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RESUMO

O objetivo desse estudo foi analisar a formacdo inicial docente em Ciéncias Bioldgicas,
considerando as concepc¢Oes e saberes tanto dos professores formadores responsaveis
pelo ensino de Botanica na Licenciatura da UFRJ, quanto dos professores (formados
nessa instituicdo) que ensinam Botanica na escola basica. Assim, a coleta de dados
ocorreu por meio das gravacdes em audio do grupo focal realizado com os professores de
Ensino Superior e entrevistas semiestruturadas individuais com os professores de Ciéncias e
Biologia. Posteriormente, os dados transcritos foram selecionados- com base na orientagdo
tedrica das concepcdes (GUIMARAES, 2010) e saberes docentes (TARDIF, 2014 e
NOVOA, 2013, 2015) - para subsidiar a anélise de contetido tematica da Bardin (2004) que
balizou as reflexes desta pesquisa. Como resultados, verificamos que os professores da
UFRJ, ao contrario dos seus ex-licenciandos, expdem uma visdo problematica sobre a
permanéncia e conclusdo de curso dos graduandos provenientes dos processos de
democratizacdo do espaco universitario as classes socioeconémicas mais pobres. Quanto ao
curriculo e prética docente das disciplinas botanicas, percebemos que a Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas da UFRJ valoriza os conteudos cientificos botanicos de modo que a
formacdo desta universidade se direciona a constituicdo do profissional bidlogo em
detrimento do professor. Nesse viés, foi possivel identificar um ciclo negativo de formacao
em Botanica que se origina nas problematicas de aprendizagem dessa ciéncia na universidade
e culmina no desinteresse e desvalorizacdo curricular da Botanica no Ensino Fundamental |1
e Médio. Assim, identificamos que tal aspecto negativo de formacdo, tanto na universidade
guanto na escola, reforca os sintomas da Cegueira Botanica na nossa sociedade ou, a0 menos,
ndo consegue superd-los. Embora os achados desta pesquisa se refiram a um contexto
particular ha de se ter em conta o potencial que o mesmo possui para a promocao de dialogos
e sementes de mudanca para que o curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFRJ se
constitua ndo mais como uma espécie de “bacharelado disfarcado de formacgdo inicial para
professores de Ciéncias e Biologia”. Em especial, quando consideramos a responsabilidade
que os professores da Educacdo Basica possuem com o ensino de Boténica; afinal seus
conhecimentos tém relevancia direta no cotidiano brasileiro seja através da economia ou da
manutencdo das comunidades ecossistémicas cada vez mais devastadas pelas degradagdes
ambientais no nosso pais. Assim, consideramos que deve haver um importante esforco dos
professores universitarios para a promocéao de elaboracdes didaticas sobre Botanica (como a
abordagem CTS citada em carater positivo pelos professores de Educacdo Basica) nas quais
se reconheca o papel protagonista do professor de Ciéncias e Biologia. Dessa forma,
acreditamos que o nosso trabalho traz um embasamento para 0s processos de reflexdo e de
didlogo constantes, sobre a aproximacdo da formacgdo universitaria com as necessidades
vivenciadas pelos professores em sua pratica pedagdgica no ambiente escolar.



Palavras-chave: Licenciatura em ciéncias bioldgicas. Ensino de boténica. Professores de
ciéncias e biologia. Professores do ensino superior.
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ABSTRACT

The objective of this study was to analyze the initial teacher training in Biological Sciences,
considering the conceptions and knowledge of both the teacher trainers responsible for
teaching Botany in the UFRJ Degree, and the teachers (trained in this institution) who teach
Botany in the basic school. Thus, the data collection took place through the audio recordings
of the focus group performed with the teachers of Higher Education and individual semi-
structured interviews with the professors of Sciences and Biology. Afterwards, the transcribed
data were selected - based on the theoretical orientation of the conceptions (GUIMARAES,
2010) and teacher knowledge (TARDIF, 2014 and NOVOA, 2013, 2015) - to support the
analysis of the thematic content of Bardin (2004) that reflections of this research. As a result,
we find that UFRJ teachers, unlike their former graduates, present a problematic view about
the permanence and completion of undergraduate courses from the processes of
democratization of the university space to the poorer socioeconomic classes. Regarding the
curriculum and teaching practice of the botanical disciplines, we noticed that the Licentiate in
Biological Sciences of UFRJ values the botanical scientific contents so that the formation of
this university is directed to the constitution of the professional biologist to the detriment of
the teacher. In this bias, it was possible to identify a negative cycle of training in Botany that
originates in the problems of learning of this science in the university and culminates in the
lack of interest and curricular devaluation of Botany in Primary and Secondary Education.
Thus, we identify that this negative aspect of formation, both at university and at school,
reinforces the symptoms of Blindness in our society or, at least, can not overcome them.
Although the findings of this research refer to a particular context, one must take into account
the potential that it has for the promotion of dialogues and seeds of change so that the degree
course in Biological Sciences of UFRJ is no longer a kind of "undercover baccalaureate
training for science and biology teachers™. In particular, when we consider the responsibility
that teachers of Basic Education have with the teaching of Botany; after all, their knowledge
has a direct relevance in Brazilian daily life whether through the economy or the maintenance
of ecosystems communities increasingly devastated by environmental degradation in our
country. Thus, we consider that there should be an important effort by university professors to
promote didactic elaborations on Botany (such as the CTS approach cited in a positive way by
the teachers of Basic Education) in which the leading role of the professor of Science and
Biology is recognized. Thus, we believe that our work provides a theoretical basis for the
processes of constant reflection and dialogue about the approximation of university education
to the needs experienced by teachers in their pedagogical practice in the school environment.

Keywords: Initial teacher training in biological sciences. Botany teaching. Science and
biology teachers. Higher education teachers.
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1 INTRODUCAO
1.1 MOTIVACOES PESSOAIS: O PORQUE DO ENSINO DE BOTANICA

Meu interesse pelo Ensino de Botanica, diz respeito as experiéncias que tive desde o
2° ano do Ensino Médio (EM). Lembro-me que durante o periodo em que cursei tal etapa da
Educacdo Bésica (EB), a Botanica ndo era vista com bons olhos por grande parte de meus
colegas de turma. Afinal, na maioria das vezes, seus conhecimentos eram apresentados de
forma muito segmentada, o que dificultava a compreensdo dos vegetais como organismos
integrados por 6rgdos e sistemas.

Ja no curso de Ciéncias Biologicas (CB) da Universidade Federal de Rio de Janeiro
(UFRJ), o meu fascinio pela Boténica s6 crescia, apesar de, mais uma vez, observar o
desinteresse dos meus colegas de turma por essa area da Biologia. Durante os dois primeiros
anos da graduacdo, quando cursei as disciplinas obrigatdrias do curso, observei que as
disciplinas de Boténica tinham um carater descritivo, e sem, praticamente nenhuma
preocupacdo com um ensino voltado para uma perspectiva de conservacdo ambiental. 1sso
muito me espantava, afinal seriamos bi6logos.

Contudo, algumas experiéncias que tive ainda nos primeiros trés anos de graduacao
revelaram uma concepcdo mais interessante sobre o ensino dos conteddos boténicos, com
aplicacBes em outras areas da Biologia e no cotidiano humano. Essas experiéncias foram: o
projeto de horta escolar na Escola Municipal Tenente Anténio Jodo (EMTAJ); o estagio
sobre Ecologia de Macroalgas impactadas pela Central Nuclear de Angra dos Reis (RJ); a
participacdo em eventos de extensdo e de divulgacdo cientifica; a experiéncia no
Laboratorio de Biodiversidade Costeira do Centro Interdisciplinar de Investigacdo Marinha
e Ambiental da Universidade do Porto (Portugal); as disciplinas sobre Botanica que
cursei durante o intercdimbio na Universidade do Porto - Boténica Florestal e
Fisiologia  Vegetal Complementar - e a minha presenga na sessdo de Ensino do 64°
Congresso Nacional de Botanica.

No ano de 2013, muito motivada pelos eventos e experiéncias que adquiri nos
primeiros trés anos da faculdade e pelo fato de ter conseguido um estadgio como monitora de
Ciéncias e Biologia em uma instituicdo de ensino particular, ingressei na Licenciatura. E, ja
no ano de 2014, passei a ser bolsista de iniciacdo cientifica na Faculdade de Educacédo da

UFRJ, quando tive meus primeiros contatos com a pesquisa na area da Formacdo inicial de
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Professores, mais especificamente, com uma linha de investigacdo no campo do Curriculo,
sob a orientagdo da professora doutora Marcia Serra Ferreira.

O meu aprofundamento tedrico no estagio, juntamente com o fato de ter cursado,
em 2014, as disciplinas académicas: Didatica Especial das CB I e 1l, a Pratica de Ensino e
estagio supervisionado possibilitaram-me constatar ainda mais que o Ensino de Botanica é
malvisto ndo s6 pelos licenciandos, como também pelos professores e alunos da EB. Nesse
contexto, reafirmei 0 meu interesse por investigar o Ensino da Botanica com referenciais
tedricos da Formacao de Professores, entendendo que eles podem ajudar-me a problematizar
as inquietacdes que tenho sobre o tema.

Ja formada, no de 2015, passei a atuar como professora de Ciéncias e Biologia
em duas instituicdes de ensino particulares. Em uma dessas instituicdes, trabalhei com a
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), em que percebi a Botanica ainda mais subjugada como
ramo da Biologia enfadonho e desproporcional ao processo ensino-aprendizagem do
aluno. No mesmo ano, fui aprovada no concurso publico da Secretaria de Estado de
Educacdo do Rio de Janeiro (SEEDUC/RJ) para lecionar Biologia. Assim, ao longo dos
dois anos que tenho trabalhado nessa secretaria pude perceber que os contetdos relativos a
Botéanica (como: fotossintese e reproducdo vegetal) sdo pouco conhecidos pelos alunos, além
de se apresentarem de forma incipiente no curriculo da SEEDUC/RJ, também conhecido
como curriculo minimo.

Além disso, desde a minha aprovacdo e ingresso no programa de Mestrado em
Educacdo em Ciéncias e Saude do NUTES/UFRJ, no ano de 2016, tenho realizado leituras e
obtido um contato maior com o trabalho de pesquisa na linha de investigagdo: curriculo e
Formacdo de Professores. Bem como tenho realizado revisfes de Literatura sobre o Ensino
de Boténica tanto na escola como nas aulas de Licenciatura em CB. Diante disso, 0 meu
interesse em investigar a relacdo do Ensino de Botanica na EB com o processo de formagédo

de professores nas CB é muito grande e este trabalho € fruto deste meu desejo.

1.2 APRESENTACAO DO PROBLEMA E OBJETIVOS DE PESQUISA

Os primeiros registros de interesse pelo ensino de Botanica tém relagdo com o senso
comum e a sabedoria popular sobre o uso das plantas para fins medicinais. Tais interesses
remontam periodos da histéria que antecedem a Grécia antiga, quando ocorreram
movimentos pioneiros para a sistematizagdo e identificagdo das plantas por filésofos naturais
como Aristételes (384-322 a.C). Diante disso, a Boténica deixou de ser baseada no
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empirismo para ser pautada em métodos de comprovacdo de fatos, ou seja, métodos
cientificos e com fins académicos. Assim, 0s vegetais tornaram-se objeto de estudo da
Farmécia e da Medicina e com o tempo migraram para a escola (SANTOS et al, 2015 e
GULLICH, 2003).

Segundo Goodson (1997), a Botanica surge como um conteido escolar no século
XIX, junto com a Zoologia e a Fisiologia Humana. De acordo com Popkewitz (1987, p. 124
apud GOODSON, 1997), tais conteddos eram ensinados como blocos isolados, mas
provinham de uma primeira forma sistematizada para o estudo dos seres vivos, a Historia
Natural. Esta era baseada em descri¢des detalhadas e na analise das diferencas entre o0s
organismos (KRASILCHIK, 2011). No Brasil, a Historia Natural ganhou destaque como
disciplina da EB ainda na primeira metade do século XX (KRASILCHIK, 2011).

Ja no Ensino Superior (ES), a valorizacdo da Historia Natural ndo foi diferente,
sobretudo, no que se refere a formacdo inicial de professores para a area de Ciéncias, como
apresenta o trabalho de Souza e colaboradores (2015). Segundo Lucas (2014), o primeiro
curso para a formacao docente em Ciéncias e Biologia da Universidade do Brasil, atual UFRJ,
teve origem na Histdria Natural com as areas de Botanica e Zoologia altamente valorizadas e
caracterizadas por descri¢Oes detalhadas, colecdes e classificacbes do mundo natural.

Na década de 1960, a Histdria Natural entrou em crise devido aos movimentos de
renovacdo do ensino de Ciéncias, a criacdo da disciplina escolar Biologia e a legislacdo
educacional de 1961 (MARANDINO; SELLES; FERREIRA, 2009). Assim, ao final dessa
década, ocorreu o fim dos cursos universitarios de formacdo de professores em Historia
Natural e surgiram as licenciaturas e bacharelados em CB. Essa transformagdo marcou
também a crescente valorizagdo das relacGes genéticas e ecoldgicas entre 0s seres Vvivos
(LUCAS, 2014). Contudo, nas décadas posteriores, a Botanica ainda se manteve presente nos
curriculos do ES e da EB e, atualmente, seu ensino se constitui como uma tradig&o curricular
que integra tanto as disciplinas de Ciéncias e Biologia como os planos de curso das
Licenciaturas em CB (GULLICH, 2003).

