquisa foi se reestruturando. Em linhas
gerais, pensamos nha aplicacdo de algum material didatico durante uma oficina
ou projeto de extensdo, porém nao conseguiamos delimitar o assunto e o
publico a que se destinaria. Nesse sentido, comecamos pela analise dos
regulamentos e curriculos de universidades, para entender quais eram as
disciplinas ou atividades que contemplavam a producao de materiais didaticos
pelos(as) préprios(as) licenciandos(as).

Durante as investigacdes, um dos cenarios que melhor se encaixaria
com a nossa proposta era o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), que tem como um dos objetivos articular a Educacao
Superior dos(as) licenciandos(as) com a Educacao Basica da Rede Publica de
Ensino. Além disso, apresenta como um dos focos a producéo e aplicacéo de
materiais didaticos. Porém, eu me sentia desconfortavel com a ideia de analisar
somente o PIBID, pois néo tinha passado por essa experiéncia e nao sabia
exatamente quais eram o0s encaminhamentos do Programa. Pensamos
também em investigar como era a relacdo dos(as) pibidianos(as) e
egressos(as) com as producles, se esses Ultimos estivessem na profissdo
docente, como mobilizavam os conhecimentos construidos nesse espaco, mas
ainda nao era o foco que almejavamos.

Quase na metade do ano de 2019, fizemos uma redefinicdo da
pesquisa e, ao reconsultar as estruturas curriculares de um Curso em
especifico, optamos por abranger todas as atividades que poderiam estar
associadas a producdo de material didatico e que pudessem influenciar na
pratica docente dos(as) licenciandos(as) e egressos(as) de Ciéncias

Biolégicas. Nesse sentido, definimos a nova linha de pesquisa para Formacao
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de Professores(as) que ensinam Ciéncias e Matemética, tendo como tema a
formacéo inicial de professores(as) de Biologia.

Embora com varios questionamentos e reflexdes, mas agora menos
aflita, compreendi que “me tornar professora de Ciéncias” ia muito além do meu
ingresso no Curso em 2011, tdo pouco acabara quando me tornar Mestra ou
ainda passar por muitas salas de aula. Desde entdo, mediante leituras e
encontros com minha prépria experiéncia, percebi na formacado inicial de
professores(as) de Biologia uma oportunidade de melhor compreender a
relacdo desta com o processo de producdo de material didatico.

Por fim, gostaria de registrar que ao longo da escrita desta Dissertacao
além de aprimorar meus saberes de professora, consegui em meio a pandemia
causada pela Covid-19 (que tem se perdurado desde marco de 2020, e mesmo
em setembro de 2021 sem uma previsdo de término) compreendi na escrita a
habilidade de transformar conhecimento em palavras e de usa-las para me
expressar. Mas, acima de tudo, de confiar que sou capaz, mesmo com tantas
dificuldades e mudancas que tive em curto tempo em minha vida, que com
determinacao, persisténcia, resiliéncia e ter ao lado pessoas que me apoiam e

incentivam, fui capaz de ir muito além do que acreditava.
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1 PONTO DE LARGADA

A presente pesquisa aborda a tematica da formacgdo inicial de
professores(as) de Ciéncias Bioldgicas, envolvendo o processo de producédo de
material didatico e os saberes docentes.

Para tanto, ao longo do trabalho, o termo “material(is) didatico(s)” &
assumido por abranger a maior parte dos(as) autores(as) aqui levantados que
investigam essa tematica no Ensino de Ciéncias e Biologia (BORGES, 2000;
GODOY:; OLIVEIRA, 2013; GUIMARAES et al., 2014; HENKE; FACHIN, 2016;
JUSTINA; FERLA, 2006; KRAPAS et al., 1997; KNECHTEL; BRANCALHAO,
2009). Embora tenhamos encontrado nomenclaturas como “recurso(s)
didatico(s)”, “ferramenta(s) didatica(s)”, “instrumento(s) didatico(s)”, “objeto(s)
de aprendizagem”, acreditamos que este seja o termo que melhor define a area
e o significado que assumimos.

Mesmo nao havendo uma definicdo especifica para a Biologia,
Franciellen Rodrigues da Silva Costa® (2016) identificou que a nomenclatura
material didatico € a mais usual no Ensino de Ciéncias, com direcionamentos e
finalidades educativas diversificadas. Portanto, entendemos por material
didatico qualquer objeto que possua “potencialidade [para o ensino], desde que
adquira um conjunto de significados criados pelas praticas humanas e que
também sejam inerentes as praticas educativas” (FISCARELLI, 2008, p. 125).

Concordando com Rosilene Batista de Oliveira Fiscarelli (2008),
admitimos os materiais didaticos como aqueles que se limitam a materialidade,
porém abrangentes em variedade. Segundo a autora, estes possuem uma
representacdo significativa no processo de desenvolvimento dos(as)
estudantes, aproximando-os(as) do conteudo e facilitando a reflexdo da
construcéo do conhecimento.

Nesse sentido, podemos citar como material didatico todo e qualquer
objeto materializado que possa ser levado a sala de aula com fins educativos,
podendo ser o mais simples e acessivel, como: giz, livros, ilustracdes,

maquetes, modelos, histérias em quadrinhos, textos, aos mais “sofisticados e

% Utilizamos a citacéo integral ao nome das pessoas que sdo citadas nas referéncias, apenas
na primeira mengdo. Apesar deste formato ndo fazer parte das normas da ABNT, trata-se de
uma forma de incentivo a divulgacao dos nomes destes(as) pesquisadores(as).
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modernos”, por exemplo: softwares de computadores, impressbées em 3D,
filme, jogos de Role Playing Game (RPG) Escape Room, dentre outros
(FISCARELLI, 2007, p. 1).

Acreditamos ainda que os materiais didaticos ndo devem favorecer o
discurso de Unicos para a construgcdo do conhecimento, mas devem ser
entendidos “como meio[s] para alcangar o objetivo proposto, estando este
relacionado com o0s conteludos especificos da disciplina escolar” (COSTA,
2016, p. 45). A respeito disso, Fiscarelli (2008, p. 159-160) discute que mesmo
gue esses materiais sejam vistos como essenciais e inovadores para a

qualidade de ensino, é preciso discutir,

[...] as vantagens e potencialidades de cada objeto; a criagdo de
necessidades e problemas educacionais; a relacdo que se estabelece
entre educacao e formacao de uma sociedade progressista; a criacdo
de estratégias que levam professores[as] a aceitarem o discurso
inovador que rodeia a utilizacdo de objetos em sala de aula, de
maneira a se auto-regularem [...].

A necessidade da abordagem dessa tematica € acometida a
comunidade escolar, principalmente ao(a) professor(a) que € o(a) responsavel
por “selecionar, produzir, aplicar e avaliar materiais didaticos e tecnoldgicos
para apoiar o processo de ensinar e aprender” (BRASIL, 2017, p.6) pertinentes
a realidade escolar. Desse modo, compreendemos que antes de trabalhar com
esses materiais em sala de aula, existe uma inevitabilidade de planejamento e
producéo/adequacédo do objeto ao publico, contexto, finalidade, disponibilidade,
acessibilidade e entendimento do(a) proprio(a) estudante (FISCARELLI, 2004).
Contudo, nem todas as instituicbes de ensino conseguem disponibiliza-lo,
ficando, na grande maioria, o(a) docente responsavel pela sua adequacao
(FISCARELLLI, 2008).

Consequentemente, o processo de producdo de material didatico, por
abordar conhecimentos pedagdgicos, € tratado como um dos campos
problematicos da formacdo de professores(as) (FREITAS, 2016; MEGID
NETO, 1999; TEIXEIRA, 2008). Desse modo, acreditamos que uma das vias
para compreender tal processo envolve estudar essa tematica na formacéao

inicial de professores(as).
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No cenario especifico de Ciéncias, a formagéo docente esta atrelada
as mudancgas da institucionalidade dessa area em nivel escolar, que por meio
de leis, regulamentos, curriculos e eventos possibilitaram a criagcdo e
estruturacdo dos programas/cursos e a composicdo dos conteddos para as
disciplinas das Licenciaturas dessa area (NARDI, 2005). Os estudos sobre a
formacdo de professores(as) de Biologia comecaram a fazer parte do cenério
das investigacfes ao passo que tiveram discussdes em eventos especificos da
area e o crescente interesses dos(as) pesquisadores(as) vinculados(as) aos
programas de Poés-Graduacdo (KRASILCHIK, 1980). Dentre as primeiras
pesquisas, a preocupacdo estava em explorar o que seria ensinado pelo(as)
docente, sem muita preocupacdo em como ele(a) o faria (FREITAS, 2016).

Os estudos de Estado da Arte (FREITAS, 2016; SLONGO, 2004;
TEIXEIRA, 2008) tém revelado a Formacao de Professores(as) (FP) no Ensino
de Biologia como uma das tematicas com maior numero de publicac¢des. Liliane
Freitas (2016) demonstra que das 1.254 producdes analisadas de 1972 a 2014,
a formacéo de professores(as) equivale a 43%, concordando com os estudos
anteriores de 16ne Inés Pinsson Slongo (2004) e Paulo Marcelo Marini Teixeira
(2008). Ainda, Teixeira (2008, p. 125-126) aponta que “a cada cinco trabalhos
dedicados a formacdo de professores[as] quatro analisam problematicas
acerca da formagao inicial [...] correspondendo a 80% dos estudos”. Este fato
também é apontado por Moisés Nascimento Soares et al. (2007). Do total de
368 trabalhos extraidos de periddicos nacionais, entre 2000 e 2006, 28% estéao
voltados a formacéo de professores(as), sendo a maior parte das pesquisas em
Ensino de Biologia (SOARES et al., 2007).

Dentre as tematicas pioneiras sobre formacéo inicial de professores(as)
de Biologia estdo as investigacfes que enfatizavam atividades educativas por
meio da racionalidade cientifica e tradicional de métodos expositivos e
demonstrativos (KRASILCHIK, 1987). Com o passar do tempo houve
valorizacéo da reflexdo e atuacao do exercicio profissional docente, que depois
de alguns anos passou a um aprofundamento de conhecimentos especificos da
area (KRASILCHIK; SILVA; SILVA, 2015). Mesmo que tenham sido essas as
principais discussées (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011; KRASILCHIK, 2000;
KRASILCHIK; MARANDINO, 2007), a formacéo inicial docente atrelada a estes
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temas envolvedores ainda é considerada de baixa abrangéncia (FREITAS,
2016).

Mais especificamente, essas pesquisas tém se aproximado de
teméaticas que tratam da atividade docente, como por exemplo, as
investigacBes sobre disciplinas que envolvem a Pratica de Ensino (ROSA,
2007) e Estagio Supervisionado® (KNAPP, 2018), programas e projetos
formativos (CANABARRO, 2015), formato e atualizacbes dos cursos de
formacdo (KRASILCHIK, 1980), abordagens e estratégias pedagdgicas
(BORGES, 2000; FREITAS, 2016; JUSTINA; FERLA, 2006; SANTOS, et al.,
2008). Além disso, ha ainda aquelas sobre a construcdo de conceitos
pedagdgicos e bioldgicos em atividades e acdes ligadas ao processo reflexivo
dos(as) estudantes em formacdo em Ciéncias e Biologia (CANABARRO, 2015;
CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011; KNAPP, 2018; KRASILCHIK, 1980; ROSA,
2007).

Além da formacéo de professores(as), outro tema de pesquisa com alta
produtividade no Ensino de Biologia se refere aos materiais didaticos
(FREITAS 2016; SLONGO, 2004; TEIXEIRA, 2008). Ademais, tal tematica esta
atrelada a docéncia, principalmente como meio de relacionar os conhecimentos
pedagodgicos aos conceitos biolégicos (FREITAS, 2016; SLONGO, 2004).
Ainda, os materiais didaticos tém sido considerados como um importante fator
na (re)construcdo da proposta formativa dos(as) docentes (BORGES, 2000;
FREITAS, 2016).

De inicio era habitual encontrar em pesquisas sobre materiais didaticos
um direcionamento ao emprego e producdo inerentes as problematicas do
modelo tradicional do Ensino de Ciéncias (FREITAS, 2016). Ao longo dos anos,
as investigacbes comecaram a se relacionar aos mais diversos campos. No
Ensino de Biologia, por exemplo, sdo muito mais comuns os trabalhos
vinculados ao Ensino Médio do que aos anos finais do Ensino Fundamental.
Uma das justificativas € porque neste nivel escolar as Ciéncias da Natureza
envolvem a Fisica, Quimica e Geologia, que nesses casos, recorrem as

discussdes caracteristicas dessas areas (FREITAS, 2016).

4 Segundo o PPC (2012) do Curso de Ciéncias Bioldgicas, Estagio supervisionado e Pratica
em Docéncia sdo considerados como disciplinas curriculares, dessa forma em concordancia
ao documento, quando em escritas em mailsculas remeterdo a esses termos. Quando
escrito em minuscula nos referimos ao contexto de estagio ou a pratica do(a) docente.
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Especificamente sobre a producdo® de materiais didaticos no Ensino de
Biologia, Freitas (2016) coloca que estes estdo estritamente ligados aos(as)
docentes (caracteristicas do(as) professor(a), formacdo) simultaneamente,
considerando as estratégias/metodologias/recursos de ensino e aprendizagem
e, principalmente, conceitos de Evolugdo, Ecologia, Biologia Celular e
Molecular e Genética. Dentre estas tematicas estdo também os estudos que
envolvem avaliacdo de materiais didaticos (textos de leitura, livros, materiais de
laboratério, filmes, recursos de informatica, jogos, brinquedos, mapas
conceituais, entre outros), além dos “trabalhos que propdem e/ou aplicam e
avaliam novos materiais, kits experimentais, softwares e/ou outros recursos e
meios instrucionais em situagcdes de ensino formal ou extracurricular”
(FREITAS, 2016, p. 92, grifo da autora).

Em especial, quando se trata da producdo de materiais didaticos,
Gilberto Luiz de Azevedo Borges (2000) ressalta que esses devem ser tratados
como impulsionadores na formacdo individual dos(as) discentes de
Licenciatura, abrindo espaco para discussdes sobre a compreensdo da
importancia que tem no processo de ensino e aprendizagem. Dessa forma, o
ato de produzir passa a constituir-se como um espacgo benéfico para analise,
modificacdo e (re)construcdo, tanto dos materiais em si quanto dos(as)
docentes em formacéao (BORGES, 2000).

Em suma, as investigacbes sobre materiais didaticos retratam as
dificuldades de estudantes e docentes de diversos niveis de ensino frente aos
conteudos de Ciéncias Biologicas. De forma geral, as publicacbes envolvem a
reflexdo da producdo, adequacédo, contextualizacdo e utilizacdo dos materiais
didaticos, de forma a diminuir as limitacbes dos conteludos abstratos e de
pouco significado aos(as) estudantes (SANTOS et al.,, 2008). Dentre os
materiais mais investigados no Ensino de Biologia estdo os jogos (CAMPOS et
al., 2003; CANDEIAS et al., 2007) e os modelos didaticos (JUSTINA; FERLA,
2006) que tém se tornado as possibilidades mais frequentes no emprego

desses (FREITAS, 2016). Porém, ainda é notavel que ha pouca investigacao a

5 . . s ~ L.
Compreendemos o ato de produzir o material didatico a construcdo pelo(a) préprio(a)
licenciando(a), consideramos portanto, as variagbes de “preparagao”; “construcdo”;
“confecgao”, assim como as variagbes na lingua portuguesa.
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partir da reflexdo mediante o processo dessa produ¢cao ao longo da formacéao
inicial de professores(as) (FREITAS, 2016).

Pensando nisso, entendemos, assim como Maria Cristina Pansera-de-
Araujo (2013), que o programa dos Cursos de Licenciatura, juntamente com as
legislacbes que os acompanham e os(as) professores(as) formadores(as),
precisam estruturar espacos, acoes e atividades formativas que oportunizem o
conhecimento do saber fazer a partir dos conceitos cientificos a serem
abordados em sala de aula. Assim, podemos mencionar a influéncia que a
Licenciatura tem de despertar a busca pelo conhecimento nos(as) discentes; as
experiéncias em sala de aula, campo e laboratério e semanas académicas, 0s
guais sdo fatores essenciais para interagir e alinhar os saberes mobilizados na
formacédo inicial nos diferentes espacos formativos em Ciéncias BiolOgicas
(PANSERA-DE-ARAUJO, 2013).

Para compreender como o processo favorece o desenvolvimento do(a)
licenciando(a), ha necessidade de identificar as definicbes de saber e
conhecimento que muitas vezes sao tomados como sinénimos. Tal como
mostra Ednaceli Abreu Damasceno Mota, Guilherme do Val Toledo Prado,
Tamara Abrdo Pina (2008), o conhecimento esta ligado ao cognitivo, de um
conceito em especifico, ja o saber trata da busca pelo o que e como ensinar.
Em outras palavras, o saber refere-se ao “conhecimento em agédo numa dada
realidade, num dado contexto” (MOTA; PRADO; PINA, 2008, p. 129).

As autoras e o autor ressaltam que o “saber docente € marcado pela
presenca de professores[as] que ultrapassam os limites de sua relagdo com o
conhecimento, ampliando-os, modificando-os, evocando saberes outros”
(MOTA; PRADO; PINA, 2008, p. 130). Dessa forma, entendemos que o saber
trata de uma dimensdo ampla que acolhe o conhecimento baseado nas
experiéncias docentes.

Por outro lado, o espaco universitario acaba, por vezes, tratando
apenas dos conhecimentos e ndo dos saberes e da relacdo desses com a
escola (MOTA; PRADO; PINA, 2008, p. 130). Infelizmente, o mesmo vale para
0 processo de producdo de materiais didaticos, onde os(as) professores(as) em
formacao inicial se distanciam do que se ensina e se produz. De tal modo “que,
este movimento de producdo, construcdo (e desconstrucdo) de saberes e

conhecimentos, que também implica em construir e desconstruir praticas e
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crengas, verdades e realidades”, sdo vias que possibilitam, o(a) docente a se
tornar sujeito(a) autbnomo(a), desfazendo-se da reproducdo de praticas, mas
responsavel por investigar e refletir sobre o préprio oficio (MOTA; PRADO;
PINA, 2008, p. 131/132).

Diante disso, entendemos que, em um curso de Licenciatura, é
necessario alcancar os mais variados campos da proposta pedagodgica, quer
seja dentro do curriculo, em disciplinas, a¢bes, programas, projetos ou na
prépria experiéncia docente. Assim, a formacao inicial de professores(as) de
Ciéncias Bioldgicas, o saber docente e o processo de producdo de materiais
didaticos séo o foco desta investigacdo. Mesmo que se saiba da importancia do
desenvolvimento de saberes voltados a formacgéo pedagdgica relacionados aos
conteudos/disciplinas na producdo dos materiais didaticos em Ciéncias
Biologicas (ALMEIDA; BIAJONE, 2007), ainda sao poucas as investigacdes na
area (FREITAS, 2016). Neste sentido, ressaltamos a necessidade de usarmos
nosso estudo para aprofundar e atualizar tal interlocucao.

Portanto, o problema que orienta esta pesquisa é: como a producao
de materiais didaticos pode contribuir para o desenvolvimento dos
saberes da formacao profissional e disciplinar de licenciandos(as) em
Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal do Parana?

Tendo por objetivo geral: analisar como a producdo de materiais
didaticos pode contribuir para o desenvolvimento dos saberes da formacao
profissional e disciplinar de licenciandos(as) de Ciéncias Biologicas da
Universidade Federal do Parana. E, buscando alcancar os seguintes objetivos
especificos:

i) identificar disciplinas, programas, projetos e acfes desenvolvidas na
formacdo inicial de professores(as) de Ciéncias Biol6gicas da
Universidade Federal do Parana que permeiam a producdo de materiais
didaticos;

i)  compreender por intermédio dos(as) professores(as) formadores(as) em
Ciéncias Biolégicas da Universidade Federal do Parand os saberes
docentes relativos ao processo de producdo de materiais didaticos; e

iii)  analisar como e quais espacos de ensino, pesquisa e extensédo do Curso

de Ciéncias Biolégicas da Universidade Federal do Parana podem ser
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meios para o desenvolvimento de saberes relacionados ao processo de
producdo de materiais didaticos.

Sobre o texto da Dissertacdo, ele foi estruturado em capitulos,
conforme a descrigédo a seqguir:

No Capitulo 2 — Dando as cartas da formacé&o inicial de
professores(as) de Biologia e da producdo de material didatico -
apresentamos 0s pressupostos tedricos adotados para a formacao inicial de
professores(as) de Biologia, tomando como base a producao cientifica da area
de Ensino. Ademais, articularmos com os estudos sobre o0 processo de
producdo de materiais didaticos.

O Capitulo 3 — Saberes docentes: juntando as diferentes pecas do
guebra-cabeca — foi elaborado com a intencdo de relacionarmos as tipologias
e definicbes dos saberes docentes de determinados(as) tedricos(as) para o
entendimento de como podem estar associados a Licenciatura em Ciéncias
Biologicas e com a producéao de materiais didaticos.

O Capitulo 4 — Instrucdes do jogo investigativo- aborda informacdes
acerca do caminho metodolégico pelo qual optamos percorrer, explicitando-o e
fundamentando-o frente as caracteristicas gerais do estudo; local de
investigacdo; participantes da pesquisa; instrumentos e técnicas utilizadas para
constituicdo de dados; e delineamento do aporte analitico.

No Capitulo 5 — Desvelando o placar eletrénico — resultados e
discussao - mostramos os resultados e discussao referentes a triangulacéo
dos dados das fontes (documentos e das entrevistas) relacionados as
tematicas dos saberes docentes e da producéo de materiais didaticos.

Além destes capitulos, apresentamos o Ponto de chegada (as
Consideracbes Finais), seguidas pelas Referéncias e Apéndices (composto
pelo Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, roteiro e levantamento dos

dados e fontes encontradas e analisadas).
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2 DANDO AS CARTAS DA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES(AS)
DE BIOLOGIA E DA PRODUCAO DE MATERIAL DIDATICO

O presente capitulo objetiva apresentar apontamos tedricos sobre
como as pesquisas envolvendo a formacédo inicial de professores(as) de
Ciéncias Biologicas tém dialogado com o processo de producdo de material
didatico.

Para tanto, exploramos como as racionalidades possibilitaram o
desenvolvimento dos saberes dos(as) professores(as) de cada época e,
consequentemente do Ensino de Biologia (KRASILCHIK, 2012). Diante disso,
observamos que houve reestruturacdo dos cursos de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas, contribuindo assim para a (re)significacdo da formacao dos(as)
docentes, desde o planejamento até o exercicio em sala de aula envolvendo os
assuntos biologicos (BRANDIM; NOGUEIRA, 2018).

Nesse contexto, apontamos ainda, como os materiais didaticos, vistos
inicialmente como imprescindiveis suportes técnicos para o(a) docente
(KRASILCHIK, 2012) passaram a atender a realidade de cada espaco escolar
abarcando os conteudos da area (FREITAS, 2016).

Ademais, refletimos sobre o modo como os estudos permitem levar em
conta ndo somente o impacto do uso dos materiais didaticos em sala de aula,
mas também a contribuicdo desses quando incorporados ao processo de
formacédo inicial dos(as) professores(as) do Ensino de Biologia (BORGES,
2000; TEIXEIRA, 2008).

Em decorréncia dos debates e definicbes acerca desse assunto,
dividimos o capitulo em duas partes: i) Formacdo de professores(as) de
Biologia e a relacdo com as concepcdes pedagodgicas e legislacoes; e ii)

Materiais didaticos na formacéao inicial de professores(as) de Biologia.

2.1 FORMACAO DE PROFESSORES(AS) DE BIOLOGIA E A RELACAO
COM AS RACIONALIDADES E LEGISLACOES

No que se refere a formacéo inicial de professores(as), destacamos
alguns principios que julgamos importantes para discussao, como a definicao,

racionalidades, legislacdes e particularidades em Ciéncias Biologicas e do
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processo de producdo de material didatico. Partimos da formacao inicial de
professores(as) por considera-la como locus principal do desenvolvimento de
saberes docentes por intermédio das disciplinas, programas, projetos e acdes
desenvolvidas ao longo do curso.

2.1.1 A definigdo de formacgéo inicial

O conceito de formagédo inicial de professores(as) passa pela

compreesséao de que o(a) futuro(a) docente tera como embasamento

0 conjunto de caracteristicas de uma profissdo que enfeixam a
racionalidade dos conhecimentos e habilidades necessarias ao
exercicio profissional, e que a profissionalizacdo de professores[as]
implica a obtencdo de um espaco autdbnomo, proprio a sua
profissionalidade [..] que [para uma concepc¢do atual busca-se
um(a)] profissional em condi¢Bes de confrontar-se com problemas
complexos e variados para construir solucdes em sua acao,
mobilizando seus recursos cognitivos e afetivos (GATTI, 2010, p.
1360).

Além disso, segundo Marielda Ferreira Pryjma e Kathleen Tavares
Winkel (2014), a Licenciatura colabora para um processo individual e coletivo
da constituicdo do(a) sujeito(a) como docente. Foi a partir de 1970, com a
reformulacéo destes cursos e da Pedagogia, por meio do movimento contra a
concepcao técnica, que houve a possibilidade do(a) licenciando(a) ser
formado(a) a partir de “um processo de (...) [constru¢cdo] de capacidades
humanas e sociais necessarias para a conducdo da aula, trabalhando em
equipe, sistema escolar, conteudos, didaticas e reflexdo sobre os valores”
(PRYJMA; WINKELS, 2014, p. 25).

Bernardete Angelina Gatti (2003) ressalta que nesse espaco formativo
se pressupde que os(as) futuros(as) docentes explorem variadas habilidades,
permitindo a eles(as) iniciarem suas carreiras com um minimo de qualificacéo
pessoal. E na formacao inicial que se preza pela atencéo de alguns aspectos

como:

I. Promover espagos para explicitar crencas e representacGes que
os[as] candidatos[as] a professor[a] trazem consigo para 0s cursos de
formacgéo inicial no sentido de as questionar de modo fundamentado
e consistente;

Il. Enfatize a natureza probleméatica e complexa do ensino,
fomentando a reflexdo e a investigacdo sobre a pratica docente e
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sobre os valores e propésitos que lhe estdo subjacentes como eixos
norteadores da formacao;

I1l. Problematizar o processo de tornar-se professor[a] no sentido de
uma (re)construcdo pessoal do conhecimento sobre o ensino (que
contrarie a ldgica prescritiva e procedimental ainda prevalecendo
nalgumas concepg¢des de alunos[as] futuros[as] professores[as]) com
implicagBes para a (trans)formacédo da identidade profissional;

IV. Reconhecer que a formacao inicial € incompleta e que se inscreve
num processo formativo mais longo, integrado e holistico (incluindo o
periodo de indugcéo) numa légica de desenvolvimento profissional e
numa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida;

V. Clarificar (e situar) a filosofia subjacente a determinado projeto [sic]
de formacdo que deve ser constituido e partilhado, pelo que a
interdisciplinaridade, a coordenacéo, o sentido da visdo e a atitude
reflexiva e investigativa se assumem como elementos estruturantes
(FLORES, 2003, p. 152/153).

Dentro dessas prerrogativas, além de marcar uma das fases iniciais da
identidade docente (como marco inicial da profissdo), a Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas se refere como aquela que oportuniza a apropriacdo dos
conhecimentos pedagogicos e biologicos para o exercicio desses(as)
sujeitos(as). Entretanto, a estrutura desses cursos foi se modificando conforme

as concepcoes e legislacdes de cada contexto.

2.1.2 Racionalidades pedagogicas

No que se refere as discussdes sobre formacdo docente no Brasil,
essas também acompanharam as modificacbes ao longo das décadas. Freitas
(2016) aponta que, inicialmente, buscava-se entender como o(a) professor(a)
ensinaria, sem muita preocupacdo sobre como esse(a) aprendia para entédo
ensinar. Porém, com o passar do tempo, as investigacdes se transformaram
conforme o cenario educacional da Biologia e 0 modo como as perspectivas
ideologicas de cada época se desenvolviam (FREITAS, 2016).

Em 1988, Myriam Krasilchik salientava que para compreender o
propésito de qualquer formacdo era necessario entendé-la sob os aspectos
sociais e culturais de cada época, e para a formacao de professores(as) de
Biologia, em especial, a premissa poderia ser a mesma. Segundo a autora, 0
processo educacional ligado ao Ensino de Biologia deve ser contextualizado,
sendo preciso considerar as profundas alteragdes no seu significado social, 0s

fendbmenos de industrializacdo e no desenvolvimento tecnolégico e cientifico
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para entdo chegar as mudancas na escola e, principalmente, nas disciplinas
cientificas (KRASILCHIK, 1988).

Para melhor entendermos algumas destas transformagdes ocorridas no
contexto de formacé&o de professores(as) de Biologia, elencamos, de forma
simplificada, as racionalidades — técnica, pratica e critica (DINIZ-PEREIRA,
2014) e perfis docentes provenientes do desenvolvimento social e cientifico. A
intencdo com essa secao ndo é de esgotar a discussao sobre o assunto, mas
apontar a relacdo entre as racionalidades e a formacgéo inicial dos(as)
professores(as) de Biologia.

Num primeiro momento, e ainda muito visto em cursos de Licenciatura,
por meio de modelos baseados na racionalidade técnica (DINIZ-PEREIRA,
2014) a formacao de professores(as) foi marcada por uma perspectiva que
retratava o(a) docente numa figura de um(a) artesdo(d) (KRASILCHIK, 2012).
Tal caracteristica estava ligada ao modo como este(a) era visto(a) pela
sociedade e entendia o préprio oficio ao ensinar os(as) alunos(as) por meio de
uma aprendizagem passiva (KRASILCHIK, 2012). Na Biologia, expandia-se
ainda para a necessidade de formar docentes com predominio da
memorizacdo de conceitos cientificos e tecnolégicos (KRASILCHIK, 1988). Ou
ainda, tratado como “problemas ‘técnicos™, a “pratica educacional é baseada
na aplicacdo do conhecimento cientifico e questdes educacionais [...] 0S quais
podem ser resolvidos objetivamente por meio de procedimentos racionais da
ciéncia” (DINIZ-PEREIRA, 2014, p. 35).

Numa perspectiva técnica, sob influéncia da psicologia comportamental
e da tecnologia educacional, o(a) professor(a) se apropriava de um ensino com
férmulas prontas, cabendo-lhe apenas replicar o conteddo aos(as) seus(suas)
alunos(as) (BRANDIM; NOGUEIRA, 2018). Segundo Maria Rejane Brandim e
Johnson Nogueira (2018), o ensino com funcionalidade técnica prevaleceu por
muito tempo. No inicio da década de 70, as atividades marcavam um
“importante elemento para a compreensdo ativa dos conceitos” (BRANDIM;
NOGUEIRA, 2018, p. 12). Sendo assim, o autor e a autora sobrelevam que
essas atividades passaram a ser fundamentais para embasar a formacao
docente. Criou-se entdo a visdo de que 0 ensino cientifico somente seria
possivel com a pratica em laboratorio (BRANDIM; NOGUEIRA, 2018). Além

disso, foi nessa mesma época que muitos materiais didaticos passaram a ser
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produzidos pelos(as) proprios(as) professores(as) e pesquisadores(as), por
estarem preocupados(as) com a situacdo técnica em que se encontrava o
Ensino de Biologia (BRANDIM; NOGUEIRA, 2018).

Nesse sentido, produzia-se para os(as) professores(as) orientagbes e
guias com conteudos relacionados aos livros didaticos e também manuais com
experimentos a serem realizados em laboratorio. Essas ag¢fes visavam,
juntamente com as melhorias nas estruturas das escolas, proporcionar aos(as)
docentes praticas educativas prontas (KRASILCHIK, 2012).

Desse modo, como especialista de conceitos, o(a) profissional da
educacdo se prepara por meio do conteudo bioldgico e/ou pedagdgico “o qual
servira de apoio para sua pratica. Durante a pratica, professores[as] devem
aplicar tais conhecimentos e habilidades cientificos e/ou pedagogicos” (DINIZ-
PEREIRA, 2014, p. 36). Embora o(a) professor(a) se apropriasse de técnicas
para suas proprias praticas e recebesse materiais prontos para lecionar essas
estratégias ndo eram, e nem séo, suficientes para o ensino e aprendizagem.

A autora Selma Garrido Pimenta (2009) nos recorda que diante da
necessidade de melhoria na educacédo escolar e do modelo de formacao
superior, houve a possibilidade ao(a) docente buscar o significado dos
conhecimentos cientificos para entdo trabalha-los em sala de aula.

A fim de evitar a postura dicotdmica entre teoria e pratica, por meio da
formacdo docente tecnicista e do treinamento dos(as) profissionais do Ensino
de Biologia, passou-se a produzir estudos que analisassem e avaliassem
cursos, disciplinas, atividades formativas e demais caracteristicas dos cursos
de Educacéo Superior (FREITAS, 2016; TEIXEIRA, 2008).

Nessa perspectiva, as pesquisas passaram a investigar o ensino e as
atividades criticas e autbnomas do(a) docente formado(a) em Ciéncias
Biologicas, incentivando-os(as) a examinar e refletir sobre o proprio exercicio
(FREITAS, 2016). Tendo isso em vista, “o conhecimento dos profissionais ndo
pode ser visto como um conjunto de técnicas ou como um kit de ferramentas
para a producao da aprendizagem” (DINIZ-PEREIRA, 2014, p. 37). Esse
aspecto diz respeito a racionalidade pratica. Contudo, Angel Ignacio Pérez-
Gomez (2000) alerta que essa nédo implicava somente na reflexdo da propria
atividade, mas também nas experiéncias, valores e interesses sociais e

politicos que denotavam um investimento educativo tanto para o(a) estudante
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como para o(a) educador(a). Nesse caso, privilegiava-se a formacdo do(a)
professor(a)-pesquisador(a) para que esse(a) passasse a entender a realidade
de seu(sua) estudante e produzisse o material para a sala de aula.

Contudo, a reflexdo que o(a) docente estaria disposto(a) a realizar na
atuacao profissional precisava ser de forma contextualizada. Nao se tratava
“simplesmente [em] aceitar a pratica reflexiva, e sim de analisar qual o tipo de
vinculacdo com a acéo que pretende estabelecer, sob que relagbes sociais
realizd-la, a que interesses servir e que construgdo social apoiar nela”
(CONTRERAS, 2002, p. 164). Nessas pejorativas, conforme destaca Julio
Emilio Diniz-Pereira (2014), ha uma complexidade na carreira profissional
mediante envolvimento tedrico e pratico e as acfes praticas do professorado.
Sendo assim, “os professores tém sido vistos como um profissional que reflete,
guestiona e constantemente examina sua pratica pedagogica cotidiana, a qual
por sua vez ndo esta limitada ao chdo da escola” (DINIZ-PEREIRA, 2014, p.
38).

O mesmo valia para a escolha dos materiais didaticos que se
propuseram a usar em sala de aula. Caso esses(as) sujeitos(as) passassem
por um processo formativo desvinculado da realidade escolar poderiam
depender de um unico material didatico que nao traria em sua totalidade tudo
gue precisariam para o aprendizado de seus(suas) alunos(as), que era
geralmente o livro didatico (BORGES, 2000).

Mesmo que ao longo das pesquisas académicas 0s materiais didaticos
tenham sido considerados valiosos para a acao docente, ainda ha muito a ser
explorado (BORGES, 2000). O estudo realizado por Borges (2000) marca que,
de forma polémica, pouco se avaliava sobre o papel que o material didatico
exercia na formacdo do(a) préprio(a) professor(a), como o que foi percebido
também em trabalhos mais atuais, por exemplo, no de Freitas (2016).

Todavia, conforme aponta Pimenta (2006), quando se trata de reflexédo
do(a) educador(as), a expressao nao deve ser confundida como um atributo do
proprio ser humano ou como simples adjetivo. E preciso entendé-la como um
“movimento tedrico de compreensao do trabalho docente” (PIMENTA, 2006, p.
18), em que o(a) professor(a) € o(a) responsavel por suas atuacdes e acles a
serem desenvolvidas. Por outro lado, acreditamos também que é na

Licenciatura que se inicia a problematica de entender a prépria pratica, sendo
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entdo necessario que por meio dela os(as) futuros(as) profissionais sejam
formados(as) a partir de uma perspectiva que entrelace a area de
conhecimento e a acao docente (PIMENTA, 2006).

Com base em Diniz-Pereira (2014), h4 um envolvimento na educacéo e
uma preocupacdo com a atividade social, o desenvolvimento humano, as
consequéncias sociais que as envolvem e consequentemente uma
problematica. Desse modo, o modelo critico oportuniza a formacdo de um(a)
professor(a) em uma visdo que “levanta um problema” (DINIZ-PEREIRA, 2014,
p. 40).

Assim, o0 processo formativo destes(as) profissionais deve ancorar-se
na racionalidade de um(a) professor(a) critico(a)-reflexivo(a) (PIMENTA, 2006).
Além do mais, segundo Pimenta (2006), é preferivel que o(a) professor(a) em
formacado desenvolva a reflexdo desde o inicio da Licenciatura e ndo somente
nos ultimos anos do curso ou em estagios curriculares, pois esse modo
viabilizaria a resolucdo de problemas, (re)pensando a argumentacao
(PIMENTA, 2006). Em contraposicdo a racionalidade técnica, o ato de refletir

possibilita que,

[..] as questdes levantadas em torno e a partir do professor
reflexivo, [invistam] na valorizacdo e no desenvolvimento dos
saberes dos professores e na consideracdo destes como sujeitos
intelectuais, capazes de produzir conhecimento, de participar de
decisdes e da gestdo da escola e dos sistemas, trazem perspectivas
para a reinvencdo da escola democratica (PIMENTA, 2006, p. 36,
grifo da autora).

Em suma, as racionalidades que fundamentam a formacdo de
professores(as) caracterizam-se como por meio de trés modelos: “os modelos
técnicos tém uma concepcao instrumental sobre o levantamento de problemas;
0S praticos tém uma perspectiva mais interpretativa e os modelos criticos tém
uma visao politica explicita sobre o assunto” (DINIZ-PEREIRA, 2014, p. 40).

Conforme Eliane Cerdas Labarce (2014) foi por intermédio de tais
mudancas que o cenario de formacdo docente possibilitou pesquisadores(as)
discutirem concepcdes e perspectivas formativas, modelos e reformulacdes
curriculares das modalidades oferecidas nas InstituicGes de Ensino Superior
(IES), prevendo nesses espacos experiéncias sobre os feitos cotidianos e o0s

conhecimentos pedagoégicos constituidos ao longo da docéncia (FREITAS,
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2016; LABARCE, 2014). Majoritariamente, as discussdes sobre formacao de
professores(as) tiveram repercussdes nas legislacbes que regem 0s cursos de
Licenciatura (FREITAS, 2016).

2.1.3 Legislacao da formacéo de professores(as)

Como explana Priscilla Romano (2017), a partir de 2006, a formacéo
inicial se configurou como prioridade para muitos(as) pesquisadores(as) das
areas de Ensino de Ciéncias e Educacao e prevaleceu ao longo dos anos até
as Ultimas publicacdes. De acordo com a autora, o direcionamento das
investigacfes para essa teméatica pode estar ligado a criacdo do Parecer do
Conselho Nacional de Educacao/Conselho Pleno (CNE/CP) CNE/CP n°
009/2001 (BRASIL, 2001), que definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacao de Professores da Educacao Basica, em nivel superior, curso de
Licenciatura, de Graduacgéo Plena (ROMANO, 2017).

Com a constituicdo do Parecer CNE/CP n° 009/2001 (BRASIL, 2001)
buscava-se que o(a) docente em formacdo passasse por um processo de
critica, reflexdo e confronto entre diferentes concepcbes trazendo as
adequacdes para a propria pratica. Além disso, era previsto que se constituisse
uma sintonia entre a formacdo de professores(as), os principios da ultima
reformulacdo da Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional (LDBEN)
(BRASIL, 1996), as normas instituidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN) de todas as modalidades de ensino e nas recomendacdes dos
Parametro Curriculares Nacionais e Referenciais Curriculares para a Educacéao
Basica Ministério da Educacao (BRASIL, 2001).

Segundo o Art. 4° do Parecer CNE/CP n° 009/2001 (BRASIL, 2001),
era por meio dos cursos de Licenciatura que deveria haver, fundamentalmente,
a busca pelo conjunto de saberes necessarios para atuacao profissional. Assim
como, adotar tais competéncias na proposta pedagdgica, no curriculo, na
avaliacdo, na organizacao institucional e na gestdo dos cursos. Para o projeto
pedagoégico de cada curso, Art. 5° do mesmo parecer, deveria se levar em

conta:

I. a formacdo deverd garantir a constituicdo das competéncias
objetivadas na Educacéo Bésica;
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II. o desenvolvimento das competéncias exige que a formacao
contemple diferentes &mbitos do conhecimento profissional do
professor;

lll. a sele¢é@o dos contetidos das areas de ensino da Educacgao Basica
deve orientar-se por ir além daquilo que os professores irdo
ensinar nas diferentes etapas da escolaridade;

IV. 0s conteddos a serem ensinados na escolaridade bésica devem
ser tratados de modo articulado com suas didaticas especificas;

V. a avaliag&o deve ter como finalidade a orienta¢do do trabalho dos
formadores, a autonomia dos futuros professores em relacdo ao
seu processo de aprendizagem e a qualificacdo dos profissionais
com condig¢des de iniciar a carreira (BRASIL, 2001, p.63).

Romano (2017) destaca ainda que, a partir de entdo, foi permitido as
Licenciaturas criar na totalidade projetos especificos que evitassem que a
formacdo docente continuasse sendo apenas como complementacdo do
Bacharelado, ou seguisse no esquema 3+1. Sobre esse modelo formativo, o
Decreto-Lei de n°® 1190/39 (BRASIL, 1939) instituiu que os trés primeiros anos
de curso eram destinados ao desenvolvimento de disciplinas de area
especifica, enquanto que o ultimo (ou os dois ultimos) era destinado aquelas de
natureza pedagogica. Neste formato havia “um predominio bastante grande de
contetdos [..] da area e muito pouco conteudo relativo a educacdo e a
docéncia” (GATTI; NUNES, 2008, p. 110). Sendo assim, € inevitavel perceber
que a abrangéncia disciplinar do curso acabava por compor “universos distintos
[que] se constituiam sem que houvesse um minimo de articulacdo entre eles
[conteudos]” (KNAPP, 2018, p. 25).

Como forma de acompanhar as mudancas da sociedade e
complementar o ensino, em 2002, a CNE/CP criou as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) para a formacao inicial em nivel superior (Licenciatura,
Formacéo Pedagogica e Segunda Licenciatura) e para a formacéo continuada
(BRASIL, 2002).

Para as Ciéncias Bioldgicas, envolvendo a Licenciatura e Bacharelado,
fomentou-se um curso com perfil generalista, ou seja, com uma formacao mais
voltada para o Bacharel “do que para um[a] professor[a] de Ciéncias e de
Biologia, deixando passar a oportunidade de estabelecer uma identidade para
o[a] profissional que iria ensinar’ (BRANDIM; NOGUEIRA, 2018, p. 13).

Por outro lado, em 2015, com a reformulacdo CNE/CP n°® 002/2015 das
DCN para formacao inicial e continuada de professores(as) (BRASIL, 2015), a

prioridade passou a envolver: “i) sélida formacao tedrica e interdisciplinar; ii)
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unidade teoria-prética; iii) trabalho coletivo e interdisciplinar; iv) compromisso
social e valorizacdo do profissional da educacédo; v) gestdo democratica; Vi)
avaliacdo e regulacdo dos cursos de formagado” (BRASIL, 2015, p. 3). Isso
possibilitou que o(a) professor(a) com dominio técnico passasse a ser
guiado(a) por um equilibrio entre experiéncia educativa, funcdo moral e social
no aprendizado dos(as) discentes e pela reflexdo critica da prépria acdo
(ROMANO, 2017).

Para mais, as DCN, compostas de capitulos com artigos préprios,
buscam por meio de principios e fundamentos acfes formativas que envolvam
politicas de constituicdo e avaliagdo dos programas destes cursos. Porventura,
procuram ainda relacionar o desenvolvimento dos(as) profissionais do
magistério nas variadas modalidades formativas de campos especificos e/ou
interdisciplinares das diferentes areas de conhecimento (BRASIL, 2015).

As DCN enfatizam que os cursos de formacdo de professores(as),
inicial e continuada, devem ser baseados em uma estrutura curricular que dé
conta de cargas horarias especificas para disciplinas, bem como para as
demais atividades formativas de conhecimentos de dimensdo pedagdgica e
habilidade pretendida. Foi definido para as Licenciaturas o minimo de 3.200
horas de trabalho académico efetivo, sendo dividido em 400 horas de pratica
como componente curricular ao longo da formacédo, 400 horas de Estagio
Supervisionado, 200 horas de atividades tedrico-praticas (extensao, monitoria e
iniciacdo cientifica e a docéncia) e ao menos 2.200 horas de atividades
formativas, dentro dos ndcleos estudos de formacdo geral e de
aprofundamento da atuacdo profissional, compreendidas como as disciplinas
das areas especificas e as pedagodgicas (BRASIL, 2015).

E, por fim, é esclarecida a necessidade da valorizagcdo dos(as)
profissionais do magistério, como forma de alcancar condi¢cdes de trabalho
para o exercicio docente (BRASIL, 2015). Entendemos que essas estratégias
podem ser ponto de partida para a construcao/(re)adequacao/desenvolvimento
entre a formacédo docente e o cenario escolar.

Como um documento que busca a integracdo entre 0 ensino e a
formacédo de professores(as), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) pode
ser uma forma de mediar esses dois espacos educacionais com base nos
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conhecimentos construidos, de modo que sejam significativos a realidade
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social e cultural de cada proposta (BRASIL, 2018a). A BNCC, criada pela
CNE/CP e aprovada em 2017, busca uma educacdo baseada em
competéncias para efeito nas diversas instituicbes de ensino. E, como
documento de carater normativo, “define o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo
das etapas e modalidades da Educagéo Basica” (BRASIL, 2018a, p. 7). Sendo
assim, a BNCC se constituiu para a elaboracdo dos projetos curriculares das
redes publicas e particulares municipais, estaduais, como uma referéncia
nacional e obrigatéria (BRASIL, 2018a).

Prevendo a possibilidade de ambicionar todas as etapas e modalidades
de ensino, a formacdo docente entra como parte integrada para o
desenvolvimento e concretizagcdo da BNCC (BRASIL, 2018a). Dessa forma, em
dezembro de 2018, o Ministério da Educacao divulgou a resolugdo que deve
fomentar a Base Nacional Comum para a Formacdo de Professores da
Educacao Basica (BNCFP). Essa, por sua vez, busca que a BNCC (BRASIL,
2018a) seja “[...] uma referéncia para a formagéao inicial e continuada dos[as]
professores[as]. Abre-se assim uma janela de oportunidade para debater
alguns dos entraves e dar qualidade a formagao do[a] professor[a] brasileiro[a]’
(BRASIL, 2018b, p. 7).

A BNCFP, para a formacgao inicial, pretende ser referéncia “aos
principios que devem orientar a formacdo, ao Estagio Supervisionado e ao
Exame Nacional de Cursos (Enade)’ (ALBINO; SILVA, 2019, p.147). Na
BNCFP é proposta a realizagdo de estagio curricular denominado de
Residéncia Pedagogica, desde o primeiro semestre de curso. Ela real¢ca que as
instituicbes de Educacdo Basica e as IES terdo por objetivo colaborar com a
formacdo pratica docente de sala de aula, dando importancia ao saber
pedagégico do conteddo e de forma integral dar embasamento as
competéncias, habilidades e valores (BRASIL, 2018b).

Como uma segunda medida para a formacao docente inicial, passa a
ser obrigatoria para o Enade (BRASIL, 2018b), que sendo ofertado anualmente
podera ser realizado por todos os(as) alunos(as). Ao ser aprovado(a), o(a)
licenciando(a) ja estaria, sob a nova resolucdo, habilitado a docéncia, e
consequentemente apto para sala de aula na Educacdo Béasica (BRASIL,
2018b).
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Segundo Angela Albino e Andréia Silva (2019), movimentos como o
Manifesto da Associacdo Nacional pela Formacdo de Profissionais da
Educacdo (ANFOPE) repudiam os termos que compbe a BNCFP. As
manifestagdes contra esse novo documento se referem a visdo tarefeira que
passard a formatar os cursos de Licenciatura. Nesse sentido, contrariaria 0s
principios construtivistas de: “formacgédo tedrica e interdisciplinar sobre o
fenbmeno educacional, bem como unidade teoria-pratica e o trabalho como
principio educativo” (ALBINO; SILVA, 2019, p.150).

Pelo que indicam os documentos e acOes de formacdo de
professores(as) e as pesquisas levantadas, a formacdo inicial de
professores(as) em Biologia sempre foi um dos focos com interesse
privilegiado entre pesquisadores(as) do ambito do Ensino de Biologia e das
politicas publicas de forma geral. Nesse viés, na proxima secao optamos por
adentrar em estudos com mais propriedade sobre essa etapa formativa, para
gue assim possamos nos apropriar dos conceitos e tematicas envolvidas na
area, predominantemente, das estruturas curriculares da Licenciatura em

Ciéncias Biologicas e as atividades envolvidas na formacao docente.

2.1.4 As particularidades da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas

Conforme Vanessa Pisani Leite (2010) os trabalhos que envolvem as
Licenciaturas em Biologia passaram a discutir possibilidades de uma ruptura
com a perspectiva tecnicista no nivel superior. Sob diversas formas tentam
trazer estratégias e métodos em que prevaleca a acéo reflexiva, permitindo
aos(as) docentes em formacao que “participem ativamente do processo ensino
e aprendizagem e interajam com os conteudos e os(as) alunos(as) de forma a
maximizar a sua aproximacgao e participacao” dentro e fora da sala de aula
(LEITE, 2010, p. 47).

Desse modo, a teméatica da formacdo inicial objetiva, além de se
preocupar com inovacao curricular e desenvolvimento, busca compreender
como estdo sendo trabalhados os conhecimentos psicopedagogicos dos(as)
professores(as) e a relacédo entre o processo formativo dos(as) licenciandos(as)
com a concepcao reflexiva docente (LEITE, 2010). A autora destaca que ainda

h4 necessidade dos(as) pesquisadores(as) investigarem como o(a)
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professor(a) em formacdo se correlaciona com o proprio desenvolvimento
profissional em didlogo com a consolidacdo dos saberes docentes atrelados ao
processo de aprendizagem dos(as) alunos(as).

