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Projeto Pedagogico — Curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas

APRESENTACAO

Este documento apresenta o Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas da Universidade Federal de Sdo Carlos e materializa um dos produtos das
discussdes para reformulacdo do Curso de Ciéncias Bioldgicas da UFSCar, procurando
explicitar os diferentes elementos que foram considerados na definigdo do novo curriculo do
curso e, portanto, na definicdo de sua grade curricular.

A graduagdo em Ciéncias Bioldgicas na UFSCar iniciou-se em 1972, a partir da criagdo do
Curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, em outubro de 1971. Desde a sua implantagao,
passou por reformulagdes relacionadas a normatizagdes definidas pelo Conselho Federal de
Educagao, hoje Conselho Nacional de Educacao, e a regulamentacao da profissao do Bidlogo
por meio da Lei n* 6684, de 03 de setembro de 1979. Em 1974, reestruturou-se como Curso
de Licenciatura Plena em Ciéncias — Habilitacdo em Biologia, atendendo a Resolu¢ao CFE
n.30, de 11 de julho de 1974. Em 1975, teve inicio o Curso de Bacharelado em Ciéncias
Bioldgicas, com forte direcionamento para a Ecologia, refletindo as preocupacdes com a
problematica ambiental que assumia dimensdo mundial.

No curso de licenciatura, as mais substanciais alteracdes ocorreram com a supressiao da
vigéncia da Resolugdo CFE n° 30, supra citada, reorganizando-se na forma de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas, em 1985. As outras adaptagdes que ocorreram se restringiram a carga
horaria em disciplinas de pratica de ensino e estdgio supervisionado determinadas por
sucessivas alteracdes na legislacdo que regulamenta os cursos de licenciatura.

A reformulacdo curricular, cujo resultado é apresentado neste documento, ocorre no
contexto de um processo mais amplo de reformulagdo curricular, iniciado na UFSCar em
1998 ¢ inserido em um movimento institucional de valorizacdo das atividades de ensino, em
especial dos cursos de graduagdo. Esse movimento teve como ponto de partida um processo
de avaliagdo interna e externa desses cursos dentro do Programa de Avaliagdo Institucional
das Universidades Brasileiras (PAIUB,1997). Concorre também para impulsionar e respaldar
definigdes importantes desta reformulagdo a legislagdo proposta e aprovada pelo Conselho
Nacional de Educacgdo, que estabelece as diretrizes curriculares nacionais para diferentes
cursos de graduacdo em nivel superior, de forma a adequa-los ao disposto na nova Lei de

Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional (LDB, 1996). Especificamente em relagdo as



defini¢cdes para o novo curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFSCar, este projeto
pedagogico esta em consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a
Formagdo de Professores da Educacdo Bdsica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduagdo plena, estabelecidas na Resolugdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002, e com a
Resolugdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002, que institui a duragdo e a carga horaria
destes cursos. Considerando ainda que a regulamentacdo da profissio do Biologo, até o
momento, autoriza o licenciado em Ciéncias Biologicas a exercer as mesmas fungdes e
realizar as mesmas atividades profissionais que o bacharel em Ciéncias Biologicas, foram
consideradas também as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Ciéncias
Biologicas, responsaveis pela formagio do bidlogo (Parecer CNE/CES n® 1301/2001, de 06 de
novembro de 2001). Estas tltimas orientaram a defini¢do do curriculo comum ao licenciado e
ao bacharel.

Este documento — Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas — apresenta o marco referencial da proposta, a proposta pedagdgica em si e sua
concretizacdo na grade curricular do curso, bem como os recursos humanos e infra-estruturais
disponiveis e necessarios a sua consecu¢do. No marco referencial, procurou-se delinear de que
maneira a formacdo do futuro profissional — professor — e, portanto, o curso insere-se no
mundo atual e na realidade nacional e como este poderda contribuir para dar respostas as
demandas sociais e politicas atuais da educagdo brasileira e, em conseqiiéncia, responder as
necessidades formativas do futuro professor de Biologia e Ciéncias. Em outras palavras,
procurou-se esbocar suas referéncias socio-politicas e suas referéncias tedricas no campo da
formacao de professores. Na apresentacdo da proposta pedagogica, procurou-se explicitar as
principais orientagdes pedagdgicas e as relagdes entre estas, o marco referencial e a grade

curricular do curso.



1. MARCO REFERENCIAL

No inicio do século XXI e no contexto da educacdo brasileira, qualquer referéncia que
se tome para fundamentar e orientar a proposi¢do de um projeto pedagogico que defina o
professor que se deseja formar — e que ¢ necessario formar — e, ainda, como se pretende
viabilizar ou propiciar essa formacgdo indicara a necessidade de mudancas substanciais no que
se desenvolve hoje.

Serdo explicitadas nesta secdo do documento as referéncias assumidas nesta instituicao
e sua convergéncia para um determinado perfil de profissional que orientou a proposi¢ao deste
projeto pedagogico para o Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFSCar. Em
linhas gerais, serdo consideradas as necessidades postas pela sociedade, o conhecimento
especializado produzido nas pesquisas sobre formacdo de professores e sobre ensino e
aprendizagem, o estdgio em que se encontra o conhecimento bioldgico e, em decorréncia
destes, as exigéncias postas ao profissional.

Cabe destacar que em se tratando de um curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas,
que habilita o licenciado para atuar como professor de Biologia, no ensino médio, e professor
de Ciéncias, no ensino fundamental, terdo de ser considerados os conhecimentos especificos
da area bioldgica e os conhecimentos de ciéncias exatas e da terra. Como ja referido
anteriormente, serd necessario considerar, também, o fato de que, segundo a regulamentacgao
da profissdo do Bidlogo, o licenciado pode atuar em fungdes e atividades de mesma natureza

que o bacharel em Ciéncias Biologicas.

1.1. Contextualizacao Sdcio-Politica

O final do século XX, suas ultimas décadas, foi marcado por profundas transformagdes
nas diferentes esferas que compdem o mundo social — transformacdes politicas, econdmicas,
culturais e sociais — que alguns autores caracterizam como pds-modernidade, outros como
sociedade poés-industrial e outros ainda como sociedade da informagdo. A maior parte
dessastransformagdes, com impactos ainda muito recentes e diferenciados para os diferentes
paises, tem sido objeto de andlises também diferenciadas. A globalizacdo da economia e seus
efeitos, embora ainda objeto de polémica, ja ¢ desmitificada justamente por seus

efeitos/impactos diferenciados para diferentes conjuntos de populagdes humanas e para o

ambiente circunscrito as nacgdes. O que era, no final do século XX, considerado inevitavel e



com vantagens inequivocas para todos, tem sido objeto de resisténcia pelos paises
denominados subalternos.

Ao mesmo tempo, a inevitavel expansdo dos novos sistemas de informacgdo e
comunica¢do, advindos do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, impde uma nova
dindmica para a disseminacao de informacao e conhecimento, além de mudancas na economia
dos paises pelo crescimento do setor de servigos, acompanhado, aparentemente de forma
paradoxal, pela diminui¢dao de postos de trabalho tradicionais de atendimento ao grande
publico.

No mundo do trabalho em geral, a produtividade vincula-se ao investimento na
produgdo de novos comnhecimentos cientificos e técnicos, a introducdo de
inovagoes, a aplicagdo de conhecimentos. (Souza, 2003, p.01)

Essas novas dinamicas, segundo autores que denominam a sociedade atual de
sociedade da informagao, criam uma outra forma de exclusdo social, que pode excluir nao so6
grandes contingentes da popula¢do dos paises mais pobres, mas excluir nagdes inteiras. Essa
nova forma de exclusdo social ¢ a exclusdo pela falta de acesso a informacdo e ao
conhecimento.

Nesse contexto, o conhecimento ocupa papel central. Indicio disto, por exemplo,
é o fato de os paises integrantes de ‘Grupo dos Sete’ serem detentores de 70%
do conhecimento e representarem apenas 14% da populagdo do mundo. Em
todos os dominios, ha um fabuloso acumulo de informagoes, com um potencial
muito grande de armazenamento.”(Souza, op.cit., p.01.)

Hé ainda, e também como conseqiiéncia do desenvolvimento tecnolégico, um aumento
vertiginoso na produ¢do de conhecimento em varias ciéncias.

Nesse ambiente geral, a biologia experimenta uma vitalidade sem precedentes;
ela substitui a fisica como imagem dominante da sociedade. Em fun¢do disso,
os ultimos anos do séc. XX e os primeiros deste sdo caracterizados como ‘Era
da Biologia’. O grande numero de temas biologicos na midia é uma das faces
desse grande desenvolvimento; temas, outrora tratados apenas por
especialistas, estdo expostos para o grande publico. (Souza, op. cit., p01 e 02).

Nesse contexto, em um pais como o Brasil, ainda com tantas desigualdades e em que
aproximadamente metade da populagdo ¢ considerada miseravel, tanto as questdes éticas
relacionadas aos novos conhecimentos produzidos pela biotecnologia, pelos estudos das
questdes ambientais, assim como a necessidade de desenvolvimento de uma educagdo
inclusiva, sdo importantes para indicar a necessidade de mudangas, e de que tipo, na educacao

basica e na formagao de professores para nela atuar.



Se a educagdo fundamental e sua universalizagao no Brasil sempre foram consideradas
como elementos fundamentais para o desenvolvimento de uma sociedade mais igualitaria,
hoje, além das imposi¢des do mercado de trabalho por certificacdo no ensino fundamental
e/ou médio, cabe a educacdo basica proporcionar as condi¢des minimas para a inclusdo social
e para insercao, ndo subordinada, do pais no mundo globalizado. Mesmo nas poucas regides
do pais em que a educacdo fundamental ja foi democratizada, em termos quantitativos, ¢é
necessario avangar ou aperfeigoar o trabalho dos educadores com a diversidade e com a
heterogeneidade relacionada a origem cultural, social, econdmica e individual. E necessario
também conseguir introduzir mudangas no contetdo de ensino e nas formas de ensinar de tal
maneira a proporcionar a formagdo de pessoas capazes de “aprender a aprender” para
enfrentar os novos desafios dessa sociedade, em que rapidamente o conhecimento torna-se
obsoleto. O mundo do trabalho reestrutura-se nessa sociedade. Desloca-se o foco da
exploragdo do componente muscular para o intelectual, atividades mais complexas sdo
exploradas, os processos de trabalho tornam-se mais integrados e flexiveis, passam a ser
exigidas dos profissionais competéncias, ditas sociais, anteriormente desprezadas (Bruno,
1996).

Essa necessidade estende-se a todos os niveis de ensino, incluindo a formacdo de
qualquer profissional em nivel superior. Assim,

aos cursos de graduagdo, no preparo de profissionais e cidaddos para esse
mundo do trabalho, cabe a responsabilidade de formar pessoas aptas a lidar
com a incerteza, com a provisoriedade, com o grande volume e a efemeridade
do conhecimento cientifico e o de outras naturezas, ao mesmo tempo que
preparadas para trabalhar com o conhecimento (disponivel) ja existente e
produzir conhecimento novo. (Perfil do Profissioal a ser formado na UFSCar,
2000)

Por conseqiiéncia, e de certa forma com grau maior de complexidade, essas mesmas
necessidades estdo postas para a formacdo de educadores e, em particular, daqueles que
estardo em contato direto com os alunos — os professores de ensino fundamental e médio.

Com grau maior de complexidade porque aos cursos de formagdo de professores e aos
formadores de professores cabe nao s6 formar profissionais aptos a lidar com os problemas e
demandas ja descritos, mas aptos a ensinar ou, mais do que isso, a formar novas pessoas com
essas competéncias. Esses futuros professores irdo atuar em niveis de escolaridade em que a
selecdo escolar ainda ndo atuou tdo fortemente e, portanto, deverdo estar aptos a trabalhar com
uma diversidade e heterogeneidade muito maiores do que aquelas com que lidam os docentes

que atuam no ensino superior (os formadores de futuros professores).



Ainda, se ¢ indiscutivel, no caso da formagdo de qualquer profissional de nivel
superior, que cursos de graduacdo centrados na transmissdo de informagdes perdem sua
importancia e validade no novo contexto social, no caso da formagado de professores ha que se
pensar que o modelo de formacdo adotado servird de exemplo ou de modelo para a futura
atuacdo profissional. Se nos outros cursos, entre outras competéncias, ¢ preciso proporcionar
aos futuros profissionais condi¢des para que adquiram conhecimento e sejam capazes de
aplica-lo, e esse proprio processo pode vir a propiciar o desenvolvimento, embora em graus
diferentes, pelos alunos das ferramentas intelectuais e de competéncias como, por exemplo,
identificar problemas relevantes, propor solugoes para os problemas identificados, planejar
procedimentos adequados para encaminhar a resolu¢do desses problemas (Perfil do
Profissional a ser formado na UFSCar, 2000). No caso da formacao de professores, limitar-se
a formar pessoas capazes de individualmente aprender e a usar o conhecimento ndo garante o
desenvolvimento de competéncias para ensinar.

Além disso, tanto no caso de formar profissionais em nivel superior como ensinar e
formar cidadaos no nivel da escola basica, é preciso democratizar a aprendizagem que se
desenvolve no interior da institui¢ao educacional — escola basica ou universidade. Quando se
fala em democratizar, aqui, ndo se estd fazendo referéncia a democratizacao do acesso, esté se
fazendo referéncia a necessidade de trabalhar com a diversidade e a heterogeneidade nas
‘salas de aula’, o que significa criar condigdes para que, sendo todos, a maioria dos alunos
aprenda o que ¢ considerado necessario aprender e para que a maioria se desenvolva. Esse
criar condi¢des envolve necessariamente diversificar as formas de realizar o ensino. A
uniformidade na forma de ensinar consolida e amplia progressivamente a heterogeneidade —
as diferencas tanto em termos de dominio de conhecimentos como em termos de
desenvolvimento de habilidades intelectuais e competéncias — até gerar a exclusao daqueles
que ndo conseguem se adequar ao sistema escolar € ndo conseguem responder as suas
exigéncias ou daqueles que se convencem de que ndo sdo capazes. Aqueles que ja tém
condi¢des iniciais basicas ou mais favoraveis, em qualquer nivel da escolaridade ou para
aprendizagem em qualquer nivel, serdao bem sucedidos e provavelmente desenvolverdao cada

vez mais suas habilidades intelectuais, seu conhecimento, suas competéncias.