Contudo, o Ensino de Botanica vem recebendo criticas desde o inicio do século XX,
quando fora considerado “enfadonho” (RAWITSCHER, 1937). E, mais recentemente, estudos
apontam que tanto no ES (SILVA, 2013 e SANTOS; SILVA; ECHALAR, 2015) quanto na
EB (TOWATA; URSI; SANTOS, 2010 e SILVA; CAVALETTE, ALQUINI, 2006) o ensino
dos contetdos botanicos mantém as feices curriculares da Historia Natural. Nesse sentido,
séo valorizadas as descrigdes e classificacOes detalhadas dos seres fotossintetizantes, como no

periodo da Historia Natural. O que tem caracterizado o ensino desses seres vivos na EB como:
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mnemonico, fragmentado, rico em pormenores e classificacdes (SILVA; CAVALETTE;
ALQUINI, 2006; SILVA, 2013; TOWATA,; URSI; SANTOS, 2010 e SANTOS et al, 2015).
No ES, especificamente, nas Licenciaturas em CB, tal caracterizacdo do ensino de Botanica
ndo e diferente (SANTOS et al, 2015 e SANTOS, 2003). Aliado a isso, a pratica docente
nesses cursos gira em torno da formacao do profissional bidlogo, ndo existindo preocupacao
declarada com a formagéo profissional de professores (SILVA, 2013; FIGUEIREDO;
COUTINHO; AMARAL, 2012). Essa situacdo é agravada pelo fato de a maioria dos cursos
universitarios de formacao docente estar baseada no modelo de ‘“racionalidade técnica”
(SCHON, 1983) de formagéo profissional. Segundo Diniz-Pereira (2014), esse modelo é
também conhecido como “epistemologia positivista da pratica”, ja que a educacdo ¢é vista
como uma ciéncia aplicada, em que o professor é responsavel, somente, pela eficiéncia com a
qual implementa as decisdes feitas por tedricos educacionais. Desse modo, o autor citado
considera que “a pratica educacional é baseada na aplicacdo do conhecimento cientifico e
questdes educacionais sdo tratadas como problemas “técnicos” os quais podem ser resolvidos
objetivamente por meio de procedimentos racionais da ciéncia” (DINIZ-PEREIRA, 2014,
p.35).

Em tal modelo de formacdo, os conhecimentos tedricos sdo extremados e raramente
estdo em articulagdo com os saberes da pratica, assim considera-se que o bom professor é
aquele que possui grande dominio cientifico (PORTO; CHAPANI, 2013). Em outras
palavras, podemos considerar que, nesse modelo, valoriza-se uma identidade docente que se
resume a aplicacdo na pratica dos conhecimentos técnicos em detrimento de uma reflexdo
autdbnoma do professor a respeito dos fatores relacionados ao seu ambiente de trabalho
(CONTRERAS, 2002). Contudo, muito se discute no campo da formacéo de professores que
a docéncia é algo muito mais complexo e mobiliza outros saberes, que ndo so os cientificos
(PORTO; CHAPANI, 2013).

Nesse sentido, Tardif (2014) considera que os saberes docentes séo plurais, compostos
por um amalgama, mais ou menos coerente, de diversos saberes - oriundos ndo so0 da
formacédo universitaria, mas também da experiéncia profissional e até mesmo da trajetoria de
vida de cada professor (TARDIF, 2014). Para Tardif e Raymond (2000) e Ndvoa (2013), é,
principalmente, na pratica docente, na experiéncia de trabalho, que o professor mobiliza,
reflete e constrdi os saberes necessarios para sua profissdo. E também na acdo docente que
cada profissional constroi o processo identitario da sua carreira, ou seja, a maneira como se
intitula e se sente professor (NOVOA, 2013).
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Considerando a lacuna entre os saberes valorizados na formacéo e 0s necessarios para
a pratica docente, diversos trabalhos apontam a dificuldade que o professor de Ciéncias e
Biologia enfrenta ao se deparar com a pratica na EB (PORTO; CHAPANI, 2013 e SANTOS;
MORTIMER, 2002). De acordo com esses estudos, os professores acabam reproduzindo o
modelo vivenciado em sua formagéo - valorizando linguagens e metodologias de ensino que
favorecem terminologias cientificas sem promover contextualizagdo com a realidade do
aluno e a formacdo de cidaddos criticos sobre o papel da Ciéncia na sociedade.
Especificamente, em relacdo a Botanica, Santos e colaboradores (2015) apontam que 0s
discentes dos cursos de Licenciatura em CB apresentam muitas dificuldades no aprendizado
desses contetdos e acabam por repetir, na escola, os métodos tecnicistas utilizados na
graduacdo (CARMO-OLIVEIRA; CARVALHO; SANTOS; ARAUJO, 2015 e
FIGUEIREDO; COUTINHO; AMARAL, 2012). Desse modo, em geral, 0s seres
fotossintetizantes s&o abordados de maneira descontextualizada no ensino de Ciéncias e
Biologia, 0 que gera desinteresse e desmotivacdo dos estudantes de EB pelo estudo das
plantas (TOWATA; URSI; SANTOS, 2010 e SERRA; FREITAS; LIRA-DA-SILVA, 2012).
Apesar das problematicas explicitadas, vale ressaltar que o ensino dessa tematica se
faz extremamente relevante, especialmente, se considerarmos que o cotidiano® da nossa
sociedade é permeado por questdes de cunho ambiental, como a crescente devastacdo das
florestas, a biopirataria e a polui¢do dos ecossistemas naturais (SARTIN et al, 2012). Dessa
forma, a contextualizacdo dos conhecimentos botanicos com as problematicas ambientais
atuais constituiria uma oportunidade de favorecer a curiosidade pelo estudo das plantas e a
aprendizagem significativa dos seus conhecimentos, tanto na EB como na formacdo de
professores de Ciéncias e Biologia (SARTIN et al, 2012). Além disso, essa contextualizacéo
favoreceria uma relacdo entre homem-planta baseada na importancia da manutencdo da
flora terrestre, responsdvel pela base da cadeia alimentar e producdo do gas oxigénio
(RAVEN; EVERT,; EICHHORN, 2007). Essa relacdo se agudiza quando falamos dos
ecossistemas brasileiros, ja que o Brasil € o pais com provavelmente a maior biodiversidade
vegetal do mundo (FORZZA et al, 2010).
Se evidencia a necessidade de uma nova abordagem para o ensino de boténica, de tal
forma que contribua efetivamente para a aprendizagem significativa dos contetdos, aliado a
formacgédo de cidadédos criticos, mais conscientes e atuantes na realidade que os cercam
(SANTOS et al, 2015, p. 7).

!Segundo Santos (2005), o conceito de “cotidiano” deve ser entendido niio somente do ponto de vista da
proximidade, mas também por meio de outros problemas reais, socialmente importantes.
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Nesse cenario, considerando o papel central da formacdo de professores para
viabilizar transformacdes efetivas na educacdo escolar (SILVA, 2013), acreditamos que as
universidades e as escolas deveriam estar em maior sintonia para que 0s saberes profissionais
dos professores pudessem ser construidos desde sua formacdo inicial. Entretanto, varios
trabalhos revelam que n&o existe uma verdadeira parceria entre as escolas e as universidades
para a producéo curricular das licenciaturas e cursos de Pedagogia (TARDIF; LESSARD;
LAHAYE, 1991; TARDIF, 2000, 2002, 2013; AYRES, 2005; PIMENTA; ANASTASIOU,
2002 e ALMEIDA; BIAJONE, 2007). Isso acontece porque, na maioria das vezes, sdo as
universidades e as faculdades de Educacdo as detentoras das rédeas da formacdo inicial
docente e os professores de profissdo pouco participam da elaboragéo, da implantacdo e da
avaliacdo dos curriculos universitarios (TARDIF, 2002). Segundo Tardif (2000), é preciso
que os conhecimentos cientificos produzidos pelas pesquisas universitarias se apoiem nos
saberes profissionais dos professores e que os pesquisadores e professores formadores “saiam
de seus gabinetes e laboratérios e dirijam-se em direcdo as escolas para observar como 0s
professores de profissdo atuam em seu local de trabalho” (TARDIF, 2000).

Nesse contexto, considerando o desafio de refletir sobre a Licenciatura em CB da
UFRJ — especificamente, no que tange ao ensino de Botanica — e suas consequéncias para a
pratica do futuro docente de Ciéncias e Biologia, valorizamos em nossa pesquisa o papel
central das concepgdes dos professores (GUIMARAES, 2010; THOMPSON, 1992) e saberes
docentes (TARDIF, 2000). Assumindo o papel protagonista dos professores na construcéo da
pratica docente, o objetivo desse estudo é analisar a formacdo, considerando as concepgdes e
saberes tanto dos professores formadores responsaveis pelo ensino de Botanica na
Licenciatura, quanto dos professores (formados nessa instituicdo) que ensinam botanica na
EB.

Buscamos, com isso, investigar: Como os professores formadores da area de Botanica
compreendem a formacéo de professores e o seu papel como formador? Como os professores
formadores da area de Botanica tém preparado os futuros professores de Ciéncias e Biologia
para enfrentar os desafios da préatica educativa? No que tange ao Ensino de Botanica, quais
sdo os desafios da pratica e da formacéo inicial dos professores de profissdo? Quais sdo 0s
distanciamentos e aproximaces entre as diferentes concepcdes e saberes sobre Botanica dos
professores de ambos os niveis de formagao?

Assim, de modo especifico, pretendemos:
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e Analisar as concepcOes e saberes dos professores de Boténica formadores da
licenciatura em CB da UFRJ em relacdo aos desafios e as potencialidades da
formacéo inicial de professores;

e Analisar as concepcdes e saberes dos professores da EB — formados na UFRJ — sobre
0 ensino da boténica na Licenciatura, tendo como base os desafios e potencialidades
do ensino desse tema na prética pedagogica;

e Aprofundar a discussdo de questdes criticas na Licenciatura da UFRJ, com base na
relacdo entre concepgdes e saberes dos professores de ambos os niveis de formacéo,
discutindo principais aproximagoes, distanciamentos e tensoes.

Esperamos, com isso, que o presente trabalho possa gerar reflexdes e apontamentos
que contribuam para se buscar estabelecer uma aproximacdo efetiva entre universidade e
escola por meio da investigacdo do ensino de Botéanica na Licenciatura em CB.

Com esse foco, o presente trabalho esta organizado em 8 capitulos para além desta
introducao:

O capitulo 2 intitulado Ensino de Botanica: desafios e perspectivas na EB e no ES
traz uma reflexdo acerca das concepcOes existentes sobre o ensino de Boténica nas
licenciaturas em CB. Para tanto, apresentamos um historico do curriculo de Boténica no nivel
basico e superior, revelando as origens do ensino desse componente curricular na formacéo
inicial de professores. Além disso, realizamos uma revisao da literatura nacional com vistas a
mapear e caracterizar os principais desafios e alternativas da atualidade para o ensino de
Boténica na formagé&o inicial de professores das CB.

No que tange ao capitulo 3- Formacao inicial de professores de Ciéncias e Biologia:
como aproximar a universidade e a escola? - apresentamos referenciais tedricos sobre o
campo da formagc&o inicial de professores. Assim, nosso objetivo é refletir sobre a formacéao
inicial docente, partindo do pressuposto de que ha a necessidade de pensarmos novos
paradigmas para 0s cursos de Licenciatura, que aproximem a universidade do contexto escolar
e garantam uma formacéo profissional mais relacionada com o trabalho do professor de EB
(AYRES, 2005 e NOVOA,2013). Para tanto, partimos das discussdes acerca do conceito de
saberes e concepgdes docentes e do papel da universidade frente ao cenario neoliberal vivido
pelas instituicdes de ensino.

Na Metodologia, capitulo 4, apresentamos o0 porqué do nosso contexto de pesquisa, a
Licenciatura em CB da UFRJ, bem como nossas escolhas metodoldgicas quanto a coleta de
dados com os dois grupos de sujeitos convidados a participar desta investigacdo: professores

universitarios das disciplinas de Boténica obrigatorias a concluséo da licenciatura na UFRJ e
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professores de Ciéncias e Biologia graduados pela mesma universidade. Ademais,
apresentamos também os caminhos que percorremos durante a analise de contetido (BARDIN,
2004) dos dados obtidos com as coletas de dados; ao passo que apresentamos também a
organizacdo das unidades tematicas criadas ao longo das analises citadas.

Com relagdo ao capitulo 5-Quem sé@o e o que dizem os professores formadores? -
explicitamos néo s6 o perfil identitario dos professores formadores da Botanica como também
apresentamos as discussGes produzidas por meio das analises das falas desses sujeitos de
pesquisa. Assim, buscamos explicitar ao leitor os principais desafios e potencialidades das
disciplinas de Botanica da formagéo na Licenciatura em CB da UFRJ.

No que se refere ao capitulo 6-Quem sdo e o que dizem os professores de
profissdo?- apresentamos informacGes a respeito da carreira dos professores de Ciéncias e
Biologia graduados pela UFRJ de modo a construir um breve perfil profissional desses
sujeitos. Além disso, apresentamos as discussdes produzidas por meio das andlises das falas
desses colaboradores de pesquisa de modo a explicitar ao leitor os principais desafios e
potencialidades da formacdo na Licenciatura em CB da UFRJ apontados pelos professores de
profissao.

A despeito do capitulo 7- Juntando as pontas: aproximacGes e distanciamentos
entre concepcgoes e saberes dos formadores e professores de profissdo- buscamos apontar
as principais aproximacoes e distanciamentos entre 0s saberes docentes e as concepg¢des dos
dois grupos analisados (formadores e professores de profissdo) na presente pesquisa. A guisa
disso, elencamos um aspecto de cada unidade tematica, o qual identificamos como o de maior
proeminéncia na colocagdo dos entrevistados, a fim de relacionarmos as perspectivas de
ambos os niveis de formacdo- professores universitarios e professores da EB - a respeito do

ensino de Botanica na Licenciatura em CB da UFRJ.