No que tange a linha de pesquisa de formacdo docente, observamos
gue ao longo dos anos essa vém se apoiando nas tematicas de curriculo,
Estagio Supervisionado (ou estagio curricular), pratica como componente
curricular, representagbes sociais da natureza e formacdo em educacao
ambiental, grupo de pesquisa como espaco de formacao, impactos do PIBID
sobre a alfabetizacdo cientifica, midias como locus de experiéncia e
aproximacgédo da teoria e pratica da formacao e também o seu uso, filosofia da
Biologia e Biologia evolutiva (ROMANO, 2017). Romano (2017) real¢ca que a
preocupacdo com a formacao inicial de professores(as) esta atrelada,
prevalecentemente, aos componentes curriculares dentro do processo
formativo de um(a) docente que analisa e constréi a propria atividade.

Por outro lado, as investigacdes nesse ambito nem sempre tiveram
essa tendéncia. Slongo (2004, p. 210) situa que as adversidades sobre a
formacéo inicial nas primeiras pesquisas da area diziam respeito ao aumento
da “eficiéncia” da disciplina de Pratica de Ensino e o modo como eram
conduzidas as vivéncias em sala de aula. A autora aponta ainda, que dentre os
objetivos formativos de um curso de Licenciatura em Biologia deveria ser
avaliado o modo como as instituicbes conduzem os chamados cursos de
“treinamento”, que tem se preocupado com uma formagao técnica e nao
construtiva das acdes dos(as) professores(as) (SLONGO, 2004, p. 210).

Acompanhado das mudancas sociais ja discutidas no inicio desse
capitulo, o modelo técnico como forma de moldar o(a) docente para sua
atuacdo em sala de aula trouxe a formacao inicial de professores(as) de
Biologia problematicas que estdo sendo abordadas atualmente nas estruturas
curriculares desta area.

Bernardete Angelina Gatti e Marina Nunes (2008) mostram que uma
delas se relaciona ao modelo 3+1 ou 3+2, que as estruturas curriculares dos
cursos de Licenciatura das areas especificas, como a de Ciéncias Bioldgicas,
tendem a assumir. Do montante de disciplinas presentes na Licenciatura
apenas 20 a 30% da carga horaria é destinada aquelas relacionadas aos

conhecimentos pedagdgicos. Sobre essas, em suma devem abranger a
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[...] constituicdo, trabalho e identidade do professor, [...] politicas
publicas adjacentes a escola e a docéncia, [..] teorias de
aprendizagem e desenvolvimento humano, [...] conteldos
relacionados ao ensino e aprendizagem, [..] conteldos das
metodologias especificas, [...] conteldos das areas de Quimica,
Fisica e salde, [...] articulagcdo universidade-escola [nos Planos de
Ensino Simplificado] da disciplina “Projetos Integradores” (GATTI;
NUNES, 2008, p. 137).

Além da pequena propor¢cdo de conhecimentos pedagdgicos para
os(as) professores(as) em formacao, outro equivoco se refere ao momento em
gue sao disponibilizadas como componente curricular de Ciéncias Bioldgicas.
Em média, 25% de cursos analisados por Gatti e Nunes (2008) possuem essas
disciplinas ofertadas a partir da segunda metade do curso, impedindo a
interacdo entre os demais conteudos ao longo da Licenciatura.

Essa situacdo contrariava a orientagcdo da Resolugdo n° 002/2002
(BRASIL 2002), que previa que a vivéncia com as disciplinas pedagogicas
deveria estar distribuida ao longo do curso (GATTI; NUNES, 2008). Essas
atuacdes teriam de estar inseridas no “conjunto de atividades previstas [...] de
diferentes disciplinas, como na composicdo de disciplinas especificas de
Pratica de ensino, com os mais diferentes topicos [nos Planos de Ensino
Simplificado]” (GATTI; NUNES, 2008, p. 12).

Segundo Gatti e Nunes (2008), a baixa contribuicdo do curso para a
formacdo docente em Ciéncias Bioldgicas pode estar ligada ndo s6 ao modelo
empregado, mas também a escassez dos conhecimentos pedagdgicos
oferecidos aos(as) licenciandos(as). As autoras apresentaram que, das
disciplinas com conhecimentos pedagdgicos, apenas 10% delas oferecem
saberes especificos para a docéncia, como aquelas voltadas as didaticas,
métodos e atuacdo. Os outros 90% se distribuem entre as disciplinas que
abordam as modalidades de niveis especificos como educacdo especial e a
Educacao de Jovens e Adultos (EJA) e as demais areas pedagogicas (GATTI,
NUNES, 2008).

Mesmo quando se trata dos conhecimentos biologicos especificos,
como aqueles relacionados a Botanica, Zoologia, Biologia Celular e Molecular,
Fisiologia, Microbiologia, Parasitologia e Evolucdo, assim como os de Ciéncias

Exatas, da Terra e Humanas, a maioria deles eram explorados como se fossem
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de campos extremamente distintos, sem que se complementassem (GATTI,
NUNES, 2008). Sendo assim, acabavam levando o(a) licenciando(a) a um
treinamento técnico de conceitos especificos para depois executa-las em
situacdes praticas.

As pesquisadoras concluem ainda que apenas 42% dos cursos
analisados contemplavam a discussédo do dominio biolégico sobre um mesmo
eixo articulador. Com base no Parecer CNE/CES n° 1301/2001 das Diretrizes
Curriculares de Ciéncias Biologicas (BRASIL, 2001) e também na Portaria do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)
n°® 124/2008 (BRASIL, 2008), “os conteudos basicos deverdo englobar
conhecimentos biolégicos e das éareas das ciéncias exatas, da terra e
humanas, tendo a evolugdo como eixo integrador” (GATTI; NUNES, 2008, p.
113). Nesse caso, as disciplinas especificas deveriam contemplar em seus
Planos de Ensino Simplificado principios evolutivos associados aos conteudos
de cada um desses campos.

Por outro lado, o eixo integrador que por vezes aparece na maioria dos
cursos € o componente ambiental (GATTI; NUNES, 2008), o que pode ser um
fator importante, ja que “os conhecimentos biolégicos ndo se dissociam dos
sociais, politicos, econdmicos e culturais” (BRASIL, 2001). Gatti e Nunes (2008
p. 113) reforgam que as DCN dé&o prioridade também para os “conhecimentos
profundos sobre a diversidade dos seres vivos e para conservacao € manejo
dessa biodiversidade”.

Isto posto, dos cursos analisados pelas autoras, as disciplinas que
utilizavam os conceitos ecologicos como eixo integrador, geralmente, faziam
associacfes com aspectos que relacionavam a presenca de seres humanos no
meio ambiente, “considerando as relagbes econdmicas, sociais, politicas e
culturais (como nas disciplinas de Etnoecologia, Homem e ambiente, Ecologia
Humana, Conservacgao de Recursos Naturais, e Educacdo ambiental)” (GATTI;
NUNES, 2008 p. 113). Isso, segundo as autoras, facilitaria para os(as)
professores(as) em formacéao levar o tema Vida e ambiente para os anos finais
do Ensino Fundamental, da disciplina de Ciéncias, e propor discussfes em sala
de aula. Porém, a maioria dos cursos ndo apresentava a articulacdo das
guestbes ambientais com o ensino (GATTI; NUNES, 2008).
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Nesse mesmo estudo, Gatti e Nunes (2008) levantam uma critica com
relacdo as disciplinas voltadas a docéncia. Para as autoras, além de estarem
em sua grande maioria no final do curso, essas, de forma geral deixam de
abordar demandas “referentes ao cotidiano da escola, ocorrendo uma confusao
de interpretacdo em relacdo as quais disciplinas [do Ensino Fundamental e
Médio] devem contemplar os conteldos das metodologias especificas e se
essas devem ou nao fazer” (GATTIl; NUNES, 2008). Dessa forma, fica em
funcdo daquelas nomeadas de Pratica, Metodologia, Instrumentacéo e Didéatica
do Ensino de Biologia que tratam de conteudos relacionados especificamente
ao processo de ensino e aprendizagem (GATTI; NUNES, 2008).

Dessa forma, podemos entender que os cursos de Ciéncias Bioldgicas
baseados no modelo 3+1 ou 3+2, além de deixarem 0s conhecimentos
pedagogicos concentrados para o final da formacdo, dando maior atencéo aos
conhecimentos biologicos, tratavam os diversos contetudos ao longo do curso
de modo desintegrado. E valido lembrar que o periodo destinado as disciplinas
pedagodgicas tem como objetivo tentar suprir as especificidades da atuacao
docente. Porém, na maioria dos cursos, “essas passam a ser ministradas por
professores(as) ligados(as) aos departamentos de educacdo, privilegiando
procedimentos didaticos e estudos voltados para a didatica geral” (KNAPP,
2018, p. 25). Tal fator acabava distanciando ainda mais o processo de
interacdo entre os conhecimentos pedagogicos e bioldgicos do curso.

Em estudos mais recentes, Gatti e colaboradores(as) (2019) ressaltam
qgue, infelizmente, muitas destas Licenciaturas continuam enraizadas nessa
estrutura curricular e prevalecem sob “a separacdo entre area de
conhecimentos especificos e area de conhecimentos para a docéncia” (GATTI
et al.,, 2019, p. 23). Admitem ainda, que essa precarizacao curricular leva a
diferentes consequéncias, particularmente, ocasionando uma formacdo de
professores(as) técnicos(as); desinteresse dos(as) estudantes para se tornar
docente de Biologia; e a necessidade de desenvolvimento de programas
formativos especiais para diminuir essa divisao.

Para Maurice Tardif (2014), o modo como os cursos foram idealizados,
ainda de forma defasada, trazem globalmente uma formacéo para o magistério
segundo o modelo aplicacionista do conhecimento. Assim sendo, os(as)

licenciando(as) “passam certo numero de anos a assistir aulas baseadas em
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disciplinas constituidas de conhecimentos proposicionais. Em seguida, ou
durante essas aulas, eles vao estagiar para ‘aplicarem’ esses conhecimentos”
(TARDIF, 2014, p. 18). Dessa forma, acreditamos que € incoerente para um
curso de formacdo para professores(as) tratar a teoria e pratica como um
manual a ser executado ao final do curso.

Nessa mesma perspectiva, Lidiane Goedert, Vivian Leyser e Nadir
Delizoicov (2006), ao estudarem os curriculos das Licenciaturas em Ciéncias
Bioldgicas, assumem que o formato 3+1 e o modelo da racionalidade técnica,
mediante aplicacdo de métodos e procedimentos, sdo possiveis entraves que
afetam a qualidade e a fragilidade dos cursos. Dentro da discusséo, as autoras
ressaltam que a dicotomia na relacao tedrica e pratica € um fator predominante
no baixo nivel de satisfacdo dos(as) licenciandos(as) (GOEDERT; LEYSER;
DELIZOICQV, 2006).

Como peculiaridade de curso que segue o modelo da racionalidade
técnica, ha pouca possibilidade formativa que colabore com a construcéo
necessaria a formagcdo docente em Ciéncias Bioldgicas, uma vez que “a
formacdo do(a) professor(a) dentro de um sistema de ensino com essas
caracteristicas pode acentuar a distancia existente entre a formacéo inicial e o
real papel que este deveria exercer no ensino de Biologia” (GOEDERT;
LEYSER; DELIZOICQV, 2006).

Por gerar maior énfase nas areas especificas da Biologia, esse modelo
de formacéo docente acaba disseminando dificuldades de compreensédo das
diferentes teorias subjacentes as acdes educativas dos(as) licenciandos(as) em
curso (VIEGASA; CRUZ; MENDES, 2015). Nesse sentido, concordamos com
Ana Luisa Dela Cruz Viégasa, Lilian Mara Dela Cruza e Ana Paula Faustino
Tieti Mendes (2015) quando apontam que, pela falta de experiéncia em sala de
aula como docente e pouco aprofundamento dos conteudos pedagdgicos, €
entendivel, mas ndo aceitavel, que as acdes destes(as) profissionais estejam
focadas na transmissdo mecéanica de contetdos, por meio da replicacdo dos
conteudos retirados dos livros didaticos, o que acaba gerando a
descontextualizacdo histérica e social e desencadeando em vivéncias nao
inovadoras.

A relacdo professor(a) e aluno(a) tem sido outro ponto de discussao

guando se trata de meios que colaboram para diminuir a defasagem curricular
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enfrentada na Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. Pansera-de-Aradjo (2013),
por meio de narrativas diretas de licenciandos(as) de um curso em especifico e
da andlise curricular, ressalta a importancia do papel do(a) professor(a)
formador(a) na construcdo dos conhecimentos biolégicos e pedagdgicos ao
longo do curso. Principalmente com relacdo a docéncia na disciplina de Prética
de Ensino, pois, os(a) discentes do curso de Licenciatura discorrem que
estes(as) sujeitos(as) podem ser responsaveis por despertar a busca pelo
conhecimento cientifico para o exercicio docente.

Além disso, os(as) docentes que conseguem manter interacdo com
os(as) licenciandos(as), abrindo espacos para discussdes, expondo 0s
conteudos de forma clara, objetiva e dindmica e manifestando entusiasmo ao
ensinar, sdo reconhecidos, na visdo dos(as) estudantes de Licenciatura, como
aqueles(as) que contribuem para a futura acdo docente (PANSERA-DE-
ARAUJO, 2013).

Segundo o relato dos(as) discentes de Licenciatura entrevistados(as)
por Pansera-de-Araujo (2013), essa interacao pode estar presente na producao
da aprendizagem por meio de discussoes, diversidade de temas, materiais e
estratégias trabalhadas em sala de aula ao longo do curso. Nesse sentido, tais
aspectos colaborariam, também, para evitar um perfil de futuro(a) docente
executor(a) de técnicas e métodos (PANSERA-DE-ARAUJO, 2013).

Nesse caso, ao invés de apresentar aos(as) licenciandos(as) “modelos
de como ensinar [...] que decorrem de orientacdes de modelos tradicionais, e
contribui para a faléncia das respostas exigidas pela sociedade” (MELO;
SILVA, 2008, p. 5), se faz necessario ir para além da racionalidade técnica de
ensino, estritamente especifica e superficial. Defendemos, assim como Borges
(2000, p. 46), que as novas estruturas curriculares deveriam, sobretudo, trazer
“‘uma visao de totalidade da realidade, visao esta construida a partir da busca
das multiplas dimensdes do saber”.

Sendo assim, diminuiriam (ou numa visao utépica acabariam) com uma
formacéo docente baseada em solucdes pré-elaboradas, iguais aos processos
e métodos cientificos que buscam responder aos impasses da sala de aula,
possibilitando o que tem sido pensado ha anos, que € a “criacdo e construgao
de uma nova realidade que obriguem a ir para além das regras, factos, teorias
e procedimentos conhecidos e disponiveis” (PEREZ-GOMEZ, 1997, p. 110).
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Mesmo em entrevistas mais recentes com licenciandos(as) em
Ciéncias Biologicas, Renato Araujo Torres de Melo Moul (2018) aponta que a
abordagem tradicional do conhecimento cientifico acaba prevalecendo no
processo formativo destes(as) estudantes. As dificuldades que sao
encontradas no curso pelos(as) proprios(as) professores(as) em formacédo
continuam a se referir a dicotomia da teoria e pratica, por exemplo, “coadunar o
gue se apresenta nas aulas expositivas com um momento de pratica efetiva de
experimentacdes aparece em boa parte das respostas” (MOUL, 2018, p. 71).

Outro aspecto que se destacou foi sobre a organizacao e dominio do
conteldo como elementos basicos para a pratica pedagogica (MOUL, 2018),
conforme aponta um dos estudantes de Licenciatura que foi entrevistado. Tal
conjunto de agdes para atuar na sala de aula “é importante para manter o nivel
de organizacdo além de fazer com que o[a] aluno[a] se interesse mais pelo
assunto utilizando métodos devidamente planejados” (MOUL, 2018, p. 72).

Sendo a Biologia uma area que envolve abstracdo e uma diversidade
de niveis de organizacao biologica, as aulas praticas e de baixo custo e que
trabalhem o conhecimento pedagodgico do conteudo deveriam ser recorrentes
para viabilizar a exposicdo de conceitos. Porém a solicitacdo dos(as)
licenciandos(as) por aulas praticas em laboratério mostra a caréncia de tais
estratégias metodoldgicas no curso de formacao de professores(as) (MOUL,
2018).

Por outro lado, € preciso evitar que o método cientifico por meio da
visdo simplista da experimentacdo e observacdo traga uma ciéncia casual,
neutra, reducionista e empirista na formacdo destes(as) estudantes (MOUL,
2018). Ainda, Moul (2018, p. 72) ressalta que “o sentimento de curiosidades, de
interesse, de questionamento — intensamente observados em estudantes
iniciais — devem ser usados como trampolim na extensa subida da escada do
conhecimento”.

Como caminho alternativo a racionalidade técnica, destacamos as
atividades de carater pratico que sao realizadas no ambito das disciplinas de
Prética de Ensino e o Estagio Supervisionado. Essas, por sua vez, buscam
abordar acdes intencionais correlacionadas a reflexdo tedrica como elemento
basico para a construcdo do conhecimento com a realidade escolar (KNAPP,

2018). De forma geral, as pesquisas que tratam desses espagos formativos
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trazem discussbes relacionando-os com a “organizagdo do componente
curricular, seu desenvolvimento, impactos na formacao docente e os desafios”
guanto a obrigatoriedade e carga horaria significativa que foi ampliada pela
Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 (ROMANO, 2017, p. 106).

A respeito da Pratica de Ensino, Russel Teresinha Dutra da Rosa
(2007), ao analisar os relatorios descritivos dos momentos vivenciados
pelos(as) licenciandos(as) nesta disciplina, aponta que uma das reflexbes que
a investigacgéo trouxe sobre a visdo dos(as) estudantes de Licenciatura foi com
relacdo aos conhecimentos explorados ao longo do préprio curso. Sobre isso,
eles(as) relatam que, durante as atividades que compdem a estrutura
curricular, ha pouca relacdo entre os contetdos biol6gicos e as atuacbes
pedagodgicas. Nesse caso, a autora conclui que essa defasagem esta
intrinsicamente ligada a diversidade de conteudos que precisam ser abordados
ao longo do curso e a descontinuidade das areas da Biologia (ROSA, 2007).

Outro fator eminente das analises de Rosa (2007) é o que diz respeito
a propria préatica dos(as) docentes em formacdo na escola. O argumento a
esse assunto é refletido na falta de entusiasmo dos(as) licenciandos(as) de
Biologia para despertar a criatividade e favorecer inova¢des metodoldgicas que
planejaram para a atuacdo em sala de aula. Os(As) discentes do curso de
Licenciatura ressaltam que a falta da construcdo de estratégias didaticas por
eles(as) proprios(as) pode ser um empecilho a realidade escolar, ja que mesmo
no estagio “nem sempre produziram bons resultados em sala de aula e
precisaram ser acompanhados de um conjunto de medidas que as
favorecessem” (ROSA, 2007, p. 358).

Por outro lado, mesmo com planejamento e contextualizacdo de
atividades construidas por eles(as) durante a Préatica de Ensino, somente o
tempo dessa nédo seria suficiente para o desenvolvimento de tais acdes que
refletem tanto perfil dos(as) discentes de Licenciatura quanto em suas acfes
pedagdgicas (ROSA, 2007). E necesséario nesse caso haver uma formagcéo
processual, relacionando os saberes ao longo do curso com a realidade
escolar.

Como menciona Joseana Stecca Farezim Knapp (2018), que realizou
estudos sobre o Estagio Supervisionado, a vivéncia nesses espacos pode ser

um dos meios para “(re)conhecer a escola, a docéncia, o0 processo de ensino e
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entender sistemas implicitos para depois poder se posicionar e opinar sobre
eles” (KNAPP, 2018, p. 259). A pesquisa da autora € baseada em analises de
documentos oficiais de um Curso de Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas como
0 PPC e os Planos de Ensino Simplificado das disciplinas ministradas pelos(as)
docentes formadores(as), de legislacdes e resolugdes que os legitimaram, bem
como de relatos dos(as) académicos(as) ao longo de suas trajetérias no
Estagio Supervisionado. Desse apanhado, Knapp (2018) destaca que foi
possivel delinear o perfil destes(as) futuros(as) docentes e propor uma
mudanca curricular.

A autora supracitada reforca que a proposta de diluir os Estagios
Supervisionados a partir da metade do processo formativo procura romper com
o modelo tecnicista (3+1). Com essa estrutura, foi possivel perceber pelas
videofilmagens desse espaco de vivéncia e dos relatos escritos dos(as)
estudantes de Licenciatura, que essa fissura no modelo possibilitou ao(a)
discente se reestruturar num perfil com caracteristicas criticas e reflexivas nas
praticas realizadas (KNAPP, 2018).

Assume-se, ainda, que as disciplinas e atividades que envolvem os(as)
licenciandos(as) no exercicio docente deveriam integrar saberes pedagogicos e
cientificos envolvidos no ato de ensinar Ciéncias e Biologia, “aproximando o[a]
professor[a] em formac&o da realidade em que ira atuar em uma perspectiva
real de intervencao” (KNAPP, 2018, p. 76). E, desse modo, passando a ser um
fator determinante para integrar os conhecimentos tedricos e praticos do
processo de ensino e aprendizagem (KNAPP, 2018).

Para Knapp (2018), o Estagio Supervisionado nessa perspectiva tem
uma dimensdo multifacetada, permitindo ao(a) académico(a) perceber e
analisar criticamente a prépria atuacdao. Por outro lado, mesmo que esse
espaco se constituia como um eixo articulador do processo formativo e busque
a ruptura da visdo técnica do ensino, se enfrenta uma discrepancia no que
tange a relacdo entre os conhecimentos biologicos e pedagogicos do curso
(KNAPP, 2018). Ainda assim, € necessario que as demais disciplinas também
sejam meios ativos para a construcdo do conhecimento dos(as) estudantes ao
longo da formacéo docente.

Nesse sentido, concordamos com as autoras Knapp (2018) e Rosa

(2007) ao valorizarem que as disciplinas de Pratica de Ensino e os Estagios
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Supervisionados acabam refletindo no perfil profissional, uma vez que espagos
formativos como esses propiciam reestruturar a relacdo entre a teoria e pratica
aos conhecimentos biolégicos e pedagégicos dos(as) licenciandos(as) de
Ciéncias Biologicas.

Segundo Ravi Caju Duré e Francisco José Pegado Abilio (2019),
outras oportunidades para o desenvolvimento do perfil dos(as) futuros(as)
professores(as) vinculados as Licenciaturas em Biologia sdo aquelas atreladas
aos projetos e programas extracurriculares, aulas préaticas-demonstrativas e
fomento de discussGes em sala de aula de conteudos bioldgicos especificos.
Sobre esse Ultimo, os autores apontam que por tratar de forma ampla os
conteudos referentes a Botanica, Zoologia, Biologia Molecular e demais areas
especificas das Ciéncias Bioldgicas, oportuniza uma boa fundamentacao
tedrica quanto aos saberes disciplinares. Por outro lado, este resultado elucida
que o curriculo é preponderantemente voltado aos saberes biologicos
trabalhados nas disciplinas (DURE; ABILIO, 2019).

Ademais, os(as) licenciandos(as) entrevistados(as) na pesquisa de
Duré e Abilio (2019) mencionam que as atividades praticas que participaram
durante as aulas do curso servem como modelos para adaptarem e replicarem
guando forem atuar como professores(as) do Ensino Médio. Isso porque a
universidade é um local onde se tem o predominio do entendimento do
conhecimento pedagogico como atividade central de constituir um(a)
professor(a) sobre determinados conteudos.

Contudo, nesses mesmos espagos, tem se confundido “a
aprendizagem com a memoriza¢do de conteudos e a replicacdo de técnicas e
procedimentos” (DURE; ABILIO, 2019, p. 348). Sob outra perspectiva, mesmo
ap6s modificacbes nos curriculos de formacdo de professores(as) (BRASIL,
2001; 2002; 2015; 2019), a desvalorizacdo desses(as) profissionais de
Ciéncias e Biologia apresenta uma forte relacdo com a construcao histérica do
curriculo formal que “tem priorizado os conteudos especificos [Biotecnologia,
Meio Ambiente e Salde] da area biolégica em detrimento dos contetdos
didatico-pedagdgicos (modelo curricular conhecido como “3+1”)" (DURE;
ABILIO, 2019, p. 347).

Mesmo que haja “um longo caminho até o alcance de uma estrutura

ideal de curso para a formacdo de um[a] professor[a] critico[a]-reflexivo[a]
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(tanto a nivel de curriculo formal, quanto real)’ (DURE; ABILIO, 2019, p. 348),
existem estratégias possiveis para oportunizar uma melhor formagédo de
docente, como o continuo de pesquisas na area e oferecimento de espacos de
trocas entre os(as) licenciandos(as) (DURE; ABILIO, 2019).

Como fator predominante para tentar diminuir a lacuna entre a
formacdo docente, numa perspectiva tecnicista, e ter éxito desses(as)
profissionais no Ensino de Biologia, os(as) estudantes de Licenciatura
entrevistados(as) por Duré e Abilio (2019) citam a participacdo em programas
extracurriculares como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), o Programa de Licenciatura (PROLICEN) e Programa de
Monitoria académica. A participacao nestes espacos formativos é fundamental
para a construgédo da “identificacdo profissional, reflexdes sobre as realidades
da escola e sobre a aplicacédo das praticas e teorias pedagdgicas com as quais
tiveram contato durante as disciplinas do curso” (DURE; ABILIO, 2019, p. 354).

Dentre eles, o PIBID, como o mais valorizado, se revela como um
espaco relevante de pratica e observacdo da atuacdo docente durante a
formacao inicial (DURE; ABILIO, 2019). Segundo Duré e Abilio (2019), mesmo
gue se tratando de um Programa relativamente recente (criado pelo Ministério
de Educacdo e Cultura (MEC) em 2007 sob a portaria n°® 38°%), os(as)
professores(as) formadores(as) que vivenciaram a mudanca a partir de 2008
apontam como fundamental para a formacéo docente.

O PIBID possibilita, dentre as experiéncias ja citadas, a vivéncia com o
universo escolar e com situacdes reais de trabalho, o desenvolvimento dos
saberes experienciais, geracdo de mais confianca para ministrar aulas em
relacéo as habilidades e conhecimentos oportunizados na Licenciatura (DURE;
ABILIO, 2019). Além do mais, esse tipo de Programa, por trazer a oportunidade
para que os(as) licenciandos(as) atuem desde o inicio da Graduacéo, acabam
por ganhar cada vez mais valor quando comparado a outras atividades de
pratica docente. Duré e Abilio (2019, p. 356) ressaltam que nos curriculos

analisados,

® No tocante do objetivo do PIBID, os trabalhos analisados nesta Dissertacéo tratam dos editais
antes da modificacdo do MEC, de 2018, que previa acesso ao Programa para
licenciandos(as) de quaisquer periodo do curso, diferentemente do edital atual, que
pressupde que pibidianos(as) obrigatoriamente sejam frequentes dos primeiros anos dos
cursos de Licenciatura.
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os Estagios Supervisionados que levam o graduando a vivenciar a
realidade de uma sala de aula s6 entram no ultimo ano do percurso
formativo, condi¢do que retarda o desenvolvimento de vinculos
identitarios com a escola e Educacao.

Ainda sobre as atividades formativas que contribuem no processo
inicial de professores(as) ha os estudos recorrentes quando se tratam do PIBID
(ROMANO, 2017). O Programa que prioriza também a constru¢éo de materiais
didaticos para o ensino e aprendizagem é considerado tanto para os(as)
professores(as) formadores(as) quanto para aqueles ainda em formagao “como
locus de experiéncia e aproximagcdo entre teoria e préatica [e também de
conceitos biolégicos] para a formagao inicial docente” (ROMANO, 2017, p. 104,
grifo da autora).

Esse € o0 caso da investigacdo da Tese de Paulo Henrique Oliveira
Canabarro (2015) e do trabalho de Rosemary Rodrigues Oliveira (2014).
Nessas pesquisas, muitos dos(as) pibidianos(as) de Ciéncias Bioldgicas citam
0s varios obstaculos que inviabilizam a postura de professor(a) ao longo do
curso, principalmente, no que diz respeito ao formato curricular, que fomenta o
pouco aproveitamento dos conhecimentos tedricos para a vivéncia como
futuro(a) docente e a entdo “aplicagcdo” destes conteudos. Porém, é por
intermédio de Programas como o PIBID que esses(as) académicos(as) podem
perceber a diferenca entre as concepc¢des pedagogicas e desprezar o “modelo
préximo ao da racionalidade técnica para se aproximar de uma formacao que
valorize a racionalidade pratica” (CANABARRO, 2015, p. 64).

E nesse sentido que o trabalho de Canabarro (2015) buscou investigar
a relevancia do PIBID para o desenvolvimento da postura de
professor(a)/pesquisador(a) dos(as) licenciandos(as). Nesse caso, a
experiéncia no Programa viabilizou ao(a) académico(a) que o integrou
(re)significar, por intermédio das discussdes com colegas, professores(as)
supervisores(as) e orientadores(as), a prépria visdo critica e fomentada na
acao da realidade escolar. Assim, enfatizamos que esta vivéncia docente, além
de tudo, pode diminuir a distancia entre teoria e pratica.

Oliveira (2014) aponta que o PIBID tem como objetivo ser o elo entre a

formacdo inicial, que deve incentivar a qualificacdo docente, politico-
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pedagdgica e politico-social e a realidade do trabalho educativo (por intermédio
dos conhecimentos pedagdgicos e especificos da area). Nesse sentido,
mediante as narrativas dos(as) pibidianos(as), a autora buscou conhecer e
analisar quais foram os saberes mobilizados por eles(as) para a elaboragéao de
metodologias de ensino. Diante das concepcdes apresentadas por esses(as)
licenciandos(as), foi possivel identificar que motivar a alterndncia de
metodologias nesses espacos traz contribuicdes significativas aos(as) docentes
em formacdo no que se refere aos mlultiplos saberes pedagdgicos,
principalmente aqueles ligados ao saber planejar (OLIVEIRA, 2014) atrelados
aos conceitos biologicos. Por meio destes trabalhos, entendemos a importancia
dos espacos extracurriculares na formagcao desses(as) futuros(as) profissionais
para a renegociacédo dos significados docentes (biolégicos e pedagogicos) ao
longo da Licenciatura.

Além das pesquisas que citamos, e que aqui ndo se esgotam, Romano
(2017) aponta que em outras investigacoes que tém composto a formacéo
inicial de professores(as) de Biologia estdo os Saberes, Identidade e
Profissionalizacdo docentes. Ademais, ha também os estudos que trazem
reflexbes especificas de estratégias e materiais didaticos (FREITAS, 2016) que
buscam relacionar os conteudos biolégicos e pedagodgicos trabalhados ao
longo da formacao docente (SASSERON, 2013).

Dessa forma, para melhor aproveitamento desses assuntos, que
dialogam com essa pesquisa, optamos por explora-los com mais profundidade
nas proximas paginas. Sobretudo, € inevitavel perceber, nos trabalhos aqui
colocados, o desenvolvimento da area em Ciéncias Bioldgicas esteve atrelado
a expansédo dos Programas de Pdés-Graduacao, assim como, pela elaboracéo
ou remodelagem de leis e atributos politicos que orientam o0 ensino e a
formacédo docente.

Assim, esse apanhado das possibilidades de estudos sobre a formacéo
inicial de professores(as) de Biologia nos leva a entender a necessidade e
responsabilidade das universidades, na construcdo e reflexdes sobre os
conhecimentos e desafios desses(as) futuro(as) profissionais. Reconhecemos
ainda que as limitacBes da estrutura curricular sdo as que dizem respeito a
divergéncia entre os conceitos biolégicos e pedagodgicos em disciplinas e

atividades formativas. Mesmo que em grande quantidade, as inquietacbes
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sobre a formacao docente no Ensino de Biologia continuam sendo estudadas
(CANABARRO, 2015; CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011; DURE; ABILIO, 2019;
OLIVEIRA, 2014).

Por outro lado, de forma positiva, essas discussbes tém levado a
constantes modificacbes do curso aos conhecimentos biolégicos e
pedagdgicos (CRUZ, 2005), buscando a adequacdo curricular na formacao
inicial de professores(as) de Biologia. Um principio comum de quem se
interessa por questdes pedagogicas e pretende ou estd em sala de aula diz
respeito a utilizar ou ainda produzir o préprio material didatico. Nesse sentido,
buscamos entendermos a relacdo entre docentes em formacdo e estes

materiais.

2.2 MATERIAIS DIDATICOS NA FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES(AS) DE BIOLOGIA

Mediante a tematica de materiais didaticos, ha uma variedade de
definicbes e de tipologias. Para Borges (2000) os materiais didaticos
representam um elo entre o(a) professor(a) e o(a) estudante em funcdo dos
saberes, que podem estar disponiveis e terem acesso conforme o que se
almeja. Sendo assim, € preciso saber selecionar e, mais ainda, produzir o
material adequado ao conteudo, publico e objetivos a serem alcancados
(BORGES, 2000).

Vale ainda ressaltar que concordamos com Demetrio Delizoicov, Jose
André Angotti e Marta Maria Pernambuco (2018) ao relatarem que para o
Ensino de Ciéncias (assim como para o de Biologia) a variedade e
disponibilidade dos materiais didaticos a serem empregados precisam estar
adequadas conforme a realidade escolar em que professores(as) e estudantes
se encontram. Nesse sentido, 0 contexto, as experiéncias educativas e
conceitos cientificos a serem trabalhados sdo grandes aliados para a escolha,
adaptacdo e criacdo de materiais didaticos (DELIZOICOV; ANGOTTI;
PERNAMBUCO, 2018).

Para um enriquecimento favoravel dos materiais didaticos na

aprendizagem discente, Borges (2000) admite que ha necessidade de
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alternancia desses objetos. Isso porque, segundo o autor “a novidade quase
sempre € motivadora, mas pode acabar no instante em que deixa de ser
novidade, se ndo houver um interesse efetivo em aprender” (BORGES, 2000,
p. 186).

Martha Marandino, Sandra Escovedo Selles e Marcia Serra Ferreira
(2009) apontam que materiais como as colecdes didaticas de plantas e
animais, modelos didaticos tridimensionais, microscopios e outros materiais de
laboratorio sdo importantes para o Ensino de Ciéncias. As autoras destacam
que é por intermédio deles que os(as) professores(as) podem fazer
associacbes com os conteudos a serem ensinados. Ainda, afirmam “que a
constituicdo do Ensino de Biologia precisa ser estudada ndo apenas tendo
como referéncia as finalidades das Ciéncias Bioldgicas, mas também as
particularidades do contexto escolar” (MARANDINO; SELLES; FERREIRA,
2009, p. 81). Desse modo, presume-se que as demonstracdes de experimentos
ou atividades investigativas, ao atrair a atencdo dos(as) discentes, auxiliam o
processo de ensino e aprendizagem (KRASILCHIK, 2012).

Para Marandino, Selles e Ferreira (2009, p. 81) “os diferentes modelos
epistemoldgicos e variadas visdes de ciéncia embasam as concepcbes de
ensino presente nos materiais didaticos, que acabam por constituir importantes
fontes para analise histérica do Ensino de Biologia”. Os discursos encontrados
nos prefacios e introducbes dos Livros Didaticos (LD), por exemplo, estdo
relacionados aos movimentos politicos e educacionais nos quais foram
produzidos. Ou ainda, o papel emblematico que os experimentos assumiram
nas décadas de 1960/70 como justificativa para a resolucéo dos problemas do
Ensino de Ciéncias e Biologia (MARANDINO; SELLES; FERREIRA, 2009).

As pesquisas pioneiras relacionadas a tematica de materiais didaticos
em Ciéncias e Biologia apontam uma lista dos que eram utilizados em sala de
aula: quadro de giz, cartaz, mapas, modelos bi e tridimensionais e LD
(KRAPAS et al., 1997). Por outro lado, com a modernizacdo do Ensino de
Ciéncias da Natureza surgem novas demandas para explicar os fenbmenos
naturais, permitindo que o(a) professor(a) passe “a fazer o uso de maquetes,
esquemas, graficos, para fortalecer suas explicacbes de um determinado
conceito, proporcionando assim uma maior compreensdo da realidade por

parte dos[as] alunos[as]” (PAZ et al., 2006, p. 136). Ainda, tém aqueles que
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surgiram dependentes das novas demandas sociais e tecnoldgicas, como 0s
projetores multimidia, softwares educativos e a lousa digital (KNECHTEL;
BRANCALHAO, 2009).

Ainda, como material alternativo, o modelo didatico ou também
conhecido como modelo pedagdgico, possibilitou uma melhor visualizacdo dos
objetos tridimensionais (KRASILCHIK, 2012). Para tanto, na esséncia das

teorias, esses possuem trés classificagdes:

modelo representacional, conhecido como maquete, sendo que é
uma representagdo fisica tridimensional (ex. terrario, aquario, estufa,
etc.); modelo imaginario, € um conjunto de pressupostos
apresentados para descrever como um objeto ou sistema seria (ex.
DNA, ligacdes quimicas, etc.) e o modelo tedrico, que € um conjunto
de pressupostos explicitados de um objeto ou sistema (ex. sistema
solar, ciclo da chuva, ciclo do carbono, etc.) (PAZ et al., 2006, p. 136).

Como ressaltam Francisco Antonio Rodrigues Setuval e Nelson Rui
Ribas Bejarano (2009), como contribuintes a aprendizagem dos conceitos do
Ensino de Biologia, os modelos didaticos deveriam envolver os(as) estudantes
de Licenciatura na producdo. Embora essa pratica seja pouco executada nas
universidades pelos(as) proprios(as) professores(as) em formacgédo, ela
contribuiria para que esses(as) se apropriassem dos conhecimentos biologicos
gue pretendem explorar, os(as) ajudando na compreensao da simplificacdo da
peca bioldgica real (SETUVAL; BEJARANO, 2009).

Outros materiais que contribuem para inovar a pratica pedagogica séo
0s jogos e brincadeiras. Para Carla Milene Knechtel e Rose Meire Costa
Brancalhdo (2009) estes “aliados permanentes, [possibilitam] aos(as)
alunos(as) uma forma de desenvolver habilidades intelectuais, sociais e fisicas,
de forma descontraida, ltdica e participativa” (KNECHTEL; BRANCALHAO,
2009, p. 24). No entanto, para que possam escolher adequadamente as
atividades ludicas referentes aos niveis de ensino, € preciso que o(a)
professor(a) tenha conhecimento de como cada uma pode contribuir no
desenvolvimento do(a) estudante.

Por outro lado, mesmo com o passar dos anos, Ana Julia Lemos Alves
Pedreira (2016) relata que os materiais mais utilizados por professores(as) de
Biologia da Educacdo Basica, na maioria das vezes, ndo apresentam uma

variedade tdo diferente do que apresentavam as pesquisas supracitadas.
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Pedreira (2016), ao entrevistar estudantes do Ensino Médio e os(as) docentes
deste mesmo nivel de ensino, traz em discussdo que o quadro de giz, por ser
um material de facil acesso, tem sido o mais utilizado nas aulas de Biologia.
Por sua vez, o datashow, por diminuir o tempo que se gastaria com a
sistematizacdo de muitos contetdos é vantajoso quando comparado ao quadro
(PEDREIRA, 2016). Por outro lado, embora muitas vezes facilite a explicagéo,
as apresentacdes computadorizadas acabam por apenas modernizar a aula,
sem causar efeito para a aprendizagem dos(as) discentes (PEDREIRA, 2016).

Pedreira (2016) aponta que, além destes insumos, o LD mesmo sendo
comum de ser levado para sala de aula ndo ocupa uma mesma fungdo para
professores(as) e estudantes. Categorizado como aquele que além de ter
servido de roteiro para as discussfes ou exposicdo em aulas, vem sendo
considerado “controlador do curriculo, isto €, o instrumento principal que
determina a sequéncia didatica dos conteudos que serdo ministrados”
(PEDREIRA, 2016, p. 188).

Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2018) asseguram que o LD ao longo
dos anos representou para muitos(as) professores(as) a principal referéncia
entre 0s outros materiais didaticos. Segundo os autores e autora, diferentes
fatores, como ndo ter acesso e disponibilidade imediata de uso plural e
sistematico dos meios alternativos ao LD, desorganizacdo dos espacos de
ensino, desconhecimento de outros meios didaticos, e até empasses sobre a
propria apropriacdo, sao justificativas frequentes para tornar os(as)
professores(as) reféns do LD como Unica fonte para o ensino e aprendizagem.

Desse modo, acredita-se que para que se assumam de forma critica e
consciente os diversos materiais didaticos na pratica docente, deve-se haver a
interacdo dos(as) professores(as) em formacdo com os aqueles disponiveis
para o ensino (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2018). Ainda que,
por representar um grande aliado aos(as) docentes, seria interessante que o
LD também fosse alvo de estudos dos(as) estudantes de Licenciatura
(PEDREIRA, 2016).

Infelizmente, dentre as poucas excec¢des, a maioria das Licenciaturas
em Ciéncias da Natureza tendem a distanciar a acdo docente da producédo de
novos materiais didaticos ou estudos que envolvam pesquisas sobre este
ambito (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2018). Como ressalta
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Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2018, p. 32), “a formagdo de
professores[as], na maioria dos cursos, ainda esta mais proxima dos anos 1970
[ensino técnico] do que as de hoje”.

Em suma, assumimos que o material didatico € fundamental para o
processo educativo e contribui para uma perspectiva critica e consciente dos
saberes quando os(as) licenciandos(as) estdo envolvidos(as) também em sua
producdo. Ainda, ressaltamos o papel que esses tém na construgdo do
conhecimento cientifico, o tornando um fator importante para a aprendizagem
dos conceitos biolégicos. Por outro lado, se no ambito da universidade néo
houver motivacdo para tal atividade, serdo poucos(as) os(as) futuros(as)
professores(as) que entenderdo a necessidade de desenvolver materiais
didaticos.

Para tanto, é preciso como “tarefa central do ensino [...] proporcionar
oportunidades didaticas para que a aprendizagem ocorra por compreensao”
(D’AVILA; VEIGA, 2013, p.8). E, que, além disso, que a construcdo seja
trabalhada de forma critica e consciente sobre o que e como fazer
(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2018).

Teixeira (2008) sinaliza que, assim como a formagcdo de
professores(as) teve destaque no Ensino de Biologia, os materiais didaticos
também estdo presentes entre a maioria das pesquisas, tanto naquelas que
investigam a sua funcdo quanto as que analisam esses no processo de
interacdo professor(a)/aluno(a)/aprendizagem. Em suma, a respeito desse foco
tematico na formacdo inicial os estudos tém contemplado a apropriacédo
metodolégica (FREITAS, 2016), passando para a producdo/confeccdo e
divulgacdo de estratégias e materiais didaticos (FREITAS, 2016; TEIXEIRA,
2008).

A literatura recente que discorre sobre a interseccdo material didatico,
formacéo inicial de professores(as) e Ensino de Biologia além das pesquisas
de Freitas (2016) e Teixeira (2008) retratam mais diretamente alguns locais
formativos da Licenciatura (disciplinas, estagios, programas, projetos e acfes)
no que tangem a contribuicdo destes na construcdo de materiais didaticos
pelos(as) préprios(as) licenciandos(as) em Ciéncias Biologicas.

Borges (2000), ao investigar o impacto da Pratica de Ensino na

producdo de materiais didaticos em Biologia, discute que esta deveria estar
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interigada ao conhecimento pedagogico dos(as) licenciandos(as). A
investigagdo que contou com 76 estudantes de Licenciatura demonstra a
experiéncia dessa disciplina durante os anos de 1987 a 1993. Segundo o autor,
as percepcdes das construcdes variaram de acordo com concepc¢des historicas
pelas quais a sociedade e o curso estavam passando naguele momento. Mas,
a discussao que mais se configura diz respeito a importancia da producéo do
material didatico. Nesse sentido, Borges (2000, p. 172) esclarece que “é
evidente que o[a] professor[a] com formacdo adequada tera condi¢cdes de
selecionar os melhores materiais, o que, em tese, podera provocar melhoria na
qualidade dos materiais”.

Como respaldo da relacéo encontrada entre a atividade investigada e a
producédo dos materiais didaticos pelos(as) proprios(as) estudantes do curso, a
avaliacao foi embasada na contribuicdo que se trouxe da pratica pedagogica na
condicao critica e reflexiva que se assumiu ao longo da formacéo profissional.

A respeito disso, Borges (2000, p. 389), aponta que,

“pode-se dizer que houve pelo menos uma sensibilizacdo naquele
sentido, conforme foi possivel observar através de varios indicadores:
as avaliacdes feitas; as reconstrucdes sucessivas dos materiais
produzidos; a postura durante as atividades” (BORGES, 2000, p.
389).

Para Borges (2000), diante da concepcdo critica e reflexiva de
educacdo, se espera que os cursos de formacao inicial de professores(as)
sejam fundamentais para proporcionar 0os mais variados conhecimentos para
as alternativas de aprendizagem. O autor acredita que assim os(as)
licenciandos(as) possam de fato participar da elaboracdo do material didatico e
perceber qual se adequa melhor com a realidade. Isso porque “ao assumir
criticamente o significado social e politico da profissdo — apenas foi possivel ter
algumas evidéncias do potencial dos[as] licenciandos[as]” (BORGES, 2000, p.
389).

Ao analisar o impacto da construcao de jogos didaticos cooperativos na
formacao inicial de professores(as) de Biologia, Renata Rolins da Silva Oliveira
(2016) acredita que esses podem ser uma alternativa para diminuir a
dificuldade no entendimento dos conceitos biolégicos. Instigar os(as)

licenciandos(as) a pesquisar e produzir um material didatico para trabalhar um
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conteudo especifico na Biologia se faz necessario para que deem importancia,
especialmente, ao planejamento e a discussdo de conceitos cientificos
envolvidos para que esses possam também contribuir no proprio processo
formativo.

Segundo a autora Oliveira (2016), é por intermédio da producdo do
préprio material que o(a) futuro(a) professor(a) constitui uma formacao reflexiva
e contextualizada ndo somente na prépria pratica, mas no modo como ira
mediar a aprendizagem de seus(suas) estudantes. Além disso, o ato de
produzir proporciona, juntamente ao desenvolvimento cognitivo, momentos de
descontragcdo, alegria e socializacdo docente/discente, estimulando o
emocional dos(as) envolvidos(as) (OLIVEIRA, 2016).

Por fim, Oliveira (2016) destaca que as “leituras de artigos, documentos
oficiais e capitulos de livros, bem como a insercédo das questdes norteadoras
no processo de elaboracéo dos jogos foram de grande proveito para orientar
[os(as) licenciandos(as)]” (OLIVEIRA, 2016, p. 124). Sendo assim, o material &€
apenas potencialmente significativo, mas € por intermédio da criacao,
intervencbes em momentos oportunos e avaliagbes que 0 mesmo podera
auxiliar no processo de ensino e aprendizagem (OLIVEIRA, 2016).

Renata Rolins da Silva Oliveira e Heloisa Baleroni Rodrigues de Godoy
(2013), ao reunirem reflexdes dos(as) proprios(as) académicos(as) da
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, afirmam que o Estagio Supervisionado
pode gerar grandes contribuicdes no que diz respeito a elaboracéo de materiais
didaticos. Mediante a proposta efetiva de producdo e avaliacdo ha formas
variadas de explorar os contetdos dos anos finais do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio. Ao longo da construcéo, os(as) futuros(as) docentes relataram
gue as experiéncias daquele momento foram importantes para a sua prépria
formacdo. Para eles(as), produzir e empregar os materiais confeccionados

permitiram

unir os aspectos ludicos aos cognitivos, podendo ser utilizados como
uma estratégia para o ensino e aprendizagem de conceitos abstratos
e complexos, melhorando a interacdo entre alunosfas] e
professoresfas] e [...] entre os[as] proprios[as] alunos[as] (OLIVEIRA,;
GODOY, 2013, p. 4).
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Assim como as autoras, acreditamos que producdes em espagos como
este despertam “nos[as]académicos[as] a percepcao da necessidade dos
mesmos na préatica pedagogica cotidiana, motivando a elaboracdo de novos
trabalhos durante o Estagio Supervisionado e também posteriormente quando
docentes” (OLIVEIRA; GODOQY, 2013, p. 5). Além disso, percebe-se que a
participagdo deles(as) foi complementada por questionamentos sobre o
emprego de determinados materiais e trocas de ideias dos conceitos bioldgicos
e pedagogicos a colaboracao entre os pares (OLIVEIRA; GODQY, 2013).

Ainda sobre a contribuicdo do Estagio Supervisionado no processo
produtivo de materiais didaticos, Giovanna Morghanna Barbosa do
Nascimento, Natdlia Basilio Dos Anjos e Ruth Raquel Soares de Farias (2019)
levantam que sdo nestes espacos formativos que os(as) licenciandos(as) se
deparam com os desafios da profissdo no contexto real da sociedade. Além
disso, sdo por meio da construcdo destes que se evidenciam quais serao as
possiveis dificuldades encontradas por estudantes de Educacdo Basica
referente  aos conceitos e caracteristicas especificas da Biologia
(NASCIMENTO; DOS ANJOS; FARIAS, 2019).

Mesmo para os(as) estudantes em formacdo na area, os modelos
didaticos podem facilitar o ensino e a aprendizagem de conteudos trabalhados
ao longo da Graduacdo (NASCIMENTO; DOS ANJOS; FARIAS, 2019). No
estudo, se tratando de materiais tridimensionais, especificos para o Filo de
Artropodes, no grupo Metazoa, alguns(algumas) estudantes, ainda que
fizessem a confeccdo acompanhada por bibliografias recomendadas pelos(as)
formadores(as) cometeram equivocos na elaboracdo, como na quantidade de
patas, presenca ou auséncia de estruturas do corpo dos animais. Para
Nascimento, Dos Anjos e Farias (2019) erros como 0s supracitados podem ter
relacdo com a forma que tem abordado os conceitos bioldgicos na Licenciatura.

Por outro lado, essa defasagem possibilitou aos(as) professores(as)
em formacéo perceberem a importancia do papel ativo dos(as) estudantes da
Educacdo Basica na aprendizagem para uma melhor compreensdo do
conteldo e da construcao do proprio conhecimento pela pesquisa, investigacao
e pratica (NASCIMENTO; DOS ANJOS; FARIAS, 2019). Além disso, como
colocado pela grande maioria dos(as) licenciandos(as) envolvidos(as) na

producéo, o ensino por meio da diversidade e contato com 0s materiais
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didaticos pode ser também um encaminhamento para tratar do entendimento
de “aspectos ecolégicos e morfolégicos dos animais em questdo”
(NASCIMENTO; DOS ANJOS; FARIAS, 2019, p. 223). Nesse caso,
colaborando para diminuir a defasagem encontrada na dicotomia teoria e
pratica e o distanciamento entre os conhecimentos bioldgicos ao longo do
curso.

Os trabalhos de Borges (2000), Oliveira (2016), Oliveira e Godoy
(2013), Nascimento, Dos Anjos e Farias (2019) permitem perceber a relevancia
gue a construcao de materiais didaticos revelam para o desenvolvimento dos
saberes docentes no Ensino de Biologia, mediante conhecimentos cientificos e
pedagdgicos que disciplinas e atividades especificas possibilitam para a pratica
dos(as) professores(as) em formacéao.