1.2. Contextualizacido Cientifica e Técnica
Considerando-se o estagio atual do desenvolvimento econdmico e social do Brasil, as

demandas sociais, esbogadas anteriormente, continuardo a ser atuais por muitas décadas a



frente e constituem-se como um componente fundamental das referéncias para o delineamento
do projeto pedagdgico de um curso de licenciatura. Entretanto, além destas, como em
qualquer area de conhecimento e mais especificamente em qualquer area de formacao
profissional, outro componente do quadro de referéncias ¢ o conhecimento cientifico e técnico
disponivel até entdo para fundamentar a definicdo dos contetidos de ensino, que serdo
desenvolvidos por/em diferentes componentes curriculares, ¢ das agdes pedagodgicas que
respondam as necessidades formativas. No caso especifico da formacao de professores, esse
conhecimento diz respeito tanto ao que serd objeto do exercicio profissional do professor
como ao conhecimento cientifico sobre o proprio processo formativo da docéncia. Como ja
referido, a complexidade dessa profissdo, de seu exercicio cotidiano, das variaveis envolvidas
no desenvolvimento do profissional docente e, portanto, ja presentes em sua formagao inicial
formal — nos cursos de formagdo de professores — gera um diferencial em relacdo a formagao
de outros profissionais. Esse diferencial desencadeou a constituicdo de um campo de pesquisa
em educagdo muito especifico dedicado a formagao de professores e ao desenvolvimento
profissional da docéncia. Nesse campo de pesquisa, tém-se produzido conhecimentos que nao
podem ser desconsiderados quando se pensa em planejamento curricular de cursos de
licenciatura.

Serdo apresentados a seguir alguns elementos do conhecimento sobre os processos de
ensino e de aprendizagem — objeto prioritario do trabalho do professor — e, posteriormente,
aqueles oriundos das pesquisas sobre o processo de formacao de professores ou os processos

de desenvolvimento da docéncia.

1.2.1. Processos de ensinar e aprender

O primeiro ponto a ser destacado ¢ que a énfase na transmissao de informagdes como
elemento central do processo educacional que se desenvolve em todos os niveis de ensino, nas
sociedades ocidentais ou de culturas ocidentalizadas, a despeito da evolu¢do da humanidade,
do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico e das mudangas sociais, ndo se alterou em
esséncia desde a Idade Média.

Aparentemente, os avancos cientificos conquistados em séculos geraram, até
recentemente, certezas, convicgdes € a ilusdo de que o processo de acumulagdo e transmissao
de conhecimentos de uma geragdo a outra na historia da humanidade ¢ equivalente ao

processo de ensino desses conhecimentos. Mais importante, ainda, ha uma ilusao ou, melhor,



uma crenga quase generalizada (a0 menos no senso comum) de que o ensino escolar viabiliza
a transmissdo de conhecimentos de uma geragdo a outra como se esta fosse equivalente ao
processo de transmitir informagdes de um individuo a outro ou a um conjunto de outros
individuos e, assim, o ensino escolar cristalizou-se como um ensino centrado na transmissao
de informagao e nao de conhecimentos. O que se denomina de ensino tradicional, tdo criticado
até no senso comum, ¢ caracterizado entdo pelo uso quase exclusivo da exposi¢do — as tais
aulas expositivas —, centradas no professor, no seu saber (no dominio de conhecimentos —
produtos incontestdveis das ciéncias) e no seu dominio de habilidades ou técnicas de
comunicagdo, de exposi¢do, que se revelam na sua competéncia para selecionar, organizar,
ilustrar, sistematizar, falar de forma clara e compreensivel. Sem realizar uma analise dos
componentes ideologicos subjacentes — de forma consciente ou ndo — a manutencao desse
modelo de ensino centrado na transmissdo de informagdes, o que agregaria elementos
importantes ao questionamento critico do modelo, a discussdo apresentada a seguir limitar-se-
4 aos resultados esperados desse modelo: os resultados conscientemente esperados por aqueles
que exercem a docéncia — em qualquer nivel de ensino —, os resultados de aprendizagem
enquanto conhecimentos a serem adquiridos pelos alunos.

O tipo de expectativa sobre resultados de aprendizagem e, relacionadas a este, as
concepgdes sobre o papel do professor e o papel da escola, e a concretizagdo destas na forma
de ensinar vém sendo, de certa forma, transmitidos de geragdo a geragdo e sem ser
influenciados pelos cursos de formacdo de professores (desde que foram instituidos
formalmente). Tem-se desenvolvido uma aprendizagem por modelos (que ndo significa
imitagdo), que resulta ndo s6 na apropriagdo ou no desenvolvimento de um saber/de um
conhecimento sobre ‘como se ensina’, mas, como indicado anteriormente, no
desenvolvimento de valores e concepgdes sobre o papel/funcdo da escola e do professor e
sobre o papel do aluno e sobre como ele aprende. Esses valores sdo entdo socialmente
construidos e reforcados e as concepgdes sobre o ensinar e sobre o aprender sdo, ndo s
construidas socialmente, mas em um movimento dialético entre o social e o individual,
construidas e refor¢cadas individualmente. A experiéncia individual daqueles que chegam até
os cursos de nivel superior gera um conhecimento ‘ilusério’ sobre os resultados positivos
desse modelo de ensino. ‘Afinal, se chegamos até aqui foi porque aprendemos como resultado
desse modelo de ensino’.

Esse tipo de concepcao e o conhecimento adquirido pela experiéncia ndo se sustenta de

forma fundamentada e consistente ao menor esfor¢o de analisar do ponto de vista da logica e



dos proprios dados da experiéncia individual, mesmo sem investigacdo empirica — com coleta
e analise de dados sistematica, quanto mais a partir do seu confronto com resultados de
pesquisa sobre aprendizagem e com teorias ja estruturadas sobre desenvolvimento e
aprendizagem (teorias da Psicologia). Inimeros poderiam ser os exemplos a esse respeito.

Do ponto de vista da logica, os dados da experiéncia de qualquer um de nos revela que
os inimeros anos de permanéncia ou vivéncia nos bancos ou carteiras das escolas, que
correspondem a um tempo importante de nossas vidas, proporcionaram o contato com uma
quantidade imensa de informacdes oriundas de muitas areas do conhecimento, mas
infelizmente ndo proporcionaram equivalente aprendizagem — em termos quantitativos — dos
conhecimentos que foram objeto do ensino a que nos submetemos. Submetidos ao mesmo
modelo e a situagdes semelhantes de ensino, quando concluimos, por exemplo, um mesmo
curso de graduacdo — em um mesmo tempo, sendo integrantes de uma mesma geracdo de
estudantes, com os mesmos professores —, apresentamos um repertorio muito diversificado em
relagdo a colegas. Repertorio diversificado, se pensarmos em dominio de conhecimentos
gerais e especificos até mesmo de nossa area especifica de formagdo. Se pensarmos em
repertorio de habilidades e competéncias, estas podem ser ainda mais diferenciadas. Se fosse
possivel realizar um rigido controle experimental das principais varidveis envolvidas como
motivacdo, interesse, desenvolvimento intelectual — desenvolvimento de operacdes de
raciocinio, de pensamento — quantidade de tempo dedicada aos estudos ¢ forma de estudar,
ainda assim encontrariamos resultados de aprendizagem diferenciados.

Se partirmos desse ponto e olharmos para a realidade com a qual lidamos como
professores, em que os alunos — mesmo aqueles que se encontram no estagio de estudos em
cursos de nivel superior em que se supde uma certa equalizagdo em termos de maturidade
emocional e intelectual — apresentam diferentes motivagdes, interesses, desenvolvimento
intelectual (desenvolvimento de operagdes de raciocinio, de pensamento), dedicam
quantidades de tempo diferentes aos estudos e apresentam formas de estudar diferentes,
podemos facilmente concluir sobre o quio heterogéneos sdo ou serdo os resultados de
aprendizagem em termos quantitativos e qualitativos. Mesmo que tenhamos aprendido muito,
embora pouco diante da quantidade de conhecimentos/informacdes a que fomos expostos,
certamente o ‘conjunto’ do que cada um de nods aprendeu ¢ diferente do que os outros
aprenderam. Assim um ensino, que se caracteriza pela uniformidade do tratamento dos
conteudos, gera resultados absolutamente heterogéneos e, ao longo da escolaridade, essa

heterogeneidade vai sendo perpetuada e maximizada, ao invés de convergir para resultados



mais homogéneos, por exemplo, em termos de desenvolvimento de profissionais com
competéncias basicas semelhantes e com dominio de conhecimentos basicos e essenciais ao
exercicio de uma mesma profissao e de funcdes e atribuigdes semelhantes.

A heterogeneidade de resultados de aprendizagem no ensino escolar tem sido
explicada por diferentes teorias sobre aprendizagem, complementadas por conhecimentos de
outras areas como sociologia da educag¢do e, mais recentemente, sobre o pensamento do
professor e desenvolvimento da docéncia que trazem luz a elementos da complexa agdo de
ensinar pessoas.

Essas teorias, particularmente as de aprendizagem e as de algumas abordagens tedricas
sobre o desenvolvimento cognitivo e aprendizagem, devem ser consideradas quando se ensina
em qualquer nivel de escolaridade e particularmente quando se pretende formar professores,
caso em que o modelo de ensino a que o futuro professor ¢ submetido tem um impacto muito
maior sobre sua futura acdo docente do que o conhecimento sobre teorias e alternativas
metodoldgicas para o ensino, que possa vir a adquirir ou com o qual tenha contato durante o
curso de licenciatura.

Qualquer abordagem tedrica origindria na pesquisa empirica da psicologia certamente
traz avancos na qualidade do ensino e da aprendizagem que serd proporcionada aos alunos,
em contraposi¢do ao modelo de ensino convencional — centrado na transmissdo de
informagdes — que ndo tem base cientifica na psicologia da aprendizagem.

Mesmo que se tenha a convic¢ao ou, melhor, mesmo para aqueles que tenham a
conviccdo de que € essencial que a formagdo — inclusive a formagdo profissional — seja
centrada em um ensino conteudista, que privilegia a aquisicdo de conhecimentos e, portanto, o
desenvolvimento de uma base sélida de conhecimentos para o exercicio profissional, em
detrimento do desenvolvimento de competéncias, essas abordagens teoricas fornecem os
elementos centrais que devem ser levados em conta quando se ensina. O ensino convencional
— com a melhor qualidade que possa ter e que ¢ dependente fortemente do professor, de seu
dominio de conteudos e de seu dominio de habilidades basicas de ensino para aulas
expositivas — ainda nao respondera as expectativas em termos de resultados de aprendizagem
e as necessidades sociais atuais.

Essa afirmacdo assenta-se na necessidade de atividade do aluno sobre a matéria prima
para a aprendizagem. Se nos detivermos nas abordagens teoricas cognitivistas, essa atividade
corresponde a atividade intelectual do pensamento e ndo ha pensamento se nao for colocada a

demanda, a necessidade do exercicio do pensamento. O exercicio do pensamento sobre as



informagdes a que temos acesso em qualquer fonte — os livros, o professor, a midia — ¢é
essencial para que a informacao seja processada e transformada em conhecimento individual
que sera registrado em nossa memoria permanente. Criar condi¢des ou colocar a necessidade
de pensamento na sala de aula, nas atividades que devem ser desenvolvidas autonomamente
pelos alunos, é condicdo essencial para o desenvolvimento deste (do pensamento, das
habilidades ou operagdes de pensamento) e para a aquisicdo de conhecimentos. Nao basta
colocar a necessidade de pensamento nas avaliacdes, nas situagdes propostas nos instrumentos
de avaliacdo aplicados aos alunos no final do desenvolvimento de unidades de ensino ou
semestres letivos. Alids, sobre isso, ndo s6 ndo basta porque ndo foram criadas nas situagdes
de ensino as condi¢des para desenvolver o pensamento, como, do ponto de vista do papel ¢
responsabilidade do professor, ¢ incoerente avaliar aquilo que ndo foi desenvolvido em ‘sala
de aula’.

Essa condicdo ou a necessidade de criar condi¢des para que o aluno exercite o
pensamento nas situagdes de ensino-aprendizagem ¢ equivalente ao que a abordagem
comportamentalista aponta como condicdo necessdria ao desenvolvimento dos
comportamentos de observar, registrar, fazer relagdes, identificar variaveis etc. Sem exercitar
tais comportamentos eles ndo sdo desenvolvidos, em outras palavras, segundo a teoria
comportamental, ndo se aprende, por exemplo, a observar, ouvindo alguém falar ou lendo
sobre o que ¢ observar e como observar. Segundo abordagens cognitivistas, ndo se aprende,
ndo se adquire conhecimento apenas ouvindo ou lendo porque nao basta ter acesso a
informacgao, € necessario processa-la. O conhecimento ndo ¢ individualmente transmissivel, as
informagdes sdo transmitidas, mas as informagdes ndo se transformam automaticamente em
conhecimento que sera armazenado na memoria permanente de um individuo; elas s6 o serdo,
se houver pensamento sobre a nova informagdo que se esta recebendo e o estabelecimento de
relagdes com o conhecimento que ja se tenha (conhecimento prévio). E o processo
diferenciado de pensamento ou a auséncia deste, em sua relacdo com os conhecimentos
prévios (em geral, também diferentes), que gera os resultados de aprendizagem tao
diferenciados no ensino convencional. Ao mesmo tempo, nao se desenvolve a capacidade de
pensar — de fazer relagdes, de analisar, de fazer sinteses e de generalizar — ouvindo o
pensamento ou lendo sobre o pensamento de outro, ou ouvindo ou lendo sobre como se faz
analise, sintese e sobre o que esta envolvido na generalizacdo e como se generaliza.

Assim, os elementos que certamente sao consensuais no meio académico — entre 0s

mais variados perfis de docentes que fardo parte do corpo de formadores de futuros



professores — quanto ao que € necessario ao perfil de um futuro profissional e, também, ao
futuro professor exigem a mudanga do modelo de ensino que prevalece até hoje nos cursos de
graduacdo. Mudar o modelo de ensino, o cotidiano da sala de aula, abandonando o uso
exclusivo de procedimentos de ensino que tém a funcdo de apenas tornar disponivel a
informagdo — sejam as aulas expositivas ou as aulas praticas que tém carater apenas ilustrativo
— ¢ condig@o necessaria a criacao de condi¢des democratizadas de aprendizagem, para garantir
a todos os alunos (ou a imensa maioria) o desenvolvimento da capacidade de pensar —
analisar, realizar sinteses e generalizar — e o dominio de conhecimentos essenciais e basicos
ao exercicio da futura profissdo que, no caso dos futuros professores, podem ser traduzidos
como os conhecimentos que se configurardo como objeto do ensino do futuro professor e os
conhecimentos que podem fundamentar sua pratica pedagogica.

Essa ¢ a primeira sintese que ¢ possivel fazer nesse documento: um novo curso,
orientado para a formac¢do de um profissional com o perfil delineado pela universidade e pelo
corpo docente responsavel pelo curso s6 serd possivel e efetivamente concretizado se
ocorrerem mudancas na sala de aula, particularmente, na forma de ensinar daqueles que serdo
os formadores de professores, que em outras palavras sdo todos os docentes que atuam no
curso. Essa ¢ certamente a alteracdo menos visivel em um curriculo ou no projeto pedagogico
de um curso, mas ¢ ao mesmo tempo a alteracdo mais substancial, talvez mais revolucionaria
— mesmo que ndo se altere a estrutura organizacional do curso. E também a alteragio mais
dificil porque depende de um esfor¢o individual, que sera facilitado se for coletivo, para
realizar as mudangas no cotidiano das aulas de cada disciplina (de cada professor) e para
alterar uma cultura cristalizada nas concepgdes e valores de professores e alunos. Mas
certamente sera também uma alteracdo que em si tera impacto na futura pratica dos
professores que forem formados em um novo modelo.