No capitulo 8, Consideragdes finais construimos uma sintese desta pesquisa
explicitando nossas principais conclusfes e apontamentos sobre o tema investigado. Por fim,
no capitulo 9, Referéncias bibliograficas estabelecemos uma lista com a referéncia
completa de cada trabalho citado ao longo do presente trabalho, assim oferecemos ao leitor

as fontes das literaturas nas quais nos embasamos para construir nossas inferéncias textuais.
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2 ENSINO DE BOTANICA: DESAFIOS E PERSPECTIVAS NO ENSINO SUPERIOR

Como o0 nosso objeto de estudo é o Ensino de Boténica na formagdo inicial de
professores de Ciéncias e Biologia, nesse capitulo, buscamos aprofundar a reflexdo acerca das
concepcdes existentes sobre 0 ensino desse tema nas licenciaturas. Para tanto, realizamos uma
revisdo da literatura nacional para mapear e caracterizar os principais desafios e alternativas
da atualidade para o ensino de Botanica na formacdo de professores. Desse modo, este
capitulo estd dividido em duas se¢des: na primeira, intitulada “Primeiros dialogos”,
apresentamos um perfil da histéria do curriculo de Botéanica no nivel basico e superior,
revelando as origens do ensino desse componente curricular na formagdo inicial de
professores em CB; na segunda, “Ensino de Botianica na Licenciatura em Ciéncias
Biologicas”, apresentamos uma reflexdo acerca dos desafios e alternativas desse ensino para

a formacéo inicial docente em Ciéncias e Biologia.

2.1 PRIMEIROS DIALOGOS

A Botanica surge no curriculo escolar desde o século  XIX, quando  seus
conhecimentos estavam atrelados a Historia Natural (GOODSON, 1997)%. Tendo em vista a
epistemologia do termo Histdria Natural, nos séculos XVI e XVII, fazer Historia significava
criar um plano uUnico de tudo aquilo que “se vé das coisas e de todos os signos que foram
nelas descobertos ou nelas depositadas” (FOUCAULT, 2000, p. 176). Assim, Foucault
(2000, p.176) preconiza que fazer historia de um ser vivo, vegetal ou animal, representava:

Dizer quais sdo seus elementos ou seus 0rgdos, quanto as semelhancas que se lhe
podem encontrar, as virtudes que se lhe atribuem, as lendas e as historias com que se
misturou, os brasdes onde figura, os medicamentos que se fabricam com sua substancia, 0s
alimentos que ele fornece, o que os antigos relatam dele, o que os viajantes dele podem dizer

Nesse sentido, Krasilchik (2011) afirma que a Historia Natural se caracteriza como
uma ciéncia baseada em descri¢cbes detalhadas e na analise das diferengcas entre 0s
organismos (KRASILCHIK, 2011). Assim, o estudo de Marandino, Selles e Ferreira (2009)
destaca que desde a criacdo do Colégio Pedro 11/RJ no Brasil, em 1837, a disciplina escolar
Histdria Natural esteve fortemente presente nos curriculos da EB, englobando os estudos de
Zoologia, Botanica, Geologia e Mineralogia. No que tange a Botanica, enquanto area de

2 Acreditamos que a discussdo sobre a histdria do ensino de Botanica na EB terd maior embasamento tedrico
quando relacionada aos aspectos socio historicos das disciplinas escolares de Ciéncias e Biologia. Assim,
apostamos nos trabalhos de Goodson (1995,1997 e 2001); Ferreira (2005) e Gomes (2008).
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estudo da disciplina escolar Historia Natural esta se caracterizava, prioritariamente, por
descricOes detalhadas sobre as plantas, valorizando a taxionomia de seus representantes-
estudo da identificacdo dos seres vivos- e as terminologias cientificas (GULLICH, 2003).

Dessa maneira, Krasilchik (2011) afirma que, na década de 1950, a Historia
Natural esteve presente no EM, assim como regulava o ensino de Ciéncias no entdo ginasial
(hoje conhecido como Ensino Fundamental I1). De acordo com Ferreira (2005 e 2007), entre
1960/70 no Colégio Pedro I1/RJ, a Histdria Natural se mantinha dominante no, entdo, ensino
secundario®. Ja no ES, tal valorizagdo da Historia Natural nfo era diferente (SOUZA et al,
2015). Assim, Lucas (2014) revela que o primeiro curso para a formacdo docente em
Ciéncias e Biologia da UFRJ teve origem na Historia Natural com as areas de Boténica e
Zoologia altamente valorizadas e caracterizadas por descricbes detalhadas, colecdes e
classificagdes do mundo natural.

De maneira especifica, alguns autores caracterizam 0 momento em que 0S
conhecimentos botanicos estavam atrelados a Historia Natural como a “era de ouro” vivida
pela Botanica. Nesse periodo, esses conhecimentos receberam destaque tanto na formacao
universitaria quanto na EB (GULLICH, 2003). Para a sociedade dessa era, mostrar
conhecimentos sobre plantas, especialmente, os taxionémicos, era sofisticado e sindnimo de
bom gosto (SALATINO; BUCKERIDGE, 2016 e GULLICH, 2003). N&o é por acaso que h&
registros sobre o grande interesse dos imperadores do Brasil pela Botanica (SALATINO;
BUCKERIDGE, 2016), que, nessa época, Vvivia seu apogeu de reconhecimento pela
sociedade. Isto levou Machado de Assis a escrever sobre o estudo dos seres fotossintetizantes
em sua Ultima peca teatral: Uma licdo de botanica, publicada em 1906 (SALOMAO, 2005 e
SALATINO; BUCKERIDGE, 2016).

No entanto, esses anos de gldria da Botanica entraram em decadéncia, no inicio do
século XX, quando o ensino dos temas fitolégicos comeca a ser criticado, sendo considerado
“enfadonho”, como apresenta Rawitscher (1937). Tais criticas s6 aumentaram nos anos
seguintes, tendo em vista que relatos do 3° Congresso Nacional da Sociedade Brasileira de
Botanica (SBB), ocorrido em 1953, sugeriram a necessidade da melhoria no ensino desta area
na EB (BARRADAS; NOGUEIRA, 2000).

3 Segundo Nunes (2000), atualmente o ensino secundario brasileiro corresponde ao segundo segmento do Ensino
Fundamental. Contudo, as questdes a ele referidas, em um passado ndo tdo distante, reaparecem fortemente
projetadas na etapa atual de escolarizacdo conhecida como EM. De acordo com o mesmo artigo, 0 ensino
secundario a nivel mundial, sobretudo na Europa, corresponde também ao Ensino Fundamental II.
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Em conjunto com a decadéncia da era de ouro da Botanica, a partir da década de
1960, a Histdria Natural sofreu desprestigio em meio aos movimentos de renovagdo do
ensino de Ciéncias, a explosdo do conhecimento bioldgico e a legislacdo educacional de 1961
(SOUZA et al, 2015). A Biologia comecava a emergir como uma disciplina escolar que tinha
como referéncia uma nova ciéncia, experimental e modernizada, capaz de reunir todo o
conhecimento fragmentado e “antiquado” dos ramos da Historia Natural (GOODSON, 1997
e MARANDINO; SELLES; FERREIRA, 2009). No final dos anos de 1960, os cursos de ES
em Historia Natural sdo encerrados, dando lugar aos bacharéis e licenciaturas em CB,
quando, entdo, vdo sendo valorizadas, crescentemente, as relagdes genéticas e ecoldgicas
entre os seres vivos (LUCAS, 2014).

Contudo, mesmo diante de todo o cenario de mudancas descrito, ao longo dos anos, o
ensino de Botanica se manteve tanto nos curriculos da EB como no ES, constituindo assim
uma tradicdo curricular (GOODSON, 1997). Porém, esse ensino ndo sofreu modificacdes
consideraveis, ao passo que este se mantém com carater mnemdonico, fragmentado, rico em
pormenores e valorizador das classificagcbes e colecGes botanicas, como no periodo da
Historia Natural (SILVA, 2013). Tal situagdo tem gerado indmeros ensaios criticos e
pesquisas, no Brasil e no mundo, que apontam para uma urgente transformacéo do ensino da
Boténica na EB, exigindo também mudangas significativas nos curriculos do ES*.

Inclusive, o0 excesso de apontamentos acerca do tema nos eventos da SBB levou a
criacdo de espagos (workshops, minicursos, palestras e até mesmo uma sessdo inteira de
apresentacdo de trabalhos referentes ao ensino de Fitologia, tanto na EB como no ES) nos
Congressos Nacionais de Botanica (CNB), exclusivos para as discussdes em torno da
problematica sobre o ensino dos conhecimentos botanicos (BARRADAS; NOGUEIRA,
2000). Sobre a sessdo de ensino de Botéanica dos CNB, esta tem recebido, a cada ano, um
numero cada vez maior de trabalhos apresentados (GULLICH, 2003). Assim, o Ensino da
Boténica inicia uma trajetdria paralela a Taxionomia, ciéncia que durante muitos anos,
especialmente no periodo de prestigio da Histdria Natural, ditou os objetivos para o ensino de
Botéanica, tais como a identificacdo e descri¢do das plantas (GULLICH, 2003).

Aliado a isso, trabalhos mais recentes sobre esse ensino, como o de Carmo-Oliveira e
Carvalho (2015) e Salatino e Buckeridge (2016), revelam  grande  desinteresse e

desvalorizacdo da Boténica nos espacos de formacdo, sobretudo na escola. Tal fato chama

4 Ver, por exemplo, Wandersee e Schussler (2001); Hershey (2002); Silva, Cavalette, Alquini (2006) e Towata,
Ursi e Santos (2010).
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atencdo, se pensarmos que ha menos de um século saber Botanica era motivo de orgulho para
as pessoas. Segundo Carmo-Oliveira e Carvalho (2015), hoje em dia, nem mesmo 0s
diferentes espacgos educativos, como museus, se interessam pelo ensino de Boténica, tendo
em vista que, atualmente, sdo raras as exposi¢cGes onde as plantas sdo o centro das atencdes.
Contudo, qual seria a razéo de tal desinteresse pela Botanica? Por que o estudo dos vegetais
ndo é mais o favorito dos estudantes?

Para responder a esses questionamentos, tomamos como base, inicialmente, os
estudos de Seabra, Heitor e Nascimento (2014) e Amadeu e Maciel (2014), os quais relatam
dificuldades, como desmotivacdo e medo, dos professores de EB em ensinar botanica.
Segundo os autores, tais dificuldades tém origem na maneira — conteudista, mecanicista e
descontextualizada (GULLICH, 2003) — com que esses profissionais foram ensinados sobre
0s conteudos boténicos durante a Licenciatura em CB (SERRA; FREITAS; LIRA-DA-
SILVA., 2012 e CARVALHO et al, 2015). Em consequéncia dessa formacao inicial, ao se
tornarem professores da EB, os docentes de Ciéncias e Biologia, em geral, fazem uso das
mesmas metodologias de ensino (SERRA; FREITAS; LIRA-DA-SILVA, 2012) que
receberam na Licenciatura; as quais valorizam a teoria e a reproducdo dos conhecimentos
transmitidos pelo professor, reconhecido como Unica fonte de conhecimento (TOWATA;
URSI; SANTOS, 2010).

Para além do apresentado, entendemos que outro motivo para o desinteresse no estudo
da Botanica reside no fato de que as demandas por esse ensino, hoje em dia, sdo outras, as
quais ndo estdo mais relacionadas com a identificacdo, descricdo ou relagdes de parentesco
das plantas, como no inicio do século XX (GULLICH, 2003). Segundo Sartin e
colaboradores (2012) e Gullich (2003) as problematicas contemporaneas do ensino de
Botanica residem na relagdo entre a conservacdo ambiental e a preservacdo dos seres
fotossintetizantes. Tendo em vista que, estes seres vivos constituem a base da cadeia
alimentar, além de serem responsaveis pela producdo do gas oxigénio existente no planeta
(RAVEN; EVERT; EICHHORN, 2007). Corroborando com tal prerrogativa, Gullich (2003)
discorre sobre as atuais pretensdes do ensino de Botanica, como podemos observar em:
“Botanica contemporanea (século XX e XXI) coloca em xeque a relacdo do homem com as
plantas, visa comprometer a educacdo, a humanidade e o ambiente pela discussao sobre os
caminhos do planeta.” (GULLICH, 2003, p. 46).

Além disso, os parametros metodologicos atuais do ensino de Boténica ndo permitem
a contextualizacdo dos conteudos boténicos com o cotidiano dos alunos, sejam eles
licenciandos ou estudantes da EB (SCHWANTES, 2008). Desse modo, Santos, Silva e
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Echalar (2015) discutem que apesar das plantas estarem muito presentes no cotidiano
humano seus contetdos causam apatia nos educandos, ja que eles ndo conseguem enxergar

aplicabilidade desses conhecimentos em suas vidas.

2.2 ENSINO DE BOTANICA NA LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS

Nesta secdo, o esforco do presente trabalho foi dedicado a realizacdo de um
levantamento bibliografico a partir de textos académicos e cientificos -artigos, teses e
dissertacdes- sobre o ensino de Boténica na formacao inicial de professores de Ciéncias e
Biologia. Tal levantamento teve como o objetivo principal: identificar os principais desafios
e alternativas para o ensino de Botanica na Licenciatura em CB presentes na literatura
brasileira.