No ambito da Licenciatura em Ciéncias Biologicas, como tipo
recorrente de producdo de materiais didaticos, o modelo pedagogico assume o
papel da representacdo de conceito(s) biolégico(s) especifico(s) (KRAPAS et
al.,, 1997). Além dos modelos didaticos, os jogos educativos, maquetes,
ilustracOes artisticas e recursos digitais sdo reconhecidos como fatores de
grande importancia e impacto na experiéncia formativa dos(as) estudantes de
Ciéncias Biologicas.

O trabalho de Francisco Antonio Rodrigues Setuval e Nelson Rui Ribas
Bejarano (2009), especifico para o contetudo de Genética, proporcionou aos(as)
discentes do curso de Ciéncias Biolégicas, em pequenos grupos, uma
sequéncia de atividades para a elaboracdo de modelos didaticos. Por definicdo
dos proprios autores, esses sao “[...] instrumentos sugestivos e que podem ser
eficazes na pratica docente diante da abordagem de conteddos que, muitas
vezes, sao de dificil compreensao pelos[as] estudantes, principalmente no que
se refere ao ensino de Ciéncias e Biologia” (SETUVAL; BEJARANO, 2009).

Dentre as etapas desenvolvidas na producdo dos modelos didaticos,
pelos(as) proprios(as) licenciandos(as) estavam: i) planejamento e discussao
do conteudo e tipo de modelo escolhido para o desenvolvimento do mesmo; ii)
momento produtivo que englobavam consultas bibliograficas para aprofundar o
tema e estabelecer como o0 modelo seria delineado; e iii) momento
experimental, como etapa de aplicacédo e discussdo dos modelos produzidos.

Como forma avaliativa, foram levantadas pelos colegas sugestdes de melhorias
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e possibilidades de aplicagbes. Dessa experiéncia, os autores destacam que a
interacdo entre o saber cientifico e pedagdgico, frente a reflexdo dos(as)
estudantes de Licenciatura teve grande contribuicdo para o entendimento da
acao educativa.

Para os(as) licenciandos(as) entrevistados(as) por Setuval e Bejarano
(2009), o aspecto visual que o modelo didatico proporciona torna-se um fator
importante para a construcao desse. Conforme apontaram os(as) docentes em
formacé&o, por meio da visualizacdo houve favorecimento do desenvolvimento
cognitivo do(a) estudante (SETUVAL; BEJARANO, 2009). Além disso, construir
um modelo pedagdgico além de gerar uma dindmica interativa, como a
simulacdo de uma atividade pratica (como por exemplo, o0 modelo produzido
pelos(as) licenciandos(as) para descrever as etapas da mitose e meiose), pode
ajudar a sanar dificuldades educativas e 0 uso do imaginario para assimilacéo
do conteddo e resolucdo de problemas. Sobre o dinamismo que o modelo

didatico oportuniza no processo de ensino e aprendizagem,

€ imperativo que os[as] docentes possam promover a articulacdo
entre a teoria e a prética de maneira dialogica e afetiva, partindo do
principio da autonomia do[a] estudante em questionar sobre o que ele
realiza e observa diante de um fendmeno ou processo estudado”

(SETUVAL; BEJARANO, 2009, p. 8).

Como aspecto que envolve ndo somente a aprendizagem na Educacéo
Basica, segundo os(as) sujeitos(as) entrevistados(as) as atitudes
proporcionadas na formacéao profissional possibilitam, para além da criatividade

e utilizacédo posterior em sala de aula,

novas perspectivas de discurso na préatica producbes de cunho
pedagdgico que contribuirdo para a constru¢do do conhecimento no
processo de ensino e aprendizagem, levando-se também em
consideragdo promover a construcdo dos conceitos cientificos a partir

de uma nova viséo de Ciéncias (SETUVAL; BEJARANO, 2009, p. 9).

Desse modo, ha necessidade de na formacéo inicial de professores(as)
de Biologia e Ciéncias haja atividades deste cunho que favorecam efetivas
propostas de producdo pedagodgicas, que promovam ao(a) licenciando(a) a
discussdo e construcdo processual de conhecimentos teéricos e praticos
envolvidos no Ensino de Ciéncias da Natureza (SETUVAL; BEJARANO, 2009).
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Antdnio Fernandes Nascimento Junior e Daniele Cristina de Souza
(2009), em uma disciplina anual de Instrumentalizacdo para o Ensino de
Biologia, disponibilizaram aos(as) discentes de Licenciatura momentos em
duplas para elaboracdo e avaliacdo (apresentacdo e escrita) de materiais
didéaticos. O formato de avaliagdo escrita adotado tinha como objetivo entender
as limitacOes e duvidas desses(as) estudantes em relacéo a prépria producéo.
A proposta dessa investigacdo se baseou em etapas de situa¢des problemas
sobre tematicas de Biologia, que levaram a: i) escolha do tema de Citologia,
pela facilidade com as producfes e tipo de materiais (jogos, maquetes ou
ilustracdes artisticas); ii) construcdo do material concreto; e iii) escrita de artigo
conforme as etapas eram atingidas.

Para todas as producfes didaticas, os autores constataram que a
articulacdo entre os conceitos pedagoégicos e cientificos foi de extrema
importancia, uma vez que os(as) discentes buscaram a vivéncia no curso para
se adequar as praticas. Porém, foi necessaria uma recapitulacdo dessa
conceituacdo da parte dos(as) formadores(as) para minimizar as dificuldades,
gue foram expostas tanto no modelo quanto nas avaliacbes descritivas em
formato de artigo (NASCIMENTO JR; SOUZA, 2009).

Nesse sentido, o desenvolvimento do trabalho com os(as) estudantes
de Licenciatura trouxe tanto o aprofundamento tedrico pedagdgico dos
materiais como o0 aprofundamento dos conceitos biolégicos envolvidos.
Segundo os(as) licenciando(as), houve ainda a necessidade de realizar um
resgate historico do Ensino de Ciéncias e Biologia. Ainda, como
aproveitamento da importancia da producdo dos materiais didaticos houve
discussao acerca da relevancia na diversificacdo e tridimensionalidade para a
educacéo especial como, por exemplo, para estudantes com problemas visuais
(NASCIMENTO JR; SOUZA, 2009). Além disso, para os(as) docentes em
formacdo, a producdo na Licenciatura colabora para diminuir o formato
tradicional de transmissdo de conhecimento, no qual muitas vezes tratam-se 0s
conceitos biolégicos de modo memoristicos e repetitivos.

Assim, como Borges (2000), acreditamos que os(as) professores(as)
formadores(as) do Ensino de Biologia que oportunizam aos(as)
licenciandos(as) construir os préprios materiais didaticos, como forma de

fundamentar e propiciar o planejamento de ac¢des, possibilitam que esses(as)
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possam decidir qual a melhor estratégia a ser usada, levando o(a) a saber

fazer as proprias atividades, utilizar, avaliar e inovar. Dessa forma,

a producdo e utilizacdo de material de ensino, que envolve o[a]
individuo[a] em um processo de selecdo, avaliagdo, adequacdo e
sistematizagdo do conhecimento, talvez seja o0 momento mais rico
para essa leitura critica. Garantir ao[a] aluno[a] da Graduagao passar
por esse momento, significa permitir-lhe uma reflexdo sobre os
conhecimentos [construidos] ou ndo durante sua Graduacgdo. Isto
sera tanto mais significativo para a formacgdo do[a] professor[a] do
Ensino Fundamental e Médio, quanto maior for a possibilidade de
acontecer no contexto de um projeto pedagogico que permita uma
dupla articulagdo: entre os[as] professores[as] da Graduagcdo dos
conteudos especificos e dos contetdos pedagoégicos; do curso de
Graduagdo com Ensino Fundamental e Médio (BORGES, 2000, p. 9).

Em suma, ao tratar das concepgOes e legislagcbes que envolveram a
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, € perceptivel que ao longo das décadas
ao partir de uma formacdo tecnicista, passou a valorizar a pratica do(a)
professor(a) embasado em saberes que possibilitassem uma participacao ativa,
critica e reflexiva na prépria acdo docente. Além disso, juntamente com o0s
pareceres e legislacdes, a visdo sobre as intencfes do material didatico em
sala de aula passaram a retratar um ensino e aprendizado focado no
envolvimento com o contexto e conceitos aos quais estao inseridos.

Longe de querermos esgotar 0 assunto que levantamos nesta sec¢éo, ao
basear nossa pesquisa no processo de producdo de materiais didaticos na
formacédo inicial de professores(as) de Ciéncias Bioldgicas, acreditamos na
necessidade de compreender como e quais sdo 0s saberes docentes
envolvidos nestes espacos formativos. Entendemos assim que a construcao de

saberes ao longo da formacao docente da-se a quando o(a) docente

desenvolve o habito de refletir sobre a prépria formagédo, ndo so6
aguela adquirida em sala de aula, mas [...] em suas pesquisas,
leituras, discussbes e participacdes em eventos. Nesse momento,
o[a] professor[a] esta formando seu repertério de conhecimentos que
carregard ao longo de sua vida, com a necessidade de
aprimoramento constante (SEIXAS et al., 2007, p. 289).

Desse modo, vimos a necessidade da construcdo de um capitulo especifico
para tratar do desenvolvimento dos saberes docentes ao longo da formacéo
inicial de professores(as) de Biologia no ambito da producdo de materiais

didaticos dessa area. Nesse sentido, buscamos compreender como esse
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processo produtivo possibilita os saberes pedagdgicos e do conteddo no

contexto da Licenciatura.
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3 SABERES DOCENTES: JUNTANDO AS DIFERENTES PECAS DO
QUEBRA-CABECA

Diante do cenario exposto no capitulo anterior, had grande abrangéncia
e abundancia de pesquisas que tratam da formacao inicial de professores(as)
em Ciéncias Biologicas. Dentre essas, h4 aquelas que se preocupam com a
forma que os conhecimentos pedagogicos e bioldgicos tém sido abordados nas
Licenciaturas e o distanciamento entre a aprendizagem tedrica e préatica ao
longo do processo formativo.

Nesse contexto, no terceiro Capitulo para compreendermos o
desenvolvimento dos saberes na perspectiva do processo formativo inicial nos
debrugcamos, mais precisamente, sobre a base de conhecimentos de Lee
Shulman (1986) e a adaptacao dessa obra ao Ensino de Ciéncias por Soonhye
Park e J. Steve Oliver (2008); do “saber’” e “saber fazer’” dos(as)
professores(as) de Ciéncias da Natureza de Anna Maria Pessoa de Carvalho e
Daniel Gil-Pérez (2011); e a perspectiva de Maurice Tardif (2014) sobre os
saberes docentes.

Em relacdo as pesquisas que tratam especificamente dos cursos de
Licenciatura, os quais se articulam com os saberes docentes, observamos que
estas nos permitem compreender os multiplos espacos pedagaogicos (curriculo,
disciplinas, acdes, programas e projetos). Porém ao olharmos para a tematica
de materiais didaticos tendo como foco a producdo pelos(as) proprios(as)
licenciandos(as) e a relacdo com os saberes docentes, esse universo de
estudos diminui abruptamente.

Para uma reflexdo a partir dessa tematica, trazemos duas secdes a: i)
Tipologias e definicdes dos saberes: a apropriacdo para a formacéo inicial de

professores(as) de Ciéncias e Biologia; e ii) Saberes em Ciéncias Biologicas.

3.1 TIPOLOGIAS E DEFINICOES DOS SABERES: A APROPRIACAO
PARA A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES(AS) DE CIENCIAS
E BIOLOGIA

Ao nos apoiarmos no conceito de “saber”, buscamos “um sentido

amplo, que engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou



67

aptiddes) e as atitudes, isto é, aquilo que muitas vezes foi chamado de saber,
saber-fazer e saber-ser’” (TARDIF, 2014, p. 255). Tal definigdo nos permite
considerar o0s saberes embasados na pluralidade, temporalidade, e
heterogeneidade ao englobarem todas e quaisquer movimentagbes da
profissdo de professor(a), quer na vida anterior aos cursos formais, em
Licenciaturas, técnicos e de aperfeicoamentos ou na experiéncia. Tudo isso
porque, 0 contexto educacional interfere ndo somente no ensino e
aprendizagem, mas também no saber pedagdgico docente, pois ao serem
personalizados “carregam consigo as marcas do seu objeto, que é o ser
humano” (TARDIF, 2014, p. 269).

Ao tratar dos saberes docentes, entende-se que esses sdo mobilizados
pelos(as) educadores(as) ao longo da propria trajetoria formativa e profissional
(TARDIF, 2014). Desta forma, eles(as) os (re)constroem por meio de suas
historias de vida, no contato com o ambiente de trabalho, nas proprias
experiéncias profissionais, na troca com os pares, na selecdo e construcao de
conteudos e meétodos para futuras praticas (TARDIF, 2014; TARDIF;
LESSARD; LAHAYE, 1991).

Nesse entendimento de construcdo dos proprios saberes, as
investigacOes acerca da formacao e profissdo docente evidenciam as diversas
fontes envolvedoras de conhecimentos e/ou saberes. Considerando as
pesquisas nacionais e internacionais, ha diferentes tipologias e complexidades
que os envolvem. Entretanto, para nossa pesquisa optamos pelos conceitos e
definicbes de Shulman (1986), Park e Oliver (2008), Carvalho e Gil-Pérez
(2011) e Tardif (2014), além de estudos recentes com fundamentacao tedrica
similar a nossa no ambito das Ciéncias da Natureza, e mais precisamente, na
Biologia.

Shulman (1986) ao pesquisar sobre a educacao norte-americana se
deparou com uma ma formacdo docente nos cursos superiores. Mediante tal
insatisfacdo, seus estudos passaram a discutir o knowledge base’ (base de
conhecimentos) que serviu como referéncia as reformas educativas, sendo o

seu trabalho de maior repercusséao (BORGES, 2001).

" Na traducgédo livre da expressado, Shulman (1986a) se refere a base de conhecimentos que
o(a) professor(a) precisa mobilizar para a préatica docente.
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Na base de conhecimentos estdo o do Conteudo, Curricular do
Conteudo e por fim o Conhecimento Pedagogico do Conteudo (PCK, da
expressdo em inglés, Pedagogical Content Knowledge). Ao tratar dos(as)
saberes dos docentes(as), o autor acredita que todo professor(a) € de alguma
forma responsavel por uma disciplina/contetdo em especifico. Para isso, ele(a)
precisa além de dominar, saber “pedagogizar” o conteudo (FERNANDEZ,
2015, p. 505).

N&o foi por menos que 0 autor nomeou seu principal programa como
PCK. Para ele, os conhecimentos possuem papel central no conteddo a ser
ensinado. Noutras palavras, € a especializacdo do saber, pois 0 mesmo passa
pela consciéncia, reflexdo, analise, sistematizacdo e intencdo do(a)
professor(a) ao saber fazer (BORGES, 2001). Os estudos de Shulman (1986)
tiveram como destaque a forma como percebeu que esses representariam na
profisséo para cada disciplina a ser ministrada (FERNANDEZ, 2015). Pode-se
considerar que para Shulman (1986) a habilidade esta, ou deveria estar,
“atrelada a um conteudo especifico que ¢é transformado, levando em
consideracdo as dificuldades [dos(as) estudantes] com esse conteudo, o
contexto, as estratégias instrucionais, os modos de avaliacdo, o curriculo, 0s
objetivos, etc.” (FERNANDEZ, 2015, p. 505).

Ao diagnosticar tais pressupostos e perceber a falta de compreensao
gue os(as) docentes tinham quanto ao que deveriam ensinar, Shulman (1986)
distinguiu inicialmente® trés categorias de conhecimentos que o0s(as)
mesmos(as) necessitariam acionar.

A primeira delas diz respeito ao Conhecimento do contetido® a ser
ensinado (subject knowledge matter) que trata da compreensdo que o(a)
professor(a) faz ndo somente da detencdo bruta dos conceitos cientificos a
serem ensinados, mas da estrutura (do porqué, do como, sob quais

circunstancias, etc.) aos quais os conteudos devem ser conduzidos na

Nos estudos iniciais de Shulman (1986) foram criadas trés grandes categorias, que serdo
aqui apresentadas. Porém, nos estudos de 1987 Shulman (na versdo traduzida, 2015)
propde sete componentes dos conhecimentos praticos dos(as) professores(as): a) do
conteudo; b) pedagdgico do conteudo; ¢) pedagdgico geral; d) do curriculo; €) dos materiais e
programas; f) dos alunos; e g) do contexto e dos fins, propdsitos e valores educativos. Mais
tarde sdo reconfigurados nas pesquisas como os de Grossman (1990), Magnusson et al.
(1999), Park e Oliver (2008), Rollnick et al. (2008).

9 = : ) i . L -
Para ndo remeter ao conceito de “matéria”’, no sentido quimico, optamos por substituir a
palavra do inglés matter apresentada por Shulman por “conteddo”.
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disciplina escolar. Em outras palavras, refere-se a como o(a) docente organiza,
produz, representa e valida epistemologicamente e cognitivamente o0s
principios fundamentais (atitudinal, conceitual, procedimental, representacional
e validacdo do conteudo) de um conhecimento em especifico para entdo
ensinar (ALMEIDA; BIAJONE, 2007).

A respeito dessa categoria, ao ser ensinado, 0 que se sabe sobre o
conteudo “repousa em dois fundamentos: a literatura acumulada na area e o
principio filoséfico e histdrico sobre a natureza do conhecimento no campo de
estudo” (ALMEIDA; BIAJONE, 2007, p. 288). Nesse caso, o(a) docente, como
responsavel especial na relacdo do(a) discente com o conhecimento do
conteudo, é a fonte priméaria para a compreensao do que aborda a disciplina
em questdo. Nas palavras de Almeida e Biajone (2007, p. 288), “0 modo pelo
gual esse entendimento € comunicado leva ao[a] aluno[a] o que é essencial
sobre um assunto e o que é periférico”. Assim, além da reponsabilidade que
o(a) educador da Educacéo Basica tem ao formar cidadaos(as), acreditamos
gque o(a) professor(a) formador(a) na Licenciatura possibilita que os(as)
licenciandos(as) tenham uma visédo ampliada do saber fazer.

O Conhecimento pedagdgico do conteado (pedagogical
knowledge matter) de modo complementar ao conhecimento do contetdo a
ser ensinado, esta segunda categoria se refere especificamente ao saber fazer
do(a) professor(a). O modo como ird apresentar, estruturar, organizar o
conteludo, seja por analogias, exemplos, ilustracbes e outras formas,
possibilitara uma melhor compreensao dos(as) estudantes (SHULMAN, 1986).

Ja o Conhecimento curricular do conteudo (curricular knowledge)
esta relacionado ao modo como o(a) professor(a) (re)conhece o curriculo como
um conjunto de programas, disciplinas e atividades institucionais com
conteudos especificos seja para a Educacdo Basica ou Ensino Superior. A fim
de favorecer o processo de ensino e a aprendizagem, Shulman (1986) sugere
gue os(as) professores(as) tratem do conhecimento curricular de modo
interdisciplinar, para que os conteudos sejam discutidos e trabalhados
simultaneamente em outras disciplinas (ALMEIDA; BIAJONE, 2007).

Por serem considerados como 0s pioneiros das investigacfes a
respeito dos saberes docentes, os conhecimentos retratados nos estudos de

Shulman (1986) e posteriormente acrescidas na proposta de 1987,
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representam questfes orientadoras para as analises e reformulagbes da
formacéo de professores(as) (ALMEIDA; BIAJONE, 2007). Carmen Fernandez
(2015) ressalta que atualmente pesquisadores(as) do Ensino de Ciéncias
(FERNANDEZ, 2014; FERNANDEZ; GOES, 2014; KIND, 2004; SCHNEIDER,;
PLASMAN, 2011) vém se apropriando das contribuigdes iniciais de Shulman
(1986) para a compreensdo dos conhecimentos que os(a) professores(a)
necessitam de uma dada disciplina para serem trabalhadas em sala de aula.
Dentre as modificacOes e remodelagens feitas com base nos estudos do PCK
de Shulman (1986, 1987/2015) para o Ensino de Ciéncias, destacamos a
pesquisa de Park e Oliver (2008). Segundo Fernandez (2015), este estudo tem
como componente principal orientar o(a) professor(a) em suas acdes em sala
de aula no Ensino de Ciéncias.

A modificagdo proposta por Park e Oliver (2008) se fundamenta em
tentar explicitar, o que ndo havia ficado claro nos estudos de Shulman (1986,
1987/2015) sobre a relacdo entre o conhecimento pedagoégico do conteudo e a
acao pedagogica para o Ensino de Ciéncias (FERNANDEZ, 2015). Além disso,
segundo Fernandez (2015), a preocupacao do autor e da autora com o modelo
referido foi de tentar sintetizar, para o Ensino de Ciéncias, as divergéncias com
relacdo aos conhecimentos que compde o PCK abrangendo as diferentes
definicbes anteriormente apresentadas.

A interpretacdo de Park e Oliver (2008) tem como premissa favorecer a
pratica do(a) professor(a) por meio dos processos de reflexdo na acdo e sobre
a acao (FERNANDEZ, 2015). Além disso, esse modelo busca trazer
orientacbes para o Ensino de Ciéncias ndo somente no conhecimento
pedagoégico do conteludo, mas para orientar a acdo do(a) professor(a) para o
processo de ensino e aprendizagem voltado ao raciocinio pedagogico e da
acao (FERNANDEZ, 2015).

Nesse modelo, em formato hexagonal (FIGURA 1), onde cada ponto
influencia no outro, o0 PCK ocupa a posicao central para o Ensino de Ciéncias
(PARK; OLIVER, 2008).
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FIGURA 1 - MODELO HEXAGONAL DO CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO
SEGUNDO PARK E OLIVER (2008)

/ Crencas sobre as propostas de Decisdes sobre o fazer no Crencas sobre a natureza da Ciéncia \
Orientagées para o
> Nagoes pare -
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FONTE: Traducao de Fernandez (2015, p. 6).

A orientacdo para o Ensino de Ciéncias (Orientations to Teaching
Science) comparado a um guia possibilita que o(a) docente organize suas
crencas sobre as propostas de aprendizagem em Ciéncias, natureza da
Ciéncia e decisfes sobre o fazer, metas e propdsitos, contribuindo para que o
mesmo construa, transforme e aprimore os proprios conhecimentos cientificos
e pedagogicos.

O conhecimento da compreensao dos(as) alunos(as) em Ciéncias
(Knowledge of Students’ Understanding in Science) fundamenta-se em
buscar concepcfes alternativas para o ensino, a fim de suprir as dificuldades
de aprendizagem, criando um espaco educacional de motivacdo e interesse
conforme as necessidades dos(as) estudantes para com o Ensino de Ciéncias.

Conhecimento do curriculo de Ciéncias (Knowledge of Science
Curriculum) por sua vez, consiste no entendimento e incorporacédo que o(a)
professor(a) faz de um contetdo em relacdo ao curriculo como um todo. Esse

conhecimento leva-(a) a perceber quais materiais sdo acessiveis e possiveis
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de serem empregados nas aulas (com base na estrutura e proposta
pedagdgica escolar, o contexto dos(as) alunos(as) e da escola e do
planejamento); identificar e reorganizar conceitos no curriculo que julguem ser
mais importantes ou periféricos a serem ensinados; ter saliéncia curricular para
perceber qual o momento adequado para avancar ou diminuir o ritmo do
conteldo para o entendimento dos(a) estudantes; e por fim, relacionar e
adequara um determinado conceito ao nivel de ensino. Sobre tudo, o
conhecimento do curriculo permite ao(a) professor(a) “identificar conceitos [que
julgue ser] principais, alternando atividades e excluir conteddos que considere
ser mais periférico para o entendimento do[a] estudante” (PARK; OLIVER,
2008, p. 266, traducao nossa).

Conhecimento das estratégias institucionais para o Ensino de
Ciéncias (Knowledge of Instructional Strategies and Representations for
Teaching Science) é representado por duas subcategorias: i) as estratégias
de um conteudo especifico que sdo as abordagens gerias para alcancar um
determinado objetivo baseado no que o(a) professor(a) espera para o Ensino
de Ciéncias, como por exemplo, uma instrucdo orientada, uma adequacao
conceitual. J& as estratégias de topicos especificas se referem aquelas que
serdo abordadas em uma area especifica da ciéncia, relacionando-o ao que
o(a) estudante ja sabe, seu contexto e a compreensao que o mesmo fara do
conteudo.

O conhecimento da avaliacdo da aprendizagem em Ciéncias
(Knowledge of Assessment of Science Learning) como um importante
componente do PCK, refere-se as dimensdes que a aprendizagem em Ciéncias
leva em conta o(a) professor(a) saiba avaliar e utilizar métodos, materiais,
abordagens ou atividades para tal fim (PARK; OLIVER, 2008).

A eficacia’® do(a) professor(a) (Teacher Efficacy) como componente
acrescido no modelo de Shulman (1987/2015) é norteado por um contexto
especifico ao qual o(a) professor(a) estara inserido e que tem como intencao
encoraja-lo(a) no estabelecimento de um (ou mais) objetivos profissionais,
manifestando como um plano para ele(a) experimentar novas estratégias de

ensino. Dessa forma, ao direcionar o(a) docente em aclBes que sejam

19 Embora “eficacia” tenha conotagéo tecnicista posto por Park e Oliver (2008) assumimos que
se trata da tradugdo de um significado especifico da autora e do autor.
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adequadas para determinada sala de aula, “também ha uma abertura para o
entendimento de como o PCK se desenvolveria na préatica de professores[as] —
através de processos de reflexdo na acdo e sobre a agao”, e que segundo
Fernandez (2015) possibilitara o resgate do modelo de raciocinio pedagdgico e
na acdo de Shulman (1987/2015) (PARK; OLIVER, 2008, p. 271).

A percepcao de Park e Oliver (2008) aos conhecimentos necessarios
para a acdo dos(as) professores(as) passaram, portanto, a serem observados
e analisados de forma conjunta. Fernandez (2015) ressalta que
independentemente das diferentes interpretacfes feitas ao longo dos anos ao
PCK - inicialmente proposto por Shulman (1986) — ele e a Base de
conhecimentos vém sendo considerados referenciais teéricos substanciais para
compreender e analisar os saberes dos(as) professores(as) de Ciéncias no que
tange as suas praticas. Além disso, “as investiga¢cdes sobre os conhecimentos
[...] nos diferentes momentos profissionais (formacao inicial, estagiarios,
novatos e experientes)” tornaram-se aliadas a (re)formulacédo dos curriculos
dos cursos de Licenciatura (FERNANDEZ, 2015, p. 523).

De modo complementar, outro autor que influenciou as pesquisas
sobre os saberes docentes no Brasil, foi Tardif (2014). Somando a
preocupacdo dele com aspectos envolvendo a formacéo inicial, destacam
Carvalho e Gil-Pérez (2011), com contribui¢cdes para o Ensino de Ciéncias.

Nos estudos desses autores e autora, ha certa preocupacdo com a
formacédo inicial de professores(as). Para Tardif (2000), por exemplo, é por
meio das vivéncias na Licenciatura, que os(as) futuros(as) docentes acionam e
auto(re)formam os fundamentos epistemoldgicos do seu oficio. O autor
acrescenta que contempla-se grande representatividade para o entendimento
da dicotomia do que se aprende e se ensina (TARDIF, 2014).

Além disso, € na formacdo inicial, de natureza universitaria ou
equivalente, que os(as) futuros(as) professores(as) (re)encontram
conhecimentos especificos da sua area de atuacdo (TARDIF, 2000). Por mais
gue nesta etapa formativa a grande maioria das disciplinas seja baseada em
fontes cientificas, os conhecimentos profissionais ali trabalhados ainda “séo
essencialmente pragmaticos, [...] modelados e voltados para a solucdo de
situacbes problematicas concretas, como por exemplo, [...] facilitar a

aprendizagem de um[a] aluno[a] com dificuldade” (TARDIF, 2000, p. 6). Nesse
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sentido, acabam dando pouca énfase a realidade escolar que estarédo
trabalhando e de como deveréo reagir a situagdes antes ndo vivenciadas.

Como construtores(as) e mobilizadores(as) dos proprios saberes,
os(as) licenciandos(as) precisam avaliar e autogerir as competéncias das suas
futuras praticas (TARDIF, 2000). E (ou deveria ser) na formac&o inicial que
os(as) professores(as) sao instigados(as) a construir a propria atividade
baseada em conhecimentos especificos e pedagodgicos para entdo serem
(re)formulados a realidade escolar que estao/estardo atuando.

Por outro lado, como ja discutimos no capitulo anterior, o0 modo como
tal espago formativo vem sendo estruturado tem gerado grandes discussoes.

Sobre este fato, 0 que mais preocupa os(as) pesquisadores(as) é que 0s

[...] conhecimentos [disciplinares sdo] produzidos geralmente numa
redoma de vidro, sem nenhuma conexdo com a acéo profissional,
devendo, em seguida, ser aplicados na pratica por meio de estagios
ou de outras atividades do género (TARDIF, 2014, p. 23).

Além disso, quando se trata especificamente dos(as) professores(as)
de Ciéncias da Natureza, “ndo s6 carecemos de uma formacado adequada”
como ndo conhecemos 0s saberes necessarios a nhossa pratica, e a
transformamos em uma transferéncia de conhecimentos experiéncias, 0 que
demonstra ndo somente as falhas no contato dos(as) discentes com o preparar
das aulas, mas em sua formacdo como profissionais (CARVALHO; GIL-
PEREZ, 2011, p. 15).

Segundo Carvalho e Gil-Pérez (2011), uma alternativa encontrada para
diminuir essa lacuna esta na transformacédo do atual modelo deste processo
formativo. Seria necessaria uma mudanca funcional que abrangesse o trabalho
coletivo por meio da reflexdo, debate e aprofundamento das (in)capacidades
desse ambito (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011). Nesse envolvimento,
acreditamos assim como Shulman (1986a) que a reflexdo e a critica docente
vao além da prética, favorecendo a profissdo desses, a aprendizagem dos(as)
estudantes, a pesquisa e a (re)significacdo da propria docéncia.

Para mais, Carvalho e Gil-Pérez (2011) e Tardif (2014) discutem que
h& um distanciamento preocupante entre a atuacao profissional e a pesquisa

sobre esta. A mobilizacdo dos saberes deveria integrar o que se produz, faz e
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transforma, de modo que eles(as) envolvam “progressivamente os saberes
necessarios a realizagao do trabalho” (TARDIF, 2014, p. 20).

A respeito disso, Tardif (2014) aponta que uma das justificativas para a
falha da pesquisa sobre a propria docéncia esta relacionada aos problemas
epistemologicos na formagdo universitaria apoiada no modelo aplicacionista do
conhecimento. Este tipo de espaco formativo tem como objetivo levar o(a)
licenciando(a) ao papel de expectador(a), fazendo com que assista aulas com
contetdos selecionados pelas instituicdes e ao final do curso apliqgue-os nos
estagios de docéncia. Além desse formato, os curriculos das Licenciaturas
ainda séo “fragmentados, baseados em conteudos demasiado especializados,
oferecidos em unidades de ensino de curta duracao”, se afastando ainda mais
da lo6gica profissional (TARDIF, 2014, p. 283).

Um dos problemas gerados pelo distanciamento da pesquisa, ensino e
pratica € que quando os(as) estudantes da Licenciatura assumem a posi¢cao de
professores(as) pouco conseguem trabalhar na escola, por conta do que lhes
foi ensinado durante o curso universitario (TARDIF, 2014). Faz-se existir uma
divisdo de disciplinas especificas e pedagodgicas que nao possibilitam, em
grande parte, a correlacdo delas, e que séao vistas como apoio ao conteudo e
nao a pratica (TARDIF, 2014). Constitui-se, portanto um processo formativo
“‘idealizado segundo uma légica disciplinar e ndo segundo uma ldgica
profissional centrada no estudo das tarefas e realidades do trabalho dos[as]
professores[as]’ (TARDIF, 2014, p. 271).

Além disso, para esse tipo de modelo, os saberes anteriores a
Licenciatura ndo sdo considerados no processo formativo e profissional
docente, uma vez que esses espacos tratam os(as) professores(as) em
formacao “como espiritos virgens e nao levam em consideracdo as crencas e
representacdes anteriores a respeito do ensino” (TARDIF, 2014, p. 273).

Dominada por essas fragilidades, a formacéo inicial de professores(as)
tem sido foco das pesquisas e reformas educacionais hdo somente no que diz
respeito aos cursos e conteudos ali abordados, “mas também dos proprios
fundamentos da formagao para o magistério” (TARDIF, 2014, p. 285), e para se

afastar de um modelo tecnicista, se faz necessario
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a implantacdo de novos dispositivos de formacdo profissional que
proporcionam um vaivém constante entre a préatica profissional e a
formacéo tedrica, entre a experiéncia concreta nas salas de aula e a
pesquisa, entre os[as] professores[as] e os[as] formadores[as]
universitarios[as] [...] Esses dispositivos ddo origem a novas praticas
e instrumentos de formacdo, como estagios de longa duracdo, a
memoria profissional, a alterndncia formacao/trabalho, a analise
reflexiva, o mentoreado, o estudo das praticas, etc. (TARDIF, 2014, p.
286-287).

Conforme afirma Tardif (2014), como alternativa para diminuir a
divergéncia do que se aprende e o0 que se ensina seria vidvel também
investigar como o0s saberes sdo mobilizados pelos(as) licenciandos(as) nas
atividades professorais. Este tipo de compreensao melhoraria como a profissao
vem se configurando na formag&o inicial e possibilitaria mudangas substanciais
na Licenciatura, uma vez que este espaco formativo objetiva desenvolver
nos(as) discentes saberes como futuros(as) professores(as) as posteriores
praticas profissionais de modo reflexivo (TARDIF, 2014).

A proposicéo de uma reformulagdo que rompe com o modelo formativo
tradicional, poderia promover uma aprendizagem autbnoma e imprescindivel,
estabelecendo elo entre os mundos do trabalho, pesquisa e escola (TARDIF,
2014). Assim, ao incorporar na pratica docente uma construcdo da realidade e
vivéncia escolar, torna-a “um espago de comunicacdo e de [construcao]
desses saberes e competéncias” (TARDIF, 2014, p. 288, grifo do autor).

De forma concreta, para diminuir tais fragilidades, as iniciativas de
reformulacdo poderiam, mediante estudos e reflexdes, ser organizadas em: i)
formacdo cultural (mediante conhecimento histérico e experiencial dos(as)
estudantes(as); e ii) formacado cientifica (disciplinas e curriculo, vinculadas a
realidade docente). Além do mais, estas duas formacbes devem estar
vinculadas a docéncia, considerando desde a pré-profissional ao
‘conhecimento do sistema escolar, histéria da profissdo, sociologia da
juventude, ética profissional, etc.” (TARDIF, 2014, p. 289).

Para que ndo haja reproducédo das praticas corriqueiras na formacao
de professores(as) é preciso que se construa um forte aporte tedérico, vinculado
aos condicionantes e a realidade do exercicio docente, contribuindo assim para
uma progressao e transformacao reflexiva (TARDIF, 2014). Neste sentido, o(a)
professor(a) constréi habilidades que Ihe permitem “analisar situacbes de

ensino e as reagfes dos[as] alunos[as], como também as suas, e [..] de
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modificar, a0 mesmo tempo, seu comportamento e 0os elementos da situacao, a
fim de alcancar os objetivos e ideias” que acredite serem viaveis (TARDIF,
2014, p. 290).

Para Tardif (2014), uma alternativa para o desenvolvimento do(a)
licenciando(a) com a propria docéncia pode ser auxiliada pela instituicdo de
Ensino Superior e até mesmo pelos(as) professores(as) formadores(as) em
alguns momentos do curso. Uma delas exp0e a atualizacao e especificagdo do
gue € oferecido nas disciplinas curriculares, de modo que esteja visivel ao(a)
estudante de Licenciatura a contribuicdo que cada uma pode oferecer a
atividade profissional docente (TARDIF, 2014). Os(as) formadores(as) por
serem mediadores(as) dos saberes especificos, possibilitam integrar esses
saberes “tanto nas atividades de formacdo quanto de pesquisa dos[as]
universitarios[as]’ (TARDIF, 2014, p. 294).

Outra opcao é atribuida aos estagios de longa duracdo que deveriam
ser ofertados no decorrer do curso (TARDIF, 2014). Para o autor, esse tipo de
espaco formativo com contatos repetidos e frequentes no ambiente escolar e
analise da propria atuacdo profissional, € substancial para o desenvolvimento,
ja que, “sao esses, essencialmente, os diferentes principios que guiam o novo
modelo da formacéo profissional e as diferentes experiéncias que o fecundam
ou o reforcam” (TARDIF, 2014, p. 294).

Especificamente aos(as) professores(as) de Ciéncias da Natureza,
Carvalho e Gil-Pérez (2011) afirmam que a formacao desses muitas vezes tem
sido tratada como se fosse “algo essencialmente simples, para o qual basta um
bom conhecimento da [disciplina], algo de pratica e alguns complementos
psicopedagdgicos” (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p. 14). Contudo, é preciso
gue os(as) docentes em formacdo busquem a esséncia do que € preciso
“saber” e “saber fazer’. Nesse caso, deve-se levar em conta ndo somente o
conhecimento da disciplina a ser ensinada, mas também o pensamento
espontaneo e critico, indo além dos conceitos cientificos e preparo de
atividades (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

Para Carvalho e Gil-Pérez (2011) o(a) professor(a) de Ciéncias da
Natureza em formac&o necessita (re)conhecer quais 0s tipos possiveis de
realidade escolar que poderd encontrar. Para que, a partir disso, possa

estabelecer no conjunto das disciplinas ofertadas, os saberes e as estratégias
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que favorecam a construcdo dos conhecimentos cientificos e pedagogicos a
serem levados para sala de aula (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

Logo, a formacé&o docente ndo se baseia apenas em conhecimentos ou
materiais educativos, mas também na realidade social, a qual é conduzida e
construida, de modo a oportunizar uma rede de saberes da docéncia. E de
comum acordo entre Carvalho e Gil-Pérez (2011) e Tardif (2014) que os
saberes docentes sédo sociais, pois envolvem toda uma sociedade mediante a
interacdo ensino, comunidade escolar e as proprias experiéncias profissionais.

Além disso, a profissédo de professores(as) de Ciéncias da Natureza em
especifico se constitui de preocupacdes e saberes particulares. Neste sentido,
Carvalho e Gil-Pérez (2011) apontam que o0s conhecimentos a serem
ensinados nesta area deveriam ser embasados em: i) conhecer os problemas
relacionados a construgcdo do conhecimento cientifico, as dificuldades e os
obstaculos epistemoldgicos; ii) conhecer os caminhos metodolégicos da
construcdo do conhecimento abordado pelos(as) cientistas para que sejam
enfocados o0s problemas encontrados; iii) conhecer as relacdes entre
Ciéncia/Tecnologia/Sociedade; iv) conhecer os trabalhos cientificos recentes e
0 contexto em que estdo inseridos; v) relacionar os conteudos a serem
ensinados; e vi) aprofundar e conhecer novos conhecimentos.

De forma mais detalhada, Carvalho e Gil-Pérez (2011) recorrem a oito
itens que podem contribuir com o “saber” e o “saber fazer” dos(as) docentes de
Ciéncias da Natureza para tentar suprir as particularidades.

Sobre conhecer o contetdo™ a ser ensinado: de consenso geral
entre os(as) professores(as), esse € o item de mais valia para a pratica
docente. Por outro lado, a formacgéo tem se reduzido, de forma exclusivamente
tradicional e ineficiente, a aprendizagem dos conceitos cientificos,
transformando “o[a] professor[a] em um[a] transmissor[a] mecéanico[a] dos
contetdos do livro de texto” (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p. 22). Para
suprir tal demanda, a autora e a autor citam que seria oportuno conhecer os
problemas que originam a construcdo do conhecimento, de modo a
diminuir a visdo da area como verdade absoluta e 0 método cientifico como a

Unica orientacdo metodologica possivel. Sendo assim, pode-se recorrer as

11 = : “ . - -
Para ndo remeter ao conceito de “matéria” da Quimica, optamos por substituir tal palavra
apresentada por Carvalho e Gil-Pérez por “conteudo”.
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interacbes  Ciéncia/Tecnologia/Sociedade para tomada de decisdes
possibilitando a formagdo de um(a) cidaddo(d) critico(a). Para tanto, o(a)
professor(a) precisa saber selecionar, adequar o conteddo para que o0s(as)
discentes tenham uma maior abrangéncia de como a ciéncia se configura.

Saber questionar as ideias docentes de “sendo comum” sobre o
ensino e aprendizagem das Ciéncias € caracterizada como a segunda
dificuldade da atividade docente. Essa se refere ao pensamento e
comportamento espontaneo dos(as) professores(as) de Ciéncias da Natureza,
ou seja, suas visdes de “senso comum”, simplistas e autoritarias do que é a
Ciéncia e o trabalho cientifico. Além do mais, é visto que muitos(as)
professores(as) que ensinam essa disciplina acabam por se prender (sem ao
menos questionar) o conteudo programatico das instituicdes de ensino. Desse
ponto, € comum, as generalizacbes, como a de que apenas bons(boas)
estudantes encontrardo respostas para 0s conceitos cientificos e os(as) demais
serdo marcados(as) como aqueles(as) que ndo tém cultura cientifica. Diante
desse modelo, os(as) docentes acabam recorrendo a instru¢des fechadas de
como abordar o conhecimento cientifico com os(as) estudantes. Para diminuir
essa defasagem, Carvalho e Gil-Pérez (2011) acreditam que um caminho seria
“relacionar os estudos especificos com o corpo de conhecimentos elaborados
pela comunidade cientifica no campo da Didatica da Ciéncia e [transformar] a
atividade docente em um trabalho criativo de pesquisa e inovagao”
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p. 31).

Construir’? conhecimentos teéricos sobre a aprendizagem das
Ciéncias muitas vezes, é rejeitado por parte dos professores(as) tanto em
formacdo quanto em atividade, no que se refere ao conhecimento da
aprendizagem sob o olhar da Psicologia. Com forma de romper com essa
visdo, é preciso perceber a importancia que ha na (re)construcdo da pratica
docente em torno do processo de ensino e aprendizagem das Ciéncias
mediante os conhecimentos especificos da didatica das Ciéncias. Para tanto,
os(as) professores(as) devem compreender que os(as) estudantes aprendem
significativamente construindo o que lhe é ensinado. Além disso, para fazer

sentido aos(as) discentes €& necessario “conhecer o carater social da

12 Assumimos aqui o conceito de “construir” ao invés de “adquirir’ como posto por Carvalho e
Gil-Pérez (2011).
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construgcdo de conhecimentos cientificos” (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p.
34). Deve ser de conhecimento desse(a) profissional a grande proporgéo que a
sala de aula, a escola e ele(a) préprio(a), com seu compromisso pessoal, tem
no progresso dos(as) estudantes para diminuir os obstaculos conceituas que
enfrentam ao conhecer os conceitos cientificos.

Saber analisar criticamente o “ensino tradicional” é recordado por
Carvalho e Gil-Pérez (2011) como uma categoria, que mesmo nos anos de
1993, quando o livro foi escrito, até sua Ultima reedicdo em 2011, as evidéncias
de que as formas verbais de ensinar Ciéncias continuam praticamente as
mesmas dede 60 anos atras. Para mudar o cenario da constante didatica que
se emprega, seria necessario que os(as) professores(as), em formacao,
passassem a realizar analises criticas de materiais didaticos, e assinalar os
limites das orientacdes didaticas oferecidas por eles. Desse modo, os(as)
docentes, como sujeitos(as) principais da propria pratica teriam alternativas
para detectar com precisado as insuficiéncias que os curriculos reducionistas
padecem na constru¢cdo do conhecimento cientifico. Ademais, é preciso
esquecer as concepcdes que tratam os(as) estudantes operacionais e
reprodutores(as) de exercicios repetitivos e assumir propostas praticas de
construcédo do conhecimento por meio de avaliacbes processuais e de trabalho
de pesquisa coletivo.

Saber preparar atividades capazes de possibilitar®® uma
aprendizagem efetiva’® é tida como uma tarefa que visa a resolucdo de
problemas e experimentos como alternativa para uma variedade de situacfes
gue o(a) docente de Ciéncias da Natureza pode encontrar. No entanto, para
leva-las para sala de aula, é preciso ndo somente contextualizar, mas
fundamentéa-las na histéria das Ciéncias e interagir com 0s conceitos cientificos
de novas situacdes problemas, para que possibilitem uma compreensao

profunda da disciplina a ser estudada.

13 Assumimos aqui o termo de “possibilitar” ao invés de “gerar” como posto por Carvalho e Gil-
Pérez (2011).

4 Assumimos aqui o termo de “adequada” ao invés de “efetivar” como posto por Carvalho e
Gil-Pérez (2011).
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Saber conduzir® o trabalho dos(as) alunos(as) é o ponto de partida
fundamental que exige dos(as) professores(as) um trabalho coletivo de
inovagdo e pesquisa. Além de trazer mudancgas significativas em seu proprio
conhecimento, ao(a) ele(a) esse item o(a) possibilita apresentar
adequadamente as atividades a serem realizadas, para que o(a) discente
possa construir uma concepc¢ao global da tarefa a desempenhar. Assim como,
€ preciso que o(a) docente saiba dirigi-las de forma ordenada, busca-se um
fundamentado sob uma perspectiva de troca de conhecimento em grupos,
desenvolvimento da aula, informacdes necessarias para o aprendizado do(a)
estudante e na divisdo do trabalho em varias equipes para ajudar os(as)
pesquisadores(as) iniciantes a avancar nas tarefas de interesse proprio.

Saber avaliar é tratado como componente primordial da
aprendizagem. A avaliacdo deve favorecer a reflexdo critica no processo de
ensino e aprendizagem dos(as) estudantes e também do(a) proprio(a)
professor(a). Para tanto, é preciso concebé-la como um instrumento que
forneca um feedback do avango dos(as) discentes, evitando a “rememoragéao
repetitiva de contetidos conceituais” (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p. 60).

Construir a formacao necessaria para associar ensino e pesquisa
didéatica e, por fim, é imprescindivel, que o(a) professor(a) se dé conta que
para “saber’ e “saber fazer’” no Ensino de Ciéncias, o processo de construcao
de conhecimento cientificos ao longo da formacao se da por meio da pesquisa
e da propria vivéncia como tarefa investigativa.

Ao encontro de Carvalho e Gil-Pérez (2011), as estratégias
supracitadas podem favorecer o desenvolvimento Ensino de Ciéncias da
Natureza e Biologia e diminuir as problematicas relacionadas a ele de “saber” e
“saber-fazer”. Outrossim, Tardif (2014, p. 37) aponta que os saberes “ndo se
limitam a produzir conhecimentos, mas procuram também incorpora-los a
pratica do[a] professor[a]’. Ademais, para a atuagao profissional ndo existem
instrucbes a serem seguidas, mas, saberes que podem ser mobilizados ao
longo da formacdo pessoal, profissional e da experiéncia do magistério

(TARDIF, 2014). Para a construcdo dos saberes, exige-se, portanto,

15 Assumimos aqui o termo de “conduzir” ao invés de “dirigir’ como posto por Carvalho e Gil-
Pérez (2011).
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autonomia e discernimento por parte dos[as] profissionais, ou seja,
ndo se trata somente de conhecimentos técnicos padronizados cujos
modos operatérios sdo codificados e conhecidos de antemdo, por
exemplo, em forma de rotinas, de procedimentos ou mesmo de
receitas. Ao contrario, os conhecimentos profissionais exigem sempre
uma parcela de improvisacdo e de adaptacdo a situacbes novas e
Unicas que exigem do profissional reflexdo e discernimento para que
possa ndo s6 compreender o problema como também organizar e
esclarecer os objetivos almejados e os meios a serem usados para
atingi-los (TARDIF, 2000, p. 7).

Assumimos ainda que a escolha desses referenciais teoricos se refere
ao modo como percebem a trajetéria e caracteristicas identitarias do(a)
docente como pessoa e profissional em formagao (BORGES, 2001). De forma
abrangente, os saberes constituem o perfil do(a) educador(a) e baseiam-se no
contexto em que se encontram, de tal modo que a préatica dele(a) é construida
ainda em condicdo de estudante, nas proprias crencas e marcas individuais,
gue vao se moldando por intermédio da formacéo inicial a atividade profissional
(TARDIF, 2014).

Para Tardif (2014), as praticas do(a) educador(a) provém do conjunto
dos saberes dos quais os(as) professores(as) se apropriam nos espagos em
gue atuam e realizam as tarefas pessoais e professorais. Assim, associamos
os saberes profissionais as situacdes de pratica de ensino, acionados ao longo
de toda a formacdo e da profissdo (TARDIF, 2014). Segundo Tardif, os
saberes, mesmo que de forma conjunta, sdo mobilizados de diferentes formas.

O saber experiencial leva em consideracdo a historia de vida e a
socializacao primaria do(a) professor(a). Esta Ultima se constitui da vivéncia
com a familia, sociedade, ambiente, ou seja, com pessoas, locais e
acontecimentos pelos quais este esteve em contato ao longo da vida. Também
se relaciona com a escolaridade e a socializacdo que influenciaram a escolher
a profissdo. Por fim, soma-se a propria experiéncia na sala de aula, escola e
nas trocas com os pares. Nesse sentido, a pratica pedagdgica Ihe possibilita
desenvolver os saberes da experiéncia, que se fundamentam no trabalho
cotidiano e sdo validados ao longo das vivéncias individuais e coletivas.
Ademais, para o desenvolvimento deste saber é necessario conhecer a
disciplina e os programas, consoantes com contelddos e conhecimentos
especificos, pedagdgicos e da Ciéncia (TARDIF, LESSARD E LAHAYE, 1991).
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O saber da formacgéo profissional é resultante do processo formativo
pedagdgico e profissional em instituicbes educacionais, como cursos de
Magistério (Técnico ou Normal), Licenciatura, Especializacbes e estagios na
area. Este é desenvolvido na formagéo inicial, especificamente, por se apoiar
nas parcerias com as instituicdes universitarias, em que o(a) futuro(a)
professor(a) pode relaciona-los a pratica. Portanto, esse saber se configura
pelos conhecimentos pedagdgicos construidos ao longo do curso (TARDIF,
2014).

Por sua vez, o saber -curricular refere-se as metodologias,
instrumentos, técnicas, ferramentas que serdo adaptados e utilizados ao longo

da prética docente, bem como os:

discursos, objetivos, conteldos e métodos, a partir dos quais,
a instituicdo categoriza e apresenta 0s saberes sociais que ela
definiu ou selecionou [...] Esses saberes apresentam-se
concretamente sob a forma de programas escolares [...] que
os[as] professores[as] devem aprender e aplica (TARDIF,
LESSARD; LAHAYE, 1991, p. 220).