Um segundo elemento importante para a reformulag@o curricular tem implicagdes mais
diretas na estrutura organizacional do curso e na grade curricular: trata-se dos tipos de
conhecimentos que devem ser abordados no curso para garantir uma formagao inicial sélida e,
relacionados a estes, os tipos de atividades em que os licenciados devem se envolver.

Considerar estes e as atuais diretrizes curriculares nacionais significa repensar nao s
o modelo de ensino adotado nas disciplinas, na sala de aula propriamente, mas repensar

o modelo formativo adotado no curso que tem se mostrado inadequado em face
das atuais demandas formativas impostas tanto por parte das politicas
educacionais quanto por parte do sistema de educagdo bdsica e outros espagos
educativos, incluindo a educagdo profissional, nos quais os egressos dessas



licenciaturas vdo atuar” (O Professor a ser formado pela UFSCar: uma
proposta para construgdo de seu perfil profissional, 2003).

1.2.2. Processos de ensinar e aprender a docéncia

Os elementos a serem destacados nesse item tém base nos documentos O
Professor a ser formado pela UFSCar: uma proposta para constru¢do de seu perfil
profissional' ¢ “Diretrizes curriculares nacionais para a formagdo de professores que
irdo atuar na educacdo bdsica (Resolugdo CNE/CP n® 1) que, aparentemente,
fundamentam-se em referéncias teodricas convergentes. Procurar-se-a relacionar tais
elementos teoricos e diretrizes a dados extraidos dos relatorios das avaliagdes interna e
externa (PAIUB) do Curso de Ciéncias Biologicas da UFSCar, ocorridas,
respectivamente, nos anos de 1996 e 1997.

E importante destacar, entretanto, como ponto de partida para o que sera apresentado a
seguir, que “a docéncia é entendida como uma profissdo que é aprendida ao longo da vida”.
Essa compreensdo, expressa e reafirmada na literatura atual sobre formagao de professores e
desenvolvimento da docéncia, considera que a

aprendizagem profissional da docéncia inicia-se bem antes dos cursos de
formacgdo inicial, abrangendo toda a trajetoria de estudante do futuro
professor, perpassa a licenciatura e prolonga-se por toda vida profissional do
professor (Knowles, Cole & Presswood, 1994; Calderhead, 1996; Clandinin &
Connelly, 1996; Shulman, 1986,1987; Schon, 1983,1987, em O Professor a ser
formado pela UFSCar: uma proposta para construcao de seu perfil profissional,
op.cit.).

Esse aspecto ou esse ponto indica a necessidade de analisar dois elementos
curriculares importantes (que se interpenetram): um, ¢ que os alunos — licenciandos — e os
formadores de professores — os docentes que atuam no curso — precisam ter consciéncia sobre
essa caracterizacdo do processo de formagao para a docéncia, o que pode ter implicagdes na
alteracdo de expectativas como, por exemplo, de que o curso de licenciatura va ensinar a lidar
com todas as situagdes com que venha a se defrontar o futuro professor e que as
aprendizagens teoricas e praticas que podem se desenvolver no curso tenham efetivamente o

poder de definir qualitativamente a futura pratica; outro ¢ que ¢ preciso considerar que o aluno

— futuro professor — ao iniciar o curso e cada disciplina do curso ja apresenta concepgoes,

! Foram tomados como base para elaboragdo desse documento os resultados recentes da pesquisa sobre formagdo de professores e
desenvolvimento da docéncia consubstanciados no Relatério de Pesquisa Teacher Preparation Research: current knowledge, gaps
and recommendations de S. M. Wilson, R. R. Floden e J. Ferrini-Mundy, da Michigam State Univresity, fevereiro de 2001.



crengas, valores muito arraigados sobre a profissdo, o papel do professor e da escola, o que ¢é
ensinar € como se ensina e o que ¢ aprender. Tais crengas, valores e concepgdes, que definem
fortemente as decisdes pedagdgicas, podem passar intactas pelo curso ou podem ser
reforcadas ou, o que seria desejavel, podem ser objeto de andlise e reflexdo que propicie o seu
reconhecimento (identificacdo), a andlise de suas origens e relagdes com valores pessoais,
ideologicos e com conhecimentos tedricos e sua alteragdo. Considerar as concepgdes e valores
dos licenciandos durante o curso significa diagnostica-las (conhecé-las) e aborda-las como
contetidos de ensino que se relacionam aos contetdos especificos das disciplinas que se
dedicam ao conhecimento pedagogico e nas disciplinas e atividades que se dedicam a pratica
pedagodgica®. Significa também adotar alternativas metodologicas - estratégias de ensino,
procedimentos e atividades de ensino — que propiciem aos licenciandos: a tomada de
consciéncia sobre suas proprias concepgdes € sobre as implicacdes destas para sua pratica
pedagogica e, portanto, para a formagdo de seus futuros alunos, e a andlise critica destas em
confronto com outras e, particularmente, com as concepgdes tedricas que forem abordadas no
curso. Significa também que as disciplinas tradicionalmente denominadas como disciplinas de
conteudo especifico nao deveriam contribuir para cristalizar tais concepgdes, valores e crencas
e os preconceitos que reforcam a dicotomizagdo entre conhecimentos tedricos sobre ensino e
pratica pedagdgica. Poderiam, ao contrario, proporcionar experiéncias de aprendizagem
diferenciadas aos alunos que favorecessem a vivéncia sistematica ao longo de todo o curso de
formas diferenciadas de ensinar o conhecimento biologico. Para finalizar, as disciplinas que
abordam os conhecimentos pedagogicos, como aponta a avaliagdo do curso (PAIUB, op.cit.),
deveriam adotar alternativas metodologicas que sejam coerentes com as teorias que se
constituem em conteudo de ensino no ambito de cada disciplina.

Concluindo, embora nessa perspectiva processual da aprendizagem da docéncia seja
possivel ter consciéncia de que o curso de licenciatura apresenta determinados limites, em
parte definidos pelo curto periodo que este representa relativamente a toda historia de
aprendizagem do futuro professor, a aprendizagem proporcionada por ele ou nele precisa
deixar de ser pontual (fragmentada, desvinculada da pratica) e integrar-se ao processo de

desenvolvimento da docéncia, caracterizando-se efetivamente como formagao profissional

2 . I . . . I . L -

Esse tipo de formulag@o nao pretende dicotomizar o conhecimento e a pratica pedagogicos, apenas esta utilizando como referéncia
o que propde as DCN a respeito da carga horaria das licenciaturas, quando categoriza as disciplinas e atividades curriculares em
horas destinadas a pratica ou ao estagio.
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inicial que garanta o essencial para o desenvolvimento de competéncias bésicas para “o0” ser

professor.

1.2.3. Desenvolvimento de competéncias e base de conhecimento

Sera utilizada aqui a no¢do de competéncia explicitada por Perrenoud (2000) como
uma capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situa¢do
(p-15). Como recursos cognitivos, o autor considera os conhecimentos, técnicas, ‘saberes
praticos ou o saber fazer’, atitudes, competéncias mais especificas. Essa nocdo inclui quatro
aspectos importantes para sua caracterizagdo e compreensdo: (1) as competéncias ndo sao os
recursos, mas

mobilizam, integram e orquestram tais recursos, (2) essa mobilizacdo so ¢é
pertinente em situacdo, sendo cada situagdo particular, mesmo que se possa
tratd-la em analogia com outras ja encontradas; (3) o exercicio da competéncia
passa por operagoes mentais complexas (...) que permitem determinar (mais ou
menos consciente e rapidamente) e realizar (de modo mais ou menos eficaz)
uma agdo relativamente adaptada a situa¢do; e (4) as competéncias
profissionais constroem-se , em formagdo, mas também ao sabor da navegagdo
diaria de um professor, de uma situacdo de trabalho a outra (De Boterf, 1997,
em Perrenoud, op.cit., p.15)

Assim, a qualificacdo ou a referéncia a uma competéncia obriga/implica especificar a
situacdo ou os tipos de situacdes as quais estd relacionada, os recursos que mobiliza —
conhecimentos tedricos ou metodologicos, as atitudes, o ‘saber fazer’ e as competéncias mais
especificas, os esquemas motores, os esquemas de percepcao, de avaliacdo de antecipagdo e
de decisdo, a natureza dos esquemas de pensamento que permitem a solicitacio — a
mobilizagdo e a orquestracdo dos recursos pertinentes em situagdo complexa e em tempo real.
(Perrenoud, op.cit.)

O desenvolvimento de competéncias requer tempo ou, melhor, requer a vivéncia de
situacdes em que sdo requeridas tais competéncias e vivéncia de longo prazo. A formagdo
profissional que sera propiciada pelo curso de licenciatura tem limita¢cdes em relagdo ao que
lhe € possivel garantir. Algumas competéncias gerais e especificas podem ser desenvolvidas a
partir do trabalho em disciplinas especificas ou, em fun¢do de sua generalidade, em um
conjunto amplo de disciplinas e atividades curriculares. Algumas muito tipicas do exercicio
profissional e ao mesmo tempo muito dependentes do contexto de atuacdo profissional s
podem ser desenvolvidas efetivamente se houver oportunidade de vivéncia (ativa) nesses

contextos. Isso significa, por um lado, que o curso de licenciatura, sua qualidade em termos de



propiciar oportunidades de vivéncia de tais situagdes, serd fortemente dependente das relagdes
que forem estabelecidas com as instituigdes ou organizagdes educacionais em que podera
atuar o futuro professor, o que inclui a qualidade da relagdo, o tipo de participacdo que sera
permitida aos licenciandos e em que grau e, mais do que isso, as caracteristicas do trabalho na
institui¢do educacional. Por outro lado, j& que essa relagdo — nova — precisara ser construida e
que de qualquer forma as oportunidades de vivéncia dependerdo da existéncia de
determinados contextos ou de praticas educativas e organizacionais com determinadas
caracteristicas, o curso tera limitagdes para proporcionar o desenvolvimento de determinadas
competéncias que s6 poderdo ser parcialmente superadas pela vivéncia de situagdes andlogas
ou de atividades com componentes analogos, como problemas e tarefas analogos. Seriam
exemplos, respectivamente, dessas categorias de competéncias: observar e avaliar os alunos
em situagoes de aprendizagem, de acordo com uma abordagem formativa (...) e trabalhar a
partir das representagoes dos alunos; administrar situagoes problema ajustadas ao nivel e as
possibilidades dos alunos, instituir e fazer funcionar um conselho de alunos (conselho de
classe ou de escola) e negociar com eles diversos tipos de regras (...) e organizar e fazer
evoluir, no dmbito da escola, a participa¢do dos alunos. Com relagdo a competéncias que
poderiam ser desenvolvidas no ambito das disciplinas de formacdo relacionadas aos
conhecimentos bioldgicos, analogamente, poderiam ser exemplos: identificar problemas
relevantes de pesquisa ou lacunas de conhecimento importantes para o estudo de ecossistemas
lacustres; analisar problemas ambientais que ocorrem em regides urbanas, propor solugdes
viaveis (...) e aplicar a metodologia cientifica para o planejamento, gerenciamento e execugao
de processos e técnicas, visando o desenvolvimento de projetos, pericias, consultorias,
emissdo de laudos, pareceres etc. em diferentes contextos; e, para o caso da ultima categoria
de competéncias mencionadas, gerenciar processos participativos em organizagdes publicas
responsaveis pela proposi¢dao e implementacao de politicas publicas.

Para encerrar, considerando-se os elementos essenciais constituintes ou que
caracterizam uma competéncia (sua expressao e seu desenvolvimento) e que, em muitos
casos, os mesmos elementos deverao ser mobilizados em diferentes situacdes, por exemplo,
um mesmo conhecimento ou categoria de conhecimento devera ser mobilizado para analisar
situagdes diferentes e para fundamentar as decisdes nessas diferentes situacdes, serdo
discriminados, a seguir, os conhecimentos ou as categorias de conhecimentos que a literatura

sobre aprendizagem da docéncia tem destacado como essenciais ao futuro professor e,



posteriormente, as situacdes de aprendizagem que podem favorecer o desenvolvimento das
competéncias e sua inclusdo no curriculo do curso.

Mesmo que se configurem como abordagens e perspectivas distintas para conceber o
processo de formagdo de professores, considerar o desenvolvimento de competéncias — tal
qual propdem ‘as diretrizes curriculares nacionais’ e autores como Perrenoud (2000), tomando
por base a nogdo de competéncia sistematizada por este autor —, ndo ¢ excludente ou
antagénico ao que a literatura recente sobre aprendizagem e desenvolvimento da docéncia
propde como base de conhecimento ao exercicio da profissdo de professor e como modelo de
raciocinio pedagogico envolvido no exercicio da pratica pedagdgica e ao proprio
desenvolvimento da docéncia.

Assim, considerar-se-4 aqui qual ¢ a base de conhecimento necessdria ao futuro
professor de Ciéncias e Biologia que atuara na escola basica, para que este ingresse na
profissdo com um repertdrio essencial que possibilite, a partir dele, novas construgoes e
novos conhecimentos. Nao se trata, pois, de uma base de conhecimento fixa e imutavel, mas
de uma base de conhecimento inicial e indispensavel e que deve ser possibilitada pela
participacdo de todos os formadores. Essa base de conhecimento envolve as seguintes
categorias de conhecimento: conhecimento do conteudo especifico, conhecimento de conteudo
pedagogico, conhecimento pedagogico do conteudo.

O dominio do conhecimento especifico implica o dominio conceitual e do sistema
conceitual, com sua rede de relagdes e hierarquia entre os conceitos centrais, por exemplo de
uma determinada teoria ou sistema explicativo, o conhecimento da histéria de produgdo
daquele conhecimento e dos processos de producdo desse conhecimento - os paradigmas
explicativos e metodologicos de como foi construido o conhecimento da area — o
conhecimento das relagdes entre conceitos utilizados em diferentes sub-dreas do
conhecimento em pauta e das diferentes areas, no caso, a biologia, as ciéncias exatas e da
terra, além do dominio de contetidos procedimentais (de técnicas e procedimentos). O
dominio desse tipo de conhecimento proporciona uma unidade importante entre a formagao
do bacharel e do licenciado.

O acesso a esse tipo de conhecimento e ao seu desenvolvimento sera garantido pelas
disciplinas do campo especifico da formagao do professor de Biologia e Ciéncias — disciplinas
que abarquem os conhecimentos bioldgicos e os conhecimentos oriundos das ciéncias exatas e
da terra. O conjunto dessas disciplinas integrado a disciplinas que abordem fundamentos de

filosofia das ciéncias e de metodologia do trabalho cientifico, espera-se, deve proporcionar



aos licenciandos, além de um dominio conceitual solido, uma visdo historica e
socioculturalmente contextualizada da ciéncia. A possibilidade de ampliar esse conhecimento
e/ou a compreensdo dos processos de constru¢ao desse conhecimento e de sua utilizagdo na
sociedade, o que interfere do dominio do conhecimento especifico, pode ser garantida pelas
disciplinas com carater mais integrador e que proporcionardo aos licenciandos a oportunidade
de, por exemplo, planejar e desenvolver o ensino de diferentes contetidos bioldgicos.