Para tanto, elencamos como descritores de busca, os seguintes termos: “Licenciatura em CB”
+ Botanica; “formacao inicial” + “professores de Ciéncias” + Botanica e “formagao inicial” +
“professores de Biologia” + curriculo de Botanica. Esses termos foram utilizados nas bases
de dados Google Académico, Scielo e CAPES de forma separada e entre aspas, englobando a
pesquisa em todo o corpo dos textos e sem restricdo do periodo de busca, como na revisao de
literatura de Ramos, Giannella e Struchiner (2010). Os resultados encontrados dizem
respeito, estritamente, aos textos identificados pela plataforma de dados online Google
Académico, ja que, os textos enquadrados nos critérios de selecdo nas bases de dados online
Scielo e portal da CAPES foram 0s mesmos ja selecionados pela busca inicial por meio do
Google Académico. O Quadro 1, a seguir, apresenta uma breve andlise quantitativa e

qualitativa dos trabalhos selecionados.
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Trabalhos Trabalhos Tipologia dos trabalhos
Termo de busca encontrados| selecionados selecionados

. o 6 (artigos em periddicos
licenciatura em Ciéncias (artig P )

Biolégicas " Botanica 972 22 13 (artl_gos em ~anals)
2 (Dissertagdes)
“formacao inicial” 3(artigos em anais)
“professores de Ciéncias” 729 6 2(dissertacgdes)
Botanica 1(artigo em periddico)
"formacéo inicial" 3(artigos em periodicos)
"professores 280 7 1 (artigo em Anais)
de biologia" curriculo 2(dissertacoes)

Quadro 1. Analise quantitativa e qualitativa acerca do levantamento bibliografico sobre o ensino de
Boténica na Licenciatura em CB.

Dos resultados encontrados, nos concentramos, inicialmente, nos artigos, pois
entendemos que 0S mesmos representam parte importante da producdo cientifica do pais a
respeito do tema. Além dos mesmos retratarem um artefato de ampla circulacdo nas
comunidades académicas e cientificas (BASTOS; DESLANDES, 2005). Desse modo,
selecionamos os artigos que, no titulo ou no resumo, fizessem alguma referéncia a Botéanica,
utilizando palavras como: plantas, vegetais, seres fotossintetizantes e flora. Para além do
referido, lemos os resumos de todos os trabalhos identificados a fim de apurarmos
somente 0s que versassem, em sua maior parte, sobre a formacéo inicial dos professores de
Ciéncias e Biologia. Dessa maneira, dos 1981 trabalhos detectados pelas palavras-chaves,
selecionamos para a analise 20 artigos.

Analisamos os artigos selecionados com base em duas dimens@es: a primeira voltada
para os desafios e a segunda com foco nas alternativas apresentadas para a melhoria do ensino
de Boténica na formacdo inicial de professores em Ciéncias e Biologia. Assim, com a
primeira perspectiva de analise, pretendemos conhecer e compreender as principais
problemaéticas no curriculo do ensino de Botanica das Licenciaturas em CB. Com relagéo as
Alternativas, esperamos conhecer as novas perspectivas e propostas para repensar o ensino de
Botanica na formac&o universitaria dos professores de Ciéncias e Biologia.

Desse modo, criamos, com base na leitura integral dos trabalhos selecionados,
categorias e subcategorias de analise, as quais serdo descritas nas proximas se¢fes. Quanto a
isso, vale destacar que alguns artigos foram enquadrados em mais de uma categoria ou

subcategoria. Isso ocorreu quando a analise do artigo, a partir da sua leitura na integra,
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destacou énfase em mais de um desafio ou alternativa para o ensino -aprendizagem de

Boténica.

2.2.1. Os principais desafios do ensino de Botanica

Ganham destaque, em todos os 20 artigos analisados, como principais desafios a serem
superados no ensino-aprendizagem de Botanica da formacdo inicial de professores de
Ciéncias e Biologia, o carater enciclopédico das aulas sobre Botanica e a consequente
descontextualizacdo dos contedidos botanicos em relacéo a realidade dos futuros professores.
Nesse aspecto, 0s artigos revelam que o excesso de terminologias cientificas e a valorizagdo
de metodologias de ensino que reproduzam o carater fragmentado e isolado da Boténica
levam a dificuldades no processo ensino-aprendizagem por parte dos licenciandos. De acordo
com a literatura, de modo geral, os licenciandos ndo enxergam a relacdo entre 0s
conhecimentos sobre Botanica que aprendem na universidade e seu cotidiano enquanto
futuros professores e cidaddos criticos atentos as demandas para a conservacdo dos
ecossistemas. 1sso corrobora com os resultados encontrados no trabalho de Silva (2008), que
relata como principal consequéncia dessa problematica a ndo compreensdo dos conceitos
botanicos pelos professores e alunos de EB.

No Quadro 2 a seguir, organizamos o0s artigos analisados em categorias e
subcategorias de analise a fim de oferecer um panorama dos desafios identificados para a

aprendizagem significativa da Botanica na formacéo de professores em CB.

Principais Desafios

Santos, Silva; Echalar, (2015); Towata; Ursi; Santos
Conteudismo e falta de (2010); Gianotto et al (2011); Sartin et al (2012);
Contetidos d contextualizacao Gullich e Araujo (2002); Macedo et al (2012) e
onteudos da Seabra, Heitor e Nascimento (2014)
Botanica Desvalorizag&o curricular
da Boténicagno Ensino de Serra; Freitas; Lira-Da-Silva (2012); Carmq-_ Oliveira
Ciéncias e Biologia e Carvalho (2015); Carvalho, Santos e Araujo (2015)
Dificuldade no Towata; Ursi; Santos (2010); Espindola, Santos,
planejamento e execugdo | Silva (2013) e Santos et al (2015); Amadeu e Maciel
Metodologias | de aulas mais dinamicas (2014)
de ensino
PR - Santos (2003); Matos et al, (2015); Schwantes et al
Desvalorizacdo da pratica (2007); Aratijo et al (2012)
Distanciamento Carmo-Oliveira e Carvalho (2015); Carvalho, Santos
da relagéo do . - e Araujo (2015); Barbosa et al (2016); Machado e
ser humano Cegueira Botanica Amaral (2015); Figueiredo, Coutinho e Amaral

Quadro 2. Analise quantitativa e qualitativa acerca do levantamento bibliografico sobre o ensino de
Boténica na Licenciatura em CB.
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2.2.1.1 Desafios em relagdo aos conteudos da Botéanica

Como mencionado, anteriormente, 0 aspecto enciclopédico dos contetidos da Botéanica,
sem relacdo com a realidade dos alunos, aparece em todos os 20 artigos analisados. Porém, os
artigos que compdem esta categoria apresentam tais caracteristicas de maneira mais acentuada
e, por isso, estdo enquadrados no mesmo grupo de analise. Dessa maneira, a presente
classificacdo inclui os estudos que relacionam as probleméticas do ensino de Boténica aos
conteudos ministrados ao longo da formacdo dos professores de Ciéncias e Biologia. Além
disso, esta categoria da enfoque a maneira como os assuntos da Botanica sdo apresentados nos
curriculos da Licenciatura em CB e discutem tanto o Conteudismo e a falta de
contextualizagdo quanto a Desvalorizagdo curricular da Botanica no Ensino de Ciéncias e
Biologia.

Em relacdo ao Conteudismo e a falta de contextualizacdo, a literatura selecionada
ressalta, mais especificamente, o aspecto da intensificacdo dos conhecimentos vinculados as
subéreas da Botanica, como: a Fisiologia, a Anatomia e a Sistematica Vegetal. Essas areas se
destacam pelo carater cientifico, que na maioria das vezes é voltado para as questdes técnicas
relacionadas a formacdo do profissional biélogo e nédo do professor (SILVA, 2013; SANTOS
et al, 2015; GULLICH; ARAUJO, 2002). Assim sendo, os artigos incluidos nessa
subcategoria enfatizam o alto grau de dificuldade dos contetdos botanicos que se apresentam
de maneira isolada, desvinculada da realidade do aluno e descontextualizada em relacéo as
questdes das demais areas da Biologia ou de outras areas do conhecimento, como Educacéo
Ambiental. Isso ndo favorece a aprendizagem significativa dos contetdos botanicos pelos
licenciandos, pois esses conhecimentos tornam-se se desinteressantes, sem aplicabilidade ao
cotidiano desses graduandos e a futura realidade profissional como professor da EB.

Para exemplificar a particularidade da subcategoria: Conteudismo e falta de

contextualiza¢é@o, destacamos um trecho do trabalho de Santos, Silva e Echalar (2015, p. s/n):

Justamente pelo fato das plantas estarem sempre tdo presente no cotidiano do homem,
acreditava-se que o contelido de boténica seria uma disciplina em que os alunos teriam
bom dominio e aceitacdo, mas verificam-se situagfes contrarias uma vez que o ensino de
botéanica segue padrbes metddicos de conteudismo e memorizacéo.

A subcategoria: Desvalorizagcdo curricular da Botanica no Ensino de Ciéncias e
Biologia diz respeito aos artigos que relacionam a desvalorizagdo da Botéanica na EB como
um reflexo do ensino do tema na Licenciatura em CB. Dessa maneira, consideram que o fato
dos conteudos botanicos se apresentarem, na for macdo universitaria, de maneira

descontextualizada, valorizando muito os conhecimentos cientificos e com enfoque descritivo
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leva o professor de EB a depreciar a Botanica com relagdo as demais areas do ensino de
Ciéncias e Biologia. De acordo com esses artigos, devido a dificuldades na formacdo, o
professor passa a ter medo de ensinar Botanica e acaba por: ndo diversificar ou aprimorar suas
metodologias de ensino (SERRA; FREITAS; LIRA-DA-SILVA, 2012), utilizar o livro
didatico como unico instrumento de ensino (CARVALHO; SANTOS; ARAUJO, 2015) ou,
ainda, deixar os conteudos Botanicos para serem trabalhados no final do ano letivo,
destinando uma baixa carga horaria para trabalhar esses conhecimentos (CARVALHO;
SANTOS; ARAUJO, 2015).

Tal desinteresse, e consequente desvalorizagdo das plantas, é tdo grande por parte dos
professores que os alunos dos Ensinos Fundamental Il e Meédio passam a reproduzir as
mesmas concepc¢des dos seus professores em relacdo as plantas. Essa desvalorizacdo fica clara
na pesquisa-acdo de Serra, Freitas e Lira-Da-Silva (2012) sobre "Plantas Toxicas e
Medicinais", desenvolvida no contexto do Programa Institucional de Iniciacdo a Docéncia de
Biologia da Universidade Federal da Bahia (PIBID/ Biologia’ UFBA). O trabalho chama
atencdo para o fato de 40 estudantes do EM do Colégio Estadual Manoel Devoto (Salvador-
BA) nunca terem ouvido falar em Boténica, quando ja deveriam ter nocdo destes assuntos
desde o EF II.

O trabalho de Carmo-Oliveira e Carvalho (2015) relata dificuldades encontradas pelos
licenciandos em estagio supervisionado no planejamento de aulas sobre Botanica, devido a
forma como esses conteddos sdo ministrados na universidade. Essas dificuldades remetem a
desvalorizacdo e certa recusa do ensino de Botanica na EB pelos professores, sendo ensinado
apenas 0s conceitos relacionados a Botanica exigidos em provas externas como o Exame

Nacional do Ensino Médio (ENEM). O que fica claro no trecho a seguir:

Geralmente ha uma expectativa inicial de que venham a ministrar contetidos de Zoologia,
Evolugdo, Genética..., mas nunca de Botanica. Tal qual na escola. O que temos
acompanhado como orientadoras de estagio, nas escolas campo de estagio, é que ao
planejar o conteddo para 0 segundo ano do Ensino Médio, no topico Diversidade
Bioldgica, o professor deixa o tema Biologia Vegetal para o final, o comprometendo pelo
pouco tempo disponivel. A excecdo esta na fotossintese, que em funcdo do ENEM e dos
vestibulares acaba sendo abordada de alguma forma no Ensino Médio (CARMO-
OLIVEIRA; CARVALHO, 2015, p. 209).

2.2.1.2 Desafios em relagéo a metodologia de ensino

Os trabalhos que integram esta categoria revelam como principal obstaculo ao ensino -
aprendizagem da Boténica a falta de diversificacdo de metodologias de ensino, uma vez que a
forma como esses conhecimentos sdo ensinados se da sempre da mesma maneira. A

metodologia utilizada valoriza a teoria e a reproducdo dos conhecimentos transmitidos pelo
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professor, reconhecido como U(nica fonte de conhecimento. O trabalho pratico ou o
desenvolvimento de atividades que exijam maior engajamento e/ou participacdo dos alunos,
como a visitagcdo a Espacos Nao formais da Educacdo (ENFs) ou o uso de tecnologias, ndo é
valorizado. Segundo os artigos representantes dessa categoria, o0s licenciandos ao se tornarem
professores de profissdo enfrentam as mesmas questdes dos professores formadores quanto as
metodologias de ensino da Botanica. Desse modo, forma-se um ciclo vicioso, no qual as aulas
de Botéanica permanecem sendo planejadas e executadas, na maioria dos espacos de formacao,
da mesma maneira.

Com vistas a ampliar a discussdo acerca dos dados trazidos por esta categoria, criamos
duas subcategorias de analise: a) Dificuldade no planejamento e execucdo de aulas mais
dindmicas trata mais especificamente dos inconvenientes quanto ao planejamento e execucao
de aulas que estimulem a integracdo e a atividade dos futuros professores na construcdo do
conhecimento durante as aulas, sejam elas tedricas ou préaticas. Tais inconvenientes estdo
relacionados a grande complexidade que os professores formadores enxergam para realizagdo
de aulas mais dinamicas, em que os alunos sdo mais participativos, trazendo suas concepgoes
prévias, questionando e problematizando os conteudos botanicos. Essa complexidade se
constitui pelo fato de todas as aulas sobre Botanica na Licenciatura em CB - até mesmo as
aulas praticas, em que se pressupde a maior atividade e interacdo do aluno com os seus pares,
professores e/ou material de estudo s&o baseadas na reproducdo, em detrimento da construgéo
coletiva do conhecimento (SANTOS et al, 2015).