Nesse caso, a estrutura curricular oferecida, os conteudos a serem
ensinados, 0s metodos e técnicas apresentadas, a fala assumida pelos(as)
professores(as) formadores(as) e as atividades formativas disponiveis
englobam os chamados saberes curriculares.

Por fim, o saber disciplinar esta integrado a formacédo inicial e
continuada perante disciplinas ofertadas nas instituicbes de Ensino Superior ou
cursos especificos, ou seja, sdo aqueles baseados nos conteudos (Ciéncias,
Biologia, Geografia, por exemplo) e que fomentam “o que” e “como” ensinar
determinado assunto. Estes estdo ligados “aos diversos campos do
conhecimento, aos saberes de que dispde a nossa sociedade, tais como se
encontram hoje integrados nas universidades, sob a forma de disciplinas, no
interior de faculdades e de cursos distintos” (TARDIF, 2014, p. 38).

Por consequéncia do conjunto de mobilizacdes ao longo da profissao,
Tardif (2014 p. 64) ressalta que os(as) professores(as) acionam com grande
frequéncia “seus conhecimentos pessoais e um saber-fazer personalizado,
trabalham com os programas e livros didaticos, baseiam-se em saberes

escolares relativos [aos conteudos ensinados]’, constituindo-se da prépria
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experiéncia e dos componentes da formacdo profissional. Em suma, os

saberes docentes se caracterizam por serem contextualizados e que serdo

apropriadas pelos(as) préprios(as) professores(as) nas praticas, sendo que

estes sdo construidos a partir da “compreensido da natureza dos saberes, do
saber-fazer e do saber-ser” (TARDIF, 2014, p. 69).
Dentre as definicGes e tipologias dos saberes propostos por Shulman
(1986), Park e Oliver (2008), Carvalho e Gil-Pérez (2011) e Tardif (2014)
trazemos os pontos de aproximacgao e entre eles no Quadro 1.

QUADRO 1 - TIPOLOGIAS DOS SABERES DOCENTES PROPOSTOS POR SHULMAN
(1986), PARK E OLIVER (2008), CARVALHO E GIL-PEREZ (2011) E TARDIF (2014)

Saberes docentes

Pesquisadores e pesquisadoras

Maurice Tardif
(2014)

Lee Shulman
(1986)

Soonhey Park e
Steve Oliver
(2008)

Anna Maria Pessoa de
Carvalho e Daniel
Gil-Pérez (2011)

Saber disciplinar

Conhecimento
do conteudo a
ser ensinado

Orientacdo para o
Ensino de
Ciéncias

Conhecer o contetdo (ao
fazer referéncia ao contetdo
em especifico amparado em
uma disciplina)

Questionar as ideias
docentes de “sendo comum”
sobre o0 ensino e
aprendizagem das Ciéncias

Construir conhecimentos
tedricos sobre a
aprendizagem das Ciéncias

Conhecimento

Conhecimento do

Conhecer o conteldo (ao

aprendizagem em
Ciéncias

Saber curricular : curriculo de fazer referéncia a disciplina
curricular T
Ciéncias como um todo)
Conhecimento da
avaliacdo da

Saber avaliar

Conhecimento da

professor[a]

compreensao .
Saber da Conhecimento doslas] Saber conduzir o trabalho
~ z dos[as] alunos|as]
formacgéo pedagdégico do estudantes em
profissional contetido Ciéncias
Conhecimento Saber preparar atividades
das estratégias capazes de possibilitar uma
das estrateg aprendizagem adequada
Institucionals para Construir a formacao
0 Ensino de necessaria para a%sociar
Ciéncias ) parg e
ensino e pesquisa didatica
Sabermda . Eficacia do[a] Saber analisar criticamente o
experiéncia -

“ensino tradicional”

FONTE: A autora (2021).
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No Quadro 1, em uma breve comparacdo entre as quatro
fundamentacdes teoricas, ponderamos algumas divergéncias e convergéncias.
Tardif (2014) engloba os saberes da experiéncia, formacao profissional,
curriculares e disciplinares, mostrando a pluralidade e heterogeneidade que os
saberes docentes tém na formagé&o do(a) professor(a).

Na proposta inicial de Shulman (1986) consolida-se o conhecimento
pedagdgico do conteddo por meio de uma base de conhecimentos. Nas
palavras de Fernandez (2015), o[a] professor[a] precisa saber dominar e
transforma-lo como exclusivo do(a) docente de uma disciplina especifica. Além
disso, Shulman (1986) destaca que o PCK permite conhecer o contetdo para
gue se possa ensina-lo, indo muito além de apenas se apropriar dele.

Park e Oliver (2008) ao se apropriarem dos conhecimentos de Shulman
(1986) e adapta-lo ao Ensino de Ciéncias, torna o PCK como central na base
de conhecimentos necessarios aos(as) educadores(as), relacionando-o com os
demais conhecimentos da orientacdo, compreensao do(a) estudante, do
curriculo, estratégias institucionais, avaliacao e, da eficacia do(a) professor(a).

Carvalho e Gil-Pérez, ao tratar também especificamente do Ensino de
Ciéncias apresentam uma série de saberes que os(as) docentes mobilizam.
Além de conhecer o conteudo a ser ensinado, como sugerem Shulman (1986)
e Park e Oliver (2008), o autor e a autora, recomendam ainda que o(a)
professor(a) saiba questionar o modo como o ensino em Ciéncias €
relacionado a aprendizagem dos(as) estudantes, analisando criticamente a
forma tradicional de ensinar. Em concordancia com Park e Oliver (2008),
Carvalho e Gil-Pérez (2011) acreditam ser fundamental que o(a) docente saiba
preparar e conduzir as atividades oferecidas aos(as) estudantes e avalia-las
mediante o contexto escolar e cientifico. Ainda, por meio da experiéncia, que
este(a) sujeito(a) da educacdo construa sua formac&o associada ao ensino e a
pesquisa didatica, sendo o(a) préprio(a) responsavel pelo seu crescimento, ou
nas palavras de Park e Oliver (2008), eficaz em seu trabalho educacional.

Portanto, os referenciais tedricos nos possibilitaram por meio de suas
similaridades melhor compreender os tipos de saberes a fim de adequéa-los ao
nosso problema de pesquisa. Porém, o modo como entendemos a formacéo
inicial requer enfatizar discussdes a respeito dos saberes da formacgao

profissional dos(as) futuros(as) docentes e também dos saberes disciplinares.
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Desse modo, criamos a proxima secéo a fim de discutir como esses saberes se

comunicam com nossa pesquisa.

3.2 SABER DA FORMACAO PROFISSIONAL E O SABER DISCIPLINAR

Mediante defini¢cdes e tipologias de Carvalho e Gil-Pérez (2011), Park e
Oliver (2008), Shulman (1986) e Tardif (2014) se tratando da formacé&o inicial
de professores(as) nas disciplinas, programas, projetos e acdes perpassa pelo
desenvolvimento do saber docente da formacdo profissional e do saber
disciplinar. Destacamos que o saber experiencial e curricular séo indissociaveis
e complementares aos demais, entretanto, esses dois Ultimos emergem mais
concretamente ao longo do exercicio das fungBes e préatica profissional
(TARDIF, 2014).

3.2.1 Saber da formacao profissional

A Licenciatura como espaco formativo representa para o(a) estudante
um espaco para a construgcdo de um conjunto de saberes pedagogicos
(TARDIF, 2014). Dessa forma, conforme aponta Tardif (2014, p. 36), “o[a]
professor[a] e 0 ensino constituem objetos de saber para as ciéncias humanas)
e para as ciéncias da educacgao”, pois acredita-se que essas ciéncias “nao se
limitam a produzir conhecimentos, mas procuram também incorpora-los a
pratica do[a] professor[a]” (TARDIF, 2014, p. 36). E, conforme o autor € na
formacédo inicial (e também na continuada) que se estabelece a articulacéo
concreta entre essas ciéncias e a pratica docente (TARDIF, 2014).

Ainda, Tardif (2014) discute que, mediante o saber da formacéo
profissional, o(a) docente exige autonomia, reflexdo e discernimento para néo
somente compreender determinada situacdo em sala de aula, mas saber
organizar e estabelecer objetivos que pretende alcancar e por quais meios 0
fara. Todavia, é necesséario assimilar que a prética profissional ndo é um
espaco para a aplicacdo dos conhecimentos da Licenciatura, pois deve haver
‘um processo de filtracdo que os dilui e os transforma em fungcdo das
exigéncias do trabalho” (TARDIF, 2014, p. 257).
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Nesse sentido e com base em Carvalho e Gil-Pérez (2011), Park e
Oliver (2008) e Shulman (1986) destacamos alguns saberes docentes que
deveriam ser desenvolvidos ao longo do processo formativo inicial.

Com base na aproximacdo de Carvalho e Gil-Pérez (2011) e Shulman
(1986) saber construir conhecimento pedagoégico do contetdo em linhas
gerais refere-se as questbes de (re)conhecer e criar possibilidades do que
fazer. Trata-se de (re)conhecer novas possibilidades de abordagem para
trabalhar os contetdos cientificos; saber relacionar o conteido ao método a ser
abordado; e adequar estratégias com base no publico e no contexto escolar
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011; SHULMAN, 1986).

Saber avaliar segundo Carvalho e Gil-Pérez (2011) e Park e Oliver
(2008) € perceber a indispensabilidade de quando e o motivo de empregar ou
produzir determinado material ou método, e se esse atingiu o objetivo para o
qual foi planejado (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011; PARK; OLIVER, 2008).

Quanto ao saber conduzir o trabalho com os(as) estudantes esse
esta relacionado ao modo como o(a) docente ministrara a aula mediante a
construcédo que fez do conteudo pedagogico. Refere-se ao saber como fazer,
por exemplo, ao encaminhar as atividades com os(as) discentes em estagios,
em trabalhos individuais, em equipe, classes multisseriadas ou ainda empregar
materiais e métodos produzidos (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011; PARK;
OLIVER, 2008).

Segundo Carvalho e Gil-Pérez (2011) é imprescindivel ao(a)
professor(a) saber identificar atividades capazes de possibilitar a
aprendizagem. Desse modo, € preciso (re)conhecer quais sdo as
possibilidades de abordagem para trabalhar os conceitos cientificos, além de
empregar diferentes estratégias para levar o contetddo para a sala de aula.

Ainda, baseado na aproximacédo de Carvalho e Gil-Pérez (2011) e Park
e Oliver (2008) saber (re)adequar o conteddo de modo a torna-lo mais
acessivel para a compreensao do(a) estudante refere-se a saber reformular
0 modo de abordagem quando ensinado ao publico que deseja alcancar quer
seja em sala de aula, oficinas ou praticas em docéncia. Entretanto,
entendemos que em situacdes de acessibilidade e disponibilidade, por
exemplo, o(a) futuro(a) professor(a) precisara saber reinventar o que planejou,

usando a criatividade e o que tiver de recurso.
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Conforme Carvalho e Gil-Pérez (2011), além da instituicdo de ensino, é
também de responsabilidade do(a) licenciando(a) saber construir a formagao
necessaria para associar ensino e pesquisa didatica. Logo, a producao de
estratégias e materiais didaticos podera estar associada a participacdo em
congresso, projeto de extensédo, disciplinas e demais ac¢bes que poderao
favorecer o ensino e a pesquisa didatica.

Assim sendo, considera-se que o saber da formacao profissional diz
respeito ndo somente aos supracitados, mas a uma combinagdo de saberes
desenvolvidos que precisa estar centrada em uma ldogica da realidade do
trabalho do(a) professor(a) (TARDIF, 2014). Além do saber da formacao
profissional, na proxima subsecdo exploramos o saber disciplinar a fim de
compreender como esse pode ser desenvolvido na formacao inicial pelos(as)

futuros(as) professores(as).

3.2.2 Saber disciplinar

Complementar aos demais saberes, o disciplinar ao tratar dos
conteudos especificos da Biologia, selecionados e trabalhados na Licenciatura
possibilita ao(a) professor(a) posteriormente produzir ou empregar materiais e
métodos (TARDIF, 2014). Nesse sentido, € necessario o desenvolvimento de
conhecimentos conceituais para explicar, relacionar e exemplificar fenébmenos
da Ciéncia e consequentemente da Biologia em sala de aula. Esse saber busca
uma aproximacao do(a) docente aos conceitos basicos de uma disciplina
(teorias, leis, etc.) mas também a epistemologia desses, como a compreensao
do senso comum e suas aproximacdes e distanciamentos com 0s
conhecimentos cientificos, do contexto historico, fundamentagdes, métodos,
problemas e atualizacGes de uma determinada area da Ciéncia (CARVALHO;
GIL-PEREZ, 2011; SHULMAN, 1986).

Sobre o desenvolvimento dos saberes disciplinares, € necessario saber
conhecer o conteldo especifico a ser ensinado, para, por exemplo,
ministrar uma oficina aos(as) professores(as) da Educacdo Basica em projetos
de extensao, ou ainda, aulas em programas, acdes e pratica em docéncia. De
modo geral, além de saber como conduzir uma aula (de como e o que fazer) é

necessario ter conhecimentos relacionados a descricdo e exemplificacdo do
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que é um féssil, osso, dente, folha, ou ainda conceitos como aqueles de
Biologia da Conservagéo, Evolugao, Clivagem Anatomia, dentre tantos outros
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011; PARK; OLIVER, 2008; SHULMAN, 1986).

Por fim, é valido ao(a) docente em formacdo saber questionar as
ideias de senso comum sobre o Ensino de Ciéncias (CARVALHO; GIL-
PEREZ, 2011). Assim o desenvolvimento desse saber possibilita ao(a)
licenciando(a) diminuir a propria concep¢ao sobre o0 que € e como o Ensino de
Ciéncias e Biologia se caracteriza. De modo geral, falta introduzir nos cursos
de formacdo inicial aspectos sociais, histricos e de como se construiu/constroi
a Ciéncia (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

Diante do exposto, trazemos no Quadro 2 uma sintese dos saberes da
formacéo profissional e disciplinar e as respectivas consideragdes a respeito de

ambos, de modo a aproximar os(as) autores(as).

QUADRO 2 — SABER DA FORMAGAO PROFISSIONAL E SABER DISCIPLINAR

Saber da formagdo profissional (TARDIF, 2014)

Saber construir conhecimento pedagogico do contetido
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011; SHULMAN, 1986)

Saber avaliar )
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011; PARK; OLIVER, 2008)

Saber conduzir o trabalho com os(as) estudantes
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011; PARK; OLIVER, 2008)

Saber identificar atividades que possibilitem o ensino e aprendizagem
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011)

Saber reformular e apresentar um conteudo
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011; PARK; OLIVER, 2008)

Saber construir a formagdo necessaria para associar ensino e pesquisa didatica
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011)

Saber disciplinar (TARDIF, 2014)

Saber conhecer o conteudo especifico a ser ensinado
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011; PARK; OLIVER, 2008; SHULMAN, 1986)

Saber questionar as ideias de senso comum sobre o Ensino de Ciéncias
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011)

FONTE: A autora (2021).

Para isso, além de Shulman (1986), Park e Oliver (2008), Carvalho e
Gil-Pérez (2011) e Tardif (2014), na proxima secdo buscamos aprofundar os
estudos sobre os saberes docentes no didlogo com pesquisas que também
tratem da formacdo inicial de professores(as) de Ciéncias da Natureza e

Biologia e da producdo de materiais didaticos nesse ambito.

3.3 SABERES DESENVOLVIDOS EM CIENCIAS BIOLOGICAS
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A fim de fortalecer a interlocucdo entre a formacdo inicial de
professores(as) no ambito das Ciéncias Bioldgicas e nossa investigacdo, nos
apropriamos de alguns dos estudos que tratam dos saberes de Shulman
(1986), Park e Oliver (2008), Carvalho e Gil-Pérez (2011) e Tardif (2014) e de
conceitos proximos a estas definicdes. Entre eles trazemos aqueles que tratam
com mais profundidade os saberes: i) no curso de forma geral; ii) em Estagios
Supervisionados; e iii) em programas formativos.

Trabalhos como os de Ravi Caju Duré e Francisco José Pegado Abilio
(2019), Hiléia Monteiro Maciel Cabral, Cirlande Cabral Silva e Cleusa Suzana
Oliveira de Araujo (2019) e Maria Cristina Pansera-de-Aradjo (2013)
identificaram quais e como o0s saberes docentes eram desenvolvidos por
licenciados(as) no Curso de Ciéncias Biologicas. Dessa forma, os saberes
docentes se constituem por fatores da experiéncia anterior que tiveram quando
ainda frequentavam o Ensino Médio, vivéncia como professores(as) e percurso
profissional, ou seja, pela trajetéria de vida pessoal e profissional (CABRAL,;
SILVA; ARAUJO, 2019; DURE; ABILIO, 2019; PANSERA-DE- ARAUJO, 2013).
Nesse sentido, “a construcdo dessa identidade nao ocorre em um momento
especifico, ela é mediada pelos conhecimentos pessoais, culturais e
emocionais que os[as] licenciandos[as] trazem consigo e pelas experiéncias
vivenciadas como aluno[a]’ (CABRAL; SILVA; ARAUJO, 2019, p. 678).

No que tange o curso de forma geral é identificado que por meio do
espaco universitario, colegas, situacbes e o(a) professor(a) formador(a) ha
ressignificacdo da identidade profissional desses(as) futuros(as) docentes.
Dentre esses, 0 convivio com outras pessoas da area, o gostar da Biologia e a
vivéncia nos estagios ao fornecer o contato com a préatica foram fatores
importantes também para a escolha da profissdo (CABRAL; SILVA; ARAUJO,
2019).

Similarmente, as aulas praticas em disciplinas do curso das areas
especificas e pedagogicas sdo marcantes para os(as) futuros(as) docentes
pois influenciam fortemente a futura atuacdo deles(as) (CABRAL; SILVA;
ARAUJO, 2019; DURE; ABILIO, 2019; PANSERA-DE- ARAUJO, 2013). Como
exemplo, as oficinas, micro aulas, simulacdes, aulas de campo e de laboratorio

proporcionam momentos para vivéncia direta com o contetido (DURE; ABILIO,
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2019). Em especifico, as aulas de campo sao vistas como essenciais para
‘explorar uma grande diversidade de conteudos, motivar os[as] estudantes,
contatar com o ambiente, perceber os conceitos biolégicos, de maneira mais
rapida, a medida que visualizam o que esta sendo tratado” (PANSERA-DE-
ARAUJO, 2013, p. 98/99).

Todavia, as aulas praticas ofertadas em disciplinas especificas sao vias
de pouco desenvolvimento do saber pedagdgico, tal como, o de saber preparar
atividades, uma vez que dao visibilidade aos conceitos biol6gicos mediante
observacdo (DURE; ABILIO, 2019). Dessa forma, esses mesmos contetidos na
Educacdo Bésica por vezes sao replicados de forma improvisada, longe do
contexto escolar e sem um direcionamento pedagdgico (DURE; ABILIO, 2019).
Para Duré e Abilio (2019, p. 358), embora as praticas tenham sido exaltadas
pelos(as) docentes, seria valido que “essas aulas [na formacéo inicial] n&o
fossem sO voltadas para os saberes disciplinares, mas também para o
desenvolvimento dos saberes profissionais e curriculares”. Como ja mencionou
Tardif (2014) na maioria dos cursos de formacéao de professores(as) ainda ha
bastante dominéancia de conteudos disciplinares e pouca relacdo com o0s
saberes profissionais.

De acordo com os autores que tratam sobre a formacdo de
professores(as) de Biologia favorece ainda aos saberes disciplinares, de modo
a ampliar e variar conceitos de Botanica, Zoologia, Biologia Molecular e outras
areas especificas (DURE; ABILIO, 2019). Assim, é de consenso que 0(a)
futuro(a) professor(a) da Educacéo Basica precisa construir a prépria base com
contetdos biologicos especificos e € na formacéo inicial, por intermédio do
curriculo e espacos académicos, que se concretiza (CABRAL; SILVA;
ARAUJO, 2019; DURE; ABILIO, 2019; DREHMER-MARQUES; TOLENTINO-
NETO; BRANCHE, 2019; PANSERA-DE- ARAUJO, 2013).

Por outro lado, Duré e Abilio (2019, p. 361) apontam que por vezes 0
curso tem se limitado as disciplinas direcionadas “para a formacédo de um[a]
Bacharel[a] e que nos componentes pedagogicos aprende-se Educacéo geral e
pouco [sobre o] Ensino de Biologia; algumas teorias didatico-pedagdgicas da
formacdo s&@o pouco viaveis na escola’. Ademais, em muitas disciplinas
especificas o(a) professor(a) de Biologia tem sido preparado(a) para se tornar

um(a) “futuro[a] bacharel[a], técnico[a] e pesquisador[a] nas areas especificas
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da Biologia” (DURE; ABILIO, 2019, p. 360). Os pesquisadores consideram
ainda que o ideal seria que a Licenciatura permeasse aspectos ligados a
compreensdo do conhecimento de métodos e dos conceitos cientificos do
curriculo escolar.

Se tratando das disciplinas pedagdgicas, Duré e Abilio (2019)
ressaltam que essas versam as tematicas gerais da Educacdo, com pouca
referéncia ao Ensino de Biologia. Assim, deveria existir, de forma cada vez
mais crescente, disciplinas ministradas por professores(as) formadores(as)
especializados(as) na area de Educacdo e Ensino e com ementas voltadas a
pratica pedagodgica. Seria viavel “maior contextualizagdo entre os
conhecimentos pedagdgicos e o contexto do ensino e os campos da
Psicologia, Sociologia, Historia e Filosofia da Educacdo com a Didatica das
Ciéncias” (DURE; ABILIO, 2019, p. 362). Os autores acreditam que dessa
forma seria possivel um melhor entendimento dos conteddos quando
relacionados aos espacos que os(as) futuros(as) professores(as) poderiam
encontrar.

Conforme Pansera-de-Araujo (2013, p. 80), juntamente com as
disciplinas especificas deveriam possibilitar discussfes éticas e sociais nos
cursos de formacgao de professores(as) auxiliando “na compreenséo de que os
conhecimentos cientificos estdo associados a pratica social e a realidade fora
das salas de aula das universidades”. Permitindo, portanto, que os(as)
futuros(as) docentes ndo se preocupem apenas com 0s conteudos do saber
técnico, mas de trabalhar os conceitos cientificos voltados ao contexto escolar
(PANSERA-DE-ARAUJO, 2013).

Entretanto, o distanciamento entre o conhecimento da formac&o inicial
e 0 que necessitam para se tornarem professores(as) de Biologia do Ensino
Médio é o que mais aflige os(as) pesquisadores(as). Ha desconexdo da
didatica com o Ensino de Biologia, uma vez que “algumas teorias e muitas das
praticas que foram apresentadas durante as disciplinas da area pedagogica
n&o tinham relacdo” com a sala de aula (DURE; ABILIO, 2019, p. 362), o que
acaba por se tornar um desafio para a iniciacdo a docéncia. Esse fato implica
sobre a falta de tempo, préatica e aprofundamento dos saberes relacionados a
construcdo de contetudo biolégico e pedagégico (DREHMER-MARQUES;
TOLENTINO-NETO; BRANCHE, 2019).
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Além disso, os saberes disciplinares sdo abordados no curso de forma
tedrica, detalhada, muito extensa “e inumeras vezes até diferentes dos
trabalhados na Educacdo Béasica, cabe ao[a] professor[a] em formacao fazer
essa transposi¢cdo, o que de fato ndo é uma tarefa facil” (DREHMER-
MARQUES; TOLENTINO-NETO; BRANCHE, 2019, p. 135). Nesse caso &
imprescindivel a colaboracdo da universidade para instigar o0s(as)
licenciandos(as) a lidar com as diversas situagcbes. Uma vez que os(as)
futuros(as) docentes reconhecem que ha um afastamento de saberes entre a
universidade e a escola, 0 que torna para ele(a) uma tarefa dificil ao tentar por
vezes sozinhos(as) aproximar esses dois ambientes formativos ao lecionar
(DREHMER-MARQUES; TOLENTINO-NETO; BRANCHE, 2019).

Uma possibilidade de encurtar essa distancia seria uma reconfiguracao
curricular de modo que os espacos formativos superem as dificuldades da
area. Para isso, se faz necessaria a quebra com “o modelo de
transmissao/recepcao, desarticulacdo entre teoria e pratica, fragmentacédo dos
conhecimentos cientificos das Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias”, para
gue haja um melhor envolvimento da formacé&o profissional e da compreensao
da complexidade dos saberes docentes (PANSERA-DE-ARAUJO, 2013, p. 79).
Pandera-de-Araujo destaca que o curso ao ofertar de forma simultanea as duas
modalidades, busca no Bacharelado e Licenciatura formar bidlogos(as) aptos
as “exigéncias do magistério na Educacdo Basica e Superior, competentes
para estudo da origem, organizacao, diversidade e relacdo dos seres Vvivos
entre si e com o ambiente, além dos processos e mecanismos biolégicos”
(PANSERA-DE-ARAUJO, 2013, p. 80).

Mediante as exigéncias da Orientacdo Curricular para o Ensino Médio
(BRASIL, 2006), Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (BRASIL, 2013),
leis que estabelecem a profissdo de bidlogo(a)/professor(a) (BRASIL, 1979;
1983; 2003; 2010; 2012), a Licenciatura em Ciéncias Biologicas procura
considerar e organizar o0 maximo das necessidades docente e da Educacédo
Basica, condizentes com esses documentos e o curriculo do curso (PANSERA-
DE-ARAUJO, 2013).

Além dessas determinacdes legislativas, o(a) professor(a) atuante no
Ensino de Biologia necessita de uma formagao que envolva “valor informativo,

educativo, cultural e pratico para desenvolver suas aulas” (PANSERA-DE-



94

ARAUJO, 2013, p. 78). Segundo a autora, esses tipos de valores poder&o
favorecer o(a) licenciado(a) a ajudar os(as) estudantes da Educagéo Basica no
processo de ensino e aprendizagem, dando-lhes condi¢cdes de interpretar e
decodificar informagfes e conhecimentos cientificos e tecnoldgicos. Para
formar um(a) profissional qualificado(a) para atuar como bacharel(a) e
licenciado(a) o curriculo do curso precisar levar em consideracdo a realidade
escolar por meio de “componentes especificos e pedagogicos, praticas de
ensino, estagios e atividades complementares” (PANSERA-DE-ARAUJO, 2013,
p. 78). Mais do que isso, a Licenciatura deveria possibilitar a construgéo de
conhecimentos especificos a profissdo e também ao Ensino de Biologia, de
modo a considerar as realidades escolares que os(as) professores(as) poderéo
encontrar.

A autora frisa que “a formacgao pela pesquisa e reflexdo sobre [e para]
a pratica constituiu um conhecimento cientifico substantivo de anélise e
discussao”, que permitem, principalmente, um melhor entendimento sobre as
Licenciaturas e as legislacbes que as regem, relacionando-as com a
compreensao do quanto e como essas interferem no Ensino de Ciéncias. Mais
do que compreender o curso de formacdo de professores(as) em Ciéncias
Biologicas, Pansera-de-Aradjo (2013, p. 102) reconhece que tais discussdes
favorecem aos(as) licenciandos(as) re(pensar) a mobilizacdo dos saberes com
as suas “mudancas de atitudes e praticas”, assim como dos(a) professores(as)
formadores(as). Portanto, € no movimento de espiral que os saberes docentes
perpassam ndo somente pelos(as) licenciandos(as) que os mobilizam, mas
também por seus(as) docentes do Ensino Superior e consequentemente os(as)
estudantes em formacao.

Embora as legislacbes proporcionem mudancas curriculares da
formacdo docente, o modo técnico ainda predomina no formato 3+1. Mesmo
gue haja a necessidade de compreender conteudos biolégicos, o dominio
conceitual ndo é suficiente para ensinar Biologia (DREHMER-MARQUES;
TOLENTINO-NETO; BRANCHE, 2019). Sobre isso, discutindo-se a dificuldade
gue o formato do curriculo representa para a formac¢do de um(a) professor(a).
Kaiciane Canabarro Drehmer-Marques, Luiz Caldeira Brant de Tolentino-Neto e
Vantoir Roberto Branche (2019) e Knapp (2018), evidenciam a urgéncia de

repensar o modelo 3+1 do curso, por se configurar na fragmentagéo entre os
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saberes disciplinares e curriculares. Precisaria prevalecer uma abordagem
interdisciplinar para superar “a ideia de saberes mais importantes, [e passem a]
pensar a formacdo de professores[as] para além de um somatoério de
disciplinas pedagogicas e especificas, [a fim de] olhar para as disposicdes
imperativas para a docéncia” (DREHMER-MARQUES; TOLENTINO-NETO;
BRANCHE, 2019, p. 130).

Drehmer-Marques, Tolentino-Neto e Branche (2019) ressaltam que a
palavra “professor(a)” pouco foi associada ao ensinar Biologia. Para ela e eles,
tal ocorréncia pode estar relacionado a falta de identificacdo com a profissao,
diminuindo a percepcdo da importancia do papel do(a) professor(a) na
construcdo do processo de ensino e aprendizagem. Pode ainda estar
associada a falta de abordagem nos cursos de formacao inicial e continuada
dos(as) professores(as) sobre a importancia de discutir a profissdo. Ou ao
modo como cada professor(a) se vé ao longo da carreira, o que envolveria o
saber experiencial, que quanto mais vivéncia ao longo dos estagios e na
profissdo, maior seria a valorizagdo dada ao(a) profissional (DREHMER-
MARQUES; TOLENTINO-NETO; BRANCHE, 2019).

Por outro lado, para tentar suprir essas demandas e desafios (aléem
daqueles da prépria sala de aula), o Estagio Supervisionado representa um
contato mais intimo entre os(as) licenciandos(as) com a iniciacdo a docéncia,
reconhecimento da identidade profissional e insercdo dos(as) licenciandos(as)
em situacdes reais de ensino no ambito escolar (CARMO; ROCHA, 2016;
KNAPP, 2018; DREHMER-MARQUES; TOLENTINO-NETO; BRANCHE, 2019).
A vivéncia nos estagios fornece o contato com a pratica e o desenvolvimento
dos saberes pedagdgicos construidos ao longo da Licenciatura, do disciplinar
ao (re)conhecer e retraducdo do conteudo biolégico e, por fim, o curricular pela
compreensao de quais conceitos poderdo ser levados para sala de aula
(TARDIF, 2014; CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

Edinaldo Medeiros Carmo e Winne Katharine Souza Rocha (2016)
reforca que os(as) estagiarios(as) embora percebam a construcédo dos préprios
saberes, ao longo das vivéncias, ainda se sentem inseguros(as) para atuar. Por
outro lado, ao (re)estruturar a prépria pratica podera “ter maior propriedade [...]
de situagcdes que porventura possa encontrar, como por exemplo, [...] a

auséncia de espaco fisico para aulas de praticas, indisponibilidade de recursos
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didaticos”, o que podera equivaler a dificuldades temporarias, pois servira como
um crescimento profissional (CARMO; ROCHA, 2016, p.735).

Para atender essa demanda e articular teoria & pratica, o Estagio
Supervisionado, na maioria dos cursos de Licenciatura, esta estruturado em
trés grandes momentos: a observacao, a coparticipacéo e a regéncia (CARMO;
ROCHA, 2016). A observacdo, por exemplo, juntamente com as demais,
configura-se como uma importante fase para inteirar-se da escola, que
“‘mediante a experiéncia vivenciada, [leva os(as) a] conhecer o ambiente de
ensino e elaborar [materiais didaticos] adequados ao seu trabalho” (CARMO;
ROCHA, 2016, p. 728). Desse modo, ao longo do processo formativo, os(as)
estudantes/estagiarios(as) passam por “transformagbdes gradativas que os

”m

fazem oscilar entre o ‘ser [estudante] e ‘ser professor[a]”, possibilitando
revisitar e refletir as proprias experiéncias (CARMO; ROCHA, 2016, p. 729).

Mais do que enfrentar as situacdes escolares diarias, Carmo e Rocha
(2016) relatam que atividades de estagio, pela vivéncia escolar e reflexdes e se
torna um dos principais meios pelo qual o(a) futuro(a) docente desenvolve
saberes, reinventa e adapta métodos construidos ao longo da formacao para
saber fazer. Dessa forma, retomam suas experiéncias e se reconhecem como
ex-estudantes da Educacéo Basica, se colocando no lugar de seus futuros(as)
alunos(as), para tentar proporcionar a eles(as) experiéncias favoraveis de
ensino e aprendizagem (CARMO; ROCHA, 2016). Para isso, o(a)
licenciando(a), além de retomar os saberes anteriores a formacéo profissional,
“‘quando se torna ‘regente’ da turma, [...] associa os conhecimentos especificos
da sua area aos conhecimentos e estratégias pedagdgicas [...] mobilizando
saberes docentes oriundos de sua formacao profissional e pessoal’,
construindo uma formacédo plural dos saberes docentes (CARMO; ROCHA,
2016, p. 731).

Por outro lado, o planejamento acaba se tornando um dos grandes
desafios do(a) estagiario(a), pois exige a acdo direta da transformacdo do
conteudo construido no Ensino Superior para a da Educacao Basica (CARMO;
ROCHA, 2016). Carmo e Rocha (2016) ressaltam que é preciso além de saber
apresentar o conteudo, avalia-lo para que ndo haja referéncia Unica aos
conhecimentos cientificos, mas também aqueles ligados ao pedagogico de
como fazer (CARMO; ROCHA, 2016). Sobre isso, o autor e autora (2016, p.
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734) revelam que por certo “esse saber se configura como essencial para a
atuacdo profissional, j& que é a partir dele que séo retraduzidos os
conhecimentos que serdo abordados na escola [...], porém, os saberes
pedagodgicos ndo podem ser secundarizados”. Dentre eles, estdo a relagao
do(a) professor(a) com o contexto escolar por meio de situagdes do ensino fato
que “permite a producao de saberes profissionais, sem o0s quais o processo de
ensino-aprendizagem estaria comprometido” (CARMO; ROCHA, 2016, p.734).

A preocupacgao de como escrever e desenvolver essas agoes envolvem
métodos de execucdo e orientacdo didatico-pedagogico do(a) préprio(a)
professor(a) (KNAPP, 2018). Por exemplo, o tempo de execucdo geralmente é
fator de frustracdo para alguns(as) licenciandos(as) em inicio de carreira, pois
se preocupavam em terminar o conteudo planejado para determinada aula.
Nesse sentido, além de saber preparar a atividade que sera levada para sala
de aula, é preciso também saber conduzir o trabalho com os(as) estudantes. O
gue requer a compreensao do tempo de execucao, imprevistos administrativos
e do proprio rendimento e entendimento do conteudo da parte dos(as)
estudantes (KNAPP, 2018).

Com relacéo aos improvisos de planejamento, recursos e avaliacdes
no Ensino de Biologia, os(as) licenciandos(as) julgam n&do estarem
preparados(as) para enfrenta-los (KNAPP, 2018). Dentre elas, o
comprometimento com o contetdo que ficaria atrasado pela falta de recurso e
gue nesse caso, precisam “ensinar o basico” em comparagdo ao que haviam
planejado (KNAPP, 2018, p. 232). Para eles(as) o emprego de materiais
alternativos como videos e imagens retratam representacdes importantissimas
para aprendizagem, e ndo poderiam ser deixadas de lado, principalmente pela
abstracao dos conceitos biologicos, como a desnaturacao de proteinas.

Em contrapartida, o improviso pode possibilitar que se apropriem de
materiais didaticos basicos como o0 giz e quadro como substitutos ao que
haviam planejado. Entendemos nesse caso que ao lidar com as divergéncias,
os(as) licenciados(as), por meio da pratica, acabam por conduzir e readaptar
uma atividade. Além disso, criou-se uma perspectiva aos(as) futuros(as)
professores(as) a importancia de saber adequar os materiais didaticos
conforme a necessidade da aula como aquele que pode favorecer a
aprendizagem (KNAPP, 2018).
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A respeito da transformagdo dos conhecimentos cientificos e
académicos, Carmo e Rocha (2016, p. 732) sinalizam que o(a) licenciando(a)
ird adequé-los “as necessidades da turma”, tornando essa agao exclusiva do(a)
docente. Porém para que a mesma ocorra, “é necessario possuir dominio dos
conteudos, além de destreza pedagogica para realizar tais modificagcdes”
(CARMO; ROCHA, 2016, p. 732). O autor e a autora trazem ainda que por
meio dessas acdes a (re)estruturacdo de conhecimentos dominantes no
estagio, faz com que os(as) estudantes da Licenciatura aprimorem-se de
estratégias de ensino. Dentro dessas, cita-se as técnicas e métodos de ensino,
adequadas pedagogicamente da reelaboracdo da caréncia dos saberes da
formacéo profissional.

Outra importancia dos estagios € de serem espacos para
(re)conhecimento de estratégias avaliativas. Para os(as) futuros(as)
professores(as) saber avaliar trata-se de uma tarefa complexa, pois o sistema
de avaliacdo que se tem no Brasil (baseados em Enade, Enem e vestibulares),
deixa de lado a compreensdo de como se deu o0 processo da ciéncia na
sociedade (PANSERA-DE-ARAUJO, 2013). Ainda, o ato de avaliar se torna
complexo também, pois cada estudante constréi conhecimento de forma
diferente, nesse sentido € necessario reconhecer as particularidades de cada
sujeito(a) (PANSERA-DE-ARAUJO, 2013).

Segundo Pansera-de-Aradjo (2013) outra valorizacdo estd no modo
como o0s estagios possibilitam a associacdo dos conteludos biologicos
trabalhados na Educacdo Basica com noticias cotidianamente relacionadas
com interacbes ecoldgicas e evolutivas, Biologia da Conservacao,
desenvolvimento sustentavel, ciclos biogeoquimicos, poluicdo ambiental e
malformacgBes congénitas. A discussdo sobre malformacfes congénitas, tal
como, “acaba repercutindo em gravidez na adolescéncia; paternidade e
maternidade responsavel; métodos anticoncepcionais; doencas sexualmente
transmissiveis e aborto” (PANSERA-DE-ARAUJO, 2013, p. 85). Além disso,
permite que o(a) licenciando(a), ao ler e discutir artigos sobre o Ensino de
Biologia (historia, filosofia, avaliacdo, interlocucdo escola e universidade e
avancos dos conhecimentos cientificos, bioldgicos, biotecnolégicos e éticos),
integre com proprias vivéncias nas disciplinas, programa e conteudos
abordados na Licenciatura (PANSERA-DE-ARAUJO, 2013).
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Além disso, por meio das trocas de experiéncias com os pares, sejam
com outros(as) licenciandos(as) ou os(as) professores(as) formadores(as) que
se podera gerar “processos reflexivos sobre a pratica, que constituem novas
acoes e novas reflexdes, numa espiral de formagéo” (PANSERA-DE-ARAUJO,
2013, p. 101). Dentre tais ponderacdes Knapp (2018) ressalta que o Estagio
Supervisionado possibilita ao(a) estudante romper com as visdes distorcidas da
vivéncia escolar. A vivéncia na gestdo escolar, por exemplo, permite ao(a)
professor(a) em formacdo entrar em contato com a realidade administrativa,
pedagdgica e financeira escolar, incentiva um “contato inicial [...] mais amplo da
realidade escolar, (...) para as questdes sociais, econdmicas e politicas que
perpassam a escola” (KNAPP, 2018, p. 127). Promove, portanto, vivéncia e
compreensao das atividades burocraticas que a comunidade escolar esta
envolvida para que os recursos financeiros cheguem a escola (KNAPP, 2018).

Ha também o conhecimento das fun¢des atribuidas aos(as) sujeitos(as)
gue compdem a direcao, coordenacao, inspecado. Nesse sentido, por meio da
vivéncia reconhece a “interacdo no espaco escolar e a compreensao de como
o[a] professor[a] fara parte dos processos didatico-politico-administrativos”
(KNAPP, 2018, p. 128). Essa aproximacao relaciona a realidade educacional
como um todo, conhecendo assim todas as instancias do ambito escolar. Além
disso, as parcerias entre universidades e escolas permitem os(as) estudantes
compreender os desafios e oportunidades que a escola pode lhes oferecer néo
somente como professores(as), mas coordenadores(as), diretores(as),
supervisores(as) na Educacao.

Para Knapp (2018, p. 249) os saberes “versam sobre o que os[as]
professores[as] em formacdo devem encontrar nos cursos de formacgao inicial”
baseados na organizacdo de disciplinas e estagios a fim dos(as)
licenciandos(as) estarem minimamente preparados(as) para a regéncia. Por
outro lado, a autora menciona que o0 processo formativo conta com avancos,
estagnacdes e retrocessos, e que, portanto, ndo é linear. Além disso, ha ainda

a necessidade como a de “ter responsabilidade no ensino’; ‘ndo € s6 dominar o
conteudo’; (...) ‘se expressar de uma maneira que o[a] aluno[a] possa
entender’; ‘entender como ele[a] aprende’; ‘modificar a pratica” (KNAPP, 2018,
p. 242). Tais quais a autora assemelha ao: Conhecer e questionar o

pensamento docente do senso comum; Fundamentar a critica do ensino
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habitual; Conhecer a disciplina a ser ensinada; Saber preparar e dirigir
atividades; Construir conhecimentos teéricos sobre a aprendizagem; Utilizar a
pesquisa e a inovacéo a favor da formacao docente (KNAPP, 2018).

Mesmo com toda colaboracdo do estdgio para com O processo
formativo e o desenvolvimento de saberes, infelizmente ainda é visto como
“disciplina fantasma” por ndo estar na grade horaria fixa da academia, podendo
ser realizada “durante periodos livres ou de intervalo do académico” (KNAPP,
2018, p. 253). Conforme a autora, se houvesse mudanga nessa postura de
fixacdo como uma disciplina, possibilitaria um status de igualdade frente as
demais disciplinas ofertadas no curso. Seria favoravel a formacdo dos(as)
licenciandos(as) que os(as) professores(as) formadores(as), principalmente do
nucleo basico vissem o0s estagios como elo entre os conhecimentos
pedagogicos e bioldgicos, dando maior credibilidade como espaco de producao
de saberes e pesquisa, ndo concorrente com outras disciplinas e programas
como PIBID e a recente Residéncia Pedagogica (KNAPP, 2018).

Tendo isso em vista, a autora aponta, que o0s Estagios
Supervisionados, na formacdo inicial, sdo extremamente importantes para
(re)significacdo dos sentidos, sensacbes, experiéncias, expectativas,
(re)elaboracbes e construcbes de saberes, possibilidades dos(as)
professores(as). Tornando-se lugar de momentos reflexivos coletivos e
individuais para a experiéncia profissional e pessoal do(a) futuro(a) docente,
principalmente atreladas aos saberes da formacao profissional e disciplinares
(KNAPP, 2018).

Além das disciplinas especificas e pedagogicas, Duré e Abilio (2019)
reforcam a importancia de programas formativos para o desenvolvimento dos
saberes docentes. Um dos destaques do estudo dos autores se refere a
influéncia do PIBID, Programa de Apoio as Licenciaturas (PROLICEN), e da
Monitoria para a formacdo docente. Esses aproximam os(as) licenciandos(as)
da construcdo dos saberes experienciais por meio da pratica pedagogica.
Essas experiéncias sao vistas pelos(as) professores(as) como um “momento
fundamental de identificacdo profissional e reflexdes sobre as realidades da
escola” (DURE; ABILIO, 2019, p. 354).

Segundo Duré e Abilio (2019) o PROLICEN aproxima os(as)

estudantes de Licenciatura da pesquisa nas areas da Educac¢éo e Ensino, pois
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€ capaz de proporcionar reflexdo critica a respeito destes campos por meio da
literatura cientifica e das observagfes e pesquisas realizadas dentro da escola
(DURE; ABILIO, 2019). Como bem ressaltado por Carvalho e Gil-Pérez (2011),
para um melhor entendimento do contexto educacional e até mesmo de se
apropriar e refletir sobre a propria pratica, a constru¢cdo de uma formacao
associada entre o0 ensino e a pesquisa didatica fortalece o saber docente
também na formacdo inicial.

O PIBID é um espago formativo muito valorizado e citado por varios
autores(as) como um espaco para favorecer a confianca de suas habilidades e
conhecimentos atribuidos aos saberes experienciais (CABRAL; SILVA;
ARAUJO, 2019; DURE; ABILIO, 2019; FERRAZ, 2018). E destacado que a
Iniciacdo a Docéncia, no ambito da formacé&o inicial, proporciona ao(a)
pibidiano(a) uma vivéncia real com o trabalho docente por meio da pratica na
escola e experimentacdo das metodologias pedagogicas.

Esse programa em especifico, por muitas vezes proporciona o primeiro
contato do(a) futuro(a) professor(a) com o espaco escolar e com isso a troca de
conhecimento entre licenciando(a), professores(as) da Educacdo Basica e
os(as) do Ensino Superior e ainda os(as) estudantes da Educacdo Basica,
além da propria experiéncia na docéncia que os(as) discentes da Licenciatura
passam a ter durante as etapas de observacdo, planejamento e regéncia
(CABRAL; SILVA; ARAUJO, 2019).

Daniela Frigo Ferraz (2018) aponta que na maioria dos subprojetos de
Biologia focam em acfes que proporcionam situacdes problemas reais e o
mais proximo possivel do contexto ao qual o(a) licenciado(a) pode reger
(FERRAZ, 2018). Com relacdo ao saber teorico e préatico, compde-se da
indissociabilidade entre esses dois saberes ou ainda sdo fundamentados na
relacdo dicotdmica dos conhecimentos, considerando “a pratica como pura
acao e aplicacao da teoria” (FERRAZ, 2018, p. 248).

O PIBID possibilita também o desenvolvimento dos diferentes saberes
docentes, sejam da formacado profissional, disciplinar, curricular ou ainda da
experiéncia, muitas vezes de forma integrada (FERRAZ, 2018). Ao tratar das
atividades promovidas no Programa, ha subprojetos que retratam um
paradigma conservador, pois demonstraram “énfase da pratica educativa a

partir da técnica pela técnica, além de dicotomizar a relacdo entre teoria e
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pratica em algumas acdes propostas, caracterizando-se dentro de uma
abordagem mais tecnicista” (FERRAZ, 2018, p. 249).

Por outro lado, h& aqueles que, sob paradigma inovador, promoveram
atividades coletivas voltadas para a realidade social aos quais estavam
localizados. Desta forma, esses promovem a construcdo de saberes
profissionais voltados para a formacao de futuros(as) professores(as) buscando
relacionar, na maioria das vezes, 0s conhecimentos tedricos aos préaticos. Na
pratica pedagdgica, a integracdo das acfes centrada na realidade social
superam a fragmentacéo e reproducéo de conhecimento por meio de diversas
perspectivas como a da Ciéncia Tecnologia e Sociedade; Pesquisa-acao;
Ensino por Investigacdo; Reflexdo orientada das préaticas; Conhecimento das
ideias praticas; Teoria critica (FERRAZ, 2018).

Ao tratar da préatica pedagodgica os subprojetos abordam conteudos
desde os “biolégicos que, culturalmente, estdo presentes nos curriculos de
Ciéncias e Biologia no Ensino Fundamental e Médio, e também, contetdos
com um viés mais social e contemporaneo”, além dos relacionados ao Ensino
de Ciéncias e Biologia e areas ndo ligadas como Lingua Portuguesa e Inglesa
(FERRAZ, 2018, p. 252). Ainda, os saberes curriculares estdo geralmente
associados as atividades planejadas e desenvolvidas com base no curriculo
escolar e materiais didaticos construidos na formacéo inicial. Na pratica
pedagdgica “leis, documentos e tramites burocraticos que permeiam a carreira
do[a] professor[a], sendo o conhecimento do PPP, do PTD [Plano de Trabalho
Docente] e das Diretrizes Curriculares” sdo abordadas e relacionadas as acgdes
dos(as) pibidianos(a) para o melhor entendimento de como esses documentos
eram tratados na pratica e no ambito escolar (FERRAZ, 2018, p. 252).

Ainda, ao promover a permanéncia do(a) pibidianos(a) no ambiente
escolar, o programa possibilita 0 desenvolvimento do saber da experiéncia, ja
gue o trabalho na escola € bastante intenso, menciona Ferraz (2018). Atrelado
as intervencdes de planejamento, rodas reflexivas e avaliacfes de atividades
propostas, essas agdes envolvem estudantes de Licenciatura com “autonomia
para lidar com as diversas situagdes vivenciadas” (FERRAZ, 2018, p. 252).

Aos cursos de Licenciatura, abrem-se oportunidades de diminuir a
fragmentacdo do curriculo, articulacdo entre os saberes, aproxima¢ao com as

escolas, maior rendimento e permanéncia dos(as) académicos(as). Para as
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escolas envolvidas, aumentam as parcerias, a visualizacdo da comunidade
escolar, (re)organizacdo e uso dos laboratérios de Ciéncias, disponibilidade de
materiais didaticos a disposicao das escolas. Por fim, ha impacto ainda para a
Pés-Graduacao, pois ex-pibidianos(as) ingressam nos diversos programas de
Especializagbes, Mestrado e Doutorado (FERRAZ, 2018).

Como Programa de extrema importancia para a formagéo inicial, a
autora aponta que seria pertinente que houvesse incorporacdo do PIBID, com
suporte financeiro ao PPP. Dessa forma, poderia favorecer a todos(as) os(as)
licenciandos(as) uma formacao consistente como a oferecida pelo programa
aos(as) pibidianos(as), desenvolvendo desta forma atividades que relacionam
ensino, pesquisa e extensao (FERRAZ, 2018).

Em suma, podemos entender que existem defasagens na formacgao
inicial de professores(as) de Biologia no que diz respeito a desarticulagéo entre
0os saberes e a pratica docente, refletindo principalmente sobre aqueles
relacionados a estrutura curricular dos conhecimentos pedagdgicos e
biol6gicos. Por outro lado, as atividades formativas como o PIBID, os Estagios
Supervisionados e a Pratica em Docéncia flexionam teoria e pratica. Foi notorio
gue as disciplinas curriculares ou acdes que ocorrem no ambito das
Licenciaturas sé@o escassas quando comparadas as pesquisas sobre os
Estagios Supervisionados e programas como o PIBID. Entendemos desse
modo que € preciso refletir sobre o0 modo que as disciplinas que compde a
formacdo inicial de professores(as) também se relacionam com o

desenvolvimento dos saberes docentes.
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4 INSTRUCOES DO JOGO INVESTIGATIVO

No presente capitulo apontamos o caminho metodolégico percorrido,
explicitando-o e fundamentando-o, que estruturou-se em cinco segoles: i)
exercitando a imaginacao: caracteristicas gerais do estudo (natureza e tipo de
pesquisa); ii) o cenario: local de investigacdo; iii) personagens do jogo:
participantes da pesquisa; iv) regras do jogo: instrumentos e técnicas adotados
para a constituicao de dados; e v) pré-jogo: aporte analitico dos dados.