O conhecimento pedagogico, ao qual tem se atribuido até hoje a responsabilidade pela
formagdo ou preparagdo pedagédgica do futuro professor, inclui teorias de aprendizagem,

fundamentos da educagdo, conhecimentos sobre instrumentacdo e manejo de sala de aula.

Trata-se de conhecimento que transcende o dominio de uma darea especifica e
que inclui os conhecimentos de objetivos, metas e propdsitos educacionais, de
ensino e aprendizagem, de manejo de classe e interagdo com os alunos, de
estratégias instrucionais, de como os alunos aprendem, de outros conteudos, de
conhecimento curricular (Mizukami et al, 2002, p. 67) e de politicas publicas,
conhecimento dos alunos e do contexto socio, econémico e politico em que
vivem. (O Professor a ser formado pela UFSCar: uma proposta para construgdo
de seu perfil profissional, op.cit.)

Trata-se de um conjunto de conhecimentos que deve ter carater de fundamentagdo, da
mesma forma que os conhecimentos especificos da biologia, ciéncias exatas e da terra, o que
implica o dominio conceitual (e dos sistemas conceituais, com sua rede de relagdes e
hierarquia de conceitos e relacdes) e o conhecimento dos processos de produgdo desse
conhecimento, além do dominio de contedos procedimentais (de técnicas e procedimento).
Esse tipo de conhecimento deve ser garantido pelas disciplinas tradicionalmente reconhecidas
como disciplinas de fundamentagdo pedagodgica e aquelas de pratica pedagdgica, que
abranjam os tipos de contetidos exemplificados acima, e também pelas atividades curriculares
que proporcionem o exercicio de praticas pedagogicas e as vivéncias de situagdes educativas
em instituicdes de ensino regular formal ou ndo. Esse tipo de conhecimento e o exercicio de
sua aplicagdo em situacoes hipotéticas propostas nas disciplinas, nas situagdes de pratica e de
estagio curricular, deverdo permitir ao futuro professor analisar as situacdes particulares e
contextualizadas com que vier a se defrontar e a tomar decisdes pedagdgicas adequadas a
essas.

O conhecimento pedagogico do conteudo, que ¢é caracterizado pelo conhecimento
de especificidades do ensino e da aprendizagem de um determinado contetido, no caso em

pauta — diferentes conteudos referentes a biologia, as ciéncias exatas e da terra, tal qual



caracterizados no item conhecimento especifico — envolve a compreensdo do contetido
especifico que sera objeto de ensino sob uma perspectiva pedagogica e, portanto, depende da
interacao entre o conhecimento pedagdgico € o conhecimento especifico nas situacdes de
ensino. O desenvolvimento desse tipo de conhecimento, portanto, depende fortemente da
experiéncia em/com situagdes de ensino de um determinado conteudo, que possibilitard a
aprendizagem, por exemplo, de quais as analogias e os exemplos mais poderosos, o0s
problemas ou situagdes problema mais ricos, as principais dificuldades dos alunos, as
melhores seqiiéncias didaticas para abordagem de um determinado topico de conteudo, tema

ou disciplina, entre outros.

Embora de modo ndo conclusivo, pode-se afirmar que os futuros
professores necessitam ser capazes de reorganizar o conhecimento do
conteudo especifico (pedagogico e aquele de sua area de formagdo) em
conhecimento sobre o como ensinar um dado conteudo especifico a
alunos diversos (...) corresponde a transformagdo dos conteudos a serem
ensinados em conteudos a serem aprendidos pelos aluno. (O Professor a
ser formado pela UFSCar: uma proposta para constru¢ao de seu perfil
profissional, op.cit.).

Os futuros professores necessitam construir um ‘“quadro de referéncias” sobre, por
exemplo, o ensinar conceitos que ¢ uma pratica diferente de dominar um conceito ou ser
capaz de enuncia-lo e aplica-lo; precisam ainda discriminar situagdes especificas de ensino de
diferentes conceitos e entre esses e suas aplicagdes, por exemplo, ensinar o conceito
“classificagdo” e outros hierarquicamente relacionados a este ¢ diferente de ensinar a
classificar (embora intimamente relacionados), assim como ensinar este conceito ¢ diferente e
de natureza muito distinta de ensinar o conceito de calor. Essa idéia pode ser estendida para
todo e qualquer componente curricular. (O Professor a ser formado pela UFSCar: uma proposta
para construcdo de seu perfil profissional, op. cit.).

As disciplinas que abordam o conhecimento especifico podem contribuir mais
diretamente para o desenvolvimento, por parte dos licenciandos, desse tipo conhecimento
envolvendo os alunos em atividades em que estes se responsabilizem pelo planejamento e
desenvolvimento do ensino de algum topico de conteido da disciplina, mas que superem o

tradicional seminario. Podem também contribuir se oportunizarem aos alunos o acesso ao



conhecimento’ j4 acumulado a esse respeito sobre dominios de contetidos especificos. Ter
acesso a esse tipo de conhecimento pode proporcionar ao futuro professor o inicio da
formacdo do que alguns autores, como Wilson, Shulman & Richert (1987), denominam de
repertorio representacional, ao descreverem o que caracterizam como um Modelo de
Raciocinio Pedagégico. (O Professor a ser formado pela UFSCar: uma proposta para constru¢do de
seu perfil profissional, op.cit.)

Esse tipo de conhecimento disponivel na literatura também pode ser abordado nas
disciplinas de formagdo pedagogica que tém o carater de estabelecer a relacdo entre o
conhecimento proporcionado pelas ciéncias da educa¢do e o conhecimento especifico da
formagdo do futuro professor: as disciplinas que abordam “o ensino de (...)”, as metodologias
de ensino, por exemplo. Entretanto, nos limites do curso de formacao inicial, sdo as situagdes
de aprendizagem no interior de disciplinas e aquelas que se desenvolverdo nas atividades
curriculares que proporcionardo ao licenciando a vivéncia do exercicio do ensino de
determinados conteudos especificos — o planejamento, a implementacdo e a avaliagdo da
aprendizagem e do ensino desenvolvido — que criardo as melhores condi¢cdes para o
desenvolvimento do conhecimento pedagdgico do conteido. Em outras palavras, serd a
aprendizagem proporcionada pela pratica pedagogica do licenciando que lhe permitira iniciar
efetivamente o desenvolvimento desse conhecimento, desenvolvimento que terd continuidade
e, progressivamente, ganhara amplitude e maiores niveis de generalizagdo durante o exercicio
profissional. E importante, entretanto, destacar que, apesar das limitagdes do curso para
proporcionar o desenvolvimento do conhecimento pedagdgico do contetido, alguns elementos
curriculares sdo fundamentais para esse desenvolvimento e para potencializar seu
desenvolvimento durante o futuro exercicio profissional. Sdo eles: (a) o aumento da carga
horéaria destinada ao estagio e ao desenvolvimento de atividades curriculares que a Resolugao
CNE/CP n°® 2 caracterizou como pratica; (b) o comprometimento de todo o corpo docente
responsdvel pelas disciplinas do curso de licenciatura com uma atitude de considerar sua
responsabilidade o desenvolvimento das competéncias relacionadas ao ensino dos

conhecimentos pertinentes a sua formacdo; (c) a problematizacdo das situacdes de

Ha uma abordagem de pesquisa, que experimentou grande avanco na década de 80 e 90, em que as investigacdes
focalizaram o estudo do ‘conhecimento pessoal’ sobre dominios de conteudos especificos que sdo objeto do ensino de
ciéncias. (Driver e Erickson, 1983). Na literatura que abrange o conhecimento proporcionado pela pesquisa nessa abordagem
ha resultados tantos sobre as crengas, no¢des e conceitos alternativos dos estudantes que tém se constituido em obstaculos a
aprendizagem de conceitos cientificos em dominios especificos e sobre conteudos especificos da fisica, quimica e biologia,
como resultados sobre estratégias de ensino mais eficazes, incluindo a analise do uso de analogias no ensino, entre outros que
podem ser incluidos nessa categoria do conhecimento pedagdgico do conteudo.



aprendizagem proporcionadas pelos estadgios curriculares e pelas atividades que compdem o
componente curricular “pratica”; e, integrada a esta ultima op¢do metodoldgica, o
desenvolvimento de um exercicio permanente de reflexdo sobre a pratica — reflexdo sobre a
agdo e reflexdo na agdo, que também se caracteriza como uma opc¢ao metodoldgica para o
curso de formagdo de professores. E o curso de formagio inicial que tem a responsabilidade e
condi¢des privilegiadas para proporcionar o desenvolvimento dessa “competéncia” de refletir
sobre e construir conhecimentos sobre a pratica, a partir de elementos de investigagao da
propria pratica e do conhecimento tedrico adquirido no curso e, portanto, proporcionar o
desenvolvimento da autonomia necessaria para o progressivo desenvolvimento do
conhecimento pedagogico do conteudo ao longo do futuro exercicio da profissao.

Acrescente-se que o que se chamou anteriormente de op¢do metodologica —
proporcionar o exercicio da reflexdo sobre a pratica —, considerando a importancia que a
literatura sobre aprendizagem e desenvolvimento da docéncia tem atribuido a pratica
reflexiva, as definicdes propostas nas diretrizes curriculares nacionais para a formacdo de
professores da educagdo basica, deveria constituir-se como eixo metodologico fundamental no
curso, porque ¢ essencial, ndo s6 para o desenvolvimento do conhecimento pedagogico do
conteudo, mas também para o desenvolvimento do conhecimento pedagdgico e para o
desenvolvimento de competéncias basicas ao exercicio da profissao.

Tomar como base os referenciais tedricos abordados durante o curso e orientar o
processo de reflexdo sobre a pratica a partir das situagdes especificas e contextualizadas
vivenciadas pelos licenciandos, durante o desenvolvimento do curriculo, pode ter um
potencial formativo fundamental para o futuro exercicio da profissdo, que certamente
diferenciard esse profissional daqueles que foram submetidos a0 modelo de formacgao atual.
Esse tipo de experiéncia de aprendizagem estara fortemente relacionada, como ja exposto, as
experiéncias de estagio e de pratica proporcionadas pelo curso nas instituicdes do sistema
educacional e organizacdes dedicadas a processos educativos. A possibilidade de ultrapassar
as particularidades contextuais de tais experi€ncias, por sua vez, dependera fortemente da
qualidade do processo de reflexdo que sera desenvolvido sobre estas e que necessariamente
devera levar em conta as concepgdes e crengas iniciais dos futuros professores e fundamentar-

se em diferentes referenciais tedricos e op¢des ideologicas.

As experiéncias de “pratica de ensino” tém sido compreendidas como
cruciais no processo formativo de professores. Aparentemente, a
qualidade da preparac¢do do professor depende das intengoes especificas



e das caracteristicas das experiéncias no campo em situacoes que
envolvam o processo ensino e aprendizagem. (...) Ha evidéncias de que o
contexto e as suas caracteristicas tém um papel chave no desenvolvimento
dessas experiéncias. Tomar como base as concepgoes e crengas dos
futuros professores sobre o ensino e a aprendizagem sobre os conteudos
especificos pode transformar as suas visoes a partir de suas observagoes
e andlises sobre o que ocorre nas salas de aulas reais, e nessa
perspectiva visoes estereotipadas podem ser alteradas. Além disso,
trabalhar com professores “cooperativos” das escolas pode influenciar
fortemente a natureza das experiéncias dos futuros professores (O
Professor a ser formado pela UFSCar: uma proposta para construcdo de
seu perfil profissional, op.cit.).

Esse tipo de formagdo, espera-se, devera ser garantido pelos componentes curriculares
apresentados na grade curricular do curso de licenciatura que sera apresentada posteriormente,
caracterizados por suas ementas, que foram construidas em consonancia com o perfil aqui
delineado e com o que foi estabelecido nas Resolugdes CNE/CP 1 e CNE/CP 2, de fevereiro
de 2002 .

O que se denominou aqui “conhecimento especifico e conhecimento pedagogico” sera
abordado prioritariamente nos componentes curriculares de natureza cientifico-cultural
(1800h); o desenvolvimento do “comhecimento pedagogico” terd lugar também nos
componentes denominados de pratica (400h) e estagio supervisionado (400h); o
desenvolvimento do “‘conhecimento pedagogico do conteudo” sera privilegiado também
nesses ultimos componentes que incluem, as 400h de estagio e as 400h de pratica, as horas
destinadas a orientacdo e a andlise das atividades de estagio.

As 400h de pratica poderdo envolver experimentagdo, simulagdo, observacao etc., em
atividades de pesquisa, de ensino e de extensdo relativas a processos de ensino e
aprendizagem. E nessa categoria de componente curricular que o futuro professor
desenvolvera o seu Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) ou monografia, cuja temdtica
devera necessariamente ter dimensdo pedagdgica, estar referenciada em conhecimento
produzido na éarea de educacdo e versar sobre aspectos dos processos de ensino e
aprendizagem.

As 400h de estagio supervisionado, que podem ser desenvolvidas a partir de atividades
que envolvam ensinar um certo conteudo e o exercicio profissional num contexto que
implique em processos formais de ensino e aprendizagem,; tais situagdes podem incluir, por
exemplo, o desenvolvimento de atividades de pesquisa-acdo ou de parcerias entre futuros

professores e aqueles mais experientes.



A articulagdo entre todos os componentes curriculares em principio ¢ de
responsabilidade de todo o corpo docente, mas deverd ser garantida mais fortemente pelas
disciplinas e atividades curriculares integradoras que constituirdo o estagio € os componentes
curriculares de pratica.

O desenvolvimento das competéncias gerais, incluidas no perfil do profissional que se
pretende formar no Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, devera ser garantido por
todas as disciplinas e atividades que compdem a grade curricular do curso e dependera
fortemente do envolvimento dos alunos em situagdes particulares (que se constituam em
atividades de aprendizagem) que demandem tais competéncias. Apenas o exercicio de
atividades, em situagdes especificas, que exijam a mobilizagdo de conhecimentos, de
habilidades e de competéncias especificas para dar respostas as exigéncias das atividades e
situacdes poderd propiciar o desenvolvimento de competéncias. Assim como, o0
desenvolvimento de operacdes de pensamento ou de habilidades motoras ou de habilidades e
competéncias mais especificas para realizar atividades concretas (“o saber fazer”, por
exemplo, expor um assunto, organizar informacdes essenciais em uma lousa ou em um
diapositivo). Como ja referido, ndo se desenvolvem competéncias apenas ouvindo falar ou
lendo sobre o que estd envolvido na sua manifestacdo e em seu desenvolvimento ou, ainda,
observando a manifestagdo dessa competéncia em outras pessoas. Esse tipo de situagdo de
ensino pode constituir-se em etapa inicial para o desenvolvimento de uma competéncia, mas
ndo garantira seu desenvolvimento. Assim, todas as disciplinas do curso devem considerar
como seu conteddo de ensino particular, além dos conhecimentos — conceituais e
procedimentais mais comumente considerados contetidos tipicos de uma disciplina, por
exemplo, de conhecimento especifico —, algumas competéncias gerais definidas no perfil do
profissional. A abordagem desse tipo de conteido de ensino (competéncias) estara
diretamente relacionada aos conhecimentos especificos objeto de cada disciplina e sera
concretizada nas atividades didaticas desenvolvidas pelo professor, que deverdo ser planejadas
tendo como referéncia o tipo de competéncia com a qual € possivel trabalhar no ambito de
cada disciplina.