Além disso, segundo o estudo de Towata, Ursi e Santos (2010), os professores de
profissdo tém que lidar com uma grande quantidade de contetidos botanicos na escola e ndo
sabem e/ou ndo conseguem torna-los mais atrativos, devido as suas trajetorias enquanto
licenciandos. Os trabalhos deixam claro que aulas mais dindmicas, trazem beneficios como o
aumento do interesse pelo estudo em relagdo aos seres que fazem fotossintese e ao sucesso na
aprendizagem significativa dos temas botanico (CAMARGO-OLIVEIRA, 2007).

Santos e colaboradores (2015, p.7) deixam claro a problematica relatada, nos

paragrafos acima, a seguir:

Outro aspecto levantado é a falta de diversificagdo das metodologias de ensino, ndo
centrando apenas nas aulas expositivas, mas explorando as variadas possibilidades de se
trabalhar com os vegetais, seja no laborat6rio, no campo, ou nas inimeras possibilidades
de ambientes nao formais de ensino onde as plantas se fazem presentes. As estratégias de
ensino podem despertar nos estudantes o interesse pela boténica, assim como nos
professores, o interesse para 0 seu ensino.
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A subcategoria b) Desvalorizagdo da pratica versa, estritamente, sobre o ndo
aperfeicoamento do uso de atividades préaticas para vencer os desafios presentes no ensino de
Botanica. Quando nos referimos as atividades préaticas, estamos tratando de trabalhos de
campo, de aulas em laboratério e do uso de colecbes botanicas que contribuam para a
articulagdo entre os conhecimentos tedricos e praticos, diminuindo as dificuldades de
correlagéo entre as aulas e o cotidiano dos alunos, como aponta Schwantes e colaboradores
(2007) e Matos e colaboradores (2015). Os trabalhos incluidos neste grupo apontam que
metodologias de ensino que permitam maior acdo e contato dos alunos com os materiais
botanicos sdo depreciadas ou acontecem de maneira reprodutiva, em que 0s alunos sdo meros
expectadores, como nas aulas de cunho, especificamente, teérico.

A respeito dessa inter-relacdo entre aulas tedricas e préaticas e dos beneficios que essa
situacdo pode causar para a aprendizagem de Botanica, Schwantes e colaboradores (2007,

p.2) revelam que:

O Trabalho em Campo (TC) é a atividade que propicia a mais eficiente vivéncia do aluno
com 0 meio em que se encontra inserido, por permitir que sejam articuladas a teoria e a
pratica no sentido de construir sua aprendizagem em observacGes e analises
constatadas e vivenciadas por ele prdprio, compreendendo contelidos e conceitos
complexos relacionados a Botanica e correlacionando-0os com os demais conteddos, e
com a sua vivéncia no cotidiano.

2.2.1.3 Distanciamento da relagdo do ser humano com a natureza

Agrupa trabalhos que enfatizam o crescente distanciamento da relacdo homem-planta.
Assim, 0s humanos ndo conhecem nem mesmo 0S vegetais ao seu redor, muito menos
entendem os impactos que a nao preservacdo da flora pode causar nas suas vidas (SEABRA,
HEITOR; NACIMENTO, 2014). Tal circunstancia remete ao ensino dos conhecimentos
botanicos uma responsabilidade: fortalecer o entendimento da relevancia dos vegetais para a
vida humana, estabelecendo relagdes “mais solidas” entre homem e planta. Contudo, a forma
como esse ensino tem se caracterizado na formacao inicial de professores de Ciéncias e
Biologia contribui para o oposto dessa responsabilidade.

Esta categoria se subdivide em: Cegueira Boténica, que da énfase a subvalorizagdo
sofrida pela Botéanica ao ponto de as pessoas ndo conhecerem e/ou ndo prestarem atengéo nas
plantas presentes nos espagos onde frequentam (CARMO-OLIVEIRA; CARVALHO, 2015;
CARVALHO; SANTOS E ARAUJO, 2015; BARBOSA et al, 2016). Dessa maneira, as

relacfes entre homem e planta ficam cada vez mais frageis e as acGes de preservacao vegetal
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cada vez mais incipientes. Afinal, porque proteger aquilo que ndo tem relevancia em nossas
vidas? Contudo, os trabalhos apontam que, caso 0 ensino de Botanica fosse mais
contextualizado com as questdes ambientais, menos enfadonho e tedrico o processo de
aprendizagem dos temas botanicos seria mais significativo.

Ademais, os trabalhos enquadrados nessa subcategoria também trazem o fato de nédo
enxergarmos as plantas em interagdo com outros seres vivos presentes em um ecossistema,
vislumbrando-as apenas como um objeto inanimado que faz parte da paisagem, sem nenhuma
relevancia para a preservacdo ambiental (MACHADO; AMARAL, 2015; FIGUEIREDO;
COUTINHO; AMARAL, 2012; MACEDO et al, 2012). Nesse sentido, Salatino e Buckeridge
(2016) alertam que o negligenciamento das plantas se apresenta como a verdadeira causa da
antipatia pela Botanica e do reduzido interesse das pessoas por biologia vegetal. Segundo 0s
autores, isso traz consequéncias drasticas para a sociedade como o ndo reconhecimento das
plantas para manter a economia de paises que se sustentam por agronegocios e 0
desconhecimento sobre a importancia das florestas, que “estabilizam a biosfera, sequestrando
carbono e produzindo o oxigénio que respiramos” (SALATINO; BUCKERIDGE, 2016,
p.180).

Nessa continuidade, vale ressaltar que o termo cegueira boténica tem ampla
circulagdo entre as comunidades cientificas, sendo amplamente citado na literatura sobre o
ensino de Botanica por meio de uma série de definicbes (MACHADO; AMARAL,
2015; FIGUEIREDO; COUTINHO; AMARAL, 2012; MACEDO et al, 2012 e TOWATA;
URSI; SANTOS, 2010). Deste modo, Machado e Amaral (2015) sintetizam os principais

aspectos abordados nas defini¢cdes do termo ao considerarem que a cegueira botanica:

Se refere a inabilidade em “enxergar” as plantas levando a incapacidade de reconhecer
a importancia das mesmas para a biosfera e para os afazeres humanos e também a
visdo antropocéntrica do errbneo patamar de inferioridade das plantas em relagdo aos
animais (WANDERSEE; SCHUSSLER, 2001 in MACHADO e AMARAL, 2015,

p.8).

2.2.2 Principais alternativas para o ensino de Botanica

A partir da leitura e analise dos 20 trabalhos selecionados, fica claro que as principais
alternativas para o ensino de botéanica, identificadas em todos os artigos, sao: a diversificacao
das metodologias de ensino e a contextualizacdo dos contetdos botanicos com o cotidiano
dos alunos. A seguir, o Quadro 3 sintetiza as categorias e subcategorias formuladas para

representar as alternativas identificadas.
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Principais alternativas

Promocéo das

experiéncias dos Serra; Freitas; Lira-Da-Silva (2012) e
licenciandos com as Machado e Amaral (2015)
plantas

L Relacdo com as
Contextualizacédo dos

b e problemaéticas Figueiredo, Coutinho e Amaral (2012) e
conteudos botanicos contemporaneas da Sartin et al (2012)
Botanica

Desenvolvimento de | Santos, Silva; Echalar (2015); Espindola,
Abordagem Santos e Silva (2013); Santos et al (2015)
interdisciplinar e Gullich e Aradjo (2002)

Seabra, Heitor e Nascimento (2014);
Desenvolvimento de Towata, Ursi e Santos (2010); Schwantes
L . atividades praticas et al, (2007); Matos et a_l (2015) e
Valorizagéo do ensino P Carvalho, Santos e Arajo (2015) e

pratico associado aos Amadeu e Maciel (2014)
conhecimentos tedricos

Valorizacdo de Espacos
ndo-formais da Barbosa et al (2016) e Araujo et al (2012)
Educacao

Gianotto et al (2011); Seabra, Heitor e
Producéo e/ou uso de Nascimento (2014); Matos et al (2015);

Valorizacgo de novas materiais didatico- Carmo- oliveira (2015); Macedo et al
metodologias e recursos interativos (2012); Espindola, Santos e Silva (2013) e
didéticos para 0 ensino da Sel’ra, Freitas e Lil’a-da-Silva (2012)
Botanica

Elaboragéo de colecbes

Botanicas em sala de aula Santos (2003)

Quadro 3. Alternativas em relagdo ao atual ensino de Boténica na Licenciatura em CB.

2.2.2.1 Contextualizacdo dos conteudos Botanicos

Essa categoria refere-se aos artigos que trazem como principal alternativa as
problemaéticas do ensino de Boténica na formacdo inicial de professores o estabelecimento de
didlogo dos conteudos botanicos com outros conhecimentos relacionados as plantas
(MACHADO; AMARAL, 2015), ndo sO os referentes a area da Botanica, mas também os
relacionados aos conhecimentos previos dos licenciandos; aspectos historicos e ambientais
(SANTOS; SILVA; ECHALAR, 2015; ESPINDOLA; SANTOS; SILVA, 2013), além dos
tratados por meio de uma abordagem interdisciplinar com os demais conteidos da Biologia -
como Evolucdo, Ecologia e Genética - (SANTOS et al, 2015). De acordo com esses

trabalhos, tal atitude culmina na aprendizagem significativa dos licenciandos sobre os temas
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botanicos, uma vez que passam a enxergar maior aplicabilidade e relevancia para o estudo dos
seres fotossintetizantes em seu cotiando e futura atividade profissional.

No que tange a subcategoria Experiéncias dos licenciandos com as plantas, os
trabalhos propdem maior participacdo dos alunos no planejamento e na execucdo das aulas
sobre Boténica. Isto porque, ao trazerem para esses momentos suas concepgdes prévias,
memorias e aspectos culturais em relacdo as plantas, criam ambientes de aprendizagem mais
contextualizados com o seu cotidiano e contribuem para a melhoria no processo ensino -
aprendizagem desses contetdos (SERRA; FREITAS; LIRA-DA-SILVA, 2012). De modo
especifico, os artigos, aqui enquadrados, ressaltam o trabalho do professor formador com base
nos artefatos culturais (exemplo: imagens, poemas, musicas, ilustracbes, o uso das plantas
para fins medicinais) e lembrancas que os licenciandos identificam em cada planta,
entrelacando suas vivéncias pessoais e suas experiéncias com a vida botanica ao seu redor,

como observado no trabalho de Machado e Amaral (2015, p.18):

As nossas vivéncias sdo entrelagadas com a vida boténica ao nosso redor e as plantas
criam em nds imagens internas, que sdo constantemente mobilizadas no processo
educativo. E podem ser ainda mais. O nosso aparelho dptico, as fotos, as ilustracdes, as
memorias, as musicas, 0s poemas, as histérias e a ciéncia sdo diferentes formas de nos
fazer enxergar a vida das plantas.

Quanto a subcategoria: Relacdo as problematicas contemporaneas da Botanica os
trabalhos tratam do planejamento de aulas que tragam uma contextualizacdo com as
problematicas contemporaneas da Botanica, as quais fazem parte da realidade do aluno.
Como por exemplo, tematicas relacionadas a necessidade de maior sensibilizacdo para o
estreitamento da relacdo entre homem e planta de conservacdo dos ambientes naturais, a
compreensdo da planta como um organismo ativo e de extrema importancia para 0S
ecossistemas, a abordagem de questdes socioambientais como desmatamento, biopirataria,
formacéo para a cidadania (SARTIN et al, 2012), a influéncia da tecnologia e da sociedade na
preservacdo dos representantes botanicos. Ou seja, essa classificacdo diz respeito ao s
trabalhos que enfatizam os beneficios do planejamento de aulas que favorecam a
contextualizacdo dos contetdos Botanicos com a conservagdo ambiental.

O trabalho de Figueiredo, Coutinho e Amaral (2012) apresenta, mais especificamente,
que a abordagem CTS dos saberes boténicos € uma alternativa notavel para a superagédo das
probleméticas em torno do ensino de Boténica na formacéo inicial de professores de CB. Este
trabalho defende uma abordagem CTS para descrever o contexto de conscientizacao



43

ambiental atrelado as plantas. Dessa maneira, os autores fazem uso do conceito CTSA®
“através de aulas teodricas e praticas, sobre flores em ambiente antrdépico e natural,
favorecendo uma melhor relagdo e integracdo dos alunos com o estudo de Botanica”
(FIGUEIREDO; COUTINHO; AMARAL, 2012, p.488).

As alternativas quanto a uma abordagem interdisciplinar dos contetdos botanicos
dizem respeito aos trabalhos que defendem o planejamento e a execucdo de aulas em que a
interdisciplinaridade é a principal alternativa para o avan¢o na aprendizagem significativa dos
conhecimentos sobre Botanica. Nesse aspecto, a abordagem interdisciplinar identificada se da
por meio da contextualizagdo com disciplinas referentes as demais areas das CB como
Evolucdo (ESPINDOLA; SANTOS; SILVA, 2013), Genética e Ecologia (GULLICH;
ARAUJO, 2002); ou relacionadas as disciplinas de outros campos do conhecimento, como
Histdria e Filosofia das Ciéncias (SANTOS, SILVA; ECHALAR, 2015). Dessa maneira, 0S
trabalhos apontam para diversificacdo de metodologias de ensino, por meio do uso de
tecnologias, idas a herbarios, trabalho de campo e visitas a reservas florestais como estratégias
gue permitam o beneficiamento da interdisciplinaridade.