Ressaltamos ainda que, para um envolvimento ético com os(as)
participantes da pesquisa, o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos do Setor de Ciéncias da Saude (CEP/SD) da
Universidade Federal do Parana, sob o parecer CEP/SD — Plataforma Brasil n°
3.538.909.

4.1 EXERCITANDO A IMAGINACAO: CARACTERISTICAS DO ESTUDO

A pesquisa desenvolvida trata-se de uma investigacado qualitativa, a
gual se apoiou nos pressupostos de Robert Bogdan e Sari Knopp Biklen (1994)
e Uwe Flick (2009a; 2009b). A expressao “qualitativa” se refere a forma como
conduzimos a constituicdo dos dados, relacionando-os as questbes especificas
“formuladas com o objetivo de investigar os fendmenos em toda a
complexidade e em contexto natural” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 16).
Optamos por esse tipo de estudo por nos possibilitar, a partir da perspectiva
dos(as) professores(as) formadores(as) envolvidos(as), identificar como a
producdo de materiais didaticos pode contribuir para o desenvolvimento dos
saberes da formacao profissional e disciplinar de licenciandos(as) de Ciéncias
Biologicas.

Como aspectos essenciais a esse tipo de investigacdo, apontamos no

Quadro 3 aqueles que nos apropriamos (FLICK, 2009a).
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QUADRO 3 - LISTA PRELIMINAR DE ASPECTOS DA PESQUISA QUALITATIVA

Aspectos da pesquisa qualitativa Ideias centrais sobre os aspectos

Ponto de referéncia para adequacéo de
ideias, sendo que a abstracdo metodoldgica
dificulta a reintroduc&o das descobertas nas
situac¢des cotidianas em estudo.

Apropriabilidade de métodos e teorias

Variedade nas perspectivas dos(as)
participantes(as) sobre o objeto, levando em
Perspectivas dos(as) participantes(as) e conta os significados sociais, pontos de vista
diversidade e as praticas no campo sob diversas
perspectivas e contextos sociais a eles
relacionados.

Efetiva comunicacdo da pesquisadora com a

Reflexividade da pesquisadora e da pesquisa .
pesquisa como parte do processo.

Variedade em decorréncia das diversas
linhas de desenvolvimento diante das
intera¢des das estruturas do campo social.

Variedade de abordagens e de métodos na
pesquisa qualitativa

FONTE: Adaptado de FLICK (2009a, p. 23-25).

Os expostos no Quadro 3 nos possibilitaram constituir as estratégias
necessarias para o desenvolvimento da pesquisa frente aos problemas
relacionados a formacao inicial de professores(as) em Ciéncias Bioldgicas e
consequentemente a apropriacéo e interpretacédo de dados.

Sendo assim, ao longo deste capitulo, nos preocupamos em evidenciar
0s meétodos e teorias que julgamos adequados ao contexto do estudo. Para
considerar as diversas perspectivas dos(as) participantes envolvidos(as) com o
Curso, buscamos variar o tipo de constituicdo dos dados, que deu por meio de
entrevistas semiestruturadas e analises de documentos. Além disso, foi
imprescindivel considerar também que como pesquisadora e licenciada em
Ciéncias Biologicas as experiéncias que se construiram ao longo da formacao
fizeram parte do processo de reflexdo e comunicacdo da presente
investigacao.

Além do mais, € viavel que o presente trabalho, inserido no contexto
educacional, se fundamente na pesquisa qualitativa, uma vez que a mesma
vem sendo instrumento viavel e cada vez mais valorizado na Educacao (FLICK,
2009a). Segundo Bogdan e Biklen (1994) esse fenbmeno é resultado,
principalmente, por estudos desta natureza terem se tornado cada vez mais
complexos pela variedade e crescente de métodos, estilos e assuntos que
os(as) investigadores(as) se dedicaram a estudar ao longo dos anos.

Flick (2009b) aponta que a Educacdo apresenta um contexto de

situacdes particulares, temporais e com grande variabilidade atrelada as
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mudancas sociais em que estdo inseridas. Nas palavras do autor, os ambitos

educacionais precisam se renovar das formas tradicionais de analise, pois,

tratam-se de situagcbes tdo novas que suas metodologias dedutivas
tradicionais — questfes e hipoteses de pesquisa obtidas a partir de
modelos tedricos e testadas sobre evidéncias empiricas — agora
fracassam devida a diferenciacdo dos objetos. Desta forma, a
pesquisa esta cada vez mais obrigada a utilizar-se das estratégias
indutivas. Em vez de partir de teorias e testa-las, sdo necessarios
“conceitos sensibilizantes” para a abordagem dos contextos sociais a
serem estudados (FLICK, 2009b, p. 21).

Devido ao envolvimento com o ambito social e as particularidades e
complexidades que o ambiente educacional apresenta, esta metodologia, ao
contrario daquelas que sdo dedutivas tradicionais, possibilita um entendimento
dos fenbmenos presentes neste contexto de forma concisa (FLICK, 2009b). Por
outro lado, para lidar com tais caracteristicas tivemos como fungdo ser o
instrumento principal frente ao processo investigativo. Assim como, por meio da
reflexdo mantemos uma estreita ligacdo com as relacdes sociais que cercam
as questdes a serem investigadas, uma vez que essas “exigem uma nova
sensibilidade para o estudo empirico” (FLICK, 2009b, p. 20).

Neste caso, foi preciso que estivéssemos envolvidas no andamento
como um todo e ndo apenas com o produto e resultado encontrado (BOGDAN;
BIKLEN, 1994). Em meio aos variados meétodos, instrumentos e técnicas
disponiveis para a constituicdo e, posteriormente, analise de dados dentro da
pesquisa qualitativa, a escolha dentre essa variedade dependeu da perspectiva
gue foi se constituindo (FLICK, 2009b).

Sendo assim, entendemos que ao tratarmos das abordagens do ponto
de vista subjetivo no Ensino de Ciéncias, as estratégias e procedimentos que
estabelecemos nos permitiram “tomar em consideracdo as experiéncias do
ponto de vista do[a] informador[a]’ (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 46).

Assim, para buscar compreender de maneira intima e profunda um
espaco particular e especifico, adotamos o estudo de caso como tipo de
pesquisa (GIL, 2009). No sentido de enxergar o(a) outro(a) no contexto em que
esta inserido, e de nos apropriarmos desse espaco formativo, por meio dos
métodos, técnicas e instrumentos que escolhemos, pudemos dar sentido a

singularidade que ha em nossa pesquisa.
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Segundo Robert K. Yin (2003, p. 32), o estudo de caso “investiga um
fendmeno contemporaneo dentro do seu contexto, especialmente quando os
limites entre o fendbmeno e o contexto n&o estdo claramente definidos”, como
por exemplo, 0 que nos propomos nesse trabalho, de analisar como a
producdo de materiais didaticos pode contribuir para o desenvolvimento dos
saberes da formacao profissional e disciplinar em Ciéncias Bioldgicas. Tendo
em vista que € um dos problemas “frequentemente encontrado e pouco
superado” acreditamos ser uma situagao unica de variaveis, interesses e fontes
de evidéncias (que serdo triangulados), beneficiando o desenvolvimento de
tedricos e constituicdo e andalise dos dados (YIN, 2003, p. 29).

Por se tratar de uma problematica contemporanea da formacao inicial
de professores(as) de Biologia, buscamos discutir o fendmeno mediante
informacdes diretas e num conjunto especifico de dados constituidos do Curso
de Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal do Parana (YIN, 2003). Além
disso, a fim de preservar o carater unitario do Curso ao realizar a triangulacao,
analise e discussdo dos dados, consideramos o caso em sua totalidade (YIN,
2003).

Configura-se como um estudo de caso do tipo explanatério (YIN, 2003),
pois levamos em conta o “como” ocorre o desenvolvimento dos saberes ao
longo do processo de producdo de material didatico. Dessa forma, para
compreender o0 cenario ao qual nossa pesquisa esta inserida, investigamos o
desenvolvimento dos saberes sob a perspectiva dos(as) envolvidos(as) no
Curso. Para que pudéssemos ter uma visdo ampla, a escolha por esse tipo de
pesquisa nos permitiu investigar a Licenciatura em especifico por diversos
pontos de vista (entrevistas e analise de documentos oficiais) em profundidade
e de forma exaustiva. Isso porque, “o poder diferenciador do estudo [de caso] €
a sua capacidade de lidar com uma ampla variedade de evidéncias -
documentos, artefatos, entrevistas e observacgdes” (YIN, 2003, p. 27).

Por fim, para alcancar os objetivos desejados tivemos a sensibilidade e
empatia de tentar nos envolver com os dados de modo a buscar resolver o
problema de pesquisa dentre os quais no “estudo de caso, sédo [..]
frequentemente encontrados e pouco superados” (YIN, 2003, p. 29). E por se
tratar de um Curso no modelo 3 + 2 buscamos em disciplinas, programas e

projetos como ocorre o desenvolvimento da producgéo de material didatico.
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4.2 O CENARIO: LOCAL DE INVESTIGACAO

Na investigacao qualitativa o local de estudo se faz importante, pois é

nele que se,

entendem que as a¢Bes podem se melhor compreendidas quando
sdo observadas no seu ambiente habitual de ocorréncia [...] quando
0s dados em causa sdo produzidos por sujeitos[as], como no caso de
registros oficiais, os[as] investigadores[as] querem saber como e em
gue circunstancias é que eles foram elaborados. Quais circunstancias
histéricas e movimentos de que fazem parte? Para o[a]
investigador[a] qualitativo divorciar o ato, a palavra, gesto do seu
contexto € perder de vista o significado (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.
48).

s

Sendo assim, o contexto da investigagdo é o Curso de Ciéncias
Biolégicas da Universidade Federal do Parana (UFPR)*, que conta com
multiplas possibilidades para a conducdo da pesquisa, dentre as quais
localizamos o atual PPC (UFPR, 2012) e o Regimento Interno do Curso —
Resolucdo n.° 33/19 — Conselho de Planejamento e Administracdo (COPLAD)
(COPLAD, 2019).

O Art. 2° do Estatuto desta IES (BRASIL, 1946) o considera oriunda de
um regime de autonomia administrativa, financeira e didatica, prevendo a
utilizacdo pela comunidade académica dos recursos humanos e materiais. De

acordo com o documento, a instituicdo tem como finalidade:

i) promover a educacdo, o ensino e o desenvolvimento tecnolégico e
a cultura filoséfica, cientifica, literaria e artistica;

i) formar profissionais, técnicos[as] e cientistas;

iii) contribuir para a solucdo dos problemas de interesse da
comunidade sob a forma de cursos, estudos e servicos e;

iv) desenvolver a pesquisa nas varias areas de conhecimento
(BRASIL, 1946, p. 1).

Conforme aponta o Art. 3°, uma das autonomias que foram deliberadas
a esta instituicdo, € a de “elaborar, reformar e aprovar os regimentos das
unidades” (BRASIL, 1946, p. 1). Nesse sentido, tal fato, dentro das diretrizes
cabiveis possibilita & Universidade a liberdade da geracéo e transformacéo dos

curriculos de forma concisa e legal.

16 O site do referido Curso encontra-se sob link de: http://www.bio.ufpr.br/portal/cbio/
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Tendo em vista essas possibilidades, buscamos entender o contexto
do Curso de Ciéncias Bioldgicas da referida IES. Inicialmente, este foi fundado,
no inicio da década de 40 apenas na modalidade Licenciatura, originado da
reformulagédo do Curso de Historia Natural. Com o passar dos anos, sem muita
estrutura e junto a Licenciatura, foi instituida, em 1992, o Bacharelado. Por
meio de discussdes entre docentes e discentes vinculados ao Curso, o PPC
(UFPR, 2012) passou a ser estudado e fundamentado para a juncdo das
modalidades (Bacharelado e Licenciatura), a fim de entendé-lo e modifica-lo
perante as necessidades da formacdo profissional e humana em relacdo a
sociedade e ao ambiente em que esté inserido. Desse modo, o ano de 2008 se
caracterizou pela desvinculacdo do Curso, anteriormente ofertado em periodo
integral de quatro anos, passando a ser nos periodos diurno e noturno,
separadamente, ambos com duracéo de cinco anos.

Segundo informacbes do PPC (UFPR, 2012), uma das principais
contribuicdes para a reflexdo e tomada de decisdo em relacéo a reestruturacao
curricular foi a necessidade de reformular todos os cursos de formacdo de
professores(as), conforme a Proposta de Reformulacdo das Licenciaturas do
Setor de Educacdo. Outro ponto importante destacado no documento em
vigéncia sobre as modificacbes ocorridas foram as referéncias que fazem as
orientacdes do Conselho Nacional de Educacéo, sobre a Resolu¢cdo CNE/CP
n.° 1/2002 (BRASIL, 2002, p. 1), dentre as quais estéo,

O ensino visando a aprendizagem do[a estudante];

O acolhimento e o trato da diversidade;

O exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

O aprimoramento de praticas investigativas;

A elaboragdo e a execucdo de projetos de desenvolvimento dos
conteuddos curriculares;

O uso de tecnologias da informacdo e comunicacdo e de
metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores;

O desenvolvimento de habitos de colaboracdo e de trabalho em
equipe (BRASIL, 2002, p. 1).

Para garantir uma melhoria no Curso, a presente configuracdo foi
embasada nos seguintes documentos: Lei 9.394/96 (BRASIL, 1996);
Resolucdo 01/2002 e 02/2002 do Conselho Nacional de Educacédo (CNE);
Pareceres 329/2004 e 04/2004 e Resolucdo 30/90 e 53/01 do Conselho de

Ensino de Pesquisa e Extensdo (CEPE); Diretrizes Curriculares Nacionais
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(DCN) para o Curso de Ciéncias Biolégicas (BRASIL, 2001); Projetos
Pedagdgicos dos cursos de Ciéncias Biologicas de instituicbes publicas; e
Plano Nacional de Graduacdo (FORGRAD, 1999).

Os apontamentos destes documentos evidenciam que as modificacbes
curriculares geraram o Curso de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas no
formato 3+2 (FIGURA 2).

FIGURA 2 - ESQUEMA ATUAL DA COMPOSIQAO CURRICULAR DE CIENCIAS
BIOLOGICAS

Ciclo Basico -
Nucleo Comum
(6 semestres)
2235horas

!

- Licenciatura
Bacharelado: Licenciatura Alunos com entrada a
Alunos (toznt;(;-;ltrada partir 2010
até
Nucleo
Obrigatorio ,
P n Nucleo
Ll
oras © di!:(‘:iplinai) (10 disciplinas)
2 720 horas
Niucleo Central 660 horas
(I3I diliCi'P(I]"’“.as dentre - Nicleo Central
ofertadas) Nicleo Central (4 disciplinas dentre 7
180 horas (4 disciplinas dentre 7 ofertadas)
ofertadas) 225 horas dentre 420h
Nicleo Periférico 225 horas dentre 420h
Disciplinas Optativas 2 il
(390 h) Nucleo Periférico lencl.co.Pcrltcrlco
Disciplinas Optativas Disciplinas
Estagio (300 h) (180h) Optaiiyes
(180h)
— Atividades g )
Atividades Formativas (135h) A“Vlda.dc'\
Formativas (150h) Formativas (135h)

FONTE: PPC (UFPR, 2012, p. 30).

Nesta Figura 2 encontra-se o Ciclo Basico, com os trés primeiros anos
de Nucleo Comum, e os dois subsequentes, sendo os Nucleos Central e
Periférico. Para o Nucleo Comum, que concentra as disciplinas de
conhecimentos de base e as amplas areas da Biologia, foi necesséria a criacdo
de algumas disciplinas e a fusdo de outras ja faziam parte do curriculo,

aproveitando-se a carga horaria e temas comuns as duas modalidades. J& os
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Nucleos Central e Periférico abrangem as disciplinas obrigatérias, optatérias®’
e optativas'®, Estagios Supervisionados e Pratica em Docéncia para as
diferentes areas do conhecimento. A partir disso, cada estudante escolhe as
que quer cursar pelas especificidades das areas do Bacharelado e/ou da
Licenciatura, frente ao proprio interesse.

Conforme apontado no PPC (UFPR, 2012), tal disposicdo acarretou
também em ajustes sobre a carga horaria do Curso. As modificacdes foram
incluidas do 1° até 6° periodo, ao longo das modalidades nas disciplinas
(APENDICE A), atividades formativas, estagios e Pratica em Docéncia, e
passaram a ter carga horéria especifica e periodos recomendados e
necessarios para que o(a) estudante obtenha o grau de Bacharel e/ou
Licenciado, sendo:

e Bacharelado: 2.235 horas em disciplinas do Nucleo Comum; 180 horas
em disciplinas obrigatorias do Nucleo Obrigatério; 180 horas em
disciplinas optativas do Nucleo Central; 180 horas no Nucleo Periférico;
e 300 horas de Estagios Supervisionados em Biologia e Monografia.

e Licenciatura: 2.235 horas em disciplinas do Nucleo Comum; 720 horas
em disciplinas obrigatorias do Nucleo Obrigatério; 225 horas em
disciplinas optativas do Nucleo Central; 180 horas no Nucleo Periférico;
e 405 horas de Estagios Supervisionados em Educacdo, Pratica em
Docéncia e Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC)™.

Além da reestruturacdo curricular e da carga horéaria, segundo o PPC
foram elencadas algumas diretrizes que buscaram dentro do Curso a
permeabilidade diante das transformacdes; interdisciplinaridade; formacao
integrada com a realidade social; necessidade da educacdo continuada;
articulacdo teoria e pratica; e indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo (UFPR, 2012).

17 Segundo o Curso, as disciplinas optatérias se referem a um conjunto pequeno e de tema
especifico do Curso a serem escolhidos pelo(a) estudante

18 Segundo o Curso, optativa, € uma escolha de duas ou mais disciplinas de uma variedade

pré-definida pelo Curso que pertencem a areas envolvidas com a Biologia.

A diferenca e definicdo de Monografia e Trabalho de Conclusdo de Curso que assumimos

segue a exigéncia que IES se refere para a obtencao do titulo de Graduag&o. No Bacharelado

exige-se que se apresente e defenda exclusivamente no formato de Monografia. Na

Licenciatura, pode ser apresentado, além da monografia, um material didatico (jogo, CD, texto,

etc.) ou artigo que se refire ao processo formativo do(a) estudante.
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Por meio das discussbes e reestruturacdo curricular, foram criadas
algumas acdes que foram consideradas viaveis pelos(as) escritores(as) do
Projeto para dar flexibilidade e tentar diminuir, ou até superar, as limitagées do
processo formativo, como apontado no Quadro 4.

QUADRO 4 - LIMITACOES ESTRUTURAIS E AGOES PARA SUPERAGAO

Limitacdes

Concepcéo da graduagdo como etapa definitiva da formagéo, desconsiderando a
necessidade de aprendizado permanente diante das mudangas da sociedade;
Relac&o dicotdmica entre teoria e pratica;
Exposicdo e reproducédo de contetidos descritivos;
Omisséo da reflex&o sobre os fundamentos do conhecimento e da realidade;
Desconsideracao da diversidade de experiéncias vivenciadas pelos[/as] estudantes.

Acdes
Orientar o[/a] estudante para a criatividade na busca de solu¢cfes de problemas advindos
dessa realidade;
Interrogar criticamente a realidade;

Motivar a producdo do conhecimento a partir das necessidades reais.
FONTE: PPC (UFPR, 2012).

De forma geral, por meio da nova estrutura curricular, o Curso busca
aproximar o(a) licenciando(a) da criatividade, resolucdo de problemas, critica
reflexiva e construcédo do proprio conhecimento por meio de acfes formativas.
Entretanto, ainda ha de superar adversidades relacionadas a aproximacao
entre teoria, pratica e contexto mediante a vivéncia do(a) estudante de
Licenciatura.

A respeito dos saberes docentes, o Curso de Ciéncias Bioldgicas

espera que o(a) licenciando(a) seja capaz:

de mobilizar maltiplos recursos numa mesma situagdo, entre os quais
os conhecimentos especificos e pedagdgicos adquiridos na reflexao
sobre os aspectos da realidade e os conhecimentos construidos na
vida profissional e pessoal, para atender as diferentes demandas das
situagBes de trabalho (UFPR, 2012).

Dentre as habilidades e competéncias apontadas pelo PPC (UFPR,
2012), destacamos algumas que visam a formacao do(a) licenciando(a) a partir

de principios envolvendo os conhecimentos especificos e pedagdgicos:

i) Atuar de forma critica, autbnoma e criativa,;
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ii) Acompanhar a evolugdo do pensamento cientifico na sua area
de atuacdo, buscando constantemente aprimoramento cientifico e
técnico;

iii) Diagnosticar, analisar e contextualizar problemas, atuando de
forma propositiva na busca de solucbes para as questdes
apresentadas pela sociedade;

iv) Utilizar os conhecimentos das ciéncias biologicas para
compreender e transformar o contexto sécio-politico e as relacfes
nas quais esta inserida a pratica profissional, conhecendo a
legislacéo pertinente;

V) Entender o processo histérico de producdo do conhecimento
das ciéncias biolégicas e da saude referente a conceitos, principios e
teoria e utilizar o conhecimento socialmente acumulado na producdo
de novos conhecimentos;

Vi) Dominar técnicas essenciais a producdo e aplicagdo do
conhecimento;

vii) Usar diversas estratégias pedagoégicas, organizando-as de
forma favoravel a construcdo do conhecimento;

viii)  Promover uma prética educativa contextualizada, relacionando
teoria e prética (UFPR, 2012).

Dessa forma, para um melhor entendimento sobre o processo de
producdo de materiais didaticos usufruimos das informag¢fes documentais do
Curso dessa Instituicdo. Além disso, para os(as) participantes da pesquisa
foram especialmente importantes para nos favorecer dados a respeito dos
saberes da formacdo profissional e disciplinares possiveis de serem

mobilizados pelos(as) licenciandos(as).

4.3 PERSONAGENS: PARTICIPANTES DA PESQUISA

De modo a melhor compreender o caso investigado, como ja
mencionamos, adotamos multiplas fontes de procedimentos para constituicdo
dos dados em profundidade (YIN, 2003), dentre elas estdo as entrevistas
realizadas com os(as) docentes formadores(as) do Curso.

Na investigacdo qualitativa os(as) participantes da pesquisa S0 um
dos pontos mais importantes para o estudo, pois trazem perspectivas “sobre a
dindmica interna das situacdes, dinamica esta que é frequentemente invisivel
para o observador exterior” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 50-51).

Desta forma, estes(as) sdo professores(as) do Curso de Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas da referida IES que trabalharam, entre os anos de 2008
e 2018, com a producao de materiais didaticos no contexto da pesquisa, ensino
e/ou extensao. Cabe ressaltar que adotamos o ano de 2008 como marco inicial

por conta da reforma curricular do Curso.
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Sendo assim, foram convidados(as) a integrar a pesquisa por meio de
uma carta (APENDICE B) enviada via correio eletrénico (mediante lista de
contatos disponivel no site do Setor de Ciéncias Bioldgicas do Curso). Nesse
convite ressaltamos que a disponibilidade de tempo e o interesse dos(as)
docentes eram elementos importantes para a adeséo.

Para maiores esclarecimentos, foi informado aos(as) docentes que a

pesquisa havia sido registrada na Plataforma Brasil®

e aprovada pelo Comité
de Etica em Pesquisa em Seres Humanos do Setor de Ciéncias da Satde da
UFPR. Ainda, foi encaminhado juntamente ao convite, o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE - (APENDICE C), oferecendo ao(a)
participante o envolvimento voluntario e com possivel interrupcdo a qualquer
momento, sem prejuizos e necessidade de justificativa, mediante a devolucdo
do TCLE previamente assinado. Além de que, este aponta que a identidade
dos(as) participantes foi preservada e mantida sobre o acordo de
confidencialidade das pesquisadoras.

Aléem da funcéo legal, buscamos compreender o modo como os(as)
professores(as) sao vistos(as) em nossa cultura. Embora néo seja o foco da
presente investigacdo, nos educadores(as) vivemos um turbilhdo de
sentimentos, ndo sé de vitérias, mas também de pequenos tropecos. Nesse
sentido, homenageamos aqueles(as) que estdo na luta diaria pela Educacéao.
Como admiradora das Historias em Quadrinhos de herdis e heroinas,
adotamos para os(as) entrevistados(as) codinomes de personagens. Nao os
codinomes de herdis e heroinas, mas das identidades como humanos(as), que
batalham, com recaidas, mas que se reerguem.

Para a selecdo e posteriormente analises das entrevistas foram
determinados critérios ligados a relacdo dos(as) docentes com a producao de
material didatico. Seguiu-se as seguintes caracteristicas: i) Orientacdo em
estagios, acbes, programas, projetos; ii) Disciplinas (obrigatorias, optativas,
optatérias) ministradas com foco em materiais didaticos; iii) Citado(a) pelos
pares durante as entrevistas; e iv) Orientacdo em TCC.

Na carta convite enviada mencionamos o tema da pesquisa e

solicitamos que retornassem os(as) se enquadrassem no perfil desejado ou

?site da Plataforma Brasil para confirmar aprovacao pelo nimero do CAAE ou nimero do
parecer, n° 3.538.909: http://plataformabrasil.saude.gov.br/login.jsf. Acesso em 18/03/2020.
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tivessem algum tipo de envolvimento em projetos e agdes no Curso de

Ciéncias Bioldgicas na UFPR, entre os anos 2008 a 2018.

Para tanto, para que houvesse aprofundamento dessa relagao, os(as)

entrevistados(as) deveriam enquadrar-se no maximo de critérios possiveis

(entre trés dos quatro). A opc¢do por tais critérios foi realizada ap6s ouvir as

entrevistas na integra e ler os Trabalhos de Concluséo de Curso. Assim, para a

identificacdo dos(as) participantes da pesquisa criamos um modelo (QUADRO

5) para abrigar os dados constituidos.

QUADRO 5 - EXEMPLIFICAGAO DE QUADRO PARA IDENTIFICAGAO DE

PROFESSORES(AS) ENTREVISTADOS(AS) E AS RESPECTIVAS CONJUNTURAS

DETERMINANTES PARA SELECAO DAS TRANSCRICOES PARA ANALISE

Orientacéao

o
1= Cargo e ano em Disciplinas
= « de inicio - ministradas | Citado(a) : x
S Formacgéo estagios, Orientacéao
& | Docente Aot como h com foco pelos
et académica acoes, . em TCC
< docente na roaramas. | €M material pares
@ UFPR/Curso | P'99' ' didético
o projetos

Licenciatura:
o] C!er10|gs Prof2, Iniciacdo .
Elp Biolégicas . A Optativa:
5| Pepper ) Associada Cientifica, "
2 Mestrado: . Genética - -
© Potts Genética: (Desde voluntariado Humana
< Doutorado: 1994) académico

Genética

FONTE: A autora (2021).
Tendo determinado os(as) personagens do estudo, foi possivel

compreender documentos e técnicas que serviram para constituicdo de dados.

4.4

REGRAS DO JOGO:

PARA A CONSTITUICAO DE DADOS

INSTRUMENTOS E TECNICAS ADOTADOS

Embora a entrevista seja vista por vezes como limitante por depender

da motivacdo do(a) entrevistado(a) (GIL, 2009), essa apresenta pontos

colaborativos com a nossa pesquisa. Eva Maria Lakatos e Marina de Andrade




116

Marconi (1993, p. 195-196) enfatizam que por esta técnica se constituir como
‘um encontro entre duas pessoas, a fim de que uma delas obtenha
informagdes a respeito de determinado assunto, mediante uma conversacéo de
natureza profissional”, possibilita a inclusdo de fatos, opinides, sentimentos e
planos de acdes. Além disso, por se tratar de uma técnica flexivel (GIL, 2009,
p. 63) nos preocupamos em “esclarecer o significado da pergunta” e
adaptando-as conforme os(as) docentes se sentiam confortaveis para
respondé-las.

Para Bogdan e Biklen (1994) as entrevistas gravadas em audio sao um
instrumento reflexivo dos possiveis significados vivenciados pelos(as)
envolvidos(as), e nesse caso, condizem com 0 que esperamos dos(as)
docentes, que eram suas perspectivas frente aos(as) sujeitos(as) e locais
envolvidos no processo de producéo de materiais didaticos.

A partir dos tipos de entrevistas existentes, adotamos a
semiestruturada, a qual favorece ndo somente a descricdo do fato, mas uma
maior profundidade na constituicdo dos dados (GIL, 2009). Eduardo José
Manzini (1990) afirma que essa se caracteriza por possuir um roteiro com
perguntas principais, das quais podem emergir informacdes de forma mais
livre, sem ter uma padronizacdo das respostas.

Nesse sentido, com um roteiro previamente elaborado e aprovado pelo
Comité de Etica (APENDICE D), realizamos a constituicdo de dados com
auxilio de um gravador de audio. Para a entrevista, tendo como base o0s
pressupostos da pesquisa qualitativa, e mediante recomendacdes de Bogdan e
Biklen (1994), verificamos o aparelho de gravacdo antes e durante a conversa,
tomamos cuidado com o alongamento da entrevista, de modo que os dialogos
fossem produtivos; e evitamos um grande nimero de entrevistados(as).

Ademais, no decorrer da entrevista nos preocupamos em identificar os
significados e particularidades possiveis as informacdes dos(as) participantes
durante a entrevista com a intencdo de refletir sobre “aquilo que eles[elas]
experimentam, o modo como eles[elas] interpretam as préprias experiéncias e
0 modo como eles[elas] préprios[as] estruturam o mundo social em que vivem”
(PSATHAS, 1973 apud BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 51, grifo do autor).

Para buscar compreender a relacdo dos(as) participantes da pesquisa

com o contexto ao qual estado inseridos(as), as entrevistas foram transcritas na
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integra para interpretacdo e anélise dos dados a respeito do desenvolvimento
dos saberes docentes pelos(as) licenciandos(as) no processo de producao de
material didatico. Entretanto, a presente pesquisa traz trechos das entrevistas,
fazendo recortes especificos de interesse para a andlise, de modo a nédo
identificar os(as) participantes.

De modo complementar as entrevistas, por serem imprescindiveis para
um estudo de caso, adotamos também documentos como fontes de
informagdes (YIN, 2003). Este tipo de consulta nos permitiu o entendimento do
contexto da criacdo dos documentos oficiais, uma vez que sSdo meios de
comunicacao elaborados por algum propdsito, contexto, finalidade e destinados
a quem se interessar e tiver acesso (FLICK, 2009b). Além de se configurarem
como fontes consistentes e com abundancia de informac¢des para a pesquisa
gualitativa, ha possibilidade, quando necessario, de consulta-los novamente ao
longo da investigacdo (LUDKE; ANDRE, 2012). Segundo Menga Liidke e Marli
André (2012, p. 45) estes “incluem desde leis regulamentos, normas,
pareceres, cartas, memorandos, diarios pessoais, autobiografias, jornais,
revistas, discursos, roteiros de programas de radio e televisdo até livros,
estatisticas e arquivos escolares”.

Diante disso, de modo a alcancarmos o objetivo da pesquisa, nos
apoiamos nos seguintes documentos: i) Plano de Ensino Simplificado das
disciplinas, Estagios Supervisionados e Pratica em Docéncia®; ii) resolucdes
de projetos, acdes e programas, ambos extraidos do Projeto Pedagdgico do
Curso (PPC, 2012) e Regimento Interno do Curso; e iii) TCC disponiveis no
Repositério Digital/Biblioteca Digital da IES investigada®.

A escolha por essa variedade de documentos, juntamente com outros
procedimentos de constituicio de dados, favorece o estudo por “serem
importantes para complementar as informagdes” especificas sobre a

mobilizac&o dos saberes dos(as) licenciandos(as) no Curso (GIL, 2009. p. 76).

“Lpreferimos ndo analisar as disciplinas optativas, uma vez que muitas destas ndo possuem 0s
Plano de Ensino Simplificado disponiveis no site do curso, além de que, a oferta das mesmas
depende da procura pelos(as) estudantes e/ou disponibilidade do(a) professor(a) responséavel.
2Por se tratarem de documentos especificos da producgao de trabalhos finais de estudantes
gue realizaram o curso na IES em estudo, ndo serdo fornecidos sitios e titulos quando
referenciados, para que assim seja mantido o anonimato dos(as) participantes da pesquisa.
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Os Planos de Ensino Simplificados das disciplinas, Estagios de Pratica
em Docéncia, assim como as resolugdes de projetos, acdes e programas, por
se tratarem de documentos oficiais da prépria Instituicdo sdo utilizados com o
fim de compreender quais sdo os locais dentro do Curso que favorecem a
producdo de materiais didaticos pelos(as) licenciandos(as) e como a
abordagem é encaminhada.

Em relacédo ao TCC, este assume a funcéo de permitir ao(a) estudante
uma introducdo na escrita académica, buscando os recursos metodoldgicos
para aprender a resolver problemas e prosseguir na propria formacao
(HAYDEN; RESCK; GRADIM, 2003) e, por isso, foi selecionado para a fim de
colaborar com a identificacdo dos(as) docentes envolvidos(as) com 0 processo
construtivo dos materiais didaticos.

Delimitamos nossa busca pelos TCC produzidos na Licenciatura a
partir da mudanca curricular de 2008. Considerando a duragéo de cinco anos
de Curso, nos deparamos com producdes de TCC a partir de 2013. Deste
modo, nossa selecdo de trabalhos ficou restrita aqueles realizados entre o
periodo de 2013 a 2019. Contudo, como nem todos esses trabalhos estavam
disponiveis para acesso no Repositério da IES desde o inicio da investigacao,
as atualizacdes foram localizadas e analisadas conforme os demais TCC eram
incluidos. Até a presente consulta, verificamos a inclusdo de trabalhos
produzidos somente do ano de 2017, dessa forma a temporalidade de analise
diminui para 2013 a 2017.

No que se refere a constituicio de dados, elaboramos quadros
analiticos especificos para cada tipo de documento (APENDICE E), os quais
visaram a identificacdo e sistematizacdo dos dados que se referiam aos
materiais didaticos.

Por fim, ressaltamos que os dados submetidos ao processo de
triangulacdo, nos permitiram a combinacéo de informac@es de diferentes fontes
e a ampliacao de conhecimento sobre o assunto (MINAYO, 1992), diminuindo a
desconexdao entre eles (SANTOS, 2002).

4.5 PRE-JOGO: APORTE ANALITICO DOS DADOS
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Levar a analise “como uma série de decisoes e tarefas, em vez de ser

vista como um imenso esforgo de interpretacdo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.

205) nos exigiu uma série de estratégias de organizacdo a serem seguidas ao

longo da investigacdo. Bogdan e Biklen (1994) recomendam que algumas

taticas podem evitar um aglomerado de informagfes sem interligacdes. Assim,

selecionamos:

1)  Tomar decisdes que estreitam o ambito do estudo:

Constituimos os dados da forma mais ampla possivel,
conhecendo o Curso por varias perspectivas, por meio de
documentos e em conversas formais e informais com docentes;
Visitamos o local algumas vezes para compreender a estrutura na
qual se fundamentou a Licenciatura e, assim, dar inicio as
escolhas para comecar as entrevistas;

Escolhemos o assunto apds o estreitamento dos dados, para uma
melhor apropriacéo;

Exploramos o contexto de formacdo de professores(as) no qual
estavamos nos inserindo, mas sem nos demorarmos mulito;
Impusemos limites a mobilidade fisica e temporal, de forma a nos
restringirmos as entrevistas apenas com os(as) docentes;

Por fim, buscamos aprofundar os dados diante do contexto dos
saberes docentes na formacdo inicial de professores(as) do
Curso de Ciéncias Bioldgicas frente ao processo de producédo de

materiais didaticos.

ii)  Desenvolver questdes analiticas:

Por vezes, tivemos que reavaliar e reformular as questdes de
pesquisa para buscar atingir uma investigacao consistente;

(Re)formulamos afirmacgdes para responder aos nossos objetivos.

i)  Escrever um grande numero de comentarios e memorandos sobre a

investigacao:

Produzimos diarios de campo para estimular o pensamento critico
sobre os acontecimentos investigativos e tentar prevalecer as
escolhas posteriores;

Produzimos memorandos com uma linguagem informal para que

as ideias fluissem.
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iv)  Explorar a literatura existente:
e Fizemos e continuamos fazendo a revisao de literatura ao longo
da investigagdo de modo a aprofundarmos o conteddo em que
NOS inserimos.
v)  Utilizar auxiliares visuais:
e Utilizamos figuras, diagramas, tabelas e gréaficos que compdem o
estudo e se fazem presentes no decorrer das analises, para

melhor visualizagdo e entendimento dos dados.

Essas estratégias colaboraram para que pudéssemos assumir um
caminho analitico de correlagcbes entre os dados qualitativos diante da
abrangéncia da pesquisa (ANDRE; LUDKE, 2018). Bogdan e Biklen (1994)
apontam que a organizacdo dos dados € uma das etapas analiticas iniciais
para a compreensido do que foi encontrado, a fim de envolver “divisbes em
unidades manipulaveis, sintese, procura de padrdes, descoberta dos aspectos
importantes e do que deve ser apreendido e discutido” (BOGDAN; BIKLEN,
1994, p. 205).

Buscamos aporte na Analise de Conteudo (AC), segundo os
pressupostos de Laurence Bardin (2011), Maria Laura Puglisi Barbosa Franco
(2018) e Rosana Maria Mendes e Rosana Giaretta Sgyerra Miskulin (2017).
Essa técnica foi empregada por nos permitir compreender criticamente o
conceito da interacdo entre os(as) sujeitos(as) com o Curso por meio dos
documentos e entrevistas, numa perspectiva interpretativa.

Mais do que a analise das palavras que os dados nos trazem, a AC
busca compreender de forma consistente e substantiva o conteido que ha nas
mensagens, de modo que passam a expressar crencas, valores e emocdes
(FRANCO, 2018). Tanto que, conforme aponta Franco (2018, p. 16), “uma
informacdo puramente descritiva ndo relacionada a outros atributos ou as
caracteristicas do emissor € de menor valor”, ou seja, a AC requer relevancia
tedrica, dando ao conteudo relacdo com os demais dados.

Portanto, a AC torna-se um tipo de analise apropriada para a
comparacdo contextual que fizemos a partir de nossa sensibilidade,
intencionalidade e competéncia tedrica e nao uma “mera descricdo das

caracteristicas das mensagens [que] contribui muito pouco para a
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compreensao das caracteristicas de seus[as] produtores[as]” como comumente
a AC é representada (FRANCO, 2018, p. 27).

Atribuimos ainda a AC a funcionalidade que nos permite por meio de

uma mensagem e do ponto de vista do(a) produtor(a), procurar indagacdes

acerca de “quem” e do “porqué” de um determinado conteudo (FRANCO,

2018). Assim, adotamos os trés pressupostos basicos da AC apontados por

Franco (2018), que sao:

“Toda mensagem falada, escrita ou sensorial contém potencialmente,
uma grande quantidade de informagdes sobre seu[a] autor[a]: [...]
concepcdes de mundo, interesses de classes [...] motivacgdes,
expectativas, etc.” (FRANCO, 2018, p. 27). Os documentos e as
entrevistas com os(as) docentes nos permitiram compreender o
desenvolvimento dos saberes disciplinares e da formacao
profissional na Licenciatura como foco da pesquisa frente a producao
de materiais didaticos no Curso de Ciéncias Biologicas.

“O[a] produtor[a]/autor[a] € antes de tudo um[a] selecionador[a] e
essa selecdo nao € arbitraria” (FRANCO, 2018, p. 27). Entendemos
nesse ponto mediante as entrevistas, documentos analisados, cada
sujeito(a) envolvido(a) pertenciam a um certo contexto, desse modo,
foi preciso estarmos atentas as andlises para compreender essas
mensagens (FRANCO, 2018).

‘A ‘teoria’ da qual o[a] autor[a] € o[a] expositor[a] orienta sua
concepcao da realidade. Tal concepcéo [...] é filtrada mediante seu
discurso e resulta em implicacbes extremamente importantes, para
quem se propoe fazer a [AC]” (FRANCO, 2018, p. 27). Desse modo,
entendemos que para a analise dos documentos oficiais foi preciso
buscar na leitura a interpretacdo da mensagem exposta pelos(as)
escritores(as), seja ao longo do desenvolvimento e mudancas no
Curso ou nos objetivos aos quais se propunham a atingir. O que
gueremos dizer € que perante os documentos foi preciso se colocar
na mensagem a fim de interpretd-la considerando o contexto e

realidade aos quais se faziam presente.

Além disso, a AC busca favorecer a mensagem “do que escrito, falado,

mapeado, figurativamente desenhado, e/ou simbolicamente explicitado sempre
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[como] ponto de partida para a identificacdo do contelido, seja ele explicito e/ou
latente” (FRANCO, 2018). Dessa forma, conforme coloca Franco (2018),
buscamos ao longo dos passos e/ou processos analiticos que houvesse
contextualizacdo para garantir a relevancia dos sentidos das mensagens a
serem analisadas, assim como a interacdo da investigadora principal com os
dados e os(as) participantes da pesquisa.

Sendo assim, a organizacao, categorizacao e os confrontos dos dados
constituidos seguiram os principios da AC em trés etapas: i) pré-analise; ii)
exploragdo do material; e iii) tratamento dos resultados, inferéncia e
interpretacdo, as quais seguiram como sub tépicos desta secao.

45.1 Pré-analise

Corresponde a fase de organizacdo do material e exposicao das
possiveis mensagens a serem analisadas perante os objetivos que, segundo
Franco (2018), passam a ser as unidades de andlise que permitem sustentar
as proximas etapas analiticas.

Primeiramente, realizamos a leitura flutuante das transcricbes das
entrevistas dos(as) docentes e dos documentos selecionados: i) Plano de
Ensino Simplificado das disciplinas, Estagios Supervisionados e Pratica em
Docéncia (DS); ii) resolucdes de projetos, acbes e programas (RL); e iii)
Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC) (BARDIN, 2011). Esse momento
caracterizou-se como um primeiro contato com os dados, em que foi possivel
conhecer o contexto do estudo e as mensagens que ali se encontravam.

Apos, delimitamos o corpus da pesquisa, de modo que 0s seguintes
descritores estivessem presentes nos documentos e entrevistas: recurso;
material; educacional, modelo; jogo; didatico; maquete; experimento; livro, guia,
folder, site, software, computador, computacional, cartaz, cartilha, mapa
conceitual, caca-palavra, sequéncia didatica (quando envolve a producdo de
algum material didatico), material alternativo, texto, recurso visual, audiovisual,
modelo concreto, blog, tabuleiro, animacéo, hipertexto, material de apoio,
paradidatico e variacbes em numero e sindnimos encontrados na Lingua

portuguesa
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De maneira complementar, estes foram relacionados a Produc¢édo, com
esse termo e outros, como preparacdo, construcdo, confecgdo, criacao,
elaboracdo, formacgéo, geracéo, realizacao, fabricacdo, montagem e também
as devidas variagOes. Destacamos que essa selecdo cumpriu com as regras
de: i) exaustividade: consideramos todos os elementos possiveis a fim de
configurar e esclarecer o contexto da pesquisa; ii) representatividade: partimos
de uma amostragem volumosa e heterogénea de elementos em relagcdo ao
Curso de Ciéncias Biologicas; iii) homogeneidade: obtivemos critérios
singulares para andlise de todos os objetos; e iv) pertinéncia: alcangcamos a
interacdo entre os elementos encontrados nas fontes de dados (documentos e
entrevistas) e materiais referentes a questao de pesquisa (FRANCO, 2018).

Para fins de organizacdo, as fontes de dados (documentos e
entrevistas) foram compartimentados em pastas de arquivo pessoal e planilhas
do Excel® e Word® (ferramentas da Microsoft®).

No que se refere as entrevistas, Bogdan e Biklen (1994) apontam que
as transcricbes delas requerem questdes técnicas que devem ser assumidas
para aplica-las, como os diarios de campo, “um cabecgalho no principio de cada
entrevista ajuda a organizar os dados e recuperar segmentos especificos
quando tem necessidade deles” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 173). O autor e a
autora ainda recomendam que as transcricbes sejam estruturadas pelas
seguintes etapas:

e Cabecalho: preocupamo-nos em apontar o nome e pseudénimo do(a)
docente entrevistado(a), a data, o local, a duracdo, seguindo a ordem
cronologica em que ocorreu a entrevista e quaisquer informacdes que
pudessem ajudar a lembrar desse momento;

e Titulos: definimos frases e palavras relacionadas aos saber docente
disciplinar e da formacéo profissional que serviram como indicadores
dos trechos do material transcrito com assuntos especificos;

e Falas: para cada oracdo iniciada, tanto pela entrevistadora quanto
pelo(a) docente entrevistado(a), foi iniciada nova linha, sempre anotando
ao lado esquerdo a quem se referia e o tempo cronometrado do inicio da

fala;
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e Notas da entrevistadora: também do lado esquerdo, fizemos uso de
anotacdes na transcricdo com comentarios apropriados, principalmente,
em longos monologos, para facilitar a codificagao;

e Ato da transcricdo: buscamos evitar o acumulo de entrevistas a serem
transcritas, pelo fato de ndo sabermos ao certo quanto tempo levariam
cada uma, mesmo com a utilizacdo do Voice Note®, aplicativo online do
Google Chrome®, para facilitar o trabalho. Grande parte foi sendo feita
ao longo da escrita do texto de qualificacdo e de defesa;

e Gravacdes em audios: a fim de manter contato com as gravacoes ja
transcritas e recorrer a eventuais consultas, os audios foram mantidos
sobre o dominio das pesquisadoras em arquivos pessoais.

e Adicionamos ainda, que antes da andlise efetiva das entrevistas, as
transcricbes de audio foram encaminhadas aos(as) docentes para
conferéncia e aprovacao de suas respectivas falas.

Para a normatizacdo da transcricdo das entrevistas gravadas, nos
apropriamos dos elementos e sinais adaptados do trabalho de Dino Pretti
(1999) (QUADRO 6). Para tanto, ressaltamos que as entrevistas transcritas que
estdo sob responsabilidade das pesquisadoras n&o serdo adicionadas na
integra para evitar qualquer tipo de identificacdo dos(as) participantes.

Os trechos adicionados ao longo desta pesquisa também seguiram a
norma culta da Lingua portuguesa, retirando-se, por exemplo, os vicios de
linguagens que os(as) entrevistados(as) expressaram, € que para a presente

pesquisa ndo apresentam importancia analitica.
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QUADRO 6 - NORMAS PARA TRANSCRICAO

Ocorréncias Sinais Exemplificagéo
Fala da entrevistadora (em ZANIN: Mas, o professor vé
o ZANIN :
letra maiuscula) isso como um problema?
. | A
Fal_a’ do docente (em letra BRUCE WAYNE BRUCE_ WAYNE: olha! As
maiuscula) vezes sim
Fala irreconhecivel {.} DlANA PRINCE: Aquele {...}
ndo lembro o nome dele
Truncamento / Licenci/ Licenciatura
Entonacao enfatica maiulscula me causou um PROBLEmMa

Prolongamento de vogal e
consoante (como s, r)

:: podendo aumentar para
i1l ou mais

lembro bem que... éh ::: 0
material ndo chegava

Silabacdo - muitos ficam se en-ro-lan-do

Exclamacéo ! o principal problema E grana!

Interrogacao ? vocé sabe como é né?

Pausa ou Siléncio € assim...sempre!

Comentarios descritivos da - ZANIN: Vou deixar aqui
[mindscula]

transcritora/pesquisadora

gravando [aumento o volume]

Comentarios que quebram a
sequéncia tematica da
exposicao; desvio tematico

... lembra aquela disciplina —
Tive alunos que hoje
continuam na lida.

Superposicdo, simultaneidade
de vozes

((fala))

ZANIN — uhm! ((Entendil))
BRUCE WAYNE —
((entendeu?))

Indicacéo de que a fala foi
tomada/interrompida.

(.)

(...) ndo tinha mais o que
fazer...

Indicacao de trechos retirados
para manter anonimato

[[restricao]]

A professora [[restricdo]] é
envolvida

Observacdes:

1) Iniciais mailsculas: nomes préprios ou siglas (USP, etc.)
2) Escrita em italico: nomes de obras ou nomes comuns estrangeiros.

FONTE: Adaptado de PRETTI (1999, p. 19-21).
NOTA: Exemplificacdes a partir das transcricbes da prépria pesquisa.

Para a identificacdo dos dados, principalmente pelo fato de existirem

diferentes disciplinas, Estagios Supervisionados, Pratica em Docéncia,
programas e aclOes envolvidas no Curso, optamos por elencar codigos
complementares aos supracitados, seguidos da ordem numeérica conforme
aparicao ao longo da pesquisa, como por exemplo, RL1, que representaria uma
Resolucdo (RL) e que abrange algum programa, ac&do ou projeto em especifico
(1). Apos todo esse processo de preparacdo do material, prosseguimos para as

demais etapas analiticas (MENDES; MISKULIN, 2017).

4.5.2 Exploracdo do material

Para constituicdo do corpus pesquisa as disciplinas, Estagios
Supervisionados e Pratica em Docéncia, Programas, Acles, Projetos e

transcricdbes das entrevistas passaram a constituir a analise do presente
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trabalho com base na codificacdo do tipo de envolvimento. Para identificac&o
das fontes de dados (documentos e entrevistas) analisadas, criamos o Quadro
7.

QUADRO 7 - IDENTIFICAGAO DAS DISCIPLINAS, ESTAGIOS SUPERVISIONADOS E
PRATICA EM DOCENCIA, PROGRAMAS, PROJETOS, ACOES, TCC E ENTREVISTAS
TRANSCRITAS COMO CORPUS DA PESQUISA QUE REPRESENTAM O ENVOLVIMENTO
COM PRODUGAO DE MATERIAL DIDATICO

Tipo de envolvimento Identificac&o
Disciplinas, Estagios Supervisionados e DS1; DS2; DS3; DS4; DS5; DS6; DS7; DSS;
Pratica em Docéncia DS9; DS10; DS11; D12,
Programas, acdes, projetos RL1; RL2; RL3; RL4; RL5; RL6; RL7.
Entrevistas transcritas ET1; ET2; ET3; ET4; ET5; ET6.

FONTE: A autora (2021).

Desse modo, findamos com um total de 26 fontes de dados
(documentos e entrevistas), dentre eles, 12 Planos de Ensino Simplificado,
sete Resolucdes e seis entrevistas.

Nesse cenario, definida como a fase mais longa, pela necessidade de

fazer varias leituras dos materiais constituidos, passamos neste momento a
determinar as unidades de registro, de contexto e as categorias (BARDIN,
2011). Sendo que esta ultima classificacdo pode ser definida a priori, quando
se remetem a algum assunto muito especifico, ou a posteriori, quando
definidos pelos discursos ao nos debrucarmos sobre o material que sera
analisado (FRANCO, 2018).