Algumas das competéncias gerais dadas as suas especificidades estreitamente
relacionadas ao contexto da pratica educativa na escola basica ou a contextos particulares de
praticas educativas tém lugar privilegiado nas atividades curriculares de estagio e pratica e nas

disciplinas diretamente relacionadas a estas.



2. PERFIL DO PROFISSIONAL A SER FORMADO

O egresso do Curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFSCar devera ser:
“Um professor com solida formagdo nas ciéncias bioldgicas e educagdo, como base para o
exercicio critico e reflexivo da docéncia stricto sensu ou para atuar na organizagio,
planejamento ou avaliagdo de processos educativos, nos diferentes niveis do ensino formal e
espacgos nao formais, com a perspectiva de que seus educandos, na construcao de seu proprio
conhecimento, compreendam/vivenciem a biologia como ciéncia em continua evolucdo, com
seus processos de trabalho, seus desafios epistemologicos®, seus determinantes e implicagdes
sociais, como instrumento para a compreensao da realidade e construgdo da cidadania. Esse
profissional devera estar preparado para desenvolver investigacdo sobre os processos de
ensinar e aprender biologia em diferentes situacdes educacionais, para disseminar
conhecimentos gerados pela pesquisa na area de biologia/ensino de biologia e para coordenar
e atuar em equipes multidisciplinares. Precisard ser capaz de transpor esse preparo para o
ensino das demais ciéncias naturais no nivel fundamental. Ele devera ter iniciativa,
capacidade de julgamento e de tomada de decisdo, embasada em critérios humanisticos e de
rigor cientifico, bem como em referenciais éticos e legais; preocupagcdo com sua formagdo

continuada; habilidade de comunicagao oral e escrita”.

Epistemologia - Estudo critico dos principios, hip6teses e resultados das ciéncias ja construidas, e que visa a determinar os
fundamentos logicos, o valor e o alcance objetivo delas (Ferreira, 1980).



3. COMPETENCIAS GERAIS/HABILIDADES/ATITUDES/VALORES

Sao as seguintes as competéncias esperadas para os egressos do curso:

3.1. Planejar, organizar e dirigir situacoes de aprendizagem.

3.2. Administrar a progressao da aprendizagem dos educandos.

3.3. Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho.

3.4. Realizar pesquisa sobre os processos de ensinar e aprender biologia e ciéncias.

3.5. Analisar e avaliar seu proprio trabalho, considerando as variaveis envolvidas, na
perspectiva de construir seu conhecimento pedagdgico e aperfeicoar sua propria pratica.

3.6. Organizar ou participar de equipes de trabalho de diferentes composigdes.

3.7. Articular o ensino de biologia e ci€ncias a propostas pedagdgicas mais amplas, incluindo
outras areas, e participar das diferentes etapas do trabalho pedagdgico delas decorrentes,
envolvendo outros profissionais, bem como pais e alunos.

3.8. Utilizar o rico instrumental que a informatica e a tecnologia renovam incessantemente
para seu proprio aperfeigoamento e o dos alunos.

3.9. Administrar a sua propria formagdo continua, mantendo atualizada a sua cultura geral,
cientifica, pedagdgica e técnica especifica e assumindo uma postura de flexibilidade e
disponibilidade para mudangas.

3.10.Buscar maturidade, sensibilidade e equilibrio ao agir profissionalmente.

3.11.Enfrentar os deveres e dilemas da profissao, pautando sua conduta por principios de ética
democréatica, responsabilidade social e ambiental, dignidade humana, direito a vida,
justica, respeito mutuo, participacao, didlogo e solidariedade.

3.12.Reconhecer formas de discriminac¢do racial, social, de gé€nero, entre outras, que se
fundamentam em alegados pressupostos biologicos, posicionando-se diante delas de
forma critica e agindo nas praticas educativas no sentido de supera-las.

3.13.Avaliar o impacto potencial ou real dos novos conhecimentos/tecnologias/servigos e
produtos resultantes de sua atividade profissional, considerando os aspectos éticos,
sociais e epistemologicos’.

3.14.Desenvolver agdes estratégicas capazes de ampliar e aperfeicoar as formas de atuacao
profissional, preparando-se para a inser¢do no mercado de trabalho em continua

transformagao.



4. GRUPOS DE CONHECIMENTOS

Os grupos de conhecimentos discriminados a seguir abrangem o que estd sendo
considerado no curso como o repertério basico para que o egresso, em seu exercicio

profissional, faca novas construgdes e adquira novos conhecimentos.

4.1. Conhecimentos Especificos da Biologia e das Areas de Ciéncias Exatas, da Terra e
Humanas
Estes se constituem nos conhecimentos basicos estabelecidos pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Ciéncias Bioldgicas e correspondem a parte comum
entre os cursos de licenciatura e bacharelado. As Diretrizes propdem que eles tenham como
eixo integrador a evolucdo, que deve ser entendida tanto do ponto de vista da evolucdo do
conhecimento (histéria da ciéncia) como da evolugdo bioldgica (dos seres vivos). Eles sdo

descritos a seguir:

BIOLOGIA CELULAR, MOLECULAR E EVOLUCAO: Visdo ampla da organizagdo e
interagdes bioldgicas construida a partir do estudo da estrutura molecular e celular,
fung¢do e mecanismos fisiologicos da regulagdo em modelos eucariontes, procariontes
e de particulas virais, fundamentados pela informagao bioquimica, biofisica, genética e
imunologica. Compreensdo dos mecanismos de transmissdo da informacdo genética,

em nivel molecular, celular e evolutivo.

DIVERSIDADE BIOLOGICA: Conhecimento da classificagdo, filogenia, organizagao,
biogeografia, etologia, fisiologia e estratégias adaptativas morfo-funcionais dos seres

VIVOS.

ECOLOGIA: Conhecimento das relagdes entre os seres vivos e destes com o ambiente
ao longo do tempo geologico. Conhecimento da dindmica das populagdes,
comunidades e ecossistemas, da conservacdo e manejo da fauna e flora e da relacdo

saude, educacdo e ambiente.

FUNDAMENTOS DAS CIENCIAS EXATAS E DA TERRA: Conhecimentos

matematicos, fisicos, quimicos, estatisticos, geologicos e outros fundamentais para o



entendimento dos processos e padrdes bioldgicos e para o exercicio da docéncia na
area de ciéncias, nas 04 (quatro) ultimas séries do ensino fundamental. Esses
conhecimentos serdo abordados em disciplinas obrigatorias das areas citadas e,
também, em disciplinas da area bioldgica, j& que a compreensdo dos processos

bioldgicos depende das demais ciéncias naturais e das ciéncias exatas.

FUNDAMENTOS FILOSOFICOS, SOCIAIS E METODOLOGICOS: Conhecimento
dos aspectos éticos e legais relacionados ao exercicio profissional. Conhecimentos
basicos de: histdria, filosofia e metodologia da ciéncia, sociologia e antropologia, para
dar suporte a sua atuagdo profissional na sociedade, com a consciéncia de seu papel na
formacao de cidaddos. Produgao de diferentes tipos de textos, com especial énfase aos
cientificos e de divulgacdo tendo como preocupacdo, em especial: os aspectos

gramaticais, a coesdo, a coeréncia e as implicacdes éticas.

4.2. Conhecimentos Especificos da Area Pedagégica

Visdo geral da inser¢gdo do  processo  educativo no  mundo
social/politico/econdmico/ cultural. Instituigdes escolares e outros espagos educacionais:
historia, praticas, valores. Conhecimento de politicas publicas, de objetivos, metas e
propositos educacionais. Desenvolvimento humano: diferentes abordagens teodricas e suas
implicag¢des no processo educativo. Conhecimento sobre processos de aprendizagem segundo
diferentes abordagens teoricas, com énfase a abordagens cognitivistas. Teorias pedagdgicas e
respectivas metodologias, tecnologias de informacdo e comunicacdo e suas linguagens
especificas aplicadas ao ensino de Biologia e Ciéncias. Planejamento, execugao,
gerenciamento e avaliacdo das atividades de ensino. Pesquisa sobre os processos de ensinar e
aprender. Articulagdo entre conhecimentos académicos, pesquisa educacional e pratica

educativa.



5. COMPONENTES CURRICULARES

5.1. Disciplinas Obrigatérias - O Quadro 1 apresenta as disciplinas obrigatorias, explicitando
a sua correspondéncia com os grandes grupos de conhecimentos que serdo tratados no curso,
apresentados no item anterior. No caso das disciplinas que estdo na interface entre os dois

grupos, optou-se por localiza-las naquele com o qual t€ém maior afinidade.

Quadro 1. Disciplinas obrigatorias para o curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas

GRUPOS DE CONHECIMENTOS DISCIPLINAS OBRIGATORIAS
BIOLOGIA CELULAR, MOLECULAR E | Biologia Celular
EVOLUCAO Quimica Organica

Genética 1: Genética Classica
Genética 2: Genética Molecular

DIVERSIDADE BIOLOGICA Microbiologia

Protistas

Morfologia e Sistematica dos Vegetais Avasculares
Morfologia e Sistematica dos Vegetais Vasculares
Invertebrados

Vertebrados

Fisiologia Geral e Biofisica

Fisiologia Animal Comparada

Elementos de Fisiologia Humana

Ecofisiologia Vegetal

Fisiologia do Desenvolvimento Vegetal

ECOLOGIA Conceitos e Métodos em Ecologia

Ecologia das Comunidades 1: Conceitos Gerais e
Comunidades Animais

Ecologia das Comunidades 2: Comunidades Vegetais
Ecologia Comportamental

FUNDAMENTOS DAS CIENCIAS EXATAS E DA | Principios de Fisica

TERRA Fisicoquimica

Bioquimica 1: Estrutura e Fungdo de Biomoléculas
Bioquimica 2: Metabolismo Intermedirio ¢ Regulagiio Metabdlica
Praticas de Bioquimica

Geologia Geral

Paleontologia
FUNDAMENTOS FILOSOFICOS, SOCIAIS E Filosofia da Ciéncia
METODOLOGICOS Educagio e Sociedade

Leitura e Producdo de Textos (foco: Biologia)
CONHECIMENTOS PEDAGOGICOS Estrutura e Funcionamento da Educacdo Basica

Psicologia do Desenvolvimento e Aprendizagem
Psicologia da Adolescéncia e Problemas Psicossociais
Metodologia de Ensino

Didatica

Metodologia de Ensino de Biologia

Metodologia de Ensino de Ciéncias

Orientagdo para a pratica profissional I e Il em
Biologia e em Ciéncias

Pesquisa em Educagéo

Pratica e Pesquisa em Ensino de Ciéncias Bioldgicas —
(PPECB)

5.2. Disciplinas Optativas - Para a integralizacdo curricular deverdo ser cursados, no

minimo, 12 créditos em disciplinas optativas. Desses 12 créditos, pelo menos 08 (oito)




deverdo ser feitos em disciplinas oferecidas especificamente para o curso, os outros 04

(quatro) poderdo ser completados em disciplinas oferecidas para outros cursos. As disciplinas

oferecidas para o curso sdo apresentadas no Quadro 2.

Quadro 2. Disciplinas optativas para o Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas

AREA

DISCIPLINAS/CREDITOS

GENETICA

Imunogenética (4)

Introdugdo a Citogenética Animal (4)
Microscopia de Luz e Fotomicrografia (2)
Tecnologia do DNA Recombinante (4)
Citogenética Basica e Molecular (4)
Praticas em Genética (4)

Genética de Populacdes e Evolugdo (4)
Bioquimica Comparada (4)

BOTANICA

Avaliagdo de Impactos Ambientais (4)

Biogeografia (4)

Ecologia e Conservacio de Fragmentos de Vegetagio naturais (4)
Ecologia Quimica (4)

Educagdo Ambiental para conservacgo da biodiversidade (4)
Floristica e Fitossociologia (4)

Fotossintese e Relagdes Hidricas (4)

Fundamentos de Pedologia (4)

Limnologia (4)

Manejo e Conservagdo de Ecossistemas (4)
Microscopia de Luz e Fotomicrografia (2)

Propagacdo de Plantas (4)

Biologia de Algas de agua doce (4)

ZOOLOGIA

Avaliagdo de Impactos Ambientais (4)

Aves neotropicais (4)

Biogeografia (4)

Controle Integrado de Insetos (4)

Educagdo Ambiental para conservacao da biodiversidade (4)
Entomologia Econdmica (4)

Limnologia (4)

Manejo e Conservagio de Ecossistemas (4)
Microscopia de Luz e Fotomicrografia (2)
Morfologia e Ecologia dos Insetos (4)
Principios Bésicos de Taxonomia Zooldgica (4)

ECOLOGIA

Avaliag@o de Impactos Ambientais (4)

Ecologia e Conservacio de Fragmentos de Vegetagio naturais (4)
Ecologia Humana (4)

Ecologia quimica (4)

Educagdo Ambiental para conservacgo da biodiversidade (4)
Ensino e pesquisa em interpretacdo ambiental (4)
Fundamentos de Pedologia (4)

Fundamentos de Toxicologia Aquatica (4)

Limnologia (4)

Manejo e Conservagio de Ecossistemas (4)
Morfologia e Ecologia dos Insetos (4)

Poluicdo e Conservagdo dos Recursos Naturais (4)
Biologia de algas de agua doce (4)

Floristica e Fitossociologia (4)

As disciplinas oferecidas para outros

seguintes:

cursos € que poderdo ser cursadas sdo as




Analise de Regressao e Correlagdo

Argumento e Roteiro

Bases Neurais do Comportamento

Biometria

Ciéncias Humanas e Sociais

Comunicag¢ao e Meios Audiovisuais

Conforto Ambiental

Criagao e produgao de Multimidia

Dinamicas e atividade grupal

Doengas transmissiveis e a saude da populacao

Espanhol Instrumental para Biologia

Farmacologia

Filosofia e Etica

Fisiologia do Comportamento

Fotografia

Gestao Ambiental

Horticultura

Inglés Instrumental para Biologia

Imunologia *

Inteligéncia Artificial

Introducao a agroecologia

Introdugdo a computagao

Introducao a filosofia

Manejo de Solos ¢ de Comunidades Vegetais
Microbiologia aplicada a satde * (4)

Microbiologia aplicada a area tecnolégica (Microbiologia Industrial - 4)
Microbiologia de Alimentos *(2)

Nutricdo Mineral e Adubagao de Plantas

Paisagismo Parques e Jardins

Planejamento e desenvolvimento de ensino em Microbiologia
Planejamento e desenvolvimento de ensino em Parasitologia
Parasitologia aplicada a saude *(2)

Patologia (4)

Politicas Publicas

Quimica das fung¢des organicas

Reciclagem de residuos so6lidos ¢/ énfase em engenharia de materiais
Silvicultura

Sociedade e Meio Ambiente

Sustentabilidade urbana e regional

Teoria de confiabilidade e sobrevivéncia

* Sugestdo para que seja dada prioridade na escolha.