E importante ressaltar que, entendemos como interdisciplinaridade a articulacio e
inter-relacdo entre as disciplinas, que potencializam o estabelecimento de uma acéo reciproca
entre si (POMBO, 2005). Tal acdo diz respeito a uma tentativa de romper com o caracter
estanque dos conhecimentos, que sdo produzidos e socializados através de processos que
culminam na sua fragmentacdo e enclausuramento em disciplinas (POMBO, 2005). Assim, a

interdisciplinaridade favorece uma integracdo entre os diversos saberes disciplinares.

2.2.2.2 Valorizagéo do ensino préatico associado aos conhecimentos tedricos

Esta categoria envolve os trabalhos que valorizam aulas praticas, trabalhos de campo e
0 uso de ENFs como recursos didaticos. Nessa categoria, estdo incluidos os trabalhos que
versam sobre as vantagens do contato direto entre o aluno e a planta através do toque e da
visualizagdo dos vegetais recém-coletados, em seus ambientes naturais u em exsicatas. Sobre
a subcategoria Desenvolvimento de atividades praticas, os trabalhos analisados defendem a
participacdo ativa dos alunos durante as aulas por meio da utilizagdo de estratégias didaticas

que favorecam seu maior contato com as plantas. Essas estratégias podem ocorrer através do

5 Segundo Figueiredo, Coutinho e Amaral (2012) a abordagem CTS, recentemente, para garantir que o ensino de
Ciéncias considere e dé destaque as questdes ambientais tem incorporado conceitos sobre a preservacdo dos
ecossistemas. Diante disso, surge a designacéo Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA).
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uso de materiais botanicos em sala de aula — exsicatas ou, de preferéncia, plantas recém-
coletadas e presentes no cotidiano do aluno — (SEABRA; HEITOR; NASCIMENTO, 2014);
em trabalhos de campo (SCHWANTES et al, 2007) ou em aulas no laboratério (TOWATA,
URSI; SANTOS, 2010).

Os artigos defendem que essas atividades, aliadas as aulas tedricas e a
contextualizagdo com outros assuntos, como a Educacdo Ambiental, favorecem a ampliacéo
dos conhecimentos sobre Botanica e a formacdo de uma consciéncia critica e transformadora
para a preservacdo dos representantes botanicos na natureza. Além disso, aulas desse tipo
geram maior agédo e engajamento dos alunos para o conhecimento das plantas e a importancia
nos ecossistemas onde habitam.

A segunda subcategoria, O uso de Espagos nao-formais da Educacéo esta relacionado
aos artigos que postulam sobre a melhor compreensdo dos conhecimentos botanicos quando
desenvolvidos em trabalhos de campo em ENFs, sendo possivel desmistificar a botanica como
de dificil compreensdo. No mesmo sentido, a utilizacdo desses espagos motiva e aguca a
curiosidade dos alunos, fortalecendo os conhecimentos tedricos, como exposto no trabalho de
Araujo e colaboradores (2012). Além disso, foi possivel observar que trabalho de campo
nesses espacos da sentido aos contetdos especificos da Botanica visto nas aulas tedricas, e 0s
integra as demais disciplinas dos cursos de formagdo inicial dos professores de Ciéncias e
Biologia (BARBOSA et al, 2016). Por fim o uso de ENFs enfatiza questdes ambientais quanto
a biodiversidade de espécies da flora regional, valorizando a importancia dos vegetais para a
manutencio dos ambientes (BARBOSA et al, 2016; ARAUJO et al, 2012).

2.2.2.3 Valorizacdo de novas metodologias e recursos didaticos para o ensino da Botanica

Essa categoria engloba os trabalhos que versam sobre a elaboragéo e uso de recursos
didaticos para despertar o interesse dos alunos a aprendizagem dos contetudos botanicos. O
que traz mais dinamismo e contextualizacdo as aulas, quebrando com a logica disciplinar e
mnemonica do ensino de Botanica. Como subcategorias incluem-se: Producédo e/ou uso de
materiais didatico-interativos e Elaboracdo de cole¢fes Botanicas em sala de aula. A
respeito da primeira subcategoria citada, os trabalhos trazem os beneficios da utilizacdo de
materiais pedagdgicos criativos e motivadores, como jogos, hipermidias e maquetes
(ESPINDOLA; SANTOS; SILVA, 2013), favorecendo a maior interacdo entre os atores

presentes na sala de aula. Tal atitude se reflete no aumento da curiosidade e interesse pelos
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contetidos boténicos. A producdo desses materiais, em geral, é de baixo custo para professor e
favorece o maior contato dos alunos com as plantas (GIANOTTO et al, 2011).

Quanto a segunda subcategoria referida nos paragrafos acima, o Unico trabalho
representante desta secao de analise, Santos (2003), revela os beneficios da montagem de uma
colecdo Boténica, principalmente quando a mesma é composta por plantas que ocorrem no
entorno dos locais que fazem parte do cotidiano do aluno. A coleta das plantas, a formacéo de
exsicatas e 0 uso do herbario favorece o maior contato com os seres fotossintetizantes e o
interesse pelos conteddos tedricos, 0s quais associados com a pratica facilitam a
aprendizagem. A organizacdo e manutencdo do material vegetal disponivel para o ensino
revelam-se como experiéncias validas na Licenciatura, as quais ao serem realizadas pelo
futuro professor na sua pratica docente, despertam um sentimento de familiaridade com as
plantas e o entendimento da importancia delas para a conservacdo de areas naturais
(SANTQOS, 2003).
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3 FORMAGCAO INICIAL DE PROFESSORES DE CIENCIAS E BIOLOGIA: COMO
APROXIMAR A UNIVERSIDADE E A ESCOLA?

Neste capitulo, nosso objetivo é refletir sobre a formacéo inicial docente, partindo do
pressuposto de que hd a necessidade de pensarmos novos paradigmas para 0s cursos de
Licenciatura, que aproximem a universidade do contexto escolar e garantam uma formacao
profissional mais relacionada com o trabalho do professor de EB (AYRES, 2005 e NOVOA,
2013). Para tanto, partimos das discussdes acerca das influéncias do conceito de saberes
docentes para a formulacdo da identidade profissional do professor, sobretudo, nos cursos
universitarios discutimos a formacdo docente de forma ampla — incluindo o papel social da
universidade — e de forma especifica, relacionada as licenciaturas de CB.

Para tanto, discutimos também as especificidades das Licenciaturas em CB, que
valorizam os conhecimentos universitarios voltados para a formacdo do profissional biélogo
(BARZANO, 2016). Por fim, refletimos sobre a hegemonia dos conhecimentos da alta
cultura, em especial os cientificos, nos curriculos universitarios, relacionando-os com o papel
elitista da universidade. Assim, procuramos também estabelecer relagdes entre o perfil
antidemocratico do ES e o contexto neoliberal na educacéo.

Dessa maneira, defendemos que a articulagdo entre universidade e a escola para a
producdo curricular da formacdo inicial docente precisa ser representada pela participacdo
mais ativa e destacada dos saberes produzidos pela atuacdo dos professores de nivel basico.
Para tanto, tomaremos como referencial tedrico os trabalhos de autores do campo da
Formacdo Docente, como Maurice Tardif e Antdnio N6voa. Dessa forma, acreditamos que as
reflexdes fomentadas ao longo desse capitulo nos fornecerdo subsidios tedricos para
compreendermos as possiveis contradigdes e incongruéncias entre as concepgdes e saberes
dos professores formadores e professores de profissdo sobre o ensino de Boténica na
Licenciatura em CB da UFRJ.

3.1 SABERES DOCENTES: ENTRE OS CURRICULOS DA FORMAGCAO INICIAL, A
EXPERIENCIA DE TRABALHO E A IDENTIDADE DOS PROFESSORES DE
PROFISSAO

Quais seriam os conhecimentos/saberes que um professor de EB deve ter para
desempenhar a sua profissdo? Quais sdo os saberes que devem servir de base a formacao para

o trabalho docente? Qual a relagéo entre os saberes adquiridos durante 0s cursos universitarios
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de formacdo inicial e a prética docente? Como as instituices de formacdo inicial dos
professores de EB podem considerar e até integrar os saberes desses professores na formagéo
de seus futuros pares? Esses questionamentos integram a discussao desenvolvida nesta parte
do capitulo sobre os conhecimentos/saberes dos professores em relacdo a formacéo inicial
universitaria e ao trabalho de ensino na EB.

Para responder, a principio, 0s questionamentos propostos no parégrafo acima,
entendemos que a profissdo docente exige um corpo de saberes variados, 0s quais se
constroem e se reconstroem a partir dos erros e/ou acertos ao longo da carreira e reflexao
permanente do professor (TARDIF, 2014; NOVOA, 1991, 2013). Nesse sentido, a ideia de
um saber ou saberes docentes necessarios ao desempenho da profissdo vai muito além de
quais conhecimentos foram adquiridos ao longo da formacdo inicial ou em exercicio do
professor (AYRES, 2005), envolvendo também a dimensdo pessoal, as escolhas, 0 modo
proprio como cada docente se relaciona com seu ambiente de trabalho (NOVOA, 1991,
1992). Além disso, a ideia de saber docente, introduzida no trabalho de Tardif, Lessard e
Lahaye (1991), considera esse saber como plural, formado por um amalgama, mais ou menos
coerente, de saberes que tém origem: nas instituicbes de formacdo inicial, nos cursos
universitarios de Pedagogia e Licenciatura (TARDIF, 2014); na experiéncia profissional; na
pratica cotidiana (QUEIROZ; OLIVEIRA, 2012); na historia de vida de cada professor
(NOVOA, 2013) e na realidade sociocultural na qual o professor esté inserido (TARDIF,
2014).

Na concepcdo do pesquisador Anténio Ndvoa, a discussdo acerca da construcdo dos
saberes dos professores de EB se constitui como tarefa fundamental para a reflexdo sobre os
desafios da profissdo docente no século XXI. Assim, Névoa (2015, p. 162) preconiza que 0S

saberes docentes:

[...] séo feitos da acéo, sdo feitos da experiéncia, sdo feitos do trabalho, sdo sobretudo
aqueles que informam e enformam a pedagogia, dos saberes que tém a ver com o
contexto em que nés trabalhamos, o contexto organizacional, o contexto da escola e
portanto a maneira como uma determinada organizacdo da escola interfere nos
saberes e no modo como nos colocamos em agdo estes saberes e finalmente os
saberes da partilha e que em grande parte sdo os saberes que configuram uma
determinada cultura profissional, uma determinada identidade profissional dos
professores.

Nesse sentido, Tardif (2000, 2014) também ressalta que os saberes docentes sdo
definidos a partir do entendimento da nocado de “saber” em um sentido mais amplo, que
incorpora conhecimentos, experiéncias, competéncias, habilidades (ou aptiddes), bem como

atitudes. Para Tardif (2014), os saberes docentes ndo estdo isolados de outras dimensdes do
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ensino, que envolvem realidades sociais, organizacionais e humanas nas quais 0s professores
se encontram mergulhados. De acordo com o autor, 0s saberes docentes sdo a0 mesmo tempo
sociais e individuais (TARDIF, 2014), pois sdo constituidos pela socializacdo e pela
comunicacdo com outro, em que o professor aprende a ensinar fazendo o seu trabalho na
relacio com seus alunos e colegas de profisséo (TARDIF, 2014). Dessa forma, s&o
constituidos a partir das reflexdes individuais acerca de sua trajetéria pessoal de vida dos
professores, incluindo sua trajetoria como aluno de EB e como professor (TARDIF, 2014;
NOVOA, 2013). Dessa forma, a construcio da identidade pessoal do professor esta
intimamente ligada com a sua identidade profissional docente (NOVOA, 1992, 2013).

Diante disso, o saber docente ndo é atemporal, pelo contrario, ele se estabelece ao
longo do tempo por meio das experiéncias vividas pelos professores, como: as relacGes
pessoais que construiu com a familia e ambiente em que vive; a formacdo escolar anterior;
os primeiros anos de carreira (TARDIF, 2014; NOVOA, 2013) e a utilizacio de programas de
ensino e livros didaticos no trabalho (TARDIF, 2014). Assim, o estudo de Tardif e Raymond
(2000) nos alerta também para a importancia da experiéncia de trabalho na formacéo docente.
Isto posto, os autores afirmam que o trabalho modifica ndo sé os conhecimentos de um
professor como também a sua identidade enquanto profissional. E tal modificacdo se da com o
tempo de magistério, ao longo dos anos de experiéncia na pratica docente, j& que é nessa
experiéncia que o professor se familiariza com a sua atuagéo profissional e tem contato com
outros saberes que a mesma proporciona (TARDIF; RAYMOND, 2000). Aliado a isso,
compreendemos a experiéncia como nucleo vital do saber docente (TARDIF; LESSARD;
LAHAYE, 1991; NOVOA, 2013).

Perante o apresentado, assumimos a identidade profissional dos professores como
intimamente ligada aos saberes docentes construidos ao longo da historia de vida desse
profissional, sobretudo, durante os anos de carreira. Nessa diregéo, acreditamos que entender
melhor sobre os saberes docentes muito provavelmente significa também compreender como
se constroem os caminhos que levam o professor a edificar sua identidade profissional.
Igualmente, podemos estabelecer relacGes entre os saberes adquiridos durante a formacéo
inicial universitaria e a pratica docente. Para tanto, ao longo dos préximos paragrafos desta
secdo procuraremos destrinchar as discussdes relacionadas aos saberes docentes para, entao,
estabelecermos reflex6es mais amplas sobre as relacGes entre a formacéo inicial, o trabalho e
a identidade profissional dos professores.