Diante disso, definimos por meio da nossa questdo de pesquisa as
categorias e subcategorias a priori, alinhadas a producdo de material didatico e
fundamentadas nos indicadores de saberes docentes em Carvalho e Gil-
Pérez (2011), Park e Oliver (2008), Shulman (1986) e Tardif (2014) (QUADRO
8).
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QUADRO 8 — CATEGORIAS E SUBCATEGORIAS ANALITICAS

Categoria Subcategoria

Al - Saber construir conhecimento pedagoégico do contetddo ao
produzir material didatico

A2 - Saber avaliar um material didatico produzido e sua
potencialidade

A3 - Saber conduzir o trabalho com os(as) estudantes mediante o
A - Saber da formacéao emprego do material didatico produzido

profissional A4 - Saber identificar materiais didaticos que possibilitem o ensino
e aprendizagem

A5 - Saber reformular e apresentar um contetddo ao produzir o
material didatico

A6 - Saber construir a formacao necessaria para associar ensino e
pesquisa didatica na producdo de material didatico

B1 - Saber conhecer o contelddo especifico a ser ensinado para
producao do material didatico

B - Saber disciplinar - —— -
P B2 - Saber questionar as ideias de senso comum sobre o Ensino

de Ciéncias na producdo do material didatico

FONTE: A autora (2021).

Para tanto, conforme exposto no Quadro 8, as categorias e
subcategorias se assemelhavam as definicbes e tipologias em que sé&o
abordadas pelos(as) autores(as). Todas elas estdo relacionadas diretamente
aos saberes provenientes da formacéao profissional e dos saberes disciplinares
por estarem estritamente ligados a formacdo inicial dos(as) futuros(as)
docentes que seguirdo as demais etapas desta pesquisa.

De modo a continuar explorando o material, optamos pela unidade de
registro (BARDIN, 2011) caracterizada em tematicas, por meio da frequéncia
de ocorréncia dos elementos acerca da questao de investigacdo. Bardin (2011,
p. 135) afirma que o tema se “liberta naturalmente de um texto analisado
segundo critérios relativos a teoria que serve de guia a leitura”, ou seja, as
tematicas foram sendo identificadas a partir das definicbes dos saberes
docentes (TARDIF, 2014). Além disso, o tema “corresponde a uma regra de
recorte (do sentido e ndo da forma) que nao é fornecida, visto que o recorte
depende do nivel de andlise e ndo de manifestagcdes formais reguladas”
(BARDIN, 2011, p. 135).

Dessa forma, estas nos permitiram selecionar, por meio do corpus da
pesquisa, algumas sentencas e paragrafos iniciais dos saberes mobilizados
pelos(as) sujeitos(as) envolvidos(as) no processo de producdo de materiais
didaticos no ambito do Curso de Ciéncias Biolbgicas, relacionadas as

categorias a priori.
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E, por fim, as unidades de contexto (BARDIN, 2011, p. 137) nos
forneceram contelidos e significados relacionados as unidades teméticas, uma
vez que correspondem “ao segmento da mensagem, cujas dimensdes
(superiores as da unidade de registro) sdo 6timas para que se possa
compreender a significagdo exata da unidade de registro”.

Para tanto, as categorias, unidades de registro e contexto seguiram em
matrizes semelhantes a exemplificada nos préximos trés quadros (QUADRO 9,
9 e 10). Com os dados levantados trazemos exemplos de cada documento
analisado que fundamentaram as unidades de contexto e originaram as
respectivas unidades de registros (temas). Para o Quadro 9 apresentamos
essas unidades frente as disciplinas, Estadgios Supervisionados e Pratica em

Docéncia analisadas.

QUADRO 9 — IDENTIFICAGCAO (IDD) E EXEMPLIFICACAO DO CONTEXTO MEDIANTE
UNIDADES DE CONTEXTO E REGISTRO EXPLORADAS NAS DISCIPLINAS DO CURSO

Categoria Subcategoria Unidade de contexto UPEERE 00 THEEhe
(tema)
A4 - Saber identificar Plano Simplificado das Aspectos
materiais didaticos que disciplinas ao tratar metodoldgicos para
A - Saber d possibilitem o ensino e especificamente de assuntos especificos
for_mzfg;c: a aprendizagem materiais didaticos da disciplina
profissional A2 - S'abe'r e}yal|ar um Plano Simplificado das o .
material didatico o : Avaliacao do material
. disciplinas ao avaliar S
produzido e sua L didético
potencialidade materiais didaticos
Ec}n'tj%%e;goggﬁggr; Plano Simplificado das Aprofundar os
B - Saber ser ensinadop ara disciplinas sobre conceitos | conhecimentos
disciplinar roducio do rFr)1ateriaI cientificos para producéo cientificos e conhecer
3i dé\ti((:;o de materiais didaticos Nnovos conceitos

FONTE: A autora (2021).

Na sequéncia, o Quadro 10, apresenta as relacfes das unidades de

contexto e de registro para alguns exemplos das Resolucfes dos programas,

acOes e projetos.
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QUADRO 10 — IDENTIFICAGAO (IDD) E EXEMPLIFICAGAO DAS UNIDADES DE
CONTEXTO E REGISTRO EXPLORADAS NAS RESOLUCOES DO CURSO

Unidade de registro

Categoria Subcategoria Unidade de contexto (tema)
Al - Saber construir "Tomar decisdes sobre o
A - Saber da | conhecimento fazer, para transformar e
formacao pedagoégico do Resolucdes dos projetos | aprimorar 0s préprios
profissional conteudo ao produzir | envolvendo producdo de | conhecimentos cientificos
material didatico materiais didaticos e (biologicos e pedagoégicos)
propostas alternativas®
Corioide espeticn s | Bmornote o | apotundaros
B - Saber . 9 conhecimentos cientificos
e ser ensinado para P -
disciplinar (biolégicos e pedagogicos)

producéo do material

didatico

e conhecer outros novos

E por fim, o Quadro 11, com alguns trechos

FONTE: A autora (2021).

entrevistas com os(as) docentes do Curso.

das transcricbes das

QUADRO 11 — IDENTIFICACAO (IDD) E EXEMPLIFICAGAO DAS UNIDADES DE
CONTEXTO E REGISTRO EXPLORADAS NAS ENTREVISTAS COM OS(AS) DOCENTES

DO CURSO

Unidade de registro

Categoria Subcategoria Unidade de contexto
(tema)
A4 - Saber
identificar materiais ® Aspectos
didaticos que metodoldgicos para
possibilitem o assuntos especificos
ensino e da disciplina
A - Saber da | aprendizagem T 30 d trevist
fomacdo |\ saper relacionando a discipinada | Relormulare
profissional ~ P apresentar o
reformular e Graduacéo, com exemplos de .
A contetido de modo a
apresentar um materiais didaticos trabalhados | .
conteldo ao em sala’com base em torna—,o Tals
produzir o material contetdos cientificos” e quando acessivel para a
o , ~ compreensao do(a)
didatico possivel producéo pelos(as) tudant
préprios(as) licenciandos(as)® esfudante
B1 - Saber
conhecer o ®> Aprofundar os
B - Saber conteldo especifico conhecimentos
disciplinar a ser ensinado para cientificos e conhecer

producéo do
material didatico

Nnovos conceitos

FONTE: A autora (2021).

No quadro 12 apresentamos a categoria saberes da formacdao

profissional, as respectivas subcategorias, unidades de registro.
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QUADRO 12 — IDENTIFICAGAO DAS UNIDADES DE CONTEXTO, UNIDADES DE

REGISTRO, CATEGORIAS E SUBCATEGORIAS

Categoria

A - Saberes da formagéo profissional

Subcategoria

Al - Saber construir conhecimento pedagogico do contetido ao produzir
material didatico

Unidade de
registro (tema)

- Tomar decisdes sobre o fazer, para transformar e aprimorar 0s proprios
conhecimentos cientificos e pedagogicos;

- Identificar formas de apresentar, estruturar e organizar o conteldo;

- Conhecer possibilidades de abordagem para trabalhar os contetidos cientificos

Subcategoria

A2 - Saber avaliar um material didatico produzido e sua potencialidade

Unidade de
registro (tema)

- Avaliacdo do material didatico;
- Avaliar de forma reflexiva e critica o0 material produzido;
- Avaliar a necessidade de produzir (ou ndo) um material didatico

Subcategoria

A3 - Saber conduzir o trabalho com os(as) estudantes mediante o emprego
do material didatico produzido

Unidade de
registro (tema)

- Conhecer possibilidades de contextos;
- Identificar possibilidades de conducao da aula para uso do material didatico;
- Encaminhar propostas didéticas.

Subcategoria

A4 - Saber identificar materiais didaticos que possibilitem o ensino e
aprendizagem

Unidade de
registro (tema)

- Aspectos metodolégicos para assuntos especificos da disciplina;
- Conhecer novas possibilidades de abordagem para trabalhar os contetidos
cientificos.

Subcategoria

A5 - Saber reformular e apresentar o contetdo cientifico ao produzir o
material didatico

Unidade de
registro (tema)

- Saber reformular e apresentar o contelido de modo a torna-lo mais acessivel
para a compreensdo do(a) estudante.

Subcategoria

A6 — Saber construir a formacao necessaria para associar ensino e pesquisa
didatica na producao de material didatico

Unidade de
registro (tema)

- Identificar/buscar possibilidades de eventos e publicaces;

- Identificar/buscar extensao, estagios, programas, acfes e disciplinas;
- Identificar/buscar orientacdes e coorientacdes;

- Assimilar a falta de habilidade/identificag&o.

FONTE: A autora (2021).

Definidas, essas seguiram em quadros e tabelas a fim de representar,

com melhor

visualizacéao,

algumas das unidades analiticas frente ao

tratamento dos resultados de quais sdo os saberes docentes mobilizados na

formacéo inicial de professores(as) de Ciéncias Bioldgicas perante o processo

de producéo de material didatico.

Do mesmo modo para a categoria saberes disciplinares,

as

respectivas subcategorias, unidades de registro e unidades de contexto

(QUADRO 13) que também passaram pelo tratamento dos resultados.
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QUADRO 13 - EXEMPLIFICAGAO DAS UNIDADES DE CONTEXTO, UNIDADES
TEMATICAS, SUBCATEGORIAS E CATEGORIAS

Categoria B - Saberes disciplinares

B1 — Saber conhecer o conteddo especifico a ser ensinado para producéo do

Subcategoria material didatico

- Compreenséo da estrutura (do porqué, do como, sob quais circunstancias, etc.)
dos conteldos cientificos a serem ensinados;

- Tomar decisbes do organizar, produzir, representar e validar
epistemologicamente e cognitivamente os principios fundamentais de um
conteudo especifico;

- Conhecer os problemas que originam a construcdo do conhecimento cientifico;
- Entender que a Ciéncia esta sendo construida e ndo € verdade absoluta;

- Compreender que, o método cientifico ndo € a Unica orientacdo metodolégica
prevista pela Ciéncia;

- Conhecer as interacdes Ciéncia/Tecnologia/Sociedade;

- Selecionar o contetido adequado para que os(as) discentes tenham uma visao
mais ampla do que é e faz a Ciéncia;

- Aprofundar os conhecimentos cientificos e conhecer novos conceitos

Unidade de
registro (tema)

B2 — Saber questionar as ideias de senso comum sobre o Ensino de

ST Ciéncias na producado do material didatico

Unidade de |- Distinguir o conhecimento cientifico da visdo de “senso comum”, simplista e
registro (tema) | autoritaria.

FONTE: A autora (2021).

Para tanto, os dados constituidos passaram por técnicas de tratamento
das informacdes, interferéncia e interpretacdo, as quais serao explicitadas nas

proximas secoes.

4.5.3 Tratamento, interpretacéo e inferéncia dos dados constituidos

Esta € a fase em que os dados qualitativos passam a ser tratados com
a finalidade de apresentar os significados das relagcdes encontradas com as
categorias. Segundo os pressupostos apontados por Bardin (2011) e Franco
(2018), € nesta circunstancia que agrupamos as exploracdes realizadas no
material por meio das categorias analiticas, ou seja, realizamos uma
renegociacdo dos significados, ou também denominada de sintese das
categorias.

A partir disso, como sugerido por Franco (2018) e Mendes e Miskulin
(2017), nossos dados foram distribuidos em tabelas, e por vezes em quadros,
para melhor visualizacdo das categorias de analise referentes aos saberes
docentes mobilizados na formacdo inicial de professores(as) de Biologia
perante o processo de producao de material didatico.

Dado essa conjuntura, passamos para a descricdo e andlise dos

dados, que compdem as interferéncias e interpretacdo do corpus delimitado e
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7z

afunilado. Esse momento €& compreendido como aquele em que foram
investigados os contetudos manifestados nas fontes de dados (documentos e
entrevistas) analisadas de forma comparativa, por meio de justaposicdo das
diversas categorias de cada andlise. Sdo estas andlises que nos permitiram
ressaltar, mediante quantidade e aparéncia dos segmentos das fontes de
dados, as semelhancas e divergéncias em relacdo aos saberes do processo
dos materiais didaticos na formacé&o inicial dos(as) professores(as) de Biologia.

Neste contexto, apresentamos na Figura 3 o resumo do caminho
metodologico tomado na presente pesquisa, adaptada de Bardin (2011),
Franco (2018) e Mendes e Miskulin (2017).

FIGURA 3 - CAMINHO METODOLOGICO ANALTTICO DA TECNICA DA ANALISE DE
CONTEUDO

Caminho metodoldgico analitico

TRATAMENTO DOS RESULTADOS,

EXPLORAGCAO DO MATERIAL : =
INFERENCIA E INTERPRETACAO

i
=

FONTE: Adaptado de BARDIN (2011).

Por fim, sendo a presente pesquisa de natureza qualitativa, do tipo
estudo de caso, ao empregarmos a AC foi possivel compor a discusséo
apresentada no préximo capitulo, acerca dos saberes docentes desenvolvidos

no processo de producdo de materiais didaticos.
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5 VISLUMBRANDO O PLACAR ELETRONICO: RESULTADOS E
DISCUSSAO

Neste capitulo elencamos reflexdes referentes a triangulacado dos dados
constituidos. Em sintese, incluimos as perspectivas dos saberes docentes
desenvolvidos no processo de producdo de materiais didaticos na formacgéao
inicial de professores(as) em Ciéncias Bioldgicas.

Diante disso, dividimos esse capitulo em duas sec0fes: i) tratamento
dos documentos e entrevistas selecionadas; e ii) inferéncia e interpretacédo dos
dados com relagéo ao desenvolvimento dos saberes docentes.

5.1 TRATAMENTO DOS DOCUMENTOS E ENTREVISTAS
SELECIONADAS

No tratamento dos documentos e entrevistas selecionadas
apresentamos a analise: i) dos Planos de Ensino Simplificado de disciplinas,
Estagios Supervisionados e Pratica em Docéncia; ii) da Resolucdes dos
Programas, Acles e Projetos; e iii) da transcricdo das Entrevistas com os(as)

docentes.

5.1.1 Plano de Ensino Simplificado de disciplinas, Estagios Supervisionados e
Pratica em Docéncia

Os Planos de Ensino Simplificados do Nucleo Comum se referem em
sua grande maioria apenas as disciplinas especificas da area da Biologia, sem
muita relacdo com os conhecimentos pedagogicos. Além disso, ndo foram
encontrados Estagios Supervisionados ou Pratica em Docéncia nos primeiros
periodos. Diante disso, ao serem percebidas apenas no Nucleo Central e
Periférico da Licenciatura, demonstram uma dissociacdo com as legislacdes
vigentes, como, as DCN para formacéao inicial e continuada de professores(as),
gue preveem que essas sejam realizadas ao longo do Curso (BRASIL, 2015).

Além disso, ao submetermos esses Planos ao descritor “material
didatico” e variagdes, as disciplinas apresentaram alternancia de metodologias
e estratégias ao longo de sua oferta. De modo geral séo retratadas acbes de

observar, preencher, replicar, realizar, resolver e utilizar materiais
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didéticos, porém, ndo se explora a construcdo de materiais pelo(a) préprio(a)
discente, podendo representar um modelo aplicacionista do conhecimento
(TARDIF, 2014), conforme exemplos retirados dos Planos:

e Uuso e observagcdo microscopica de material em laminas permanentes e

a “fresco”;

e USO e observacgéo de eletromicrografias;

e realizar pesquisa em internet;

e resolver a lista de exercicios;

e replicar experimentos direcionados para andlises de resultados
esperados;

e uso de material 4udio visual;

e uso de modelo didatico; e

e preenchimento de relatério de aula pratica.

Ainda no Nucleo Comum, ao restringirmos aos descritores de “producéo
de materiais didaticos” e variagdes, apenas em trés disciplinas e somente nos
dois primeiros periodos, das 37 totais, evidenciam tal afunilamento (QUADRO
14).

QUADRO 14 - IDENTIFICACAO DAS DISCIPLINAS CODIFICADAS (IDD) COM OS
RESPECTIVOS PERIODOS E DEPARTAMENTOS OFERECIDOS AO LONGO DO NUCLEO
COMUM DO CURSO DE CIENCIAS BIOLOGICAS RELACIONADAS A PRODUCAO DE
MATERIAIS DIDATICOS

IDD | Periodo Departamento Nome da disciplina*

DS1 . Biologia Celular e Farmacologia | Biologia Celular e Farmacologia

DS2 ! Botanica e Zoologia Biologia de Campo

DS3 | 2° Biologia Celular Biologia do desenvolvimento embrionario

FONTE: A autora (2021).
NOTAS: *Para exemplificar a proposta da disciplina, o nome desta foi simplificado para evitar a
identificacdo dos(as) envolvidos(as) na pesquisa. Nesse caso, 0os codinomes ndo condizem
com a nomenclatura real da disciplina.

Como exemplificacdo, das disciplinas dispostas no Quadro 14,
trazemos a DS1, em que ha no principio norteador “procedimento didatico” o
seguinte segmento: “Aula expositiva; [...], jogos de interpretacdo (RPG);
observacfes microscopicas de material preparado ‘a fresco’ [...]” (DS1, grifo

nosso). Nesse, percebemos a producdo de material didatico por meio da
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construcdo de um tipo especifico de jogo para a compreensao de contetdos de
Biologia Celular.

Das disciplinas do Nucleo Comum caracterizadas pelo PPC (2012),
como aquelas relacionadas a Licenciatura, apenas uma delas (Biologia de
Campo) se propbe a favorecer a elaboracdo da producdo de materiais
didaticos. As outras duas, segundo o PPC (2012), fazem parte da estrutura
curricular do Bacharelado. Sobre isso, acreditamos que seja em decorréncia da
aproximacdo dos(as) professores(as) formadores(as) com os conhecimentos
pedagdgicos nas disciplinas ao longo do Curso.

Notamos também que as atividades de desenvolvimento de jogos de
RPG, preparacdo e manutencdo de materiais biolégicos e montagem de
modelos didaticos sédo apontadas nos Planos como possibilidades que
buscam envolver os(as) futuros(as) professores(as) na producdo de materiais
didaticos. Observamos ainda que tais construcbes estdo relacionadas aos
principios norteadores de “procedimentos didaticos”, “avaliagdo” e “unidades
didaticas das disciplinas”, o que podem demonstrar a tentativa de incluséo
desses momentos ao longo da disciplina.

Ademais, a preocupacado com a producdo de materiais didaticos esta
restrita as areas de Biologia Celular, Botanica e Zoologia. Os conteudos
englobados na Biologia Celular se referem aos modelos didaticos e jogos
sobre organelas e processos quimicos da Citologia, assim como conceitos
embrionarios de insetos e mamiferos. Ja nas duas outras areas (Botanica e
Zoologia) hd encaminhamentos basicos de preparacdo e manutencdo de
material biolégico mediante coleta em campo. Entretanto, ndo héa indicio
dos conceitos evolutivos articulados ao Ensino de Biologia (GATTI; NUNES,
2008) e legislacbes vigentes (BRASIL, 2001; 2008) na formacéao inicial
destes(as) professores(as).

Ainda, o baixo aparecimento da producdo de materiais didaticos
pelos(as) licenciandos(as) colaboram para as discussdes que apontam que as
disciplinas de conhecimento especifico em Ciéncias Bioldgicas estao distantes
da prética pedagogica, apontando, por vezes, para a pouca relacdo com a
docéncia (GATTI; NUNES, 2008; KNAPP, 2018). Possivelmente, um dos
motivos que leva a esse distanciamento pode estar atrelado ao pouco interesse

curricular da Licenciatura, ora por aqueles(as) professores(as) formadores(as)
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gue acreditam em uma formacéo voltada simplesmente e somente para 0s
conceitos bioldgicos, ou por alguns departamentos que planejaram tais
disciplinas. Fato esse que contribui, portanto, para a pouca interagcao entre 0s
conhecimentos bioldgicos e pedagdgicos (GATTI; NUNES, 2008). Ponderamos
que o préprio Curso no quesito de didlogo entre esses conhecimentos falha na
formacéo de(as) professores(as) de Biologia, uma vez que as disciplinas sao
consideradas demasiadas triviais ou técnicas, acarretando pouco valor
simbdlico e pratico ao futuros(as) docentes (TARDIF, 2014), uma vez que
pouco se leva em conta a realidade escolar e pedagdgica.

Outro fator que podemos relacionar a baixa atribuicdo dos Planos de
Ensino Simplificados das disciplinas do Nucleo Comum a respeito da producéo
de materiais didaticos pelos(as) proprios(as) licenciandos(as), na forma que
estd descrito, € como os(as) professores(as) formadores(as) conduzem as
aulas. Os Planos que constam no site da coordenacéo do Curso trazem a ficha
nao variavel das disciplinas, ou seja, se referem aos encaminhamentos
registrados pelos préprios departamentos ao criar/incluir a disciplina e nao
necessariamente o que o(a) professor(a) ira ofertar nela no periodo e ano
vigente, podendo resultar em uma desatualizacdo do que de fato é trabalhado.

Uma alternativa para buscar mais informacfes a esse respeito seria
analisar os Planos de Ensino da versao variavel, que contém a descricdo dos
encaminhamentos metodologicos do(a) professor(a) que ird ministrar a
disciplina naquele determinado periodo, ja que ha grande movimentacéo entre
os(as) docentes ao longo dos anos. Porém, como essas versfes ndo estao
disponiveis no site da coordenacao, seria necessario acesso semestral a esses
documentos para uma analise de todas as ofertas das disciplinas conforme a
periodicidade que nos propomos a estudar, o que seria inviavel para a presente
pesquisa. Para suprir essa demanda, a entrevista com os(as) professores(as)
formadores(as), que discutiremos a seguir, nos possibilitaram de forma mais
ampla compreender como ocorre o desenvolvimento dos saberes docentes nas
disciplinas que contemplam a producdo dos materiais didaticos na formacao
docente.

Contudo, ao analisarmos os Planos de Ensino do Nucleo Periférico sob
o termo “producdo de materiais didaticos”, ha uma abordagem mais comum

nos dois Ultimos anos do Curso. Do total de 15 disciplinas, Estagios
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Supervisionados e Pratica em Docéncia do Ciclo Central e Periférico, nove
possuem esse foco (QUADRO 15).

QUADRO 15 - IDENTIFICAGAO DAS DISCIPLINAS CODIFICADAS (IDD) COM OS
RESPECTIVOS PERIODOS E DEPARTAMENTOS OFERECIDOS AO LONGO DO NUCLEO
PERIFERICO DA LICENCIATURA NO CURSO DE CIENCIAS BIOLOGICAS RELACIONADAS
A PRODUGAO DE MATERIAIS DIDATICOS

IDD | Periodo Departamento Nome da disciplina*
DSa | 70 Teoria e Pratica de Ensino Metodologia de Ensino de Ciéncias e
Biologia
DS5 Teoria e Pratica de Ensino Estagios Supervisionados
DS6 Fisica Métodos para o Ensino de Astronomia
DS7 Fisica Métodos para o Ensino de Fisica
80
DS8 Quimica Métodos para o Ensino de Quimica
DS9 Fisiologia, Anatomia e Topico Integrado em Anatomia e Fisiologia
Educacédo Humana
DS10 Genética Métodos para o Ensino de Genética
DS11 Teoria e Pratica de Ensino P.r"f‘t'cf”‘ em D_ocen_C|a para o Ensino de
Ciéncias e Biologia
9°/10°
DS12 Vérios departamentos Trabalho de Concluséo de Curso

FONTE: A autora (2021).

NOTAS: Para exemplificar a proposta da disciplina, o nome desta foi simplificado para evitar a
identificacdo dos(as) envolvidos(as) na pesquisa. Nesse caso, 0s codinomes ndo condizem
com a nomenclatura real da disciplina.

Como exemplo, apontamos a disciplina DS7, Métodos para o Ensino
de Fisica, a qual aponta nos objetivos a intencdo de “Fornecer aos alunos,
através de vivéncia e leituras, a habilidade e o conhecimento [para]
incorporacdo em aulas de uma ampla variedade de recursos
metodolégicos [e didaticos] [...]" (DS7, grifo nosso). Percebemos nesse
segmento que h& a construcao de material didatico pelo(a) proprio discente na
disciplina. Este fato pode ser explicado pela formacdo mais especifica dentro
da area da docéncia. Porém, nao justifica o fato de a concentracdo estar
apenas no final do Curso, uma vez que corroborando os estudos de Gatti e
Nunes (2008), ainda h4 uma baixa presenca das disciplinas pedagdgicas da

Licenciatura ao longo do processo formativo.
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No cenario das disciplinas de Estdgios Supervisionados e Pratica em
Docéncia relativa a “producdo de materiais didaticos” no Nucleo Central e
Periférico podemos ressaltar que mesmo sendo apresentado esse descritor e
suas variedades, a maioria parece estar centrada na aplicacéao e funcionalidade
dos materiais didaticos. Para exemplificar, podemos citar a forma como é
descrito a confecgdo dos materiais didaticos, seja no “desenvolver a
capacidade de utilizar praticas” (DS7, grifo nosso); “desenvolver e levar a
cabo de forma adequada experimentos para o ensino” (DS7, grifo nosso). Isso
ressalta a pouca ou nenhuma abordagem reflexiva ao longo do processo da
producéo desses materiais educacionais. Tendo isso em vista seria adequado

gue a légica profissional fosse baseada

na andlise das praticas, das tarefas e dos conhecimentos dos[as]
professoresfas] de profissao; ela [l6gica profissional] deve proceder
por meio de um enfoque reflexivo, levando em conta os
condicionantes reais do trabalho docente e as estratégias utilizadas
para eliminar esses condicionantes na a¢do (TARDIF, 2014, p. 242).

Novamente nos apoiamos em Gatti e Nunes (2008) quando criticam o
distanciamento que ha entre a realidade da pratica docente e da formacéo de
professores(as). Sendo assim, ha dissociacdo entre teoria e pratica nas
disciplinas ao longo das vivéncias individuais e coletivas dos(as)
licenciados(as) no que diz respeito ao conhecer a disciplina e programa dos
contetudos e conhecimentos pedagdgicos e biologicos (TARDIF; LESSARD;
LAHAYE, 1991). E intrigante perceber, os quais discutiremos com mais
aprofundamento na préxima secdo, como esses saberes disciplinares podem
ser mobilizados ao longo dos cinco anos da formagdo docente que procuram
construir conhecimento sobre materiais didaticos em Ciéncias Biolégicas.

Por outro lado, ha Planos de Ensino relacionados a producdo do
material didatico que buscam trabalhar de forma sincrénica as concepcoes de
conhecimento cientifico e senso comum; contextualizacdo da Ciéncia;
interdisciplinaridade; adequacdo dos materiais conforme tempo de aula,
realidade e vivéncia escolar; interacdo entre leituras textuais; identificacdo da
diversidade de métodos e materiais; planejamento, elaboracdo, gestao,
avaliacdo/andlise e execucdo de materiais didaticos; conceitos, teorias e

modelos e suas implicacbes no ensino. A esse respeito, traremos uma
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discussdao mais aprofundada na triangulacdo de dados e sua relacdo com o
desenvolvimento dos saberes docentes.

Sobre as areas bioldgicas, diferentemente do Nucleo Comum,
encontramos os descritores de producdo de material didatico em disciplinas
pedagdgicas Nucleo Periférico e Central ligados aos departamentos de
Fisiologia, Anatomia e Genética. Além dessas, ha também disciplinas voltadas
as areas afins da Ciéncia da Natureza como Métodos para o Ensino de Fisica e
para o Ensino de Quimica, uma vez que sdo os(as) professores(as)
formados(as) em Ciéncias Biol6gicas que assumem as aulas de Biologia,
Fisica e Quimica nos anos finais do Ensino Fundamental. Demonstra-se,
portanto, uma carga horaria, mesmo que baixa, buscando os conhecimentos
pedagogicos e biologicos dessas areas (GATTI; NUNES, 2008).

Ainda, é possivel notar que trés das disciplinas supracitadas presentes
na modalidade Licenciatura sdo ofertadas pelo Setor de Educacdo, mais
precisamente pelo Departamento de Teoria e Pratica de Ensino, corroborando
os estudos de Knapp (2018) quando nos traz que muitas das disciplinas ligadas
aos conhecimentos pedagogicos sao tratadas com privilégio na Didatica Geral
e ndo necessariamente em Ciéncias Bioldgicas.

Destacamos ainda que, os Estagios Supervisionados possuem como
pré-requisito que o(a) licenciando(a) tenha concluido ao menos um namero de
créditos compativeis com o necessario para a conclusdo do primeiro ano do
Curso. Dessa forma, possibilita o entendimento de que ha relacdo, de modo
falhno, entre os conhecimentos biol6gicos anteriormente estudados para
posteriormente se apropriarem dos pedagdgicos. Por outro lado, essa
incumbéncia leva o(a) licenciando(a) a realizar o Estagios Supervisionados
apenas ao final do Curso, o que pode acarretar um maior distanciamento entre
tais conhecimentos (GATTI; NUNES, 2008; KNAPP, 2018).

5.1.2 Resolucdes dos programas, acdes e projetos

Além da preparacdo dos dados das disciplinas, Estagios
Supervisionados e Pratica em Docéncia, organizamos, a partir do PPC (2012),
possibilidades de atividades académicas que o Curso prevé ao(a)

licenciando(a) para a insercdo na realidade profissional. Dentre as quais, 0
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Curso considera algumas Atividades Formativas (APENDICE F) que envolvem
ensino, pesquisa e extensdo e poderdo ser contabilizadas como carga horéria
na formacédo do(a) estudante, dentre elas estdo: aprovacdo em disciplinas
eletivas, inclusive em Lingua estrangeira; atividades de Monitoria; atividades de
Iniciacdo Cientifica; Ciclo de Estudos em Ciéncias BiolGgicas; Projetos de
Extensdo e/ou Licenciar; Participagdo em programas e projetos institucionais,
como por exemplo: Programa de Iniciagdo a Docéncia (PID); PIBID; Bolsa
Permanéncia; e Programa de Educacéo Tutorial (PET).

Esses tipos de atividades buscam levar o(a) estudante a uma formagao
relacionada aos conhecimentos da realidade profissional. Apontamos o0s
programas, projetos e acdes de extensdo, que demarcam a grande maioria das
atividades formativas enumeradas pelo PPC (2012), como aquelas que
partiram da pesquisa e do ensino para favorecer a criagdo e/ou resolucao de
problemas, por meio da reflexdo e argumentacdo, evitando o carater
assistencialista do(a) discente em formacéo (PIMENTA, 2006).

Do apanhado de atividades apresentadas no Apéndice F, elencamos
algumas delas que ao longo do PPC (2012) sao consideradas como locais de
atuacdo que buscam oportunizar a vivéncia dos(as) licenciandos(as) em
Ciéncias Biolégicas. Dentre as 27 possibilidades oferecidas aos(as)
licenciandos(as), seguimos a consulta aos sitios das atividades em programas,
acOes e projetos, submetendo-as agora aos descritores de “producédo de

materiais didaticos” e tematicas envolventes (QUADRO 16).

QUADRO 16 - IDENTIFICACAO DAS ATIVIDADES CODIFICADAS (IDD) COM OS
RESPECTIVOS TIPOS E DESCRICAO RELACIONADAS A MATERIAL DIDATICO, DO
CURSO DE CIENCIAS BIOLOGICAS

IDD Tipo de programa, agdo ou projeto
RL1 Laboratérios de estagios
RL2 Monitoria
RL3 Extensdo
RL4 Programa Licenciar
RL5 Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID)
RL6 Projeto no Museu
RL7 Laboratorio de Ensino em Matemética, Ciéncias Fisicas e Bioldgicas

FONTE: A autora (2021).

O Laboratério de Ensino em Matematica, Ciéncias Fisicas e Bioldgicas,

por exemplo, segundo o PPC (2012) tem como um de seus objetivos “[...]
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desenvolver projetos envolvendo producdo de materiais didaticos e
propostas alternativas para o Ensino” (RL7, grifo nosso), agregando assim
uma oportunidade de aprofundamento tedrico e pratico da construcéo desses.

Dentre as atividades identificadas, as resolucbes que se referem a
dependéncia da oferta por meio do Setor de Ciéncias Bioldgicas ou Setor de
Educacdo se remetem as diversas possibilidades que essas atividades
formativas podem vir a oferecer aos(as) licenciandos(as). Por outro lado, ndo
h& explicitacdo/descricdo aprofundada sobre essas atividades ofertadas
aos(as) estudantes de Ciéncias Bioldgicas no PPC (2012) ou no préprio site do
Curso, havendo somente direcionamentos para outras paginas gerais da
Universidade. Mesmo com a descrigdo objetiva da “producdo de materiais
didatico” apenas no RL7, entendemos que ha possibilidades deste tipo de
atividade nos demais programas, acoes e projetos (RL1, RL2, RL3, RL4, RL5 e
RL6) quando se remetem a “producdo de conhecimento cientifico sobre a
pratica pedagdgica, a partir de processos de integracdo com contextos
educativos formais e nao formais” (RL4, grifo nosso), “desenvolvimento de
atividades extensionista” (RL3, grifo nosso) ou ainda mediante os editais de
bolsas e descri¢des feitas pelos(as) professores(as) entrevistados(as).

Para tanto, trazemos uma breve descricdo baseada nas Resolucdes da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) ou da prépria Universidade que
aprovam 0s programas e projetos; site da Pro-Reitoria de Graduacdo e
Educacao Profissional da Universidade; e um Manual de estagios também da
Instituicdo (esses dois ultimos com link disponivel no site do Curso). Também
nos editais de projetos e vagas disponiveis no site do Curso, justificando assim
a necessidade de analisarmos tais programas, projetos e acées no ambito da
formacé&o inicial do Curso de Ciéncias Bioldgicas.

Dentre elas, as atividades realizadas em Laboratdrios de estagios,
em resumo, estdo relacionadas aos projetos e linhas de pesquisa dos(as)
professores(as) formadores(as) em grupos de estudo/trabalho que coordenam.
Desse modo, cabe ao(a) estagiario(a) se identificar com as investigacdes em
andamento, ou ainda dar inicio as novas possibilidades investigativas. A

permanéncia do(a) estudante varia de acordo com a inclusdo em programas
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(Licenciar e PIBID), projetos, acbBes e extensdo, interesse na area,
disponibilidade de bolsa, dentre outros fatores.

Por sua vez, o Programa Institucional de Monitoria (PIM), ao
representar uma atividade que envolve disciplinas ofertadas em um
determinado departamento, é relativa a proposta do(a) docente formador(a)
responsavel ou colaborador(a) dessa disciplina. Amparado pelo Projeto
Pedagdgico Institucional (PPI) da Universidade, o PIM tem por intencdo duas
acOes principais. A primeira delas é a de contribuir com o desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem tanto do(a) discente que cumpre a fungao
de monitor(a) como daqueles(as) que receberdo o acolhimento desse(a)
sujeito(a). O(a) monitor(a) selecionado(a) para acompanhar uma determinada
disciplina, também discente do Curso, precisa ter frequentado e sido
aprovado(a) na disciplina em algum semestre anterior. Assim, sob superviséo
do(a) professor(a) formador(a) auxilia nos encaminhamentos e davidas sobre
conteudos especificos dos(as) discentes da disciplina ofertada. Fora da sala de
aula, a monitoria se estende no acompanhamento do preparo de aula,
procedimentos avaliativos e demais atividades que envolvam a pratica docente.

A outra intencdo do PIM se refere ao cumprimento de objetivos
estratégicos e organizacado académica para o ensino da Graduacédo especifica
da Instituicdo. Na atual revisdo do documento (2017 — 2021) ha orientacdes
gue buscam a promocdo do processo de ensino e aprendizagem dos(as)
discentes e docentes para serem incorporadas progressivamente ao PPP. Em
suma, algumas das acdes e objetivos visam: i) o protagonismo do(a) estudante;
i) acompanhamento e incentivo académico e de acesso ao ensino dos(as)
discentes; iii) continua interacdo entre teoria e pratica; iv) qualificacdo da
formacdo do corpo docente; v) melhorias na infraestrutura do ensino,
priorizando o uso de recursos tecnologicos avancados; vi) interculturalidade;
vii) interacado e articulacdo com a sociedade externa a Instituicdo; dentre outras.
Desta forma, a monitoria busca incentivar a interagcdo do(a) discente com o
conteldo especifico da disciplina e as atividades da préatica docente.

No que se refere a Extensao, esta pode ocorrer em diversas formas,
seja por Programas, Projetos vinculados ou isolados, cursos, eventos ou
prestacéo de servico extensionista. De forma geral, segundo a normatizacéo da

Instituicao, a Extens&do Universitaria “é um processo interdisciplinar, educativo,



143

cultural, cientifico e politico, que promove a interacdo transformadora entre a
Universidade e outros setores da sociedade” (RL3). Desse modo, tal atividade
formativa busca levar os(as) estudantes dos cursos de Graduagdo a uma
formacdo cidada e profissional pelo contato com a comunidade externa a
Instituicdo baseada na intencao especifica de cada atividade promovida.

Por outro lado, acreditamos que deveria ocorrer um melhor
direcionamento do Curso em meios eletrGnicos ou documentais a respeito das
atividades supracitadas, ja que se trata de especificacfes ligadas as areas e
interesses dos(as) professores(as) formadores(as) e departamentos que as
ofertam. Para nos aprofundarmos nesses estagios, monitorias e extensao
dependentes da oferta dos Setores e departamentos para os(as) estudantes do
Curso, a analise das entrevistas com os(as) docentes, abarcada nas proximas
secdes, nos forneceram mais dados relacionados a producdo de materiais
didaticos e suas particularidades.

Contudo, nas demais atividades formativas que seguem, resultado das
buscas realizadas em sitios ndo especificos do Curso, mas da Universidade de
forma geral, ha informacfes a respeito de como tratam e abordam a producéo
de materiais didaticos em Ciéncias Biologicas.

O Licenciar, programa direcionado aos(as) discentes da Licenciatura,
propde desde 1994 o desenvolvimento de projetos de natureza educativa
(PPC, 2012). Com base nas informacfes retiradas do site da Instituicdo, o
programa obijetiva: i) promover a ampliacdo da formacédo académica a respeito
da pratica pedagdgica por meio da interacdo com espacos formais e nédo
formais; ii) articular ensino, pesquisa e extensao e; iii) articular o ensino da
Licenciatura aos demais niveis educacionais.

Ao ingressar no programa por meio de processo seletivo, o(a)
licenciando(a) devidamente matriculado(a) em qualquer periodo do Curso,
precisa se identificar com a proposta do projeto para o qual se inscreveu e
cumprir com as demandas relacionadas ao longo das 12 horas semanais com
permanéncia maxima de 24 meses.

Vale destacar que o Licenciar reane projetos que envolvem os diversos
cursos de Licenciatura da Universidade. A Pr6-Reitoria de Graduacao, por meio
da Coordenacéo de Atividades Formativas (COAF - UFPR), dispde de um blog

com registros gerais de algumas das propostas desenvolvidas sob os editais de
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2015 e 2017. Especificamente para o Curso de Ciéncias Biologicas da
Instituicio em analise, ndo foram encontrados sitios ou links que oferecam
informacdes mais detalhadas sobre o Licenciar em Biologia. Porém, no blog
supracitado h& os titulos de todos os projetos aprovados em 2015 e 2017,
dentre eles estdo aqueles voltados para o Ensino de Ciéncias e Biologia?® que
se remetem ao “Desenvolvimento de modelos didaticos”; “Ensino e Formacgao
docente”; e “Materiais didaticos digitais”. Ja no site da Instituigdo ha informacéo
do edital vigente (2020) envolvendo “Recursos educativos”.

Ja o PIBID**, um programa do Governo Federal, é voltado para
estudantes que tenham concluido ao menos 60% do Curso ou menos da carga
horaria regimental dos Cursos de Licenciatura da Instituicdo. Diferentemente do
Licenciar, o PIBID requer dedicacdo de 32 horas mensais do(a) pibidiano(a),
distribuidos entre reunibes de orientacdo, planejamento e reflexdes,
reconhecimento do contexto escolar e desenvolvimento de aulas. Dessa forma,
0 objetivo do Programa é contribuir com a formacéo dos(as) licenciandos(as) e
elevar a qualidade da Educacdo Basica nas escolas publicas. Os subprojetos
pertencentes ao PIBID séo definidos por area de conhecimento e coordenados
por professores(as) de Licenciatura da Instituicdo. E, além dos(as)
licenciandos(as), envolve também professores(as) da rede publica.

Outra diferenca entre o Programa quando comparado ao Licenciar € a
disponibilidade de informa¢cdes quanto aos projetos em Ciéncias Bioldgicas. O
PIBID-Biologia da InstituicAo possui, mediante a atualizacdo dos(as)
proprios(as) pibidianos, um site/blog com as producbes, relatos de
experiéncias, integrantes e outras informacfes similares. Dessa forma foi
possivel constituir dados mais robustos sobre o envolvimento dos(as)
licenciandos(as) com a producao de material didatico.

O Projeto Museu, vinculado ao Museu de Histéria Natural sediado e
pertencente a Instituicdo, tem pouco destaque no site do proprio do Curso,

tendo em vista que ha apenas o contato para que interessados(as) entrem em

23 Os titulos dos projetos relacionados aos Programas do Curso de Ciéncias Biol6gicas
descritos na presente pesquisa, sdo inseridos de forma simplificada para evitar identificagcao
dos(as) docentes envolvidos(as).

24 para o PIBID, estamos nos referindo aos editais de 2008 a 2018, uma vez que apds esse
periodo houve reestruturacao do programa.
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contato para agendamentos de visitas, porém, sem informacdes sobre o projeto
em si.

Por outro lado, no site da Instituicdo ha noticias sobre algumas acgdes
envolvidas. Além disso, é disponibilizado um manual sobre atividades
formativas, na qual foram encontradas informacdes sobre o Museu e o Projeto.
Ha no Museu uma exposicdo permanente aberta ao publico, nas areas de
Zoologia, Botanica e Paleontologia, com materiais bioldégicos originais e
réplicas. Segundo o manual, o Museu, por meio do entdo Projeto, desenvolve
além das visitas guiadas para turmas de alunos(as) da rede publica e privada
do Ensino Fundamental e Médio, palestras, minicursos, oficinas e empréstimos
de materiais didaticos para docentes. Segundo o PPC (2012), o Museu conta
com monitores(as) que desenvolvem atividades extensionista por meio de
cursos para professores(as), recepcao de estudantes da Educacdo Basica e
por fim, o Projeto Museu.

Neste, entdo, possibilita-se a interacdo de estudantes da Educacéo
Basica com os materiais por meio de exposi¢cdes temporarias e permanentes,
colaboragcbes com feiras de ciéncias, elaboracédo de kits cientifico-educativos,
oficinas, cursos/palestras para professores(as) e alunos(as) de todos os niveis
de ensino, atividades cientificas interativas, organizacdo de colecdes e Kits
didaticos, entre outras. Entretanto, ndo foram encontradas informacdes de
interesse do(a) licenciando(a) como forma de participar do Projeto, pré-
requisitos, duracao da permanéncia e tipos de atividades.

Por sua vez, no Laboratério de Ensino em Matematica, Ciéncias
Fisicas e Bioldgicas, localizado no Departamento de Teoria e Pratica de
Ensino, sdo desenvolvidos projetos que permeiam a producdo de materiais
didaticos e propostas alternativas para o Ensino de Ciéncias e Matematica,
tratando-se de um espaco de Extensdo académica. Assim, como o Projeto
Museu, ndo ha informacfes para os(as) licenciandos(as) a respeito do modo de
ingresso e permanéncia.

Percebemos, portanto, que ha possibilidades em programas, projetos,
acOes referentes a producédo de material didatico para o envolvimento dos(as)
estudantes do Curso de Ciéncias Bioldgicas. Contudo, ndo fica evidente, na

maioria dos casos, a forma como o(a) discente interessado(a) pode recorrer as
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demais informacdes, como, por exemplo, quais atividades serdo desenvolvidas
no Laborat6rio em questéo.

Como assume Tardif (2014) é preciso ultrapassar as concepcdes
cientificas e disciplinares, pois, em muitas vezes, refletem os conteudos
académicos de um sistema com interesses em campos de conhecimentos
fragmentados e padronizados de acordo com as praticas, discursos e
individuos que orientam as atividades formativas, ocasionando em pouca ou
nenhuma relagcdo com o ensino. Acreditamos que € por meio desses momentos
proporcionados que os(as) licenciandos(as) podem compreender a interlocucao

entre os conhecimentos pedagdgicos e bioldgicos.

5.1.3 Entrevistas com docentes do Curso

Ao todo, 14 docentes concordaram em colaborar com a pesquisa.
Dentre esses(as), discorremos na sequéncia sobre as caracteristicas dos(as)

docentes e detalhamento das entrevistas.

5.1.3.1. Caracterizacdo dos(as) docentes entrevistados(as)

Do universo dos(as) entrevistados(as), sendo nove mulheres e cinco
homens, que representam grande parte dos Departamentos envolvidos com o
Curso de Ciéncias Biologicas (APENDICE G). Desse universo, ha dois
representantes do Departamento de Anatomia; quatro de Biologia Celular; dois
de Botanica; como unicos(as) representantes de cada Departamento temos:
Bioquimica, Ensino, Fisiologia, Genética, Quimica e Zoologia. Além disso, ao
considerarmos a data de ingresso dos professores(as), oito deles(as)
acompanharam as modificacdes curriculares que houve em 2008.

Contudo, ndo abarcamos todas as entrevistas nesta pesquisa. Nesse
sentido, para essa selecdo, admitimos alguns critérios de inclusdo e exclusao,
tendo em vista principalmente a ligacdo com o Curso, em especifico com a
Licenciatura, e a producdo de material didatico. Para tal, consideramos que
o(a) entrevistado deveria: i) ter participado/participar de orientacdo ou
coorientacdo em estagios, acfes, programas, projetos; ii) ter selestar

envolvido(a) com disciplinas (obrigatérias, optativas, optatorias) ministradas
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com foco em materiais didaticos; iii) ter sido citado(a) pelos pares durante as
entrevistas; iv) ter/estar orientado/orientando Trabalho de Conclusédo do Curso
voltado para producdo de material didatico. Desse montante, foram
selecionados(as) seis professores(as) formadores(as), pois atendiam de trés a
quatro dos critérios. Além do mais, acreditamos que a unido do maximo de
dados favorece a andlise do desenvolvimento dos saberes docentes no Curso
de Ciéncias Biologicas quanto a producado desses.

O docente Bruce Wayne (Batman) ministra as disciplinas obrigatorias
de Anatomia e Histologia Comparada, Fisiologia Animal, as duas no Curso de
Ciéncias Biologicas desde seu egresso na universidade. Mais recentemente
também oferta a optativa de Neuroanatomia Funcional. Durante o periodo da
constituicdo de dados da pesquisa o0 entrevistado estava afastado da sala de
aula na Graduacdo em decorréncia da atuacdo como Vice-coordenador.
Professor credenciado em um Programa de Pés-Graduacdo para
professores(as) de Biologia, orienta na area de confeccdo de material didatico
em morfologia animal. Entretanto ja ofereceu vagas de estagios de extenséo e
orientacdo e coorientacdo em Monografia e TCC. Possui como area de
pesquisa Neurofisiologia, Neurologia e Neuroanatomia.

Diana Prince (Mulher Maravilha) oferta duas disciplinas obrigatorias:
Biologia Celular e Farmacologia e Biologia do Desenvolvimento Embrionario,
ambas para o Nucleo Comum da Licenciatura em questdo. Outra relacéo direta
com os(as) licenciandos(as) diz respeito aos programas, acdes e projetos
anuais, como a extensdo, monitoria, Programa Licenciar e orientacdo e
coorientacdo em Monografia e TCC que em muitos dos casos possuem
tematicas especificas para producdo de materiais didaticos. Além disso, é
também professora credenciada em um Programa de PoOs-Graduacdo para
professores(as) de Biologia. Tém experiéncia na area de Morfologia, com
énfase em Histologia, Embriologia e Biologia do Desenvolvimento. Também
atua em projetos de desenvolvimento de material didatico e recursos interativos
para o Ensino de Ciéncias e Biologia voltados para formacao inicial e
continuada de professores(as).

Clark Kent (Super Homem) possui Doutorado com a tematica em
material didatico, atua em disciplina obrigatéria, optatéria e optativa, sendo

elas, respectivamente: Biologia Celular e Farmacologia, Biologia Celular
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avancada e Processos celulares. Até 2010 ele ofertava monitoria para
Graduacdo. De 2014 a 2017 trabalhou com o PIBID-Biologia e antes desse
Programa estava envolvido com o Licenciar. Foi orientador e coorientador em
TCC e Monografias. Possui experiéncia em Morfologia Celular e no Ensino de
Biologia por meio de jogos cooperativos.

Carol Danvers (Capitd Marvel) ja trabalhou com o PIBID-Biologia e
atualmente tem se dedicado a projetos de extensédo, Licenciar e orientacbes
em TCC, sendo também professora na PoOs-Graduagdo em programa
especifico para professores(as) de Biologia. Desde sua entrada como docente
no Curso ministra aulas de Biologia de Campo e a partir de 2008 também com
Biologia Celular e Farmacologia. Tem como foco de pesquisa 0
desenvolvimento de novas tecnologias no processo de ensino e aprendizagem
de Biologia Celular a partir de materiais didaticos virtuais.

Peggy Carter (Agente Carter) coordenou o Programa de POs-
Graduacdo em Educacdo: Teoria e Préatica de Ensino no ano de 2018.
Ministrou aula na Educagéo Basica por 14 anos. Atualmente é vice-diretora do
Setor de Educacdo. Ao ingressar na Universidade, em 1999, iniciou como
docente em Ciéncias Biolégicas com a disciplina obrigatdria da Modalidade
Licenciatura de Metodologia do Ensino de Ciéncias, que até hoje a ministra.
Anteriormente a mudanca curricular de 2008, ofertava uma disciplina também
obrigatéria de Iniciacdo ao Trabalho Cientifico e trabalhava, onde ainda
continua, com a Pratica em Docéncia. Logo que entrou na Universidade se
envolveu com o Programa Licenciar, por longos anos. A partir de 2013
comecou a orientar e permanece até os momentos atuais. Como area de
atuacao, tem experiéncia em Educacdo, com énfase em Métodos e Técnicas
de Ensino.