5.3. Atividades especiais

ESTAGIO CURRICULAR. Sera realizado nos ultimos 04 (quatro) semestres do Curso, totalizando
810 horas, distribuidas eqiiitativamente entre os semestres, sendo 02 (dois) deles especificos para a
area de ensino de biologia e outros 02 (dois) para a de ensino de ciéncias. Consistira numa atividade
orientada e supervisionada pelo(s) docentes responsaveis pelas disciplinas de Metodologia de Ensino
de Biologia e de Ciéncias, realizada em um ambiente institucional de trabalho, preferencialmente
numa escola publica. Englobara atividades que permitam o exercicio profissional, em contexto que
implique processos formais de ensino e aprendizagem, como, por exemplo, ensinar contetdos de
biologia e ciéncias e, relacionadas a estas e/ou a institui¢do escolar, atividades de pesquisa-acdo ou de

parcerias entre os futuros profissionais e os ja estabelecidos como tais, mais experientes.

PRATICA E PESQUISA EM ENSINO DE CIENCIAS BIOLOGICAS (PPECB). Essa atividade sera
desenvolvida no decorrer do curso, numa seqiiéncia de 06 (seis) disciplinas de 02 (dois) créditos, a
primeira delas ja no primeiro periodo e a ultima no sétimo. Esse conjunto seqiiencial de disciplinas
deverd constituir-se em um processo que envolvera os alunos em pratica(s) pedagogica(s) e em
pesquisa sobre a pratica ou sobre aspectos/elementos da(s) pratica(s) desenvolvida(s). Cada disciplina
terd sua avaliagdo especifica, embora se constitua em parte de um processo. No inicio deste, cada
aluno escolherd um tema que sera objeto de diferentes agdes envolvidas na pratica pedagogica; esse
tema podera estar ou nao vinculado a uma das disciplinas de conhecimento especifico que estiver
cursando. Esse tema constituir-se-a em objeto de, por exemplo, elaboracdo e aplicagdo de instrumentos
de avaliagdo diagnostica, planejamento e desenvolvimento de aulas, elaboragdo e aplicagdo de
instrumentos de avaliagdo de aprendizagem, desenvolvimento, aplicacdo e avaliagdo de jogos, CD’s e
outros materiais curriculares (didaticos, paradidaticos), planejamento curricular — incluindo
planejamento de ensino por projetos, planejamento de ensino — de unidades e aulas. Durante o
desenvolvimento da seqiiéncia de disciplinas, pretende-se que cada aluno desenvolva atividades que
envolvam paralelamente a pratica pedagégica — no sentido de aplicagdo em algum nivel do que foi
planejado e elaborado (desde a aplicacdo em situagdo simulada até aquela com um conjunto de alunos
em situacdo real de ensino) — ¢ a pesquisa sobre elementos dessa pratica. De um semestre para
outro, gradativamente, deve-se aumentar o grau de complexidade das exigéncias postas aos alunos e
dos produtos por eles elaborados. Cada aluno, durante toda a seqiiéncia das seis disciplinas, devera no
minimo trabalhar sobre um tema, podendo, se quiser, incluir novos temas para o trabalho ao longo do
processo. Durante todo o processo, os produtos dos alunos serdo objeto de analise e avaliagdo, tanto do
ponto de vista biolégico quanto didatico-pedagogico, e de sucessivos aperfeicoamentos. Os produtos
trabalho desenvolvido poderdo ser objeto de aplicacdo e avaliagdo em seu estagio curricular que sera
desenvolvido no terceiro e no quarto ano. Considerando-se que nessa seqiiéncia de disciplinas o aluno

estard envolvido em pratica pedagdgica e em pesquisa sobre elementos dessa pratica, o(s) processo(s)



vivenciados por ele e os seus produtos constituir-se-20 em situagdo privilegiada para que desenvolva
sua monografia de final de curso (Trabalho de Conclusao de Curso — TCC). Assim, espera-se que
dessa seqiiéncia de disciplinas resulte a monografia de final de Curso (Trabalho de Conclusao de
Curso — TCC). As 6 (seis) disciplinas terdo um docente responsavel e poderdo contar com a

colaborac¢do de todos os docentes do Curso.

MONOGRAFIA DE FINAL DE CURSO: A monografia de final de Curso sera redigida no
ultimo semestre, dispondo os alunos de um total de 30 horas para isso. Como mencionado
acima, espera-se que ela seja desenvolvida a partir dos dados colhidos na seqiiéncia das
disciplinas PPECB ou de outras disciplinas do curso. Podera também ser desenvolvida a partir
de problematizacdo e dados colhidos de forma sistematica durante o estdgio curricular ou
durante o desenvolvimento de outras atividades que tenham carater de pratica ou, ainda, em
atividades de pesquisa educacional. A tematica objeto da monografia devera necessariamente
ter dimensdo pedagdgica, estar referenciada em conhecimento produzido na area de educacao
e versar sobre aspectos dos processos de ensino e aprendizagem. Ao final do semestre, ela
serd apresentada a uma banca composta pelo seu orientador e por um outro professor da

UFSCar ou de outra institui¢cdo de ensino superior.

ATIVIDADES ACADEMICO-CIENTIFICO-CULTURAIS: Essas atividades permitirio o
enriquecimento didatico, curricular, cientifico e cultural e poderdo ser realizadas em contextos sociais
variados e situagOes ndo formais de ensino e aprendizagem. Elas representardo oportunidades para
uma vivéncia universitiria mais profunda, permitindo aos alunos escolhas segundo seus interesses e
aptidoes. Serdo computadas nessa categoria a participagdo em congressos, simposios e reunides
cientificas (Congresso de Inicia¢ao Cientifica da UFSCar — CIC/UFSCar, Semana da Biologia e outros
eventos de dentro e de fora da UFSCar), em atividades de extensdo (participagdo no corpo docente do
projeto curso pré-vestibular da UFSCar, Programa Especial de Treinamento — PET/CAPES, projetos
de extensdo, Atividades Curriculares de Integragdo Ensino, Pesquisa e Extensdo — ACIEPE’s), em
trabalhos de Iniciagdo Cientifica ¢ em orgdos colegiados da UFSCar, comissdes de trabalho

organizacdo de encontros, congressos ¢ similares.



6. TRATAMENTO METODOLOGICO
6.1. Consideracoes Gerais

Todas as disciplinas do curso deverdo contribuir para que os alunos adquiram
conhecimento, desenvolvam habilidades e competéncias e, ainda, desenvolvam valores que
possibilitem uma futura atuacdo profissional competente e compromissada com critérios
humanisticos, éticos, legais ¢ de rigor cientifico. Assim, toma-se como pressuposto que
conhecimentos, habilidades, competéncias e valores sdo conteudos de ensino para todas as
disciplinas e componentes curriculares do curso.

Considerando essa fungdo bésica e comum a todas as disciplinas, a despeito das
especificidades de cada uma, ¢ desejavel que o tratamento metodolégico dos contetidos de

ensino tenha alguns elementos comuns que serdo indicados a seguir.

6.2. Aquisicao de conhecimentos

Quanto a aquisicio® de conhecimento, considerando que esta é uma atividade
individual que envolve atividade intelectual e que extrapola a memorizagéo e, ainda, que ¢ inviavel
a cada disciplina do curso abordar todo o conhecimento atualmente disponivel no ambito de

sua especialidade, € necessario:

v que seja feita sele¢do das informagdes (contetidos conceituais e procedimentais —
técnicas de laboratorio, técnicas e métodos de coleta e analise de dados em
laboratério ou campo) essenciais as quais obrigatoriamente os alunos deverdo ter
acesso no ambito de cada disciplina; deve-se minimizar o tempo dedicado a
detalhes periféricos, a especificidades do conhecimento em pauta. E necessario
abordar em profundidade os conhecimentos considerados como essenciais ou
centrais em cada disciplina, levando-se em conta que abordar em profundidade nao
¢ correspondente a abordar detalhes.

v que se escolham procedimentos ou atividades de ensino que proporcionem acesso

as informagdes consideradas centrais. H4 vérias alternativas metodoldgicas para

5 1 ~ . . , oo . .

Quando se utiliza nesse documento a expressao aquisi¢do de conhecimento esta se atribuindo um sentido ativo a esse
processo, qual seja, de construgdo ou desenvolvimento do conhecimento pelo proprio individuo, a partir de sua agdo
intelectual sobre as novas informagdes a que teve acesso e sobre o seu conhecimento prévio.



dar acesso aos alunos as informagdes essenciais/centrais. A op¢ao por uma ou mais
do que uma ¢é naturalmente uma escolha do professor, que deve levar em conta o
seu estilo de trabalho, suas habilidades de ensino, a natureza do conhecimento
abordado em sua disciplina e, também, a possibilidade de articular o acesso a
informagdes com o desenvolvimento de determinadas habilidades e competéncias.
Seriam exemplos de procedimentos e atividades de ensino que tém a fun¢do de
criar condi¢des de acesso a informacao: exposi¢do oral de um assunto, exposi¢ao
dialogada, estudo de textos, levantamento e leitura de bibliografia especifica,
observacao de caracteristicas de organismos em laboratorio ou campo, observagao
de situagdes, observagao de eventos ou de fendmenos, entre outros.

que se criem condigdes para que as novas informagdes a que os alunos tiverem
acesso sejam processadas para que possam constituir-se em conhecimento pessoal
individual, o que significa que ¢ necessario utilizar procedimentos ou atividades de
ensino que exijam dos alunos o exercicio do pensamento sobre as novas
informagdes a que tiveram acesso. Em outras palavras, deverdo ser criadas
condigdes e, portanto, exigéncias nas atividades em sala de aula, para que os alunos
estabelecam relagdes entre as novas informagdes e o conhecimento que ja possuem
sobre o assunto em pauta, para que estabelecam relagdes entre as diferentes
informagdes a que tenham acesso na disciplina, para que facam generalizagdes,
para que apliquem o conhecimento em pauta. Como no caso anterior, ha varias
alternativas metodoldgicas para se criarem condi¢des ao exercicio do pensamento
ou para demandar o exercicio do pensamento pelo aluno. Serdo apresentados aqui
alguns exemplos de procedimentos e atividades de ensino com essa fung¢ao.

Um procedimento que alia a transmissao de novas informagdes ao exercicio do
pensamento € a aula dialogada ou participativa (exposi¢oes dialogadas), em que o
professor além de expor o assunto, ou concomitantemente a exposi¢do do assunto,
formula e propde questdes aos alunos que exijam o pensamento sobre as
informacdes que estdo sendo abordadas na aula. Para que haja necessidade de
pensamento ¢ preciso que as respostas as questdes ainda ndo tenham sido
apresentadas como informagdes aos alunos.

O pensamento se processa por meio da andlise, sintese e generalizagdo. Ao
menos a analise e a sintese estdo sempre presentes em questdes que exigem o

pensamento, mas ¢ desejavel que se proponham situagdes aos alunos que exijam a



generalizacdo. Questdes que envolvam ‘“como”, por que”, “quais as relacdes
entre”, entre uma infinidade de outras que podem apresentar graus de
complexidade diferentes, sdo fundamentais.

As questdes podem ser propostas oralmente em uma aula expositiva-dialogada
e/ou por escrito durante ou ao final de uma aula ou ao final de um pequeno
conjunto de aulas.

Outros tipos de atividades, dependendo da natureza do conteudo abordado, seja
em disciplinas que focalizam conhecimento especifico ou pedagdgico, sdo
potencialmente uteis para criar condi¢des para o desenvolvimento do pensamento e
aumentar a probabilidade de aquisi¢do de conhecimentos. Estas atividades podem
envolver os alunos em identificar elementos que compdem ‘um todo’ (uma teoria,
uma situacdo problema, uma situagdo de ensino e aprendizagem, uma categoria de
organismos, um conceito etc), identificar elementos substanciais, identificar
relagdes entre esses elementos, sistematizar essas relagdes, hierarquizar os
elementos e as relagdes, comparar com outras situagdes e analisar a possibilidade
de generalizar, formular generalizacdes, ao comparar diferentes elementos,
situacdes, organismos e identificar semelhancas ou similaridades e elementos
generalizaveis; aplicar conhecimentos a novas situacdes; avaliar (emitir juizo de
valor fundamentado em conhecimentos cientificos, técnicos). Esse tipo de
abordagem pode ser materializado, por exemplo, em estudos de caso, analise de
situacdes problematicas e identificacdo de problemas, planejamento de solucdes,
analise de solugdes propostas, formulagdo de solugdes, formulacio de problemas.

As aulas praticas também podem ser transformadas em espagos para o
exercicio do pensamento e, mais do que isso, seria desejavel que assim fosse. A
aula de laboratorio em geral tem-se constituido em um momento de observagao
apenas, em que o que ¢ observado ou em que os dados coletados tém a funcdo de
ilustrar, concretizar ou comprovar o que foi abordado teoricamente em aula
anterior. Poderia, entretanto, efetivamente propiciar oportunidade para o exercicio
do pensamento e constituir-se em momento privilegiado para aquisicdo de
conhecimentos sobre metodologia cientifica, sobre método (ndo sé sobre técnicas).
Para aquelas aulas em que se observam processos/fenomenos bioldgicos, uma
alteracdo simples (para o professor) pode ter conseqiiéncias importantes para a

formagdo dos alunos. Quando a atividade a ser desenvolvida pelo aluno for



experimental, seria desejavel que o roteiro da atividade apresentasse (ao invés das
conclusdes ou dos resultados na forma de titulo ou de objetivo da atividade) um
problema a ser investigado (uma questdo a ser respondida a partir do
desenvolvimento da atividade) e hipdtese(s) a ser(em) testada(s). O plano de
trabalho, que comumente compde o roteiro, pode ser apresentado aos alunos nas
primeiras atividades a serem desenvolvidas na disciplina, mas seria desejavel que
gradativamente os proprios alunos fossem responsaveis por elaborar o plano de
trabalho, além de coletar, registrar os dados e ‘tirar’ conclusdes. Gradativamente
também, os proprios alunos podem levantar e formular hipdteses plausiveis para o
problema proposto pelo professor. Envolver os alunos nesse tipo de trabalho
visando ao exercicio do pensamento ¢ a aprendizagem do método experimental
significa discutir com eles as relagdes entre problema, hipdtese e método
experimental, ensinar o que ¢ controle de varidveis e sua importincia para esse
método cientifico. Certamente ao longo de uma disciplina e de muitas disciplinas
durante todo o curso, os alunos poderao adquirir conhecimentos sobre esse tipo de
trabalho na biologia, seu papel na produgdo de conhecimentos bioldgicos (se for
objeto de discussdo), desenvolverdo esse tipo de raciocinio cientifico tdo
importante para futuros pesquisadores e aprenderdo a elaborar atividades para seus
futuros alunos mais ricas do ponto de vista das aprendizagens que podem ser
propiciadas. Ao final de cada disciplina, em que seja pertinente esse tipo de
trabalho, os proprios alunos poderdo propor o problema a ser investigado e
poderdo ser responsaveis por todo o processo de planejamento experimental.
Podem ainda planejar atividades, do mesmo tipo, para alunos de ensino médio, o
que se constituiria em um importante exercicio de aplicacdo de conhecimentos,
além de integrar sua formacdo em biologia a sua futura atuagdo como professor.
Esse tipo de trabalho poderia estar pautado em uma diretriz assumida por todas as
disciplinas de conhecimento biologico, fisico € quimico em que se desenvolvam
atividades experimentais, qual seja: que um dos produtos da disciplina seja um
material didatico que possa ser utilizado no ensino de Ciéncias e Biologia. Tais
materiais podem ser utilizados nas disciplinas de estagio da docéncia e, ao longo
do tempo, podem compor um acervo (que pode ser informatizado) disponivel aos
licenciandos e a professores das escolas de educacdo basica. Assim caracterizado,

esse trabalho teria uma funcdo social que transcende a ja importante fungdo de



formar professores capazes de realizar esse tipo de trabalho e deixaria de ter o
carater de mera tarefa de uma disciplina.