Diante disso, destacamos o estudo de Tardif (2014) onde o autor cria classificagoes e/

ou categorias para esses saberes, entendendo que a pratica docente integra diferentes
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conhecimentos, com os quais 0s professores mantém diferentes relacbes (TARDIF, 2014). A
respeito das classificagbes criadas em Tardif (2014), destacamos que essas produziram
quatro tipos de saberes, sdo eles: saberes da formacao profissional; saberes disciplinares;
saberes curriculares e saberes experienciais.

Quanto aos saberes da formacéao profissional, também conhecidos como saberes das
Ciéncias da Educagdo e da ideologia pedagogica, estes sdo caracterizados por Tardif (2014,
p.36) como: “o conjunto de saberes transmitidos pelas instituicbes de formacéo de professores
(escolas normais ou faculdades de ciéncias da educacdo)”. Para o autor, esses saberes estdo
atrelados ao ensino, que constitui objeto de estudo das pesquisas desenvolvidas no
ambito das Ciéncias da Educacdo. Assim, 0s conhecimentos produzidos por essas pesquisas
sdo incorporados a formacdo universitaria dos professores (TARDIF, 2014).

Frente a tal classificacdo dos saberes docentes, Garcia (1992) defende que o
conhecimento das pesquisas pedagogicas-e consequentemente dos contetdos pedagdgicos-
ndo deve ser obtido de maneira mecanica e linear, tampouco pode ser ensinado, pois
representa uma elaboracdo pessoal do professor ao confrontar-se com o processo de
transformar, em ensino, o conteddo apreendido. Além disso, a discussdo construida por
No6voa (1991) sobre a génese e desenvolvimento da profissdo docente nos revela que os
saberes da pedagogia, produzidos pelos cursos de formagéo inicial, sdo muitas vezes externos
ao mundo dos docentes de forma que se constituem como normas e saberes técnicos ao
trabalho dos professores.

Quanto aos saberes disciplinares, estes dizem respeito aos saberes sociais definidos e
selecionados pela instituicdo universitaria que devem ser incorporados a pratica docente
(TARDIF, 2014). Ou seja, os saberes disciplinares correspondem aos diversos campos de
conhecimento de que dispde a sociedade, encontrados sob o formato de disciplinas (TARDIF,
2014 e SILVA, 2013). De acordo com Altet (2001), o saber disciplinar integra os saberes
tedricos, constituidos pela Ciéncia, sendo reconhecidos como saberes a serem ensinados.
Sobre os saberes curriculares, Tardif (2014) os conceitua como conhecimentos que
“correspondem aos discursos, objetivos, conteudos € métodos a partir dos quais a institui¢ao
escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados como
modelos da cultura erudita e de formacdo para a cultura erudita” (TARDIF, 2014, p. 38).
Assim, Silva (2013) realca que os saberes disciplinares estdo atrelados aos meétodos e
programas escolares adicionados aos curriculos das instituigdes.

A (ltima categorizagdo se refere aos saberes experienciais, também denominados

como saberes praticos (TARDIF, 2014), que sdo definidos como os conhecimentos que
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nascem da experiéncia individual e coletiva dos professores sob a forma de habilidades, de
saber-fazer e de saber-ser professor (TARDIF, 2014). Segundo o trabalho de Ayres (2005) e
Novoa (2013), esses saberes dizem respeito aos conhecimentos que o professor aprende
durante a sua acdo docente. Diante do exposto, Silva (2013) considera que 0s professores

utilizam esses saberes de uma forma integrada em sala de aula, tendo em vista que

Os professores utilizam constantemente seus conhecimentos pessoais e um saber
fazer-personalizado, trabalham com programas e livros-didaticos, baseiam-se em
saberes escolares relativos as matérias ensinadas, fiam-se em sua experiéncia e
retém certos elementos de sua formagéo profissional (TARDIF, 2014, p. 64).

Os saberes experienciais sdo também relatados nos trabalhos de Névoa (1992, 2013),
sendo exaltados por serem um dos maiores responsaveis pela producéo da vida do professor, o
que para No6voa (1992) significa também produzir a profissdo docente. Contudo, os saberes
experienciais sdo facilmente confundidos com outra categorizacdo de saberes docentes
proposta em Tardif (2000, 2014), os saberes profissionais dos professores. Isto é, 0s
conhecimentos, competéncias, habilidades que os professores utilizam efetivamente em seu
trabalho diario (TARDIF, 2000).

Essas tipologias surgem no contexto dos movimentos de reforma curricular na
formacao inicial de professores da EB, iniciados nos anos de 1980° (TARDIF, 2000). Tais
movimentos surgiram com objetivo principal de reivindicar um status profissional para a
atuacdo docente no contexto escolar (ALMEIDA; BIAJONE, 2005, 2007). Em especial, de
forma a incentivar a construgcdo, por meio da pesquisa cientifica, de uma base de
conhecimentos que legitime a profissdo docente (TARDIF, 2000, 2013). Ja que “uma
atividade, para que seja declarada de natureza profissional, deve ser baseada em
conhecimentos cientificos procedentes da pesquisa” (TARDIF, 2013, p.561). De acordo com
Shulman (1996), essa base de conhecimento (knowledge base) é o corpo de compreensoes,
conhecimentos, habilidades e disposicdes de que um professor necessita para atuar
efetivamente numa dada situagao de ensino.

Nesse sentido, Tardif (2014) adverte sobre a importancia de refletirmos acerca dos
perigos de uma busca incessante por um repertorio de conhecimentos que legitimem a
profissdo docente. Pois, tal atitude pode reduzir os saberes dos professores, exclusivamente, a

processos mentais, cujo suporte € a atividade cognitiva dos individuos baseada em uma légica

® Esses movimentos tiveram inicio nos Estados Unidos e no Canada, no final dos anos 1980, e se expandiram
para a Europa e América do Sul a partir dos anos 1990 - sendo ainda vigentes em paises como o Brasil
(TARDIF, 2013).
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cientifica (TARDIF, 2014). Além disso, vale lembrar que Névoa (1992) e Tardif (2014)
relatam sobre a dimensdo pessoal dos saberes docentes construidos, principalmente, a partir
de uma autorreflexdo dos multiplos aspectos relacionados a experiéncia de trabalho do

professor. Desse modo, Tardif (2014, p.15) preconiza que:

O saber dos professores ndo ¢ o “foro intimo” povoado de representacdes mentais, mas
um saber sempre ligado a uma situacdo de trabalho com outros (alunos, colegas, pais etc.),
um saber ancorado numa tarefa complexa (ensinar), situado num espaco de trabalho (a
sala de aula, a escola), enraizado huma instituicdo e numa sociedade.

Além disso, as Ciéncias da Educacdo que tem construido a profissionalizacdo do saber
docente tendem a certificar a razdo instrumental, produzindo técnicas consideradas aplicaveis
em qualquer situacdo de ensino (NOVOA, 1992). Entretanto, de acordo com Contreras (2002)
as escolhas e acOes profissionais de um professor ndo se edificam plenamente por saberes
técnicos e especializados tendo em vista as reflexdes criticas dos professores sobre as
peculiaridades sociais do contexto de ensino onde trabalham (TARDIF, 2014; CONTRERAS,
2002). A respeito disso, Tardif (2014) e Novoa (1992) alertam sobre a desvalorizacdo dos
saberes experienciais, de carater individual e as praticas dos professores nos curriculos da
formacdo inicial. Nessa perspectiva, compreendemos que uma base de conhecimentos para a
formacdo inicial docente pode ndo legitimar a profissdo e sim exaltar conhecimentos teéricos
cientificos sem correlacdo com a realidade de trabalho do professor.

A compreensdo acerca da base de conhecimento, explicitada no paragrafo acima,
também se fundamenta no fato de os professores, frequentemente, concluirem sua formacéo
inicial em cursos universitarios dominados por formas tradicionais, caracterizadas por
curriculos demasiado fragmentados em saberes disciplinares, com contetdos especializados
do ponto de vista cientifico (GATTI, 2010 e TARDIF, 2014). O que, como vimos, se opde a
praxis reflexiva do professor (NOVOA, 1992). Essa ldgica de formacéo esta baseada em um
modelo positivista do pensamento (TARDIF, 2000), em que o conhecimento reconhecido
como verdadeiro € aquele comprovado por métodos cientificos validos (ESTEBAN, 2010).
Contudo, os saberes profissionais docentes “sdo temporais, heterogéneos, personalizados e
situados, € que carregam as marcas do seu objeto, que ¢ o ser humano” (TARDIF, 2000,

p.18). Portanto, esses saberes ndo podem ser validados cientificamente, criando regras e

7
conhecimentos proposicionais (TARDIF, 2000 e 2014).

" Conhecimentos propostos, fundamentados em teorias comprovadas cientificamente.



53

No mesmo movimento em favor da profissionalidade docente, na década de 1980, a
pesquisa em formacdo docente se dedicou também ao estudo das concepcbes dos
professores (GUIMARAES, 2010). Esse constructo, assim como os saberes docentes,
assumiu bastante importancia nas pesquisas do campo, em que o professor era considerado
cada vez mais o protagonista de sua formacdao e pratica. Com base em Jupiassu e Marcondes
(2006, p.51), o conceito de concepcdo tem origem no latim conceptio e significa “operagao
pela qual o sujeito forma, a partir de uma experiéncia fisica, moral, psicol6gica ou social, a
representacdo de um objetivo de pensamento ou conceito [...] Operacdo intelectual pela qual
o entendimento forma um conceito”. Segundo Ardiles (2007), as concepgdes e crencas
docentes se referem aos tracos de personalidade, competéncias e sentimentos dos
professores, que determinam — ou pelo menos influenciam decisivamente — a forma como
desempenha suas tarefas. Assim, entendemos o0 conceito como as visdes e 0s pensamentos
individuais que cada professor - seja ele da EB ou superior, possui sobre algo (SANTOS et
al, 2015; MORAIS, 2016 e AZEVEDO, 2007). Segundo Guimardes, as concepgoes
correspondem a um aspecto mais individual sobre as formas como os professores concebem
suas praticas profissionais, a de seus pares e seus formadores (GUIMARAES, 2010).

Pajares (1992) argumenta que o que diferencia os conceitos de concepgdes e saberes
dos professores € a “justificativa social” ou a racionalidade envolvida nos enunciados desses
sujeitos sobre algo — neste caso o0 ensino de Boténica na formacdo na licenciatura. Nesse
sentido, o autor considera que engquanto o conceito de concepcao de professores é associado a
componentes afetivos e existenciais intrinsecos de cada sujeito educador; o conceito de saber/
conhecimento corresponde a uma construcdo coletiva humana, socialmente justificada pela
Ciéncia e/ou legitimada pelas diferentes culturas, inclusive as referentes as classes sociais
mais desfavorecidas (SANTOS, 2010 e RAMOS; GIANNELLA; STRUCHINER, 2010).

Apesar do papel central que os saberes e concepcdes docentes assumiram na pesquisa
do campo; na pratica, na maioria das vezes, as universidades e as faculdades de Educacéo sao
as detentoras das rédeas da formacdo inicial docente e os professores de profissdo pouco
participam da elaboracdo, da implantacdo e da avaliagdo dos curriculos universitarios
(TARDIF, 2014 e NOVOA, 1992). Além disso, ao longo da formacéo inicial os futuros
professores pouco tém contato com as escolas e a pratica docente (AYRES, 2005 e
ALMEIDA; BIAJONE, 2007) tampouco com o0s saberes docentes do ponto de vista tedrico
(NOVOA, 1992). Assim, varios trabalhos revelam que ndo existe uma verdadeira parceria
entre escolas e universidades para a producdo curricular da formacdo inicial docente
(TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991; TARDIF, 2000, 2013, 2014; AYRES, 2005;
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PIMENTA; ANASTASIOU, 2002; ALMEIDA; BIAJONE, 2007 e NOVOA, 1991, 1992,
2013).

Nesse sentido, os curriculos da formacéo inicial de professores deveriam valorizar a
construcdo de uma identidade profissional docente, aproximando 0s conhecimentos
disciplinares trabalhados nos cursos de formagdo daqueles que sdo objetos de ensino na
escola bésica (AYRES, 2005 e NOVOA, 2013). Tal hipotese curricular facilitaria o trabalho
dos professores ainda nos primeiros anos de profissdo (AYRES, 2005), quando esses
profissionais enfrentam uma fase dificil de sua carreira docente, pois tem que lidar com as
fortes influéncias dos saberes curriculares e disciplinares de sua formacgéo inicial e os
reajustes a serem tomados em funcdo das realidades do trabalho (TARDIF, 2014 e
HUBERMAN, 2013).

Além disso, o estudo de Almeida e Biajone (2007) evidencia que a elaboracdo de um
curriculo para a formacéo inicial de professores, tendo como referéncia as concepgdes e 0s
saberes docentes, em especial aqueles construidos ao longo da experiéncia de trabalho na
escola, permite a introducédo de dispositivos de formacdo que visem habituar os licenciandos
a sua futura préatica profissional. Dessa forma, os futuros educadores podem criar uma
identificacdo com o curso de formagéo inicial em conformidade com o ethos da profisséo
docente. De acordo com o trabalho de Cunha, Marcondes e Leite (2015), essa identificacao é
construida pela reflexdo internalizada das pessoas, incluindo os licenciandos, acerca da acdo
profissional dos professores. Nesse sentido, esses autores consideram que a identidade
profissional docente é uma identidade introjetada - que se refere ao posicionamento reflexivo
de carter individual, por meio de conhecimentos diversificados, sobre a atuacdo docente
(CUNHA; MARCONDES; LEITE, 2015, p. 688).

Em suma, os saberes e concepgdes construidos na prética docente ndo sdo valorizados
pela formacdo inicial de professores, fomentando nos licenciandos uma identidade
profissional que, muitas vezes, ndo condiz com a docéncia na escola basica. Como exemplo
dessa situacdo, apresentamos o trabalho de Silva (2013) que analisou as concepgOes dos
professores formadores de Botéanica sobre o ensino e formacao de professores em trés cursos
de Licenciatura em CB do estado de S&o Paulo & Como resultado, Silva (2013) revelou que
os saberes valorizados pelos professores formadores de Botanica ndo correspondiam aos

conhecimentos da carreira docente em Ciéncias e Biologia, e sim aos conhecimentos relativos

8 O autor realizou seu trabalho com 13 professores de Boténica de trés instituicdes de ES no estado de S&o Paulo,
a Universidade de Sdo Paulo — USP, a Universidade de Campinas — UNICAMP e a Universidade estadual
Paulista — UNESP campus Rio Claro.
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a carreira de biélogo. Desse modo, a identidade profissional introjetada nos licenciados dos
cursos investigados ndo tem relagdo com os saberes docentes necessérios a carreira do

professor em Ciéncias e Biologia.

3.2 ENTRELACANDO HISTORIAS: A LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS E
OS SABERES DOCENTES

Ao analisarmos cursos de licenciatura em geral autores como Gatti (1992, 2010)
apontam para uma dicotomia entre formacgdo especifica e formacdo para a atuacdo
pedagogica, de maneira que a primeira é valorizada em detrimento da Gltima. Assim, Mindal e
Guérrios (2013, p. 24) comentam sobre as relacdes de poder existentes na universidade, o que
“acabou por valorizar de maneira desigual a pesquisa e o ensino, a pos-graduagdo comparada
a graduacdo, o bacharelado em relagdo a licenciatura”.

No que tange as licenciaturas em Ciéncias, alguns autores, a exemplo Viana e
colaboradores (2012) e Gatti (1992, 2010), apontam que um dos maiores desafios a serem
enfrentados é a dicotomia entre teoria e pratica. Isto porque, os modelos de formacéo
continuam valorizando: o acimulo de conhecimentos tedricos para posterior aplicagdo no
ambito da pratica, principalmente sob a 6tica da racionalidade técnica (VIANA et al, 2012); a
fragmentacdo das disciplinas de conteldo especifico e as disciplinas pedagdgicas; a
valorizacdo dos cursos de bacharelado em detrimento dos cursos de licenciatura e a
desarticulagdo entre formacdo académica e a realidade escolar, dentre outros aspectos
(MARANDINO, 2003; PEREIRA, 2000; NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA,
2010).

Com relacdo as Licenciaturas em CB, no geral as problematicas apontadas no
paragrafo acima sobre as Licenciaturas em Ciéncias se repetem (VIANA et al, 2012;
BARZANO, 2016; SELLES; FERREIRA, 2005, 2007). Como por exemplo, o enaltecimento
dos conhecimentos tedricos cientificos, ja que os curriculos da formacéo inicial docente em
CB ainda sdo marcados pelo modelo formativo conhecido como “3+1” (GATTI, 2010). Em
que os alunos desse curso ficam a maior parte da graduacdo envolvidos com disciplinas
académicas voltadas para o ensino de CB, em aproximada articulacdo com a formacéo para a
pesquisa e, no maximo, eles obtém alguma experiéncia - por volta de um ano - com as
disciplinas pedagdgicas e a docéncia (SELLES; FERREIRA, 2007).

Igualmente, Viana e colaboradores (2012) e Silva (2013) expdem que 0S cursos para a

formacgéo de professores em Ciéncias e Biologia tem carater “bacharelesco”, ou seja, estes
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possuem como objetivo principal a formagdo do profissional biélogo. Nessa mesma direc¢éo,
Barzano (2016) destaca que As Novas Diretrizes Curriculares Nacionais das CB valorizam o

bacharelado ao invés da licenciatura, como podemos observar no texto a seguir:

No caso especifico do curso de Ciéncias Bioldgicas, o documento é dividido em quatro
partes, quais sejam: (a) “perfil dos estudantes”; (b) “competéncias ¢ habilidades”; (c)
“estrutura do curso” e (d) “contetidos curriculares” e as trés primeiras partes sdo voltadas
para uma visdo do bacharelado e somente a Gltima é especifica a licenciatura (p.108).

No tocante ao apresentado, Barzano (2016), Selles e Ferreira (2005) discutem que 0s
cursos de Licenciatura em CB carregam uma heranca de valorizacdo dos conhecimentos
altamente especializados, da mais alta cultura. Tal caracteristica curricular ndo se constitui
como adequada e democratica frente ao cotidiano escolar, que urge por temas mais proximos
da realidade contemporanea dos estudantes de EB. Em referéncia a essa problematica das CB,

Selles e Ferreira (2005, p. 51) refletem que

Esta heranca ainda perdura nos curriculos dos cursos de Licenciatura em que ha
predominancia das disciplinas voltadas para um conhecimento cada vez mais
especializado e que, muitas vezes, ndo atende as necessidades do curriculo cotidiano
escolar contemporaneo, que exige uma compreensdo e reflexdo maior ao abordar
temas/contetdos de cunho socio- historico e cultural como: “gravidez e aborto,
sexualidade e homossexualidade, racismo, drogas, fome”.

Outros desafios importantes a serem enfrentados dizem respeito as visdes de ciéncias e
de ensino de ciéncias dos licenciandos (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA,
2010). Assim, Marandino, Selles e Ferreira (2009) reforcam que as memorias dos
licenciandos em CB - enquanto alunos da EB - e os saberes nelas expressos, quando
problematizados na universidade tém um potencial formativo relevante para o processo de
aprendizado profissional da docéncia em Ciéncias e Biologia. Ao passo que, tal atitude pode
potencializar o aprofundamento da relacdo entre CB, a escolarizagdo e 0S processos
formativos do docente; de modo a auxiliar a compreensdo de que esse campo de ensino ainda
apresenta grandes relagbes com sua ciéncia de referéncia (MARANDINO; SELLES;
FERREIRA, 2009), a Biologia.

Apesar da ampla relacdo com a esfera cientifica, Marandino, Selles e Ferreira (2009)
afirmam que o ensino das CB, na escola, ndo pode ser visto apenas como dependente das
decisbes de comunidades cientificas e académicas. Tendo em vista as incontaveis
singularidades dos processos escolares e da formacéo de professores que vem se convalidando
na atualidade. Deste modo, torna-se valido perceber ainda na formacdo inicial elementos que

explicitam aspectos das relacGes entre as CB com outros conhecimentos e praticas que
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justifiquem tais especificidades em correspondéncia com as propriedades da realidade escolar
(MARANDINO; SELLES; FERREIRA, 2009), e da sociedade como um todo. Nesse sentido,

Nascimento, Fernandes e Mendonga (2010, p.245) consideram que:

Ensinar ciéncias no cenario atual requer que os professores compreendam as origens das
inovagdes cientificas e tecnoldgicas; lutem contra as desigualdades impostas pelo capital e
pelo exercicio do poder; e abram novos horizontes aos estudantes no sentido de se
desenvolverem humana e integralmente.

Sobre a conjuntura descrita nas proposi¢des acima, Viana e colaboradores (2012)
argumentam a favor da criacdo de circunstancias, durante a formacao inicial, para que 0s
licenciandos em CB protagonizem atividades envolvendo uma diversidade maior de objetivos,
os quais sejam produzidos ndo s6 por uma logica disciplinar, “regida por questdes de
conhecimento e ndo por questdes de a¢dao” (TARDIF, 2000, p. 19). Dessa maneira, 0s autores
concordam com Shulman (1996) ao defenderem que os multiplos conhecimentos produzidos
nas licenciaturas, em especial aqueles produzidos pela acdo e pela construcdo de pontes entre
a teoria e a préatica docente, sdo o caminho para contrariar concepcdes que colocam o
professor como mero técnico, o qual simplesmente aplica o conhecimento produzido pela
universidade.

Nesse aspecto, investe-se em uma formacdo mais democratica ao futuro professor,
considerando também outros sentidos para a sua formacao inicial, ja que, ensinar € uma tarefa
incerta e imprevisivel (SHULMAN, 1996 e TARDIF, 2000); cujos saberes também tém sua
construcdo baseada na situacdo, na escola, nos alunos, na experiéncia, na historia de vida do
professor e nas marcas das subjetividades humanas (TARDIF, 2014 e NOVOA, 2013).
Portanto, é complicado ao futuro educador, que os conhecimentos docentes apresentados nos
cursos universitarios de formacéo inicial sejam dirigidos rigida e unicamente por uma teoria
formal (SHULMAN, 1996), criando regras e conhecimentos proposicionais, como ocorre
frequentemente nas licenciaturas em CB (VIANA et al, 2012 e GATTI, 2010).

Diante do exposto, entendemos e defendemos a articulagdo entre universidade e
escola para a producéo dos curriculos das Licenciaturas em CB, principalmente, quando tal
articulacdo é representada pela participacdo ativa dos saberes produzidos pela atuacdo dos
professores de Ciéncias e Biologia. De modo que esse profissional passe a ndo ser mais um
espectador e sim um dos personagens principais na produgdo curricular da sua formagao

inicial universitaria.
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3.3 0 PAPEL SOCIAL DA UNIVERSIDADE E SUA RELACAO COM A FORMACAO
DE PROFESSORES NO CONTEXTO DO NEOLIBERALISMO

As reflexdes em torno da melhoria na qualidade da EB ndo séo recentes no Brasil e no
mundo. Dentre as inUmeras questdes existentes, o curriculo da formac&o inicial de professores
tem assumido lugar de destaque, constituindo-se como territdrio de disputas tanto nas politicas
publicas quanto nas pesquisas académicas NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA,
2010; ARROYO, 2011). Frente a essa disputa, Arroyo (2011) destaca que, as histdrias de
vida, a identidade docente e os saberes construidos pelos professores sdo secundarizados nos
curriculos universitarios de formagao inicial desses profissionais. Assim, sdo extremados no
campo do ES conhecimentos cientificos, frequentemente associados ao habitus® das elites
econémicas (SANTOS, 2013). Isto posto, construiremos esta secdo a partir da seguinte
inquietacdo: Qual o papel da universidade no processo de formacdo dos professores da escola

basica?

Sem pretensdo de esgota-la, buscamos aprofundar as discussGes nesse sentido,
tomando como referencial tedrico produgdes no campo do curriculo e do ES. Nesse sentido,
consideramos curriculo uma construcdo socia histérica compreendida como uma selecao
intencional de cultura e de conhecimentos (dentro de um universo mais amplo) que reflete a
disputa de interesses entre grupos dominantes em um determinado contexto (MACEDO E.,
2006; MOREIRA; CANDAU, 2008; GOODSON, 1997). Dessarte, Goodson (2001; 2007)
preconiza que 0s grupos sociais envolvidos na producdo dos curriculos sdo heterogéneos,
possuindo diferentes interesses sobre os espacos de ensino, sobretudo, no que tange a
manutencdo das relacfes de poder existentes na sociedade. Tais interesses ocorrem em Varios
niveis, desde os mais internos, envolvendo somente 0s grupos integrantes de cada comunidade
disciplinar'® até os mais superficiais, os quais englobam também os grupos externos as
comunidades disciplinares, como por exemplo: instituicbes financeiras, 0s representantes da
politica e administracdo educacional, como Ministério da Educacdo (GOODSON, 1997).
Assim, curriculo é também uma questdo de poder em que estdo em jogo, em constante tensao

e disputa, diferentes campos de acao.

% Conforme Bourdieu (1989) habitus é um sistema de disposicdes, modos de perceber, de sentir, de fazer, de
pensar, que nos levam a agir de determinada forma em uma circunstancia dada. Todo campo se caracteriza por
agentes dotados de um mesmo habitus. O campo estrutura o habitus e o habitus constitui o campo.
10 Boclin (2009) defende que Goodson (1997) entende as comunidades disciplinares como o grupo formado por
professores integrantes do quadro de profissionais de uma mesma disciplina no contexto da escola.
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Historicamente, as universidades estabeleceram suas bases funcionais em torno da
producdo de “alta cultura, pensamento critico e conhecimentos exemplares, cientificos e
humanisticos, necessarios a formacdo das elites” (SANTOS, 2010, p.4), sendo as classes
sociais mais abastadas as detentoras do poder de influéncia para a elaboracdo dos curriculos
universitarios (SANTOS, 2010). Nesse sentido, 0 ES vem se constituindo prioritariamente
como espago ndo democratico. Segundo Santos (2013, 2010), a concepcéo de universidade!!
como um local privilegiado das elites, Gnico na producdo de conhecimento cientifico e dotado
de grande prestigio social entra em desacordo com as exigéncias sociais emergentes a partir
da década de 1960; quando o coletivo passa a cobrar da universidade uma formacéo social:
cultural mais democréatica, ndo somente para as elites, voltada para o mercado de trabalho e
ndo isolada dos problemas do mundo contemporaneo (SANTOS, 2013).

De acordo com Santos (2010), as exigéncias sociais citadas levaram a universidade a
uma crise de hegemonia. Afinal, o que era um espaco de producdo intelectual e cultural
elitizada, desde a ldade Média europeia, recebera outra funcdo - a de instrumentalizar
trabalhadores e democratizar o conhecimento por meio da producdo