Tony Stark (Homem de Ferro) é professor da disciplina optatéria de
Metodologia de Quimica desde 2014. A partir de 2018 passou a coordenar o
PIBID-Biologia onde permaneceu até o comeco de 2020. No presente ano esta
como suplente no Colegiado. Orientou/orienta licenciandos(as) em TCC. Foi
professor das séries finais do Ensino Fundamental. Atua principalmente com
Alfabetizacao Cientifica e Tecnoldgica, CTS, Educacdo ambiental, Formacéo

de professores(as), Epistemologia de Fleck e pesquisa do Estado da Arte.
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Na sequéncia apontamos o0s levantamentos realizados mediante as

entrevistas com os(as) docentes do Curso.

5.1.3.2. As entrevistas

Com base nas entrevistas com os(as) docentes selecionados(as), 0s
topicos abordados ao longo das entrevistas possibilitaram identificar diversos
fatores ligados aos saberes docentes na producdo de materiais didaticos
abordados na proxima secdo deste capitulo. Além disso, foi possivel a
complementacao das informa¢des dos programas, projetos e acgdes do Curso a
respeito do desenvolvimento dos saberes da formagao profissional e
disciplinar.

Essa identificacdo € essencial para a formacdo dos(as) profissionais,
pois lhes déo possibilidade de estabelecer relacdo do conjunto das disciplinas,
Estagios Supervisionados e Préatica em Docéncia, programas, projetos e acdes
a serem ofertadas, com o planejamento de estratégias para construir 0
conhecimento (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

Quando solicitado aos(as) entrevistados(as) que colaborassem na
identificacdo da estrutura curricular com 0s espacos e momentos nos quais
os(as) licenciandos(as) tivessem contato com materiais didaticos, foram
apontados alguns(as) professores(as) formadores(as) (codinomes), ligados(as)
ao Ensino de Biologia (APENDICE H). Esses abrangem especialmente os
departamentos de Anatomia, Biologia Celular, Bioquimica, Botanica, Fisiologia,
Genética, Patologia, Zoologia, além da Educacao e da Quimica.

Além do mais, na Tabela 1 foram adicionadas as atividades especificas
de pesquisa, ensino e extensdo, que segundo os(as) entrevistados(as) ajudam
a aproximar os(as) licenciandos(as) aos conhecimentos referentes a producéo

de materiais didaticos.
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TABELA 1 - IDENTIFICAGCAO DAS DISCIPLINAS, ESTAGIOS SUPERVISIONADOS E
PRATICA EM DOCENCIA, PROGRAMAS, PROJETOS E ACOES CITADOS PELOS(AS)
ENTREVISTADOS(AS) ENVOLVIDOS COM PRODUGAO DE MATERIAL DIDATICO NO

AMBITO DA LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS

Quantidade de vezes citado(a)

Disciplinas, programas, agoes. belos(as) entrevistados (as)

Disciplinas

PIBID

Extenséo

Orientagdo em TCC
Licenciar

Estagios Supervisionados

Pratica em Docéncia

RIN|WOw(h~O

FONTE: A autora (2021).

Em tal identificacdo foi possivel perceber a presenca de disciplinas,
Programas como o PIBID, Licenciar, a Extensdo, orientacdes em TCC, além
dos Estagios Supervisionados e da Pratica em Docéncia. Diante do exposto,
percebemos que a formacado inicial dos(as) professores(as) de Ciéncias
Biol6gicas vem sendo pautada no desenvolvimento dos saberes docentes em
todas as instancias de Ensino, Pesquisa e Extensdo, cada qual com a sua

intensidade, nesse sentido trazemos algumas discussfes desse cenario.

5.2 INFERENCIA E INTERPRETACAO DOS DADOS

Nessa secado apresentamos a inferéncia e interpretacdo dos dados no
gue diz respeito aos saberes docentes: i) da formacdo profissional; ii)
disciplinar; e iii) o processo de producdo de materiais didaticos na formacao
inicial de professores(as) de Biologia e a colaboracdo dos saberes no referido
Curso. Iniciamos expondo na Tabela 2 uma sintese do processo de
categorizacdo e subcategorizacdo das fontes de dados analisadas para cada

um desses saberes.
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TABELA 2 - IDENTIFICACAO (IDD) DO CONTEXTO MEDIANTE CATEGORIAS PARA
PRODUCAO DE MATERIAL DIDATICO

Fontes de
Categoria Subcategoria IDD do contexto dados
representadas
Al - Saber construir ET1; ET2; ET3; ET4; ET5; ET6; DS1,;
conhecimento pedagogico do DS2; DS3; DS4; DS5; DS6; DS7; o5
conteudo ao produzir material DS8; DS9; DS10; DS11; D12; RL1;
didatico RL2; RL3; RL4; RL5; RL6; RL7
A4 - Saber identificar materiais ETL ET2 ET3, ET4, ETS; ET6, DSL;
didaticos que possibilitem o DS2; DS3; DS4; DSS5; DS6; DST; 25
ensino e aprendizagem DS8; DS9; DS10; DS11; D12; RL1,
RL2; RL3; RL4; RL5; RL6; RL7.
A5 - Saber reformular e ET1; ET2; ET4; ET5; ET6; DS1; DS2;
A - Saber apresentar um contetdo ao DS3; DS4; DS7; DS8; DS9; D12; 16
da produzir o material didatico RL2; RL3; RL4
formacéao A2 - Saber avaliar um material |[ET1; ET2; ET3; ET5; ET6; DS1; DS4;
profissional | didatico produzido e sua DS5; DS6; DS7; DS8; DS11; RL2; 15
potencialidade RL4; RL5
A6 - Saber construir a formacéo | ET1; ET2; ET3; ET4; ET5; ET6; D12;
necessaria para associar RL1; RL2; RL3; RL4; RL5; RL6; RL7 14
ensino e pesquisa didatica na
producao de material didatico
A3 - Saber conduzir o trabalho | ET2; ET3; ET5; ET6; DS6; DSS;
com os(as) estudantes DS9; RL2; RL3; RL4; RL5; RL6; RL7 13
mediante o emprego do
material didatico produzido
B1 - Saber conhecer o ET1; ET2; ET3; ET4; ET5; ET6; DS1,
conteldo especifico a ser DS2; DS3; DS4; DS5; DS6; DS7; o5
ensinado para producéo do DS8; DS9; DS10; DS11; D12; RL1;
B - Saber material didatico RL2; RL3; RL4; RL5; RL6; RL7
disciplinar | B2 - Saber questionar as ideias | DS8
de senso comum sobre o 1

Ensino de Ciéncias na
producdo do material didatico

FONTE: A autora (2021).

Podemos observar na Tabela 2 que ha disposicdo dos documentos e

entrevistas em diferentes categorias e subcategorias. Mesmo tendo feito tal

categorizacdo temos a dimensdo que nosso trabalho ndo se esvazia apenas

nessa, mas que diante do cendrio que objetivamos analisar, nos possibilitou ter

uma perspectiva da formacdo inicial de professores(as) de Biologia e a

producdo de materiais didaticos.

Desse modo, nas proximas

paginas,

exploramos e discutimos os diversos excertos das atividades formativas e

entrevistas, por meio do tratamento dos resultados de cada categoria e

subcategoria analisadas para esse contexto.

5.2.1 Saber da formacao profissional
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Especificamente sobre saber construir conhecimento pedagdgico
do conteudo ao produzir um material didatico (A1) ha relevancia quanto ao
processo de perceber fatores de “como fazer” mediante conhecimento
pedagdgico das Ciéncias (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011). Percebe-se por
meio desse saber a importancia da (re)construcdo da pratica docente, sobre
como estruturar, organizar e outras formas de apresentar o conteudo a ser
ensinado. Como exemplo, apontamos um trecho da entrevista com o professor

Bruce Wayne em que ele relata:

Segmento 2:

"Eu ja tive extensdo em que o aluno da Universidade, o
extensionista, ele ensinava professores do Ensino Fundamental
e Médio a produzir o seu proprio material. Entdo, ele ia as escolas
parceiras dar oficinas aos professores (...)” (ET1 - Bruce Wayne, grifo
Nosso).

Nesse trecho o(a) extensionista precisou construir conhecimentos
pedagogicos e biolégicos para ensinar na oficina. Desse modo, ha para o(a)
licenciando(a) a possibilidade de interacdo com os(as) docentes de Educacao
Basica para abordar estratégias que favorecam a conhecer e produzir materiais
didaticos para levar para a sala de aula. Corroborando os estudos de Setuval e
Bejarano (2009) é fundamental, além de desenvolver conhecimentos biologicos
a construcéo do pedagogico para o processo de ensino e aprendizagem.

Ainda, observando o trecho supracitado, foi atribuido a Extensdo um
local possivel para o(a) licenciando(a) saber construir o conhecimento
pedagodgico. Além da Extensdo, ha também disciplinas, ministrada pela
professora Diana Prince, onde a entrevistada assume que embora ndo tenha
como foco a producdo de material didatico, esta possibilita aos(as)
licenciandos(as) trabalharem com materiais didaticos em conteudos

especificos, como exemplificado

Segmento 6:

(...) na disciplina de Graduacdo, por exemplo, eu levo geralmente coisas
prontas. Eu tenho, por exemplo, um jogo sobre tipo de ovos e clivagens, eu
sempre uso. As vezes eu tenho algum modelo de Clivagem, de Gastrulacéo, levo
para eles verem pronto, mas, em aula a gente trabalha muito assim, com
massa de modelar, eles fazem o modelinho na hora e desmonta em seguida
(ET2 - Diana Prince, grifo nosso).
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O mesmo se repete no Segmento 1 em que Bruce Wayne relata que
ndo possui nenhuma disciplina especifica para a producao de material didatico:
"(...) que os[as] alunos[as] a procuram querendo iSso. Mas eu ministro uma
disciplina que durante o percurso da aula, eu mostro o material que eu ou
meus[minhas] alunos[as] produzimos como um material didatico de apoio” (ET1
— Bruce Wayne, grifo nosso). Dessa forma, embora essa disciplina ndo esteja
dentre aquelas que foram analisadas, demonstra o(a) professor(a) formador(a)
como uma das fontes de relacdo do(a) licenciando(a) com o desenvolvimento
de saberes docentes (TARDIF, 2014) e com a producao de material didatico.

Ao analisarmos essa subcategoria para a producdo de material didatico
encontramos uma alta frequéncia quando adentramos nos segmentos

relacionados a esse saber (TABELA 3).

TABELA 3 — FREQUENCIA DA SUBCATEGORIA A1 NOS SEGMENTOS EM ET, DS E RL

ANALISADOS
Frequéncia da subcategoria nos
Subcategoria segmentos
ET DS RL
Al - Sgber constrwr' conheqlmentg pedagoglco do 27/65 26/27 7/8
contelido ao produzir material didatico

Frequéncia geral (ET/DS/RL): 60/100
FONTE: A autora (2021).

Nas entrevistas transcritas (ET), 27 de 65 segmentos tratam sobre a
tematica; nos Planos de Ensino das disciplinas (DS) 26 de 27; e sete de oitos
nas Resolucbes (RL). Contudo, ao analisarmos as disciplinas, que obteve
menor frequéncia, a subcategoria esta mais relacionada a construcdo do
conhecimento pedagdgico especificamente no Nucleo Periférico, onde se tem
uma grande abrangéncia de disciplinas voltadas a formacdo docente e que
estdo mais para o final do processo formativo.

No que se refere ao saber identificar materiais didaticos que
possibilitem o processo de ensino e aprendizagem (A4) 51 dos 100
segmentos se remetem a disciplinas, projetos, programas e atividades que
elucidam a producédo de material didatico como fonte de variedade de situacées
possiveis em que o(a) docente em formacdo pode encontrar para trabalhar
contetdos especificos. A possibilidade de identificar métodos diferenciados

auxilia o(a) professor(a) na aprendizagem dos(as) estudantes e assim
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desenvolve no futuro(a) professor(a) saberes biolégicos articulados aos
pedagdgicos (CARMO; ROCHA, 2016).

Dentre os segmentos apontamos, o0 92 da Resolucdo do PIBID (RL5),
gue cumpre também com a funcéo de indicar o Programa como local de carater
gue além do conhecimento de novas possibilidades de producdo, admite com
base em um conjunto de dimensdes a (re)construgcdo do conhecimento e

autonomia do(a) pibidiano(a):

Segmento 92:

O projeto institucional deve abranger diferentes caracteristicas e dimensdes da
iniciacdo a docéncia, entre as quais: VIII — desenvolvimento, testagem, execucgéo
e avaliagdo de estratégias didatico-pedagogicas e instrumentos
educacionais, incluindo o uso de tecnologias educacionais e diferentes
recursos didaticos (RL5, grifo nosso).

Outro segmento que favorece identificar materiais didaticos possiveis de
serem produzidos € o 76, que aponta a disciplina de Métodos para o Ensino de
Quimica por meio da ementa (unidades didaticas) algumas das possibilidades

previstas neste espaco formativo:

Segmento 76:

Natureza do conhecimento cientifico e o trabalho experimental, no contexto do
Ensino Médio. Laboratério para Ensino de Quimica. Planejamento, elaboracéo,
gestdo e execucdo do trabalho experimental no Ensino de Quimica.
Avaliacao, fontes de informacéo, tendéncias atuais e ambientes paradidaticos no
contexto do Ensino de Quimica (DS8, grifo nosso).

Trazemos ainda o0 segmento 56, que se refere a um trecho da entrevista

com o docente Tony Stark, em que ele se refere a disciplina, a qual ministra:

Segmento 56:

(...) pra nossa alegria, os[as] alunos[as] conseguem elaborar sequéncias didaticas
muito criativas [risos] sem perder de vista a questao do contetdo. Eles conseguem
contextualizar e com diferentes [materiais] didaticos, utilizam como uma
forma de aquisicdo de conhecimento. Entdo os[as] alunos[as] percebem que
eles[as] tem que sair um pouco dessa visdo mais tradicional de que ensinar é
quadro de giz e::: e livros didaticos (...). Entdo ha um deixar de lado, um
abandono do livro didatico e é pensado outros recursos, outras estratégias
pra planejar o contetdo que pode ser ministrado (ET6 - Tony Stark, grifo nosso).

Ainda, Tony Stark, porém, no segmento 49 aponta que no PIBID, o

gual o mesmo ja esteve envolvido em um dos projetos da Biologia € outro local
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gue possibilita a interacdo dos(as) licenciandos(as) com possibilidades nao

somente de identificacdo, mas de constru¢do de materiais didaticos:

Segmento 49:

(...) No PIBID da Biologia, como o foco é o Ensino de Biologia, no Ensino Médio
entdo a gente também trabalha com sequéncias didaticas e nessa sequéncia
didatica é utilizar uma diversidade de::: [materiais]. Entéo, eu vejo a questédo de
jogos, por exemplo, 0s jogos eles estdo dentro::: da questdo dos:: [materiais] (...)
por que no PIBID a gente produz os materiais que serdo usados (ET6 - Tony
Stark, grifo nosso).

Nota-se que dentre o universo de espacgos formativos do Curso, saber
identificar  atividades/materiais  didaticos capazes de possibilitar a
aprendizagem, a grande maioria dos(as) entrevistados(as) conseguiu
identificar, por exemplo, a producdo de jogos (fisicos ou virtuais), modelos
didaticos, roteiros de experimentos e até mesmo sequéncias didaticas com um
compilado de diversos tipos de materiais dentro de disciplinas, programas,
projetos, acoes.

Com relagdo nas fontes de dados analisadas, apontamos as

frequéncias nos segmentos referentes a esse saber na Tabela 4.

TABELA 4 - FREQUENCIA DA SUBCATEGORIA A4 NOS SEGMENTOS EM ET, DS E RL

ANALISADOS
Frequéncia da subcategoria nos
Subcategoria segmentos
ET DS RL

A4 - Sgper |dent|f|par mater|a|§ didaticos que 33/65 15/27 7/8
possibilitem o0 ensino e aprendizagem
Frequéncia geral (ET/DS/RL): 55/100

FONTE: A autora (2021).

Nas fontes de dados analisadas, sete Resolu¢bes apresentaram ao
menos um trecho de atividade que faz referéncia como um local possivel para
gue o(a) licenciando(a) possa identificar atividades/materiais didaticos para
aprendizagem em Ciéncias e Biologia (TABELA 4). Além disso, os Planos de
Ensino das disciplinas analisadas também demonstram que esses espacos
formativos possibilitam a construcdo de conhecimento pelo(a) licenciando(a)
sobre identificar materiais didaticos, uma vez que dos 27 trechos analisados,
15 deles fazem referéncia a tematica, sendo presente a0 menos uma vez em

cada uma das 12 disciplinas analisadas.
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Sobre o saber reformular e apresentar um contetdo por meio do
material didatico (A5), o Segmento 4, retirado da entrevista com o docente
Bruce Wayne representa a relacdo desse saber a partir da produgcdo de
material didatico:

Segmento 4:

(...) ah, talvez eles ndo tenham aproveitado fazendo exatamente o mesmo
material, mas é uma técnica, pelo menos a de copia de material em Resina de
poliéster € uma técnica versatil. Entdo, nés usamos fdésseis, mas, dé pra usar
em o0sso, dente, folha, um monte de coisa! Eu acho que é uma ferramenta que
ficou na méo deles, sim! (ET1 - Bruce Wayne, grifo nosso).

Ainda sobre este saber, a professora Peggy Carter menciona que
embora nem sempre haja a construcdo de materiais didaticos nas disciplinas
gue ministra, e Estagios Supervisionados ha por vezes, adaptacdes de jogos
gue ja existem, como o jogo da memodria e doming, com assuntos da Biologia.
Carmo e Rocha (2016) ressaltam que os Estagios Supervisionados favorecem
ao(a) estagiario(a) a reestruturacdo dos conhecimentos cientificos e
pedagodgicos desenvolvidos mediante a producdo e emprego de materiais
didaticos.

Dependendo do conteddo a ser abordado, ha ainda, viabilidade de
estabelecer transversalidade entre a Biologia e a Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade. Isso reflete-se intimamente com 0S percursos possiveis para que
os(as) licenciandos(as) associem 0 ensino e a pesquisa didatica, pois € por
meio da articulac&o entre esses saberes que o(a) professor(a) ensinara.

A esse respeito trazemos também o Segmento 28 em que a docente
Peggy Carter menciona o TCC como um espaco possivel para compreender a
necessidade da construcdo de um determinado material didatico. Neste
segmento também aparecem aspectos sobre saber reformular o material com

base no conteudo que se deseja trabalhar.

Segmento 28:

(...) ano passado orientei duas estudantes que queriam produzir material didatico
para o EJA. Elas fizeram um modelo de sistema de alavanca, usando palitinho -
- ficou bem bonitinho -- e também um manual para professor de Fisica com
encaminhamentos para experimentos, acharam que poderia ser a melhor forma
(...) s6 que assim, vocé percebe que elas ndo produziram, né, elas buscaram
coisas, adaptaram ali, montaram [com base nas necessidades do contexto]
(ET5 — Peggy Carter).
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Ainda, sobre este saber, o Plano Simplificado da disciplina de Métodos
no Ensino de Quimica, aponta que ela, além de possibilitar a identificacdo de
experimentos como material didatico para trabalhar conteddos quimicos,
propde reformulacdes destes conforme o contexto ao qual o(a) docente podera
estar inserido(a). Dentre o0s objetivos especificos, pretende-se que o(a)
estudante de Licenciatura na disciplina, “desenvolva suficiente: capacidade de
desenvolver e levar a cabo de forma adequada experimentos para o Ensino de
Quimica; capacidade para trabalhar de forma autbnoma; capacidade de
tomada de decisfes” (DS8, grifo nosso). Desse modo, embora a descricdo da
disciplina esteja baseada em “levar a cabo” experimentos, percebe-se que ha
possibilidade de decidir de forma autbnoma como e quando trabalhar com este
tipo de material didatico.

Entretanto, segundo Gatti e Nunes (2008), os Planos de Ensino
Simplificado que retratam as disciplinas de meétodos e instrumentalizagéo
“priorizam aspectos instrumentais como as modalidades didaticas, recursos e
analise e produgédo de materiais didaticos para o Ensino de Ciéncias e Biologia”
(GATTI; NUNES, 2008, p. 114). Sendo assim, conforme baseado nas
discussdes de Park e Oliver (2008) e Carvalho e Gil-Pérez (2011) € substancial
gue além de utilizar de métodos, abordagens e atividades haja ainda a reflexao
critica de como e a motivacao do que fazer.

Com base nesse aspecto, apontamos os dados de frequéncia para a

subcategoria de saber reformular e apresentar o conteudo (TABELA 5).

TABELA 5 — FREQUENCIA DA SUBCATEGORIA A5 NOS SEGMENTOS EM ET, DS E RL

ANALISADOS
Frequéncia da subcategoria nos
Subcategoria segmentos
ET DS RL
A5 - Saber reformular e apresentar o contelido ao
produzir o material didatico 2365 9127 3/8

Frequéncia geral (ET/DS/RL): 35/100

FONTE: A autora (2021).

Com base na Tabela 5, a baixa frequéncia de segmentos 33/100,
representam daqueles que abordam a categoria de saber reformular e

apresentar o conteddo. Quando analisamos especificamente cada fonte de
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dado, é perceptivel ainda verificar que as frequéncias estdo balanceadas entre
as disciplinas (9/27), Resolucgdes (3/8) e os trechos das entrevistas com os(as)
docentes (23/65), colaborando com os estudos de Borges (2000), Carmo e
Rocha (2016), Ferraz (2018), Ferreira e Almeida (2013) e Pansera-de-Araujo
(2013), que ja haviam indicado tal discussao.

Por outro lado, saber avaliar um material didatico produzido e sua
potencialidade (A2) foi uma das categorias que manteve uma baixa
frequéncia (22/100) ao longo dos segmentos analisados (TABELA 6). Dentre
eles, o segmento 12, retirado da entrevista com o docente Clark Kent,
representa o PIBID como um local que além da producdo do material didatico,
preocupa-se com a avaliagdo que os(as) pibidianos(as) fardo do material
produzido:

Segmento 12:

(...) tinhamos reunides semanais para discutir temas gerais. A cada vez umia]
aluno[a] do PIBID coordenava, escolhia o tema e coordenava. Eventualmente
faziamos outros tipos de reunifes para discutir, por exemplo, a avaliacao.
Tiveram alguns momentos em que eu parei para discutir avaliacdo com eles
(ET3 - Clark Kent, grifo nosso).

Dentro do contexto ao qual se insere a entrevista, 0 docente também
se referia ao fato de que por meio da “testagem” era razoavel avaliar os
materiais produzidos, como exemplificado no Segmento 14: “A gente testava
entre nds para ver como que estava a dinamica, como estava funcionando,
0 que precisava mudar para melhorar a dinamica, a parte do aprendizado”
(ET3 - Clark Kent, grifo nosso).

Além disso, outra forma de avaliacdo aceitavel dentro dos indicadores
tematicos que determinamos, sob as definicbes dos(as) autores(as), esta
relacionada ao modo de producdo de um material especifico, de perceber a
necessidade de produzir ou ndo, ou ainda de como produzir tal material para
alcancar o objetivo que se almeja (TARDIF, 2000). Sobre isso, trazemos o

segmento 24 da entrevista com a professora Peggy Carter:

Segmento 24:

(...) na época que eu entrei, logo me envolvi com o Licenciar, onde eu estive por
muitos anos. O projeto que fiz parte, envolvia também a Fisica. Era:: uma
proposta de formar o[a] aluno[a] que participasse por meio de pesquisa.
Trabalhdvamos, por exemplo, com experimentacao tentando envolver a Quimica e
a Fisica, um trabalho interdisciplinar. Depois os[as] alunos[as] levavam essa
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proposta para sala de aula e tentavam analisar processo [da pesquisa,
producéo, ao emprego], dele[a] observar também o funcionamento da sala de
aula e depois escrever relatério para eventos, por exemplo (ET5 - Peggy Carter,
grifo nosso).

Além do Licenciar, disciplinas como a de Metodologia do Ensino de
Ciéncias e Biologia, representa outro exemplo de saber construir e avaliar um
material didatico. O Segmento 66 que é um dos objetivos da disciplina explicita,
dentro do contexto atual do Ensino de Ciéncias da Natureza, a necessidade de
se “avaliar estratégias e recursos tendo em vista as especificidades dos
contextos escolares (DS4)”. Fato esse, que segundo Carvalho e Gil-Pérez
(2011) é extremamente comum nos cursos de formacéo de professores(as) de
Ciéncias, uma vez que ha caréncia de uma formacdo adequada. Ainda
acrescentamos a urgéncia da avaliagcdo dos préprios materiais que porventura
possam ser produzidos.

Oliveira (2016) destaca ainda que por meio de avaliacOes e validacéo
dos jogos, a construcdo em si envolve ndo somente a estética e a criatividade,
mas também a dificuldade de relacionar os conhecimentos biologicos aos
pedagodgicos envolvidos. Além disso, a orientacdo do(a) professor(a)
formador(a) possibilita ao(a) estudante de Licenciatura o envolvimento com o
processo de construcédo dos materiais (OLIVEIRA, 2016).

Conforme discutem Park e Oliver (2008) e Carvalho e Gil-Pérez (2011)
saber avaliar baseado no contexto e aprendizagem em Ciéncias favorece a
compreensao ndo somente do conteudo, mas também da construcdo dos
conceitos biologicos com o cotidiano do(a) estudante. Dessa forma € preciso
utilizar métodos, abordagens e atividades que possibilitem tal entendimento por
meio da reflexdo critica do processo de ensino (PARK; OLIVER, 2008,
CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

A respeito da frequéncia desta subcategoria nos documentos e

entrevistas analisadas, trazemos a Tabela 6 para simplificar.
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TABELA 6 — FREQUENCIA DA SUBCATEGORIA A2 NOS SEGMENTOS EM ET, DS E RL

ANALISADOS
Frequéncia da subcategoria nos
Subcategoria segmentos
ET DS RL
A2 - Saber_av_allar um material didatico produzido e 11/65 8/27 3/8
sua potencialidade

Frequéncia geral (ET/DS/RL): 22/100

FONTE: A autora (2021).

E representado na Tabela 6 que dos 100 segmentos, 22 deles tiveram
o foco seja em avaliar o processo de construcdo ou do proprio material
produzido. Ainda, dentro das disciplinas, ha um cenario que demonstra que
guase 30 deles tém em algum momento esse tipo de encaminhamento. Por
outro lado, o que nos chama a atencéo € de que apenas 17 dos 65 segmentos
dos(as) entrevistados(as) relatarem o ato de avaliar os materiais produzidos,
sendo que dentre eles(as) ha um docente que cita a necessidade e a0 mesmo
tempo a falta desse tipo de acompanhamento por parte dos pares e dos(as)
proprios(as) estudantes.

Para Clark Kent o ato de testar um material didatico € uma forma de
avaliar se foi alcancado o objetivo para qual foi produzido, jA& que ndo ha

producéo apenas pela producao:

Segmento 15:

(...) é uma coisa que eu acho que as outras pessoas ndo se d&o conta. E s6
[produzir] o jogo e estd pronto, ndo, ndo esta pronto. Se ndo faz exaustivos
testes com ele, vocé néo percebe muita coisa e sempre tem algo que da pra
mudar. Quando vocé testa o jogo antes de vocé realmente levar ele para sala de
aula e acho que isso é uma falha em producédo de material didatico que a gente
tem, né? O pessoal adora criar jogos, é lindo, s6 que: ‘Ah ta pronto. Entdo
vamos para sala de aula agora!’” Eu acho que nao é assim que funciona.
[Precisam ser] exaustivamente testados antes de ir pra sala de aula, para vocé
ter seguranca ndo s6 de como vocé vai aplicar, mas de que aquilo vai surtir
resultados (ET3 - Clark Kent, grifo nosso).

Segundo o docente, quando ndo ha avaliacdo sobre o funcionamento,
pode causar determinada invalidez ao objetivo para qual foi criado, conforme
exemplifica o Segmento 15: “O ano passado, por exemplo, foi ruim porque néo
tinha testado antes e quando chegaram na sala de aula tinha visto que nao

estava atingindo os objetivos propostos” (ET3 - Clark Kent, grifo nosso).
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Esse fato explicitado pelo entrevistado deveria ser trabalhado na
formacdo inicial, uma vez que h& necessidade de que o(a) futuro(a) docente
saiba identificar e empregar uma diversidade de métodos e materiais que
favorecam o processo de ensino e aprendizagem (PARK; OLIVER, 2008).

Apontamos ainda para a importancia do(a) licenciando(a) como
construtor(a) do proprio conhecimento, esse que fundamentara a sua pratica, a
partir do aprendizado geral e especifico na formagdo docente. Frequentar
disciplinas, programas, projetos e acdes que perpassam pela reformulacédo de
materiais didaticos para determinado assunto, permite-lhes saber se apropriar,
selecionar e empregar os materiais que melhor oportunizem o processo de
ensinar (BORGES, 2000).

Dentre 0s espagos formativos que possibilitam o desenvolvimento de
saberes pelos(as) licenciando(as) o que se referem ao conhecimento
pedagogico e cientifico foram apontados aqueles relacionados aos projetos de
extensdo, PIBID e Licenciar. Esses exemplos sdo apontados como essenciais
para tratar a pratica integrada aos saberes docentes (FERRAZ, 2018; KNAPP,
2018; TELES, 2010). Embora a presente pesquisa ndo tenha como foco os
demais saberes, € impossivel ndo citar que os saberes experienciais (TARDIF,
2014) séo imprescindiveis para a construcao de uma formacédo consistente.

Por outro lado, é fundamental que a iniciativa de buscar por disciplinas,
programas, projetos e acdes também decorra do interesse dos(as) proprios(as)
licenciandos(as) possibilitando saber construir a formacao necessaria para
associar ensino e pesquisa didatica na producdo de material didatico
(AB).

Baseado nessa perspectiva, 0 Segmento 51, retirado da entrevista com
o docente Tony Stark, demonstra o interesse dos(as) estudantes de
Licenciatura em que “a grande maioria coloca que o que eles ouvem dos[as]
colegas que € a disciplina que mais contextualiza, € a disciplina que na visao
deles, trabalha com teoria, mas mostra também a questdo da pratica” (ET6 -
Tony Stark). Desse modo, entendemos que o ato de buscar pela prépria
formacdo em atividades formativas favorece a construcdo do conhecimento,
uma vez que dessa forma o(a) licenciando(a) passara pela experiéncia

investigativa no Ensino de Ciéncias.
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Para melhor expressar esse contexto, trazemos também 0s segmentos
1 e 10 das entrevistas com o professor Bruce Wayne e Diana Prince,

respectivamente.

Segmento 1:

(...) entdo esse material didatico produzido é apresentado ao[a] aluno[a]lem
disciplina da Graduagdo] como material de apoio e aproveitamos para fazer
propaganda: 'Olha esse aqui foi a gente que fez! N6s quem desenvolvemos. Se
vocé for olhar em determinado congresso ja esta la publicado' Alguns alunos
interessados nisso se aproximam. Tenho aluno de Graduagéo, do Mestrado, de
Voluntariado académico que participam do projeto (ET1 - Bruce Wayne, grifo
No0sso0).

Segmento 10:

(...) [Nas disciplinas] eles n&o costumam perguntar muito néo [sobre o processo
de producado de material didatico]! Depois quando o pessoal vem fazer alguma
coisa, extensdo comigo, por exemplo, [que discorrem o interesse] (...) tem um
menino que esta fazendo extensdo comigo desde::: margo, que acho que eu fiz
a selecado. Estes tempos esse menino, que fez Magistério ele me falou que assim
gue quando ele viu, na disciplina um modelo de tipo de ovos e clivagens que
eu dou bem no comecgo, ele ja falou que pensou: ‘eu quero fazer alguma
coisa com essa professoral’ [riso].[...] Entdo ai quando eles vem fazer estagio
comigo percebo que eles se interessaram, que as vezes na aula, aquele monte
de aluno[a] a gente ndo percebe tanto porque ndo é todo mundo que gosta né?!’
(ET2 - Diana Prince, grifo nosso).

Ainda, sobre os materiais didaticos, apontamos que as atividades
formativas, como PIBID, Licenciar e Monitoria sdo aquelas com maior relacéo
na producdo. Tendo em vista, que em Resolucdes especificas, essas possuem
objetivos para essa funcéo. Esse fato € observado também em relacédo aos(as)
docentes que foram citados(as) pelo Bruce Wayne e Diana Prince, o que
demonstra que professores(as) especificos sdo caracterizados(as) como
aqueles(as) que trabalham com producdo de materiais didaticos em
determinados departamentos. Acreditamos ainda, que a formacéao relacionada
aos materiais didaticos e o modo como os(as) professores(as) formadores(as)
0s veem, pode colaborar com a interpretacdo e o modo como conduzem as
aulas, projetos e acbes dentro do Curso. Embora ndo tenha sido foco da
analise, para exemplificar trazemos um trecho de uma das entrevistas que trata

da relacado professores(as) especificos(as) com a producdo de material didatico

(...) olha, eu sei que, na Biologia celular, na Fisiologia, aqui na Anatomia, no eu
né?! Me preocupo com isso. E::: a professora Maria Hill € uma professora la do
departamento de Genética, uma professora bastante engajada na Licenciatura.
Sei que a Felicity Smoak, apesar de trabalhar com molecular, ela também vé com
olhos carinhosos a producdo de material didatico. O departamento de Genética é
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forte. Bioquimica ndo, ndo tem interesse nenhum nisso. A Patologia tem o
professor Clint Barton que é interessado na Licenciatura. Mas é::: um ou dois
nomes por departamento. E Claro, agora entraram algumas pessoas novas la na
Educacgédo, é o caso da professora Caitlin Snow, é o caso da professora Sara
Lance (ET 1- Bruce Wayne, grifo nosso).

Como retratado no Segmento 10 supracitado da entrevista com a

professora Diana Prince, a busca pela formacgéo voltada para a produgéo de

materiais didaticos também tém sido escolhida por aqueles(as) que se

identificam com a proposta. Mesmo se tratando de um curso de formacéo de

professores(as) é recorrente em alguns segmentos o fato de estudantes nédo

guererem produzir o préprio material. Um dos motivos se baseia em nao se

identificar com a proposta, como retratado na entrevista da professora Carol

Danvers:

Segmento 43:

(...) eventualmente os[as] alunos[as], agora que VvOCé perguntou, as vezes
acontece. Que os[as] alunos[as] ndo se identificam com a proposta. Ai, eles[as]
nao continuam no projeto, ou ao meu pedido, ou eles[as] mesmos[as] se d&o
conta que ndo € o que eles[as] estdo buscando. Ahn::: 0:::: ai isso € uma coisa
eventual que acontece. Entdo os[as] alunos[as] que ficam, sdo porque estédo
querendo ficar (ET4 — Carol Danvers, grifo nosso).

Ou ainda, o desinteresse na producao de material didatico pode estar

relacionado ao fato que nem todos(as) os(as) licenciandos(as) vao para sala de

aula, mas sim para a carreira académica:

Segmento 47:

muitos dos[as] alunos[as] [que fazem parte do PIBID] se formam em Licenciatura
(...) mas nem todos:: vao pra escola. Alguns[mas] vao fazer Mestrado::. vao
fazer carreira académica. Alguns[mas] vdo pra escola, eu também né&o
acompanho muito depois (ET4 — Carol Danvers, grifo nosso).

Esses fatores podem ser prepotentes na distribuicdo de atividades

atreladas a producdo de materiais didaticos, porém ndo justifica a baixa

procura ou ainda a oferta de disciplinas que favorecam esse tipo de atuacao
(TABELA 7).
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TABELA 7 — FREQUENCIA DA SUBCATEGORIA A6 NOS SEGMENTOS EM ET, DS E RL
ANALISADOS

Frequéncia da subcategoria nos

Subcategoria segmentos
ET DS RL

A6 — Saber construir a formacao necessaria para
associar ensino e pesquisa didatica na producao 13/65 1/27 7/8
de material didatico

Frequéncia geral (ET/DS/RL): 21/100

FONTE: A autora (2021).

Dentre os segmentos analisados, a Tabela 7 retrata que apenas 21 dos
100 segmentos trazem a representacao da procura pelos(as) licenciandos(as)
nessa tematica. Numericamente, similar a isso, apenas a disciplina anual que
constitui o Trabalho de Conclusdo de Curso retrata descritivamente a
oportunidade de producdo de material didatico com base no interesse do(a)
estudante. Nas entrevistas com os(as) docentes dos 59 segmentos, apenas 13
deles relataram a aproximacao do(a) licenciando(a) com a procura de uma
formacgdo com esse foco.

Por outro lado, entendemos que ao buscar um espaco formativo como
0S programas, projetos e acoes, onde se sabe da possibilidade de producao de
material didatico, representa uma iniciativa pela busca em uma formacéao
baseada na vivéncia e tarefa investigativa da producdo de materiais didaticos.
A esse respeito, os editais de vagas e resolucdes, sdo altamente descritivos
sobre isso, dessa forma, dentre os oito segmentos analisados desses espacos,
houve ocorréncia em pelo menos um dos trechos.

Embora o interesse também seja do(a) licenciando(a) € importante que
os(as) professores(as) formadores(as) pensem sobre estratégias que possam
contemplar a producdo de material didatico e atrair atencdo dos(as) futuros(as)
docentes e a devida relevancia que esse processo representa. E que, se
possivel seja levada para discussfes mais profundas sobre a estrutura
curricular, pois “o principal desafio para a formagao de professores[as], nos
préximos anos, serad o de abrir um espa¢co maior para 0os conhecimentos dos
praticos dentro do proprio curriculo” (TARDIF, 2014, p. 241).

Sobre saber conduzir o trabalho com os(as) estudantes mediante o
emprego do material didatico produzido (A3) o Segmento 79 retirado do

objetivo geral da disciplina de Tépico Integrado em Anatomia e Fisiologia
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Humana (DS9) demonstra que espera-se que ao final dela, o(a) discente seja
capaz de desenvolver agOes de producdo de manuais, mapas conceituais e
outros materiais didaticos e levar tais producgdes a oficinas, palestras e “(...)
ministrar adequadamente aulas que incluam o conteddo de Anatomia e

”

Fisiologia humanas nos Ensinos Fundamental e Médio (DS9)". Portanto,
espera-se que o(a) licenciando(a) saiba conduzir agcdes e aulas sobre um
determinado contetdo por meio dos conhecimentos pedagogicos de como
fazer, ou seja, precisa construir habilidades a fim de favorecer a aprendizagem
dos(as) estudantes da Educacdo Béasica que poderd vir a trabalhar como
futuro(a) docente (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011). Além disso, que saiba
buscar alternativas para o processo de ensino e aprendizagem conforme a
necessidade e interesse no Ensino de Ciéncias e Biologia (PARK; OLIVEIRA,
2008).

Desse modo, que o(a) licenciando(a)em processo formativo ao produzir
um determinado material se envolva com a producédo a fim de perceber as
possibilidades para trabalha-lo em sala de aula. A esse respeito, trazemos um

dos segmentos, retirado da entrevista com o professor Clark Kent:

Segmento 14

€... e uma coisa que a gente sempre fez e que... sempre foi muito util (...) € uma
questdo de trabalho. Nenhum jogo ou atividade foi para sala de aula, sem ser
testada (...). A gente testava entre nés para ver como que estava a dinamica,
como estava funcionando, como dava para melhorar a dindmica, a parte do
aprendizado. Era mais trabalhoso, essa parte era trabalhosa, mas ela rendia mais
porque ai chegava na sala de aula com produto, uma estratégia mais bem
sedimentada dos alunos (ET3 - Clark Kent).

Outro segmento que retrata esta categoria, € exemplificado na
entrevista com o docente Tony Stark, que revela que por meio do PIBID, no
caso, por ele coordenado na época, além de ter que apresentar as sequéncias
didaticas e o0s possiveis materiais produzidos, os(as) licenciandos(as)
conseguem perceber outros modos de conduzir as diversas atividades e
materiais por meio da apresentacdo dos(as) outros(as) colegas do projeto

Biologia:

Segmento 49:

entdo a cada semestre sdo seis sequéncias didaticas que sao produzidas com
temas diferentes. A partir disso, os[as] colegas vdo sugerindo aspectos pra ser
melhoras na questdo da sequéncia didatica. Os[as] alunos[as] aplicam,
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implementam a sequéncia didatica na escola e depois fazemos um outro
encontro que é pra avaliar como € que foi essa trajetoria. Entdo, os[as]
alunos[as] véo apresentando aula & aula que recursos didéaticos eles usaram,
gue estratégias. E como é que os[as] alunos[as] responderam aquelas
propostas pro desenvolvimento do conteldo. Ai a supervisora [professora da
escola publica envolvida no projeto] ela entra e faz um processo avaliativo
também. Entao é uma forma colaborativa de ir elaborando e construindo esse tipo
de conhecimento (ET6 — Tony Stark).

Neste trecho percebe-se que o PIBID tem fundamental influéncia no
processo formativo do(a) estudante de Licenciatura, pois o Programa perpassa
pelos diversos conhecimentos pedagoégicos para além do ato de produzir um
material didatico, mas o de testa-lo, emprega-lo e reconstrui-lo envolvendo os
conhecimentos cientificos em cada situacdo (CABRAL; SILVA; ARAUJO, 2019;
DURE; ABILIO, 2019).

Além do PIBID, ainda ha certa frequéncia (5/9) em programas e
projetos como o Licenciar - em oficinas para professores(as) de Educacéo
Bésica, por exemplo -, Projeto Museu (nas visitas de estudantes e docentes ao
museu para apresentacdo dos materiais produzidos), Extensdo (conduzir
atividades com materiais didaticos) e a Monitoria (no trabalho com outros(as)
licenciandos(as) do Curso). Destacamos, portanto, a importancia das
atividades formativas como fundamental na construcdo de componentes
pedagogicos e biolégicos envolvidos na organizagéo, preparo e emprego dos
materiais didaticos (PANSERA-DE-ARAUJO, 2013).

Na Tabela 8 apontamos a frequéncia da ocorréncia de segmentos para

essa subcategoria.

TABELA 8 —- FREQUENCIA DA SUBCATEGORIA A3 NOS SEGMENTOS EM ET, DS E RL

ANALISADOS
Frequéncia da subcategoria nos
Subcategoria segmentos
ET DS RL

A3 - Saber conduzir o trabalho com os(as)
estudantes mediante o emprego do material 6/65 3/27 5/8
didatico produzido

Frequéncia geral (ET/DS/RL): 14/100
FONTE: A autora (2021).

E perceptivel a baixissima frequéncia de segmentos deste saber em

disciplinas 3/27 diminuindo ainda mais nos trechos das entrevistas6 de 65.
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Conforme discutido por Carvalho e Gil-Pérez (2011) € imprescindivel que
futuros(as) professores(as) sejam os(as) principais sujeitos(as) que decidam
dentro do contexto em que estdo inseridos(as) o que e como empregar
determinado conteddo. Porém, para que isso aconteca, faz-se necessario que
estes(as) tenham uma formacao didatico-pedagdgica que os(as) possibilitem
realizar andlises criticas de materiais concretos e assimilar os limites e fatores
favoraveis ao contexto inseridos(as) (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

Na sequéncia trazemos os dados e discussdes com relacdo ao saber
disciplinar e as respectivas subcategorias.

5.2.2 Saber disciplinar

No que se refere a subcategoria de saber conhecer o conteddo
especifico a ser ensinado para produzir o material didatico (B1l)
percebemos que ha fundamentalmente nas disciplinas a abordagem dos
conceitos pedagogicos com maior periodicidade quando comparados aos
cientificos. Isso pode estar atrelado ao fato de que a maioria das disciplinas
analisadas se referem aquelas localizadas no Nucleo periférico do Curso, o que
demonstra um afastamento das areas de conhecimentos especificos com
relacdo a docéncia (GATTI et al.,, 2019). Nesse caso, 0s conhecimentos se
referem aos saberes disciplinares, jA que € necessario o entendimento de
area e conteudo sobre um determinado assunto para entdo produzir o material
didatico. Em concordancia com Alessandra da Conceicdo Zanin, Aline
Kundlatsch e Camila Silveira (2020) esses saberes motivam o0s(as)
licenciandos(as) ndo somente a conhecer determinado material didatico, mas
também a construir repertorio cientifico, mobilizar, ressignificar e aprofundar
determinados conteudos e conceitos cientificos.

O Segmento 63, da Biologia do Desenvolvimento Embrionério (DS3) do
Nucleo Comum, é uma das Unicas disciplinas dessa etapa formativa, além das
outras duas analisadas (Biologia Celular Farmacologia — DS1 e Biologia de
Campo — DS2) que relaciona o conhecimento pedagogico ao cientifico em sua
descricdo. A DS3 apresenta no Plano de Ensino as possibilidades que seréo
abordadas nos procedimentos didaticos, sendo elas: “(...) aula expositiva; aula

pratica com montagem de modelos didaticos de embribes de Drosophila
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com localizagdo dos principais fatores maternos” (DS3, grifo nosso). Nesse
contexto de fragmentacéo e especificidade disciplinar, Tardif (2014) coloca que
a formacéo docente deveria estar baseada nos conhecimentos especificos e na
realidade do oficio do(a) professor(a) e “é estranho que a formagédo de
professores[as] tenha sido e ainda seja bastante dominada por contetdos e
I6gicas disciplinares, e ndo profissionais” (TARDIF, 2014, p. 241).

Além disso, as demais disciplinas analisadas, todas pertencentes ao
Nucleo Periférico buscam relacionar os conhecimentos pedagdgicos ao
cientifico. Desse montante foi possivel identificar 16 segmentos dos 27 totais
(59%) referentes as disciplinas. Um exemplo disso esta no Segmento 78, na
descricdo dos objetivos especificos da disciplina: “Pretende-se que o[a]
estudante, dentro do contexto desta disciplina, desenvolva suficiente:
capacidade de transpor o conhecimento da quimica (obtido nas
disciplinas especificas) para o ensino de quimica, em situacdes praticas”
(DSS8, grifo nosso).

Como modo de retratar as atividades formativas e os encaminhamentos
dos(as) docentes envolvidos(as) com a producdo de materiais didaticos, o
segmento 21 da entrevista com o professor Clark Kent retrata essa relacao:
“‘No Licenciar estavamos trabalhando com jogos fundamentalmente RPG.
Talvez vocé até ja tenha ouvido falar em Role-Playing-Game. Criavamos
aventuras de RGP para discutir temas de Biologia Celular. Temos varias
aventuras criadas” (ET3 - Clark Kent).

Ainda, apresentamos novamente o segmento 28 da professora Peggy
Carter que ressalta o desenvolvimento desse saber mediante a producdo de

material didatico:

Segmento 28:

Ai eu falei ‘mas como que vocés pensam fazer?’ Elas ndo tinham muita ideia.
Sugeri: ‘entdo vamos primeiro levantar com os[as] alunos[as] quais as
tematicas que eles[as] tém mais dificuldades para que vocés possam
produzir mediante isso’. Elas entdo fizeram um levantamento em varias escolas
gue tinham EJA, mas ndo tiveram muito retorno. O que mais apareceu foram
dificuldades sobre conteldo de Fisica. (...) (ET5 — Peggy Carter, grifo nosso).

A esse respeito trazemos também a Tabela 9 para mostrar a frequéncia

dos segmentos para essa subcategoria.
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TABELA 9 — FREQUENCIA DA SUBCATEGORIA B1 NOS SEGMENTOS EM ET, DS E RL

ANALISADOS
Frequéncia da subcategoria nos
Subcategoria segmentos
ET DS RL

Bl - Saber conhecer 0 contetdo Qspe_mfl(_:o a ser 26/65 16/27 7/8
ensinado para producdo do material didatico
Frequéncia geral (ET/DS/RL): 49/100

FONTE: A autora (2021).

Nesse sentido, nas falas dos(as) entrevistados(as) foi possivel analisar
26 segmentos dos 65 totais que tratam sobre a relacdo do conhecimento dos
conteudos especificos pelos(as) licenciandos(as) para a producdo de material
didatico por meio de disciplinas e atividades formativas.

E, por fim, quanto ao saber questionar as ideias de senso comum
sobre o Ensino de Ciéncias (B2) foi perceptivel o desvinculo entre a
producédo de material didatico e o pensamento de senso comum que se
sobrepbe ao conhecimento cientifico. Sobre isso, quase ndo ha qualquer
indicio de que seja trabalhado com os(as) estudantes da Licenciatura a visao
simplista e autoritaria pela qual a Ciéncia € demarcada. De todos os segmentos
analisados, apenas um deles aponta a construcdo da cultura cientifica a ser
trabalhada. Esse, por sua vez encontra-se, no Segmento 77 em uma das
unidades didaticas de uma disciplina, que pertence a um setor externo ao de
Ciéncias Biologicas, retratado da seguinte forma: “Programa, contendo os itens
de cada unidade didatica: Conhecimento cientifico e senso comum” (DS8,

grifo nosso).

TABELA 10 - FREQUENCIA DA SUBCATEGORIA B2 NOS SEGMENTOS EM S ET, DS E RL
ANALISADOS

Frequéncia da subcategoria nos
Subcategoria segmentos
ET DS RL

B2 — Saber questionar as ideias de senso comum
sobre o Ensino de Ciéncias na producao do 0/65 1/27 0/8
material didatico

Frequéncia geral (ET/DS/RL): 1/100

FONTE: As autoras (2020).
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Em sintese, trazemos na Tabela 11 as frequéncias de todas as
subcategorias envolvendo as Entrevistas Transcritas (ET), Planos de Ensino

das disciplinas (DS) e Resolucdes (RL) analisadas.

TABELA 11 - FREQUENCIA DAS SUBCATEGORIAS NOS EM ET, DS E RL ANALISADAS

| Frequéncia dos segmentos em

Categoria Subcategoria Totais
3U 25 R (ET+DS+RL)

Al - Saber construir
conhecimento pedagogico do

; - ; 27/65 | 26/27 718 60/100
conteudo ao produzir material
didatico
A4 - Saber identificar materiais
didaticos que possibilitem o 33/65 15/27 718 55/100

ensino e aprendizagem

A5 - Saber reformular e
apresentar um contetido ao 23/65 9/27 3/8 35/100
produzir o material didatico

A2 - Saber avaliar um material
didatico produzido e sua 11/65 8/27 3/8 22/100
potencialidade

(CONTEUDO PEDAGOGICO)

A6 - Saber construir a
formac&o necessaria para
associar ensino e pesquisa 13/65 1/27 718 21/100
didatica na producéo de
material didatico

A - Saber da formacao profissional

A3 - Saber conduzir o trabalho
com os(as) estudantes
mediante o emprego do
material didatico produzido

6/65 3/27 5/8 14/100

B1 - Saber conhecer o
contelido especifico a ser
ensinado para producéo do
material didatico

26/65 | 16/27 7/8 49/100

B2 - Saber questionar as
ideias de senso comum sobre
0 Ensino de Ciéncias na
producdo do material didatico

B - Saber
disciplinar
(CONTEUDO
CIENTIFICO)

0/65 1/27 0/8 1/100

FONTE: As autoras (2020).

Nesse contexto, em concordancia com Nufiez et al. (2003) e Carvalho
e Gil-Pérez (2011), a compreensdo do(a) licenciando(a) para construir
conhecimentos teoricos deveria estar atrelada as discussfes sobre o0 senso
comum e o Ensino de Ciéncias, fato esse que possibilitaria o(a) futuro(a)
professor(a) compreender e levar essa compreensao para sala de aula quanto
a cultura, historia e epistemologia cientifica.

Desse modo, os resultados e discussdes apontadas até aqui, ndo se

esvaziam somente nas paginas que foram escritas, uma vez que a presente
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pesquisa trouxe indmeras fontes de reflexdes. Em sintese, podemos apontar
gue os saberes docentes disciplinares e da formagdo profissional nos
trouxeram um panorama da situacdo atual do Curso quanto a producdo de
materiais didaticos.

Tendo isso em vista a interagdo do Curso com as tematicas aqui
abordadas, observamos que sdo predominantes: saber construir conhecimento
pedagdgico e saber identificar atividades capazes de possibilitar a
aprendizagem, porém ndo sao necessariamente tratadas de forma conjunta e
complementar. Ainda, foi visivel a baixa frequéncia que existe do saber
guestionar as ideias de senso comum sobre o Ensino de Ciéncias, saber
conduzir o trabalho com os(as) estudantes, saber avaliar e saber construir a
formacdo necessaria para associar ensino e pesquisa didatica, subcategorias
estas que deveriam também ser ponto de reflexdo e critica em um Curso que
tem como objetivo formar professores(as) no Ensino de Biologia.

Portanto, é possivel identificar as diversas contribuicdes da producao
dos materiais didaticos no desenvolvimento dos saberes da formacao
profissional e disciplinar. Entretanto, é preferivel refletir que mesmo que haja o
desenvolvimento de tais saberes, deve-se haver preocupagdo com o modo que
€ trabalhado para ndo tornar um espaco formativo aplicacionista de
conhecimentos pedagogicos e biolégicos. No cenario da atual pesquisa
conseguimos discutir sobre algumas delas, por outro lado, ainda se faz

necessario aprofundar sobre essa investigacao.

5.2.3 O processo de producdo de materiais didaticos na formacao inicial de
professores(as) de Biologia e a colaboracdo dos saberes

Para Borges (2000) ainda que haja falta de uma formacdo adequada,
continua sendo imprescindivel discutir aspectos que vao além de empregar um
material didatico. E necesséario ao(a) docente saber selecionar, adequar e
avaliar a funcionalidade desse com base na propria pratica pedagogica
(BORGES, 2000).

Como alternativas Pansera-de-Aradjo (2013) aponta que disciplinas
especificas com préaticas e aulas de campo e estagios representam
possibilidades para selecionar, avaliar, conduzir e reformular o contetdo a ser
ensinado (PANSERA-DE-ARAUJO, 2013).
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Além da defasagem de como saber orientar a aprendizagem, os(as)
futuros(as) docentes iniciam nas disciplinas pedagoégicas e biolégicas com a
construcao de “conhecimento bastante restrito sobre a diversidade de materiais
didéticos. Por isso, saber o que e onde procurar informacdes é extremamente
relevante para uma profissdo que trata de conhecimentos em constante
evolugdo” (BORGES, 2000, p. 347). Portanto, mais do que incentivar um
trabalho fundamentado na realizacdo de leituras criticas sobre a prépria pratica,
orientar-se sobre a producdo e sucessivamente 0 emprego de materiais
didaticos sé@o discussdes relevantes na e para a formacgdo inicial de
professores(as) de Biologia. Borges (2000) ressalta que o processo deve ser
discutido de modo constante e coletivo e também individualizado. Essas por
sua vez seriam adequadas para identificar e buscar sanar as duvidas dos(as)
licenciandos(as) com base nos objetivos e conteudos a serem selecionados
(BORGES, 2000).

Entendemos, portanto, que como foco principal das disciplinas,
programas, projetos e ag0Oes analisados 0 ato de produzir materiais didaticos é
pautado na construcdo de conhecimento pedagogico e biolégico por meio da
diversificacdo desses materiais. E entendivel tal abordagem, uma vez que se
trata da formacdao inicial de professores(as), em que os(as) licenciandos(as)
precisam saber como abordar determinado conteddo usufruindo dos
conhecimentos pedagdgicos construidos ao longo do processo formativo.
Dentre as subcategorias mais abordadas temos a de saber construir
conhecimento pedagogico do conteudo ao produzir material didatico (Al)
e saber identificar materiais didaticos que possibilitem o ensino e
aprendizagem (A4).

O saber construir conhecimento pedagdgico do conteudo ao
produzir material didatico (A1) é desenvolvido ao licenciando(a) entrar em
contato com um contetdo especifico e precisa saber como transpor para o
material didatico, ou seja, como uma estrutura ou conceito biologico, por
exemplo, podera ser representado em dado material. Nesse sentido, Borges
(2000) indica que os conteudos frente a producdo e emprego dos materiais
didaticos no ambito de formacédo inicial de Ciéncias Biologicas sdo pouco

explorados.
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Embora seja valorizado formar um(a) profissional reflexivo(a) e com
habilidades bem definidas, “inclusive tecnicamente, [ha ainda] um conjunto de
fatores que afetam a relacdo professor[a]-alunosf[as]-conhecimento em sala de
aula, tendo como aporte as dimensdes que envolvem o0s saberes ou
competéncia” (BORGES, 2000, p.30).

Como forma de intermediar a producédo de materiais didaticos, Borges
(2000) sugere que essa seja feita por concepgdes pedagdgicas, pratica social,
principios metodoldgicos e conceitos cientificos. E sentido que, depois de anos
como discente, que o(a) licenciando(a) acredite ser o caminho para ensinar.

Ja o saber identificar materiais didaticos que possibilitem o ensino
e aprendizagem (A4) oportuniza conhecer métodos diferenciados e assim
desenvolver no futuro(a) professor(a) saberes cientificos articulados com os
pedagogicos (CARMO; ROCHA, 2016). Segundo Mirian do Amaral Jonis Silva,
Patricia Silveira da Silva Trazzi e Jéssica Aflavio dos Santos (2015) a partir da
escolha de um dado conteddo, € preciso selecionar 0s materiais que seréo
utilizados para a producdo de modelos didaticos, por exemplo, pela facilidade
de manuseio, disponibilidade, acessibilidade e familiaridade com a matéria
prima (SILVA; TRAZZI; SANTOS, 2015).

Ainda, muitas das limitacdes para identificacdo sdo advindas da falta
de referéncia as propostas curriculares, como, nos conteudos biologicos que
tratam dos processos de transformagées no meio ambiente, pois “os assuntos
sdo muito fragmentados e o conteddo como é normalmente apresentado nao
possibilita ser desenvolvido plenamente. [...] € isso normalmente n&o ocorre”, o
gue dificulta a producéo e selecdo de materiais didaticos (BORGES, 2000, p.
347).

Com relacdo ao saber avaliar um material didatico produzido e sua
potencialidade (A2) reconhecemos que se trata ndo somente de avaliar o
material produzido, mas da prépria atuacdo ao transpor o conhecimento
pedagogico e cientifico ao material criado. Deve haver uma avaliacdo critica e
reflexiva da préatica pedagdgica ndo somente para o emprego, mas para a
producdo dos materiais didaticos (BORGES, 2000). Praticas como podem
permitir os(as) licenciandos(as) identificar quais as dificuldades na producao e
utilizacdo de métodos e estratégias pedagodgicas para o desenvolvimento dos

saberes docentes.
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Segundo Jéssica Couto Ferreira e Sheila Alves de Almeida (2013), o
“saber o que” os(as) docentes em formacao se referem a fazer “pecas faceis”,
0 que ndo demonstra conhecimento cientifico sobre representar, mas do ato da
modelagem. Por outro lado, had aqueles(as) que se preocuparam em
representar estruturas que eram “fundamentais para a vida”, como, o
cloroplasto. Para os(as) estudantes, além de saber do que se tratava, era
essencial trabalhar o conteddo em sala de aula posteriormente (FERREIRA;
ALMEIDA, 2013, p. 6).

Além disso, € preciso instigar os(as) futuros(as) docentes(as) a
comparar as limitacbes e potencialidades do material produzido por eles(as)
com o que tinham a disposicado, dentre livros didaticos e paradidaticos, revistas,
jornais, folhetos, videos e inUmeros outros (BORGES, 2000).

Para saber conduzir o trabalho com os(as) estudantes mediante o
emprego do material didatico produzido (A3) o reconhecimento sobre o
conteudo, disponibilidade e temporalidade € importante quando atrelados a
uma boa orientacdo ao longo da formacao e durante a vivéncia em estagios e
disciplinas. Isso porque o(a) licenciando(a) conseguira reconhecer essas e
outras problematicas melhor enfrentar melhor tais situacdes durante a regéncia
(BORGES, 2000).

Ferreira e Almeida (2013) ao se referirem ao processo de producéo de
material didatico ao longo da formacéao inicial destacam que o saber construir
relaciona técnicas, habilidades e conhecimentos que os(a)licenciandos(as)
usariam para criar a representacao. O saber aplicar, por sua vez, leva em conta
os conhecimentos pedagogicos de como trabalhar com os modelos em sala de
aula.

Ao tratar do saber reformular e apresentar um conteudo ao
produzir o material didatico (A5) Ferreira e Almeida (2013, p. 6) destacam
que “mesmo sem deixar claro o envolvimento com a cogni¢ao para se escolher
o molde, as escolhas ndo ocorreram sem que o(a) aluno(a) tenha algum
interesse ou ‘afinidade’ pela estrutura” e apesar da escolha muitas vezes ser
voltada para algo facil de ser reproduzido, h4 conhecimento suficiente para
construir uma peca. E imprescindivel compreender como o(a) futuro(a) docente

“vivencia a interligacdo entre os conceitos cientificos e os conhecimentos
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didaticos, materializada na producdo e adequada utlizacdo dos modelos
pedagogicos” (SILVA; TRAZZI; SANTOS, 2015, p. 4).

Mais do que saber as técnicas, para que nao haja distorcdo da
realidade e dos conceitos bioldégicos representados, € preciso ter o
conhecimento da estrutura que se constréi (FERREIRA; ALMEIDA, 2013).
Assim, a disposi¢do do corpo do neurdnio depende do tipo de célula que sera
representado e ndo da forma recorrente tratada nos livros didaticos, com um
corpo central acompanhado de um longo axonio lateral (FERREIRA; ALMEIDA,
2013). Percebemos nesse sentido, que além de haver a necessidade de
conhecer os conceitos biolégicos, é preciso saber relaciona-los ao modo que
sera representado, ou seja, ao conhecimento pedagdgico desenvolvido.

Existem casos ainda em que os(as) licenciandos(as) relacionam as
caracteristicas visuais dos modelos didaticos para construi-los. Como exemplo,
a escolha das cores para representar o sistema reprodutor feminino devem ser
baseadas numa melhor visualizacdo para os(as) posteriores estudantes da
Educacao Basica, ou seja, “as dimensdes das estruturas, as cores escolhidas e
a representacdo como um todo deveria ser bem didatica para que seu objetivo
fosse alcancado” (FERREIRA; ALMEIDA, 2013, p. 6). Ou ainda, as cores,
deveriam ser chamativas para prender a atencdo dos(as) estudantes e
despertar a curiosidade, que para as autoras, poderia interferir na forma como
o modelo foi representado e talvez suprimir a funcionalidade didatica que
poderia ser alcancada com a construcao.

Com relacdo ao saber construir a formacdo necessaria para
associar ensino e pesquisa didatica na producdo de material didatico
(A6), Ferreira e Almeida (2013) ressaltam que h& nos(as) estudantes uma
resisténcia inicial para produzir materiais didaticos. Por vezes, a relacdo é feita
como se um modelo, por exemplo, precisasse estar atrelado a uma obra de
arte apenas para fins de ilustrar a aprendizagem, observacdes e descobertas
da verdade cientifica.

Ao resistirem a proposta e negar a capacidade do modelo como fim
educativo, as argumentacfes dos(as) licenciandos(as) séo relacionadas a nao
terem habilidades manuais para a constru¢do e que pouco poderiam contribuir
para suas praticas pedagogicas (FERREIRA; ALMEIDA, 2013). Nesse contexto

h& pouca abrangéncia dos(as) préprios(as) licenciados(as) em vé-los como um
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possivel material didatico para fins exploratério e de representacdo da
realidade, pois muitas vezes sao utilizados com pouca apropriagdo para
relacionar os conceitos bioldgicos e as possibilidades de emprego em sala de
aula.

A busca por estagios, por exemplo, pode possibilitar uma percepc¢éo do
modo de planejar as préprias estratégias de ensino e a variedade de materiais
didaticos para serem trabalhados em sala de aula. As “discussdes e reflexdes
sobre as dificuldades de aprendizagem dos[as] alunos[as]’ favorecem a
formacéao dos(as) licenciandos(as) (SILVA; TRAZZI; SANTOS, 2015, p. 7).

Ao tratar dos saberes disciplinares, saber conhecer o contetdo
especifico a ser ensinado (B1l) Ferreira e Almeida (2013) refletem que a
producdo de modelos n&o garante necessariamente a interagdo com o
contetdo biologico e cientifico, para muitos(as) licenciandos(as) representa
apenas uma aula mais envolvente. Dessa forma, para Silva, Trazzi e Santos
(2015), a explanagéo tedrica com materiais ndo interativos pouco se relaciona
com o contetdo e a pratica que a seguird dependendo do modo como sera
feita a mediacdo. As autoras justiicam que caso haja explicacdo sem
contextualizacdo e nem problematizacéo, o conteudo perdera sentido durante a
producédo para o(a) estudante.

Em particular, os conceitos tém sido tratados na Educacédo Basica de
forma linear, onde se comecam pela Citologia, passando pela Histologia,
Embriologia, Genética, Evolucdo e assim por diante (BORGES, 2000). Além
disso, selecionar, ordenar e correlacionar esses e outros conteudos biologicos
ao curriculares da Educacéo Basica sdo fundamentais para o desenvolvimento
dos saberes docentes. Borges (2000) considera que mesmo com dificuldades e
limitacbes os(as) estudantes de Licenciatura ndo possuem grandes
impedimentos para reconhecer as funcées que o(a) professor(a) necessita
saber e saber fazer para a aprendizagem dos(as) discentes. Conforme aponta
0 autor, é por meio da selecdo de conteudos que os(as) licenciandos(as) os
adequam a um determinado tempo para trabalha-lo em sala de aula (BORGES,
2000).

Embora em baixissima representacdo nos segmentos analisados,
saber questionar as ideias de senso comum sobre o Ensino de Ciéncias

(B2) é um saber importante, como bem colocado por Borges (2000), mesmo
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gue ao longo da producdo dos materiais didaticos, os(as) futuros(as)
professores(as) dentro da Licenciatura ndo consigam em um primeiro momento
expressar na totalidade os aspectos dos contetdos biolégicos e pedagdgicos
ou conseguido trabalhar numa visao interdisciplinar, “ha de se considerar que
eles procuraram romper com a visao tradicional de ciéncia e de ensino”
(BORGES, 2000, p. 352), de modo a evitar consolidar o saber fazer baseado
Nno senso comum.

Em suma, considera-se que é preferivel que os(as) licenciandos(as)
busquem saber: i) identificar os obstaculos possiveis de serem encontrados,
comparando-0s as suas concepcgoes; ii) reconhecer os contedudos a serem
trabalhados e as viabilidades para desenvolver o tema; iii) fundamentar e
articular o conteudo especifico aos métodos; iv) revisar e avaliar o projeto,
visando superar 0s obstaculos encontrados; v) avaliar o progresso intelectual
mediante especificidades a serem trabalhadas; vi) elaborar o trabalho final,
comparando com a primeira versdo e com outros materiais didaticos; e vii)
descrever os aspectos metodologicos do emprego em sala de aula (BORGES,
2000, p. 360).

Por tanto, € preciso, ao longo da formacéo inicial compreender e
trabalhar as relac6es que a producdo de materiais didaticos pode agregar para
0 processo formativo e consequentemente para a atuacdo dos(as) futuros(as)
professores(as) em Biologia.

Além do ato de produzir materiais didaticos na formacao inicial de
professores(as) de Biologia, pelo simples valor pedagdgico, € preciso trazer
para essa modalidade de ensino uma preocupacdo com a producdo dos
saberes que sdo desenvolvidos (BORGES, 2000). Dentre elas, € valido
repensar a forma como se trabalha a viabilizacdo da producdo de materiais
didaticos com o significado social da educacdo, resultante da acdo do(a)
licenciando(a) com a realidade. Ainda, embora haja um razoavel dominio do
conteudo biolégico ao longo da formacdo, o mesmo tem se ordenado de forma
unidirecional e linear, afetando diretamente o modo de ensinar. E preciso
mudar o discurso nos espacos formativos de somente saber para uma
concepcao que leve para o fazer, dando énfase ao envolvimento do(a) discente
(BORGES, 2000).
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Consideramos, portanto, que a formacgao inicial ao propor um “processo
dindmico e compartilhado” constréi um(a) professor(a) que “vai além do
dominio de conhecimentos tedricos e do desenvolvimento de competéncias
didaticas” (SILVA; TRAZZI; SANTOS, 2015, p. 7). A propria produgédo e
emprego como estratégia didatica, passam a ser experiéncias compartilhadas
com base no didlogo e vivéncia daqueles(as) que estdo envolvidos no
processo. Sendo assim, mais do que levar quaisquer materiais didaticos para
sala de aula, é fundamental que o(a) docente esteja preparado(a) empregéa-lo
de modo que “facilite a compreensio do processo em questao e nao somente a
visualizagdo de suas etapas” (SILVA; TRAZZI; SANTOS, 2015, p. 7). Noutras
palavras, para produzir um material didatico em sala de aula é preciso saber e

saber fazer.



179

6 PONTO DE CHEGADA

A presente pesquisa buscou estudar como a producao de materiais
didaticos pode contribuir para o desenvolvimento dos saberes da
formacao profissional e disciplinar de licenciandos(as) em Ciéncias
Bioldgicas da Universidade Federal do Parana.

Identificamos que ha contribuicdo da producdo de materiais didaticos
no desenvolvimento de saberes docentes da formagéo profissional e disciplinar
na Licenciatura em atividades que permitem:

) Evidenciar atividades do Curso que permitam o0(a)
licenciando(a) perceber e ressignificar experiéncias anteriores,
experiéncias anteriores capazes de relacionar conceitos
biologicos e pedagdgicos ja estudados;

i) Potencializar a relagdo de mediacdo e orientacdo do(a)
professor(a) formador(a) em disciplinas, projetos, programas e
acOes aos quais estao envolvidos(as);

1)) Intensificar pela socializacdo profissional a interacdo entre
pares, insercao na escola e pratica no ensino e por fim;

iv) Potencializar a autonomia na pratica docente.

Nesse sentido, identificamos nos Planos de Ensino Simplificado,
Resolucdes dos Programas, acdes e projetos uma variedade de saberes que
os constituem. De modo geral, sdo desenvolvidos em momentos especificos de
atividades formativas a pratica docente, como no PIBID, Licenciar, Monitoria,
orientacdes de Trabalho de Conclusdo e em determinadas disciplinas. Por
outro lado, mesmo com a ultima reformulacdo curricular que tentou diminuir a
dicotomia teoria e pratica, os dados constituidos no revelaram que ainda ha
pouca valorizacdo e interacdo entre 0s conhecimentos pedagdgicos e
biolégicos ao longo do Curso. Apontamos, portanto, que € preciso rever e
atualizar a estrutura curricular do Curso.

No ambito do saber disciplinar evidenciamos pela analise dos Planos
de Ensino que h&d uma desatualizacdo do contexto pedagdgico em que estdo
inseridos. Tal qual é reconhecido por meio dos procedimentos metodolégicos,
gue enfatizam a aplicacdo de estratégias de ensino baseadas em aulas

expositivas ou eventualmente em praticas de replicacdo do conteudo. Além do
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mais, sdo poucos os(as) docentes que se identificam com disciplinas que
tratam da producdo de materiais didaticos para 0s conceitos cientificos,
pertencendo esse papel quase que exclusivamente as disciplinas de finais do
Curso, como a Pratica de Ensino, Estagio Supervisionado, Instrumentalizacéo
e Métodos no Ensino de Biologia.

E possivel assumir, diante do que expomos, que mesmo relacionado
as disciplinas Pratica de Ensino, o Estagio Supervisionado e as Metodologias
como a de Ensino de Quimica e a de Ciéncias o saber disciplinar,
principalmente no que tange conhecer o contetdo a ser ensinado e questionar
as ideias de senso comum sobre o Ensino de Ciéncias ndo se tem um
direcionamento adequado quanto ao que se espera de um Curso que forma
professores(as).

E preciso que o saber disciplinar se faca presente em atividades e
disciplinas que ultrapassem a racionalidade técnica de conhecer o conteudo a
ser ensinado. Se a docéncia exige conhecimentos especificos a profissdo e a
area de atuacédo, por exemplo, conceitos relacionados ao Ensino de Biologia,
“‘entdo, a formagao de professores[as] deveria, em boa parte, basear-se nesses
conhecimentos” (TARDIF, 2014). E, mais, deveria considerar trabalhar com
os(as) licenciandos(as) métodos de readequar os conteudos que construiram e
transformaram ao longo da propria formacéao.

Em suma, o desenvolvimento dos conhecimentos cientificos de forma
integrada com a epistemologia, seus obstaculos e os principios fundamentais
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011; SHULMAN, 1986), permite (ou assim se
espera) ao(a) professor(a) ter um visdo que va além da tecnicista, ou seja, de
um(a) transmissor(a) dos contetdos. E importante torna-lo consciente sobre a
Ciéncia em sua forma mais ampla e o modo como ela é construida, o que
colabora, portanto, para um ensino cientifico integrado a formacdo de um
cidad&o(d) critico(a) (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

Por outro lado, as atividades formativas especificas a pratica docente,
como é o caso do PIBID, Licenciar, Monitoria e orientagdes de TCC favorecem
o desenvolvimento dos variados saberes docentes, principalmente os da
formacéo profissional no processo de producdo de materiais didaticos. A
respeito desse saber, ha varios modos de desenvolvé-lo, como saber avaliar

um material ou a prépria pratica, construir conhecimento pedagdgico do
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contetdo mediante especificidades da éarea, identificar possiveis materiais
didéticos para o processo de ensino e aprendizagem, (re)formular o modo de
conduzir uma aula e, ainda, saber orientar as proprias escolhas para uma
formacgao adequada para o Ensino de Biologia.

O(a) licenciando(a) precisa estar ciente de que uma das formas de
mobilizar tais saberes € por meio da Licenciatura, seja nas disciplinas
especificas ou pedagdgicas, que tratem de forma conjunta os saberes
docentes para a producao dos materiais.

Consideramos que, mesmo havendo o reconhecimento do Curso como
possibilidade para o desenvolvimento dos diversos saberes docentes mediante
producdo de materiais didaticos, em determinadas atividades e acgfes, ha a
necessidade que seja de modo homogéneo e substancial ao longo das
diversas atividades formativas da Licenciatura.

Como ressaltado por Carvalho e Gil-Pérez (2011) ao saber analisar
criticamente o ensino tradicional, os(as) professores(as) em formagdo passam
a compreender os limites e possibilidades de cada material e estratégia para os
processos de ensino e aprendizagem dos conteudos cientificos. Também,
passam a avaliar a propria pratica e o modo como conduzem as atividades.
Além disso, esse autor e autora propdem que ha ainda a tarefa de saber
preparar as atividades que possibilita a aprendizagem, ja que os(as) docentes
encontram uma variedade dessas possiveis de aprofundar o contetudo a ser
estudado no Ensino de Ciéncias (PARK; OLIVER, 2008; CARVALHO; GIL-
PEREZ, 2011). Por isso, cabe destacar a importancia dos(as) licenciandos(as)
aprofundarem e conhecerem os conceitos cientificos no contexto em que estao
inseridos e relaciona-los ao modo de ensinar (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

Desse modo, constatamos que € possivel, em um curso de
Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas desenvolver saberes docentes da
formacédo profissional como o de i) saber construir conhecimento pedagdgico
do conteddo ao produzir material didatico; ii) saber identificar materiais
didaticos que possibilitem o ensino e aprendizagem,; iii) saber avaliar um
material didatico produzido e sua potencialidade; iv) saber conduzir o trabalho
com os(as) estudantes mediante o emprego do material didatico produzido e
mesmo que em menor frequéncia; v) saber reformular e apresentar um

conteudo ao produzir o material didatico e vi) saber construir a formacao
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necessaria para associar ensino e pesquisa didatica na producdo de material
didatico. Quanto aos saberes disciplinares h& possibilidade do(a) licenciando(a)
desenvolver o i) saber conhecer o conteludo especifico a ser ensinado para
producdo do material didatico e ainda de modo mais retraido, ii) saber
guestionar as ideias de senso comum sobre o Ensino de Ciéncias na producao
do material didatico.

Embora néo tenhamos realizado entrevistas diretamente com os(as)
licenciandos(as) para investigar com eles(as) quais saberes docentes
acreditam mobilizar ao longo da formacdo, as analises aqui realizadas nos
permitiram um panorama do desenvolvimento dos saberes da formagéo
profissional e disciplinar. Possivelmente sobre a visdo dos(as) estudantes de
Licenciatura seria viavel também acompanhar o desenvolvimento e mobilizacao
do saber docente experiencial e curricular.

Ainda, vivendo em periodo da pandemia, seria interessante identificar
como esse processo se deu e se foram possiveis adaptacdes no formato
hibrido e a distancia em disciplinas, programas, projetos, acfes voltadas a
producéo de material didatico.

Desse modo, apontamos que futuras pesquisas podem ser realizadas
sobre as perspectivas de outros(as) pesquisadores(as), tornando o estudo
complementar. Por fim, podemos inferir que a discussdo que trouxemos
permite reflexdes acerca da tematica da formacdo de professores(as) de
Ciéncias Bioldgicas e consequentemente para o Ensino de Ciéncias, no que se
refere a (re)construcdo e apropriacdo dos saberes docentes pelos(as)
licenciandos(as). Um dos exemplos é perceber como a estrutura curricular do
Curso estd enfraquecida em termos de fundamentacdo pedagogica, dando
uma énfase substancial aos conceitos cientificos da Biologia, tornando como
objetivo a formacédo de bidlogos(as) com perfil para areas especificas, o que
gera distancia com a docéncia. Ainda, mesmo que de forma diminuta nas
pesquisas, ha um apelo para a compreensao da importancia a respeito do(a)
préprio(a) estudante de Licenciatura produza, avalie, empregue e reestruture
materiais didaticos voltados ao Ensino de Biologia, de modo a potencializar a

sua visao sobre o préprio processo de formacéao inicial.
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APENDICE A: DISCIPLINAS OBRIGATORIAS E OPTATORIAS DO
CURSO DE CIENCIAS BIOLOGICAS

Periodo ) Discipl_inas Obrigatorias )
Nucleo Comum: Modalidades - 2.235h (375h por Periodo)

Biologia Celular e Farmacologia
Biologia de Campo |
Biologia Histdrica

1° *Célculo Diferencial e Integral |
**Metodologia Cientifica em Biologia (Fusdo de Fundamentos
Metodoldgicos da Biologia e Seminario 1)
*Quimica Geral
Anatomia e Histologia Comparada
Biofisica Basica

20 Biologia de Virus, Procariotas e Fungos
Biologia do desenvolvimento embrionario
Bioguimica para Biologia |
Fisica para Biologia
Bioguimica para Biologia Il
Ecologia Basica
Fundamentos da Educacdo Ambiental

3° Genética |
Metazoa |
Morfologia de Plantas Vasculares
Seminério Il
Biologia de Protistas e Plantas Avasculares
Didatica

40 Genética de Populacdes
Genética ll
*Geologia Aplicada a Biologia
Metazoa Il
Biogeografia
Evolucéo |

50 Fisiologia Animal
Fisiologia das Plantas Vasculares
Metazoa Il
Seminério Il
Ciéncias Ambientais
Imunologia

60 Metazoa IV
Paleontologia
Projeto Integrado | - Salde Escolar e Comunitéria
Sistematica de Plantas Vasculares

Em Itdlico as disciplinas criadas a partir da reestruturacdo; *disciplina criada antes da
modificacao curricular de 2008; **disciplina fundida a partir de 2011
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Disciplinas Obrigatérias e Optatdrias, Estagios Supervisionados
Periodo e Pratica em Docéncia
Nucleo Central: Licenciatura 1260h

Metodologia da Pesquisa Educacional
Metodologia de Ensino de Ciéncias e Biologia
70 Organizacgédo do Trabalho Pedagoégico na Escola
Politica e Planejamento da Educacéo Brasileira
Psicologia da Educacédo

Estagios Supervisionados em Contextos Interativos na Educacéo
Escolher 2:

*Métodos para o Ensino de Astronomia

*Métodos para o Ensino de Quimica

* Métodos para o Ensino Fisica

8° Escolher 1:

Projeto Integrado em Sexualidade, Corpo e Género.

Topicos Integrados em Anatomia e Fisiologia Humanas
Escolher 1:

Métodos para o Ensino de Evolucéo

Métodos para o Ensino de Genética

***Comunicacdo em Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS

9% e 10° | Prética de Docéncia em Ensino de Ciéncias e Biologia | e Il (anual)

Trabalho de Conclusé&o de Curso | e Il (anual)
Optativas - 180h
Atividades Formativas - 150h

Em lItalico: disciplinas criadas a partir da reestruturacdo; *disciplina criada antes da modificacédo
curricular de 2008; ***disciplina obrigatéria a partir de 2010.

Disciplinas Obrigatérias e Optatérias e Estagios Supervisionados

Periodo Nucleo Central: Bacharelado 1200h

*Bioestatistica

7° Biologia Molecular para Biologia

Métodos em Biologia Comparada

Biologia Celular Avangada

Biologia da Conservacéo

Biologia de Campo Il

Colec¢des Biol6gicas e Taxonomia
Ecologia de Popula¢gbes e Comunidades
8° Estudos de Impacto Ambiental (EIA/RIMA)
Evolucédo Molecular

Farmacologia Geral

Fisiologia Geral e Humana

Genética Humana

Sistematica Filogenética

9° Estédgios Supervisionados em Biologia | e Il (anual)
Atividades Formativas - 150h

Optativas - 390h

Em Itélico: disciplinas criadas a partir da reestruturacao; *disciplina criada antes da modificagao
curricular de 2008; ***disciplina obrigatéria a partir de 2010.
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APENDICE B: CARTA CONVITE PARA ENTREVISTA

Prezado (a) Docente
Boa noite!

Sou Alessandra Zanin, licenciada em Ciéncias Bioldgicas pela Universidade
Federal do Parana (UFPR). Atualmente sou Mestranda no Programa de Pés-
Graduacdo de Educacdo em Ciéncias e em Matematica (PPGECM) também
pela UFPR.

Gostaria de verificar sua disponibilidade para ajudar com meu projeto de
pesquisa, respondendo algumas perguntas em formato de entrevista presencial
ou remotamente (via Skype), de modo que precisamos da gravacdo em audio
desse momento. O roteiro de entrevista foi aprovado pelo Comité de Etica da
propria UFPR.

A entrevista faz parte de uma pesquisa em andamento sobre a formacao inicial
de professores(as) no processo de producdo de materiais didaticos no Ensino
de Ciéncias Bioldgicas. Os dados levantados seréo utilizados apenas para fins
da pesquisa, garantimos assim, a preservacao de sua identidade.

Caso se encaixe no perfil de docente, ou com algum tipo de envolvimento em
projetos e acdes no Curso de Ciéncias Biologicas, entre os anos 2008 a 2018,
poderiamos agendar um momento para conversar a respeito e marcar uma
entrevista? Suas respostas para as questdes serdo muito importantes para
contribuir nesta discussao.

Deixo abaixo alguns horarios disponiveis, do més de , mas
podemos verificar algo que melhor se encaixe para ti.

32 feiras (__/__): a partir das 13h15

43 feiras (__/_): a partir das 16h15

5°feiras: (__/_): a partir das 13h15

6° feiras: (__/ ). a partir das 13h15 ou a partir das 18h30; (__/ ): a partir das
8h.

Fico no aguardo.

Mestranda Alessandra da Conceigdo Zanin — PPGECM/UFPR
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APENDICE C: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Noés, Camila Silveira da Silva e Alessandra da Conceigdo Zanin — da Universidade
Federal do Parana, estamos convidando o (a) Senhor (a), docente do curso de
Ciéncias Biologicas, a participar de um estudo intitulado “Formacao inicial de
professores de Biologia: mobilizacdo dos saberes docentes por meio do
processo de producao de material didatico”. Espera-se que a pesquisa possa
contribuir com a importancia do uso do material didatico na pratica docente,
investigando o processo da produgdo no Curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas.

a) O objetivo desta pesquisa € analisar quais € como os saberes docentes s&o
mobilizados por estudantes de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas no processo de
producdo de material didatico.

b) Caso o (a) Senhor (a) participe da pesquisa, sera necessario responder a uma
entrevista semiestruturada, de com gravacéo de audio, como o objetivo de identificar
como ocorre de mobilizacdo dos saberes docentes na formacéo dos discentes do
curso de Ciéncias Bioldgicas voltado ao processo de producdo de materiais didaticos.

¢) Para tanto o (a) Senhor (a) devera comparecer na Universidade Federal do
Parana, no Centro politécnico, no setor de Ciéncias Bioldgicas, localizado na Avenida
Coronel Francisco H. dos Santos, n°® 100 - Jardim das Américas, Curitiba - PR, 81530-
000, como horério previamente agendado, para responder a entrevista, participar
como protagonista em observacdes e integrante no grupo focal o que levara
aproximadamente uma hora e trinta minutos cada uma dessas etapas citadas, em dias
diferentes.

d) E possivel que o (a) Senhor (a) experimente algum desconforto, principalmente
relacionado a constrangimentos durante a entrevista.

e) Alguns riscos relacionados ao estudo podem sertrazer desconforto e
constrangimento, e como medidas de minimizacdo e protegéo, os roteiros foram
validados, evitando perguntas com duplo sentido ou inconveniente.

f) Os beneficios esperados com essa pesquisa sdo colaborar com a possiblidade de
uma autoavaliagdo em relacdo as contribuigdes dos discentes e docentes a formacéo
inicial em Ciéncias Biolégicas perante o processo de produgédo de material didatico.
Assim como trazer conhecimento e informagdo permitindo a ampliacdo do
entendimento do conteudo.

g) Os pesquisadores Camila Silveira da Silva e Alessandra da Conceigédo
Zanin responsaveis por este estudo poderdo ser localizados na Universidade Federal
do Parand, no Centro politécnico, na Avenida Coronel Francisco H. dos Santos, n°® 100
- Jardim das Américas, Curitiba - PR, 81530-000, Edificio da Administracdo — 4°
Andar, (41) 3361 3696, no horario de terca a sexta-feira das Sh as 12h00 e terca e
quinta das 13h as 17h00, através dos seguintes telefones: (41) 98818 9863 e (41)
98808 3657, ou através dos e-mails: silveiradasilva.camila2@gmail.com e
aleczanin@gmail.com para esclarecer eventuais dividas que o (a) Senhor (a) possa
ter e fornecer-lhe as informagdes que queira, antes, durante ou depois de encerrado o
estudo.

Participante da Pesquisa e/ou Responsavel Legal [rubrica]
Pesquisador Responsavel ou quem aplicou o TCLE [rubrica]

Orientador [rubrica]ﬁ<
Y

Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos do Setor de Ciéncias da Saude da UFPRU
andar |
Alto da Gléria | Curitiba/PR | CEP 80060-240 | cometica.saude @ ufpr.br — telefone (041) 3360-7259

LS80 Rus. Padia Carmaigo 385 115
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APENDICE D: ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Prezado (a) Docente:

Esta entrevista faz parte de uma pesquisa de Mestrado do Programa de Pés-
graduacdo em Educacdo em Ciéncias e em Matematica da UFPR, sobre a formacao
inicial de professores no Curso de Ciéncias Biol6gicas no processo de producédo de
materiais didaticos. Como professor do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas,
suas respostas serdo muito importantes para contribuir nesta discussdo. Os dados
aqui levantados serao utilizados apenas para fins desta pesquisa, garantimos assim, a
preservacéo de sua identidade. Solicitamos sua colaboracdo em fornecer as respostas
da maneira mais detalhada, clara e espontanea possivel.

Sua participacdo nesta pesquisa € importante para entendermos as contribuicdes da
Licenciatura no curso de Ciéncias Biolégicas, assim, sua colaboracdo se torna
imprescindivel.

Prof.2 Dr.2 Camila Silveira — PPGECM/UFPR;
Mestranda Alessandra da Conceicdo Zanin — PPGECM/UFPR

QUESTOES NORTEADORAS:

1. Inicialmente, relate-nos brevemente sua trajetéria académica e profissional.
Comente sobre sua formacao, experiéncias, entre outros.

2. O curso de Licenciatura em qual atua, apresenta disciplinas, Estagios
Supervisionados e Pratica em Docéncia programas, projetos, acfes, oficinas, e/ou
atividades que contemplem o conhecimento em materiais didaticos? Se sim, qual a
duracdo? Vocé fez ou faz parte de alguma dessas atuacdes? Conhece algum dos
pares que pertenca a algumas dessas acdes?

3. Sobre o conhecimento em materiais didaticos, como é realizada a abordagem
nesses espagos?

4. Quais conceitos ligados ao conhecimento de materiais didaticos sdo abordados
nesses espagos?

5. Como os estudantes interagem com esse conhecimento construido?

6. Os estudantes percebem que tais conhecimentos poderdo ser utilizados em suas
préaticas enquanto futuros docentes?

7. Encontra alguma dificuldade, ou ha alguma particularidade na abordagem dos
materiais didaticos durante a constru¢cdo com os discentes? Qual?

8. Ainda possui contato com esses discentes que participaram nesses espagos de
conhecimento sobre materiais didaticos? Se sim, percebe que utilizam os
conhecimentos construidos no &mbito educacional?

9. Poderia disponibilizar algum contato para que eu possa entrar em contato e
conversar com esses licenciandos (as)?

10. Gostaria de deixar alguma sugestao ou contar alguma experiéncia?
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APENDICE E: QUADROS PARA A ANALISE DOS DOCUMENTOS

QUADRO A - IDEN'I:IFICA(;AO DAS DISCIPLINAS, ESTAGIOS SUPERVISIONADOS E
PRATICA EM DOCENCIA CODIFICADAS (IDD) COM OS RESPECTIVOS PERTODQS,
DEPARTAMENTOS, PRINCIPIO NORTEADOR E RELAGAO DESSE COM A PRODUGAO DE

MATERIAL DIDATICO

IDD
PERIODO

DEPARTAMENTO | ESTAGIO, PRATICA EM

NOME DA DISCIPLINA,

DOCENCIA*

RELACAO DO PRINCIPIO

PRINCIPIO NORTEADOR COM A
NORTEADOR PRODUCAO DE MATERIAL

DIDATICO

FONTE: A autora (2021).

QUADRO B — IDENTIFICAGAO DAS ATIVIDADES EM PROGRAMAS, ACOES E PROJETOS
CODIFICADAS (IDD) COM OS RESPECTIVOS TIPOS E DESCRIGAO RELACIONADAS A

RECURSO DIDATICO

IDD

OU PROJETO

~ RELACAO DO TIPO DE PROGRAMA, ACAO OU
TIPO DE PROGRAMA, AGAO PROJETO COM A PRODUGCAO DE MATERIAL

DIDATICO

FONTE: A autora (2021).

QUADRO C: IDENTIFICACAO DOS TRABALHOS DE CONCLUSAO (TCC) DE CURSO NO
QUE SE REFERE AO FOCO DA PESQUISA, AREA, ANO DE PRODUCAO, QUANTIDADE

DE TRABALHOS

FOCO DA PESQUISA AREA ANO

QUANTIDADE DE TRABALHOS

FONTE: A autora (2021).

QUADRO D: IDENTIFICACAO (IDD) DOS CONTEUDOS DOS TCC

ANO

IDD

DOCENTE

ORIENTADOR(A) OU
COORIENTADOR(A)

SECAO DO TCC QUE RELACAO DO

APRESENTA A

X TCCCOMA

RELACAO COM A X
X PRODUCAO DE

PRODUCAO DE

MATERIAL

MATERIAL DIDATICO

DIDATICO

MOTIVACAO TIPO DE
PARA A MATERIAL

REALIZACAO DIDATICO

DO ESTUDO PRODUZIDO

FONTE: A autora (2021).
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APENDICE F: RELACAO DE ATIVIDADES FORMATIVAS
RELACIONADAS AO CURSO DE CIENCIAS BIOLOGICAS

QUADRO A - IDENTIFICACAO DAS ATIVIDADES FORMATIVAS

Atividades formativas

Aprovacgdo em disciplinas eletivas, inclusive em Lingua estrangeira.

Atividades de Monitoria.

Atividades de Iniciacéo Cientifica.

Ciclo de Estudos em Ciéncias Bioldgicas.

Projetos de Extensdo e/ou Licenciar.

Participacdo em outros programas e projetos institucionais, como por exemplo: Programa de
Iniciagdo a Docéncia (PID); Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID);
Bolsa Permanéncia; Programa de Educacéo Tutorial (PET).

Estagio ndo obrigatorio realizado na propria IES, ou em outras Instituicdes.

Atividades de Representacdo Académica em orgdos de deliberacdo (Departamentos,
Conselhos Setoriais e Comissdes Superiores) e em entidades estudantis (UNE DCE, CAEB).

Apresentacdo de trabalho em encontros, seminarios, jornadas, congressos, eventos ou
simpdsios.

Participacdo em encontros, semindrios, jornadas, congressos, eventos ou simpdsios (simples
presenca), palestras, minicursos, cursos de treinamento, na area afim/de Ciéncias Biologicas.

Curso de Extensdo em area afim do Curso de Ciéncias Bioldgicas.

Participacdo em atividades culturais, tais como Coral, Orquestra, Grupo Folclérico, Grupo
Musical, Grupo de Danca, Grupo Escoteiro, Grupo de Teatro e TCC.

Atividades desportivas representando o Curso de Ciéncias Biolégicas da instituicdo, o Estado
do Parana ou o Brasil, coletivas ou individuais.

Cursos de idiomas estrangeiros.

Participacdo em Empresa Junior.

Participacdo nos comités de organizacdo de semanas académicas, encontros, feira de
profissdes, congressos e eventos afins, monitoria em eventos.

Publicac®es.

Ministrar atividades, na area bioldgica, tais como minicurso, palestras, conferéncias.

Participacdo em Programa de Mobilidade Académica Nacional e Internacional.

Validacdo de disciplinas sem equivaléncia no curriculo do curso, participacdo em projetos de
pesquisa como IC, entre outras.

Outras atividades académicas validadas a critério da COE.

FONTE: Adaptado do PPC (2012).




APENDICE G: IDENTIFICACAO DOS(AS) PROFESSORES(AS) ENTREVISTADOS(AS)

QUADRO A- IDENTIFICACAO DOS(AS) ENTREVISTADOS(AS) E AS RESPECTIVAS LIGACOES COM O CURSO

Orientagdo em

Doutorado: Ecologia.

= Cargo e ano de inicio estagios, Disciplinas ministradas Citado(a) Orientacio
2| Docente Formacdo académica como docente na acoes, com foco em materiais pelos &
L : : VA em TCC
a universidade/curso programas, didaticos pares
projetos
LlcenC|atura:.C|ent_:|§ls Blologlcas; Substituto (1997/1998; O_brlgato_rla: Anatomia e
Bruce Bacharelado: Medicina; . ~ Histologia Comparada,
a8 ey . . 2000/2001); extensao . . Lo . SIM SIM
£ | Wayne Mestrado: Biologia Celular e Molecular; Adjunto (Desde 2009) Fisiologia Animal; Optativa:
% Doutorado: Ciéncias. ! ) Neuroanatomia Funcional.
g Natasha Bacharelado: Medicina Veterinaria; Obrigatéria: Anatomia e
Mestrado: Ciéncias Veterinarias; Adjunta (Desde 2011). - prigatoria. - -
Romanova e N Histologia Comparada.
Doutorado: Clinica Cirdrgica.
. . A o ~ Obrigatoria: Bio. Celular;
Diana Licenciatura: Ciéncias Bioldgicas; extensao, Biologia do
; Mestrado: Biologia Celular e Molecular; | Adjunta (Desde 2002). monitoria, gia dc SIM SIM
Prince . . . . desenvolvimento
Doutorado: Ecologia. Licenciar, T
embrionario.
Bacharelado: Farmécia e Bioquimica; Obrigatéria: Bio. Celular:
& | Gamora Mestrado: Clinica Médica; Substituta (2009/2010); ) Anat%mia e.Hist'oIo ia ' i i
=2 | Titan Doutorado: Biologia Molecular; Adjunta (Desde 2016). 9
] , A ; Comparada.
% P6s-Doutorado: Biologia Celular.
'g» Licenciatura: Ciéncias Bioldgicas Assistente (1992-2011); monitoria, gb,[gg:?;aéi?oévgilu;zg_ e
© | Clark Kent | Mestrado: Biologia Celular e Estrutural; | Adjunto (2011-2020); PIBID-Biologia, o ptativa' ﬁ’rocéssosg ' SIM SIM
«Q Doutorado: Biologia Celular e Estrutural | Associado (Desde 2020). Licenciar cglulareé
Bacharelado: Farmécia . . S . .
: . g . . PIBID-Biologia, | Obrigatérias: Biologia de
Carol LlcenC|atL.1ra.. M|c,rop|olog|a Associada (Desde 1992). extensao, Campo, Bio. Celular e SIM SIM
Danvers Mestrado: Bioquimica . . :
P i Licenciar, Farmacologia
Doutorado: Bioguimica
Obrigatorias: Eco. Basica;
Bacharelado: Ciéncias Bioldgicas gle:ét% zg-t'gﬁfgm?gla
Nick Fury | Mestrado: Ciéncias Ambientais Associado (Desde 2011). - plativas. o - -
© ) ; = Experimental e andlise
O Doutorado: Ecologia e Evolugéo e ;
c bioldgica e Ecologia de
< Pop. de Comunidades;
oM Bacharelados: Ciéncias Bioldgicas;
Ororo Farmama.e B|oqu_|m|ca; Associada (Desde 2008). ) Obrigatéria: Biologia de i i
Munroe Mestrado: Ecologia; Campo




QUADRO A- IDENTIFICAGAO DOS(AS) ENTREVISTADOS(AS) E AS RESPECTIVAS LIGAGOES COM O CURSO

(concluséo)

Orientagdo em

P6s-Doutorado: Ciéncias Bioldgicas.

Zoologia

9 Cargo e ano de inicio estagios, Disciplinas ministradas Citado(a) Orientagéo
$ | Docente Formacdo académica como docente na acoes, com foco em materiais pelos em TCC
a universidade/curso programas, didaticos pares
projetos

) Bacharelado: Farmacia e Bioquimica;
= Especializacdo: Aprendizagem ativa; . - Obrigatoria: Bioquimica;
‘%_ \'\/AV:;?naoﬁ Mestrado: Bioquimica; '(Agg;,gfzmg) temporaria - Biofisica; Optatéria: - -
k] Doutorado: Bioguimica; ' Biologia Molecular
o Pés-Doutorado: Bioguimica.

Bacharelado: Biomedicina;

Licenciatura: Ciéncias Bioldgicas;
=] Pedagogia; S .
é 22?%: Especializacdo: Ciéncia, Arte e Pratica | Associada (Desde 1994). Licenciar doc?:é%ﬁzg%elwgggggga - SIM
w Pedagogica;

Mestrado: Educacao;

Doutorado: Educacao.
.% Licenciatura: Ciéncias Biologicas Optativa: Como ensinar
o | Steve Mestrado: Fisiologia Humana; . o .
S e i . Associado (Desde 1992). - fisiologia com pouco - -
& | Rogers Doutorado: Fisiologia Humana; equibamento
i Pés-Doutorado: Sinalizag&o Intracelular quip
.§ Pepper Licenciatura: Ciéncias Bioldgicas _ Iniciac;_éo Optativa: Genética
2 Potts Mestrado: Genética, Associada (Desde 1994). Cientifica, Humana. - -
8 Doutorado: Genética voluntariado

Curso Normal — Magistério;
© Bacharelado: Ciéncias/Biologia;
s} Especializacdo: Biologia; Metodologia e Ontatéria: Metodoloaia de
E | Tony Stark | Avaliagéo de Ensino; Adjunto (Desde 2013). PIBID-Biologia QEl’mica : 9 SIM SIM
& Mestrado: Educagao;

Doutorado: Educacdo Cientifica e

Tecnoldgica.
© Bacharelado/Licenciatura: Ciéncias Obrigatéria: Metazoa;
‘5 Bioldgicas; Optativas: Biologia
% Jean Grey | Mestrado: Ecologia; Titular (Desde 1994). - Marinha; Producéo de - -
Q Doutorado: Ecologia. material didatico em

FONTE: A autora (2021)
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APENDICE H: IDENTIFICACAO DOS(AS) PROFESSORES(AS)
FORMADORES(AS) CITADOS(AS) PELOS(AS) ENTREVISTADOS(AS)

QUADRO A - IDENTIFICAGAO DE PROFESSORES(AS) ENVOLVIDOS(AS) COM PRODUGAO DE
MATERIAL DIDATICO E OS RESPECTIVOS DEPARTAMENTOS E QUANTIDADE EM
QUE FORAM CITADOS(AS) PELOS(AS) ENTREVISTADOS(AS) NO AMBITO DA
LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS

Quantidade de vezes
Departamento Professor(a) citado(a) pelos(as)
entrevistados(as)

Anatomia Bruce Wayne
Carol Danvers
Clark Kent
Jéssica Jones
Dinah Drake
Oliver Queen
Cisco Ramon
Thea Queen
Diana Prince
Ray Palmer
Shiera Sanders
Selina Kyle
T’Challa
Caitlin Snow
Sara Lance
Charles Xavier
Educacédo Maria Callasantos
Jessica Miriam Drew
Sam Wilson
Elektra Natchios
Fisiologia Jennifer Walters
Maria Hill
Felicity Smoak
Julie Power
Katana
Clint Barton
Patologia Katherine Anne
Megan Gwynn
Quimica Tony Stark
Bruce Banner
Roy Harper
FONTE: A autora (2021).

Biologia Celular

Bioquimica

Botéanica

Genética
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Zoologia