Outras atividades em laboratério como aquelas mais tipicas da citologia,
histologia ou de disciplinas que tratam de organismos microscopicos, que
envolvem a observagao, ou aquelas das disciplinas que trabalham com taxionomia,
em que os alunos aprendem a usar chaves de classificagdo, a identificar
organismos, poderiam ser planejadas (pelo professor) orientadas por questdes
como: qual a relagdo entre o tipo de atividade a ser desenvolvida pelo aluno e a
producdo de conhecimento biologico. Poderiam ser explorados, além dos
conhecimentos sobre técnicas ¢ a habilidade de observar e discriminar o que ¢
relevante a ser observado, conhecimentos sobre critérios de classificacdo e
caracteristicas relevantes para classifica¢do e para identificacdo de organismos, ou
dificuldades mais comuns naquela sub-area de conhecimento biolégico, ou como,
por exemplo, coletar informagdes sobre o ciclo de vida de uma alga para poder
identifica-la ou classifica-la, entre outros. Ao mesmo tempo, podem ser propostas
questdes aos alunos que possam ser respondidas a partir das observacdes feitas em
aula. Assim como no caso anterior, seria desejavel que os alunos adquirissem
conhecimentos sobre como realizar coletas simples de material bioldgico e como
prepara-lo e exercitassem esse tipo de trabalho de forma que sejam capazes de
realizar esse tipo de atividade para preparar aulas para seus futuros alunos ou para
orientar seus futuros alunos a realizarem esse tipo de atividade.

As atividades de campo, dependendo de sua natureza, podem ter orientagdes
metodoldgicas semelhantes as de laboratorio ja exemplificadas ou ir além delas
porque podem ser mais abrangentes e apresentar um grau maior de aproximacao ao
exercicio futuro dessas atividades no contexto profissional.

Uma alteracdo metodologica mais profunda poderia ser feita desenvolvendo-se

as atividades praticas antes das aulas teoricas.

6.3. Aquisicao de Habilidades e Competéncias Muito Especificas

Quando se orienta o trabalho na disciplina, visando a aquisi¢do de conhecimentos, de

forma semelhante as expostas acima, ja se esta trabalhando com o desenvolvimento de

habilidades (cognitivas — operacdes de pensamento como andlise, sintese e generalizacdo — e



motoras), de competéncias especificas, no ambito de cada disciplina, e contribui-se para o
desenvolvimento de competéncias mais gerais. Todos os exemplos citados anteriormente
como situacdes de aprendizagem que envolvem o exercicio do pensamento € por isso
possibilitam a ac¢do intelectual do aluno sobre as informagdes a que tém acesso e, por
conseqiiéncia, a aquisi¢do de conhecimento (aprendizagem significativa em oposi¢do a
aprendizagem memoristica/mecanica), constituem-se em situacdes de aprendizagem
necessarias ao desenvolvimento de habilidades e de competéncias especificas. Quando
aqueles tipos de atividades sdo desenvolvidos no contexto de uma disciplina ou de disciplinas
especificas, a atividade do aluno em vérias situagdes particulares da disciplina (que requerem
habilidades semelhantes, alguns conhecimentos semelhantes, por exemplo, procedimentais)
propicia a ele: (1) o desenvolvimento de habilidades especificas como observar, comparar e
identificar elementos comuns e generalizaveis, analisar situagdes, identificar componentes “de
um todo”, estabelecer relagdes, identificar o que ¢ problema, o que ¢ hipdtese, o que sdo
variaveis, identificar varidveis relevantes para a verificacdo de uma hipdtese, identificar
problemas em situagdes problematicas, levantar possiveis causas para problemas identificados
etc; e (2) competéncias especificas como, por exemplo, classificar vertebrados até o nivel de
classe ou ordem, classificar vegetais superiores até o nivel de familia, analisar problemas de
impacto ambiental, analisar o cumprimento da legislagdo ambiental em determinadas
situacdes especificas, planejar experimentos de fisiologia vegetal, planejar experimentos de
fisiologia animal, planejar coletas de dados em campo sobre comunidades vegetais, planejar
aulas, preparar a apresentagdo esquematica de conceitos e relacdes entre conceitos, planejar e
preparar aulas de laboratério, desenvolver aulas expositivas, elaborar estudos de caso, redigir
textos simples com conteudo biologico, fisico ou quimico para ensino de Biologia e Ciéncias,
elaborar instrumentos de avaliacdo, analisar dados sobre aprendizagem dos alunos revelados
por instrumentos de avaliagao etc.

Em sintese, o tratamento metodolégico adotado nas disciplinas do curso deve e pode
estar orientado pelo tipo de habilidade e competéncias especificas que podem ser
desenvolvidas no ambito de cada disciplina em consonancia (obrigatoriamente) com os
conhecimentos abordados na disciplina. Deve ainda estar orientado para que o conjunto das
disciplinas e outros componentes curriculares do curso favorecam o desenvolvimento de um
conhecimento abrangente, aprofundado e articulado e o desenvolvimento de competéncias
mais gerais € mais complexas. SO assim sera possivel formar profissionais autonomos,

preparados para enfrentar as exigéncias basicas de seu futuro exercicio profissional nos



diferentes campos em que esta habilitado formalmente a atuar e preparados para continuar sua

aprendizagem e desenvolvimento profissional também de forma auténoma.

6.4. Aquisicio ou Desenvolvimento de Competéncias Mais Gerais

O desenvolvimento de competéncias mais gerais dependerd fortemente do
conhecimento adquirido (desenvolvido) e do desenvolvimento de competéncias especificas ao
longo de todo o curso, em seus varios componentes curriculares. Alguns componentes
curriculares serdo privilegiados tanto em sua caracteristica integradora dos diferentes
conhecimentos abordados durante o curso, como e principalmente por possibilitarem o
exercicio de atividades, pelos alunos, que exigirdo (deles) a mobilizagdo e integracdo desses
diferentes conhecimentos e de habilidades e competéncias especificas desenvolvidas em
diferentes disciplinas. Assim, os componentes de pratica (pratica e pesquisa em ensino) € os
estagios curriculares, além de propiciarem a aquisi¢do de conhecimentos especificos € o
desenvolvimento de competéncias especificas, possibilitardo o exercicio de atividades mais
complexas, em que os licenciandos responsabilizar-se-ao pelo planejamento, desenvolvimento
e avaliacdo de situagdes de ensino e aprendizagem ou de investigacdes sobre os processos de
ensinar e aprender. Nessas atividades, entrardo em contato com situagdes reais do contexto
profissional, deverdo interagir com alunos reais e com toda a dindmica complexa que se
desenvolve em uma sala de aula e em uma escola ou em outros contextos educacionais. Para
planejar suas agdes e agir eficaz e adequadamente nessas situagdes devera mobilizar e integrar
conhecimentos adquiridos durante todo o curso e suas competéncias especificas, € nesse
processo estard desenvolvendo novas competéncias mais complexas e gerais. Além desses
tipos de atividades, deverdo envolver-se na andlise de suas proprias situacdes de
aprendizagem e das situagdes de aprendizagem propiciadas aos seus alunos e, nessas analises,
deverdo, entre outros, identificar problemas, identificar e propor possiveis solugdes e deverao
ainda propor e formular problemas para investigacao.

Esses exemplos de competéncias gerais que envolvem a solugdo de problemas e/ou a
identificacdo e/ou proposicdo de problemas para investigagdo referem-se a situacdes do
exercicio profissional ou aproximadas ou anéalogas as situagdes do exercicio profissional que
certamente exigirdo a mobilizagdo e integracdo de diferentes tipos de conhecimentos e
competéncias especificas. Eventualmente para tipos de problemas diferentes ou para situagdes

profissionais diferentes, alguns tipos de conhecimentos serdo mais determinantes e/ou



habilidades e/ou competéncias especificas serdo mais exigidos, mas, a excecao de trabalhos
muito especializados que serdo raros no caso da atividade profissional mais tipica do futuro
professor, essas competéncias exigirdo a integracao de varios conhecimentos, habilidades e
competéncias.

Ao mesmo tempo, competéncias como essas — solucionar problemas® ou identificar e
solucionar problemas — podem ser desenvolvidas com um certo nivel de especificidade,
restrito ao ambito de uma disciplina (sub-area de conhecimento, por exemplo). Neste caso, a
especificidade da competéncia estd relacionada a especificidade dos conhecimentos
envolvidos e/ou das habilidades envolvidas e das particularidades das situagdes em foco, que
podem envolver um menor nimero de varidveis ou varidveis qualitativamente mais simples,
mas sao também competéncias complexas porque exigem atividades intelectuais complexas.
Assim, para trabalhar na perspectiva de desenvolver esse tipo de competéncia, sejam elas
especificas ou particularizadas para o ambito de uma disciplina ou um pequeno conjunto de
disciplinas, sejam elas mais gerais e abrangentes e voltadas para situacdes complexas, que
envolvem muitas varidveis, deve-se considerar a complexidade das demandas intelectuais
envolvidas e a possibilidade de trabalhar gradualmente com elas no interior de uma disciplina
e em uma seqiiéncia articulada de disciplinas. Por exemplo, no &mbito de uma disciplina ou de
algumas disciplinas que tenham como identidade (em algum grau de abrangéncia) o
conhecimento abordado, solucionar problemas especificos ¢ uma competéncia complexa,
entretanto, encontra-se em uma escala de complexidade das demandas intelectuais em nivel
inferior 2 competéncia mais complexa de identificar problemas que, por sua vez, ¢ menos
complexa do que propor e formular problemas para posterior solugdo. Desenvolver essas
competéncias em nivel particular, nas disciplinas, propicia o desenvolvimento das operagdes
de pensamento envolvidas nessas competéncias, o que pode favorecer o desenvolvimento e
expressao dessas competéncias em um nivel mais geral que envolva situacdes mais complexas
como as situagdes mais tipicas do exercicio profissional. Essas competéncias sdo
absolutamente fundamentais no desenvolvimento do exercicio profissional de pesquisadores ¢
igualmente fundamentais para o futuro professor. A problematiza¢do que o cientista tera de
realizar se desenvolve sobre uma matriz diferente da do professor que no ensino, com

finalidade distinta, deve problematizar o conteido de ensino para criar condigdes a

8 Esse tipo de competéncia pode ser geral ou especifica dependendo do tipo de problema ou situagdo problematica que se esta
considerando, mas ndo pode ser considerada como uma competéncia genérica (sem complemento) ja que solucionar
problemas envolve conhecimentos especificos para o problema em pauta e muitas vezes habilidades especificas, que podem
ser motoras ou relacionais.



aprendizagem de seus diferentes alunos. Mas também, em dire¢do semelhante a do cientista,
em uma perspectiva de investigador se sua propria pratica, deve identificar problemas dentro
da problematica com que pode se defrontar no cotidiano de seu trabalho escolar e seu trabalho
pedagogico em sala de aula, para posteriormente identificar e implementar e analisar solugdes
possiveis.

Essas ultimas competéncias podem em parte materializar alguns dos elementos
envolvidos no que a literatura atual sobre formagdo inicial e continuada de professores
denomina de processo reflexivo, que ¢ contextualizado e pessoal, que abrange a reflexdo na
acdo e sobre a acdo e, ainda, a reflexdo sobre a reflexdo na acdo, que ¢ um nivel de
metacogni¢do que proporciona consciéncia sobre os processos reflexivos desenvolvidos e
producao de conhecimento sobre a pratica. Esse ¢ considerado, também, pelas DCN como um
dos eixos do processo formativo a ser desenvolvido nos cursos de licenciatura; caracteriza-se
a0 mesmo tempo como um eixo em termos de tratamento metodoldgico e como objetivos

gerais do curso, orientadores do processo de formagdo do futuro professor.

6.5. Recomendacdes

Na implementagdo efetiva do Projeto Pedagodgico do Curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas, havera empenho no sentido de:

(@ desenvolver atividades integradoras da Universidade com a Sociedade, envolvendo
alunos de graduacao;

(b) tornar o bidlogo ciente dos problemas da comunidade e coloca-lo frente a
necessidade de buscar solugdes para problemas praticos;

(c) valorizar as aulas tornando-as criativas e eficazes, utilizando estratégias as mais
variadas e dindmicas, tendo por objetivo o desenvolvimento de
habilidades/competéncias e ndo apenas a transmissao de informagdes;

() privilegiar as atividades de campo, laboratorio e instrumentagao técnica;

(e) dar oportunidades aos alunos para exercitar a critica, a reflexao, o planejamento, a
execucdo de projetos em equipe, a participacdo em projetos de pesquisa, a producao
de trabalhos, relatérios, reportagens cientificas entre outras atividades pertinentes a
profissao do bidlogo;

(f) habilitar o aluno para a produgdo de textos didaticos e cientificos, tendo em vista a

dificuldade de se conseguir bons textos para o estudo de temas mais especificos;



(2) estimular o jornalismo cientifico, solicitando aos alunos que escrevam artigos
cientificos e de divulgacao;

(h) realizar as avaliagdes por meio de instrumentos variados e significativos;

() dar oportunidades aos alunos para participarem de programas/atividades extra-
curriculares;

() promover a integragdo do conjunto de disciplinas/atividades do curso;

(k) articular as atividades de ensino da graduagao com as de pos-graduacao, pesquisa e
extensao;

() adotar processos de ensino sempre problematizadores, com vinculacdo a realidade
e envolvendo a ativa participagdo dos alunos;

(m) refletir sobre os resultados dos trabalhos de avaliacdo e sobre as propostas de
renovacdo resultantes dos processos de avaliagdo, procurando utilizar esses
resultados como ponto de partida para a melhoria das disciplinas/atividades/cursos;

(n) preparar o aluno para a atuag@o nas disciplinas de Ciéncias e Biologia no ensino
fundamental e médio, incluindo, entre outras coisas, o preparo para fazer a
adequacdo do conteudo ao nivel exigido e para a coleta de material biologico;

(0) criar condicdes para que trabalhos realizados pelos alunos resultem em beneficio a
sociedade, por exemplo, disponibilizando, para uso nas escolas publicas, 0s jogos

educacionais produzidos pelos alunos.



7. PRINCIPIOS GERAIS PARA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

A avaliacdo de aprendizagem a ser desenvolvida no curso ou em seus diferentes
componentes curriculares, além de respeitar as diretrizes e normas gerais estabelecidas pela
universidade, devera orientar-se pelos seguintes principios: pautar-se em resultados de
aprendizagem previamente definidos; ser coerente com o ensino planejado e desenvolvido
(com as condigdes criadas para a aprendizagem dos alunos); propiciar dados sobre a
aprendizagem dos alunos ao longo do processo de ensino, € ndo s6 ao final de unidades ou do
semestre letivo, de forma a possibilitar corre¢des/alteragdes e a recuperacdo da aprendizagem
pelos alunos, também durante o processo, constituindo-se em referéncia para o seu processo
de aprendizagem, o que pode lhes propiciar maior autonomia para dirigir este processo €, ao
mesmo tempo, constituindo-se em elemento importante para avaliacio do ensino
desenvolvido; e, finalmente, proporcionar variadas oportunidades de avaliacdo aos alunos.

Esses principios, se respeitados, materializam-se de forma articulada nos instrumentos
de avaliacao adotados e elaborados pelo professor, no uso (na finalidade) desses instrumentos,
na analise dos dados de aprendizagem dos alunos revelados com a aplicacao dos instrumentos
de avaliagdo e, em conseqiiéncia, na classificacdo (notas, conceitos atribuidos) dos resultados
de aprendizagem alcancados pelos alunos.

A seguir, serdo apresentados os referidos principios, com suas implicagdes

pedagdgicas particulares e suas relagdes.

Defini¢ao clara dos resultados de aprendizagem esperados —
objetivos de ensino

Considerando que o desenvolvimento das disciplinas ndo sera orientado apenas para a
aquisicdo de conhecimentos, mas também para o desenvolvimento de habilidades e
competéncias, ¢ desejavel que a definicdo de objetivos de ensino de cada componente
curricular (e, portanto, a definicdo dos resultados de aprendizagem desejados/esperados)
contemple esses diferentes tipos de resultados. E necessario definir quais conhecimentos
centrais/fundamentais se espera que os alunos adquiram no ambito de cada
disciplina/componente curricular e quais competéncias e habilidades. Pode contribuir para
essa defini¢do a reflexdo sobre o papel/fun¢do da disciplina ou componente curricular na

formacdo do futuro profissional, que no caso em pauta podera atuar como professor de



Biologia e Ciéncias na educagdo basica e atuar como bidlogo em diferentes campos. Como
parte dessa definicdo, espera-se que cada docente responsavel por disciplinas do curso
estabeleca o que considera minimo que seus alunos aprendam/desenvolvam — seja em termos
de conhecimentos minimos ou em termos de habilidades e competéncias minimas.

Essa definicdo sobre o minimo/essencial em termos de resultados de aprendizagem
pode ter correspondéncia (e seria desejavel que tivesse) com a exigéncia minima definida pela
institui¢do para aprovagdao do aluno, que ¢ traduzida em nota/conceito final. Em outras
palavras, a nota obtida pelo aluno em cada avaliacdo a que foi submetido e a nota final
deveriam refletir se ele atingiu os minimos previamente definidos ou se os superou. Assim, 0s
instrumentos de avaliacdo e a atribui¢do de notas aos resultados apresentados pelos alunos,
isoladamente e/ou em seu conjunto, deveriam garantir a avaliacdo da aquisi¢do ou
desenvolvimento desses minimos e a avaliagdo da aquisicdo ou desenvolvimento de
conhecimentos e competéncias que superem/extrapolem o minimo exigido/definido. Portanto,
a forma de contabilizar os resultados atingidos pelos alunos em cada avaliagao/instrumento de
avaliagdo utilizado durante o desenvolvimento do componente curricular, para defini¢do da
nota/conceito final, também deve considerar essa relacdo de correspondéncia com os

resultados de aprendizagem.

Coeréncia entre avaliagcao e ensino planejado e desenvolvido

Considerando que no contexto escolar espera-se que a aprendizagem seja resultado do
ensino — das condi¢des criadas para que o aluno aprenda —, quando se fala em avaliacdo de
aprendizagem esta se falando em avaliar os resultados de aprendizagem propiciados pelo
ensino. Supde-se, portanto, que se tenha ensinado aquilo que se espera que os alunos tenham
aprendido. Assim, ¢ fundamental que haja coeréncia entre aquilo que se avalia e as condic¢des
que foram oferecidas para que o aluno aprendesse. Com essa perspectiva, a definicdo dos
instrumentos de avaliacdo (o tipo de instrumento de avaliacdo utilizado) e do conteudo desses
instrumentos deve ser coerente com o que foi desenvolvido na disciplina ou no componente
curricular. Alguns exemplos podem ilustrar a aplicacdo desse principio.

Para que se possa avaliar a capacidade de um aluno para analisar situa¢des problema
que envolvam o conhecimento abordado, por exemplo, em uma disciplina, é necessario que
durante o desenvolvimento dessa disciplina sejam criadas oportunidades para que o aluno

exercite o referido tipo de andlise e tenha feed-back a respeito das andlises que tenha tido a



oportunidade de desenvolver. Nao basta, assim, que tenha acesso ao conhecimento especifico
que deverd utilizar para analisar situagdes problema com as especificidades inerentes ao
componente curricular em questdo; precisara aprender os raciocinios envolvidos na aplicagao
desse conhecimento para realizar esse tipo de anélise e, portanto, desenvolver esse raciocinio.

E importante considerar, nessa reflexio sobre coeréncia, que diferentes tipos de
instrumentos de avaliagdo permitem que se avaliem diferentes habilidades, competéncias e/ou
conhecimentos. Assim, quando, por exemplo, o professor opta por utilizar o seminario como
instrumento de avaliacdo, ¢ possivel avaliar se o aluno apresenta habilidades de expressao e
comunicacdo oral de idéias e habilidades para elaboracdo e apresentacdo de recursos
audiovisuais, além ¢é claro das habilidades de organizacio, sistematizago e sintese. E possivel
também avaliar o dominio de conhecimento apresentado pelo aluno. Cabe, entretanto,
destacar que de maneira geral o que a disciplina possibilitou ao aluno foi apenas o acesso ao
conhecimento e ndo oportunidades para aprender e desenvolver as habilidades referidas.
Quando ¢ esse o caso, 0 semindrio ndo deveria constituir-se em instrumento em que se
avaliem tais habilidades, devendo apenas possibilitar a avaliagdo de dominio dos
conhecimentos que sao objeto de comunicacdo no seminario. Com essa perspectiva, o
professor pode utilizar o seminario como uma atividade que se caracterizard, a0 mesmo
tempo, como instrumento para avaliar dominio de conhecimentos e como atividade de ensino
que se caracteriza como oportunidade para exercitar e, portanto, desenvolver as habilidades
referidas, oportunidade esta que serd mais efetiva se for fornecido ao aluno feed-back sobre

tais habilidades (em oposicao a julgamento do dominio das habilidades).

Avaliagdo como diagnostico dos resultados da aprendizagem dos alunos ao longo do
processo de ensino

A avaliacdo ¢ um diagnostico que possibilita evidenciar dados/resultados a
respeito do “objeto” que se estd avaliando e que se caracteriza pela emissdo de um juizo de
valor a respeito dos dados/resultados, evidenciados pelo(s) instrumento(s) utilizados para
realizar o diagnoéstico. Levando em conta essa conceituagdo e, ainda, que o juizo de valor esta
referenciado em um padrdo do que se considera ideal, e que este padrdo, no contexto escolar,
de maneira geral ¢ definido pelo professor, ¢ fundamental que o professor assuma algumas
responsabilidades em relagdo aos resultados verificados na avaliacdo de aprendizagem. Entre

estas responsabilidades, tem-se: proporcionar aos alunos feed-back sobre os resultados de



aprendizagem, explicitar o padrao de referéncia considerado e os critérios para a valoracao
que fard em relacdo aos dados/resultados de aprendizagem.

Quando se faz referéncia a proporcionar feed-back ao aluno, nao se trata de apenas
divulgar a nota obtida pelo aluno (o juizo de valor emitido, a classificacdo atribuida a ele ou
aos resultados de aprendizagem apresentados por ele); trata-se de explicitar ao aluno quais os
problemas e dificuldades diagnosticados, lacunas no seu dominio de conhecimento, estagio
em que se encontra em relagdo ao desenvolvimento de determinadas habilidades e
competéncias, o que o professor espera como resultados de aprendizagem, seja em termos do
que seria ideal atingir ou em termos do que foi definido como minimo/essencial a ser
desenvolvido/aprendido. Como conseqiiéncia, ¢ necessario que o professor atribua uma outra
fun¢do aos instrumentos de avaliacdo; eles devem se constituir em instrumentos de coleta de
dados sobre a aprendizagem/desenvolvimento de seus alunos. Assim, ao ler, por exemplo, as
respostas de um aluno as questdes propostas em uma prova, além de atribuir pontuacdes para
os acertos e erros, o professor deveria identificar quais foram os acertos e quais os erros,
dificuldades, problemas apresentados pelo aluno e registra-los. Ao superar o mero registro do
numero de acertos e erros e sua conseqiiente transformag¢ao em uma nota/conceito, ¢ possivel
ao professor — com o novo tipo de registro (para cada aluno) sobre o contetido dos erros e
acertos —, visando a melhoria das condi¢des para a continuidade do processo de aprendizagem
tanto individualmente como coletivamente. Ao identificar dificuldades e problemas comuns a
diferentes alunos, pode identificar eventuais problemas/falhas ocorridos durante o
desenvolvimento do ensino e definir alteragdes para a seqiiéncia do trabalho em sala de aula,
bem como retomar, se for o caso, os conteudos de ensino em que foi identificada maior
freqiiéncia de problemas. Ao identificar dificuldades e problemas importantes, embora
particulares a alguns alunos, pode proporcionar um feed-back individualizado a esses,
indicando quais s@o os tipos de problemas e sugerindo a eles ou programando, com eles,

formas para supera-los.
8. DISTRIBUICAO DOS COMPONENTES CURRICULARES
A seguir apresentamos o Quadro 3 com a distribuicdo dos componentes curriculares de

acordo com as categorias criadas pela Resolugdo CNE/CP n® 2, de 19 de fevereiro de 2002, e

a Grade Curricular do Curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas.



Quadro 3. Distribui¢do dos componentes curriculares para o Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas de acordo com as categorias
criadas pela Resolucdo CNE/CP no. 2, de 19 de fevereiro de 2002
Disciplinas/Atividades Periodo Departamento Préaticas Estagio

(semestre) | responsavel Curricular
(400 h.) (400 h.)

Psicologia do desenvolvimento e | 1°. DP 4 (60)
da aprendizagem

Metodologia de Ensino 1°. DME
1°. DQ
1°. DQ
1°. DGE
1°. DHB
1°. DGE

1°. (26) DEBE

2°, DHB

2°. DGE

2°. DB

2°. DEBE

2°. DEd 4(60)
Educagao Basica

2°. DME 4 (60)

2°.(28) DME 2(30)
Ciéncias Biologicas




Quadro 3. Continuacao

Disciplinas/Atividades Periodo Departamento | Contetidos | Praticas Estagio Atividades
(semestre) | responsavel especificos Curricular | Académico-Cientifico-
(1800 h.) (400 h.) (800 h.) Culturais (200 h.)
Filosofia da Ciéncia 3°, DFMC 2 (30)
Metodologia de Ensino de Biologia 3°, DME 4 (60)
3°. DME 2(30)
Ciéncias Biologicas
3°. DL 4 (60)
Biologia
3°. DHB 6 (90)
3°. DHB 6 (90)
3°. DGE 6 (90)
celular
3°.(32) DF 2 (30)
4°, DME 2 (30)
Ciéncias Biologicas
4°, DME 4 (60)
4°, DEBE 6 (90)
Invertebrados 11 4°, DEBE 6 (90)
4°, DB 4 (60)
4°. DGE 4 (60)
4°.(32) Diversos 6 (180)
5° DME 2 (30)
Ciéncias Biologicas
5°. DME 6 (90)
Evolug¢do: O fato evolutivo 5°. DGE 2 (30)
Ecofisiologia Vegetal 5°. DB 4 (60)
5°. DCF 4(60)
5°. DGE 4 (60)




Quadro 3. Continuagao

Disciplinas/Atividades Periodo Departamento | Contetidos | Praticas Estagio Atividades
(semestre) | responsavel especificos Curricular | Académico-Cientifico-
(1800 h.) (400 h.) (800 h.) Culturais (200 h.)
Elementos de Fisiologia Humana 5°. DCF 4 (60)
Ecologia das Comunidades I 5°.(30) DB 4 (60)
6° DME 2 (30)
Ciéncias Biologicas
6°. DME 6 (90)
Fisiologia do Desenvolvimento 6°. DB 4 (60)
Vegetal
Sistema dos Vegetais Vasculares 6°. DB 6 (90)
6°. DEBE 6 (90)
6°. DCF 4 (60)
6°. (30) DME 2 (30)
7°. DP 4 (60)
7° DME 2 (30)
Ciéncias Biologicas
7°. DME 2 (30)
7° DME 2 (30)
Ciéncias |
7°. DME 8 (120)
Fisiologia Comparada II 7°. DCF 4 (60)
Paleontologia 7°.(26) DEBE 4 (60)




Quadro 3. Continuacao

Disciplinas/Atividades Periodo Departamento | Conteudos | Praticas Estagio Atividades

(semestre) | responsavel especificos Curricular | Académico-Cientifico-
(1800 h.) (400 h.) (800 h.) Culturais (200 h.)

Educacao e Sociedade 8°. DEd 4 (60)

Orientagdo para Prética Profissional 8° DME 2 (30)

em Ciéncias 1

Estagio Supervisionado em Ciéncias II | 8°. DME 8 (120)

Monografia 8° DME 4 (60)

Ecologia de Comunidades II 8°. DB 4 (60)

Ecologia Comportamental 8° DHB 4 (60)

Evolucdo 8°.(30) DGE 4 (60)
Quaisquer 14 (200 h.)

reunides cientificas (CIC, Semana da | semestres

Biologia e outros eventos dentro e fora da

UFSCar), atividades de extensdo (PET,

projetos de extensdo, ACIEP’s) e

trabalhos de Iniciagdo Cientifica.

Carga horéria 176 (2640) | 30 (450) 28 (420) 14 (210)

Carga horaria total: 234 créditos (3510 horas) +14 creditos (210) de Atividades Académico-Cientifico-Culturais = 248 créditos

(3720 horas)
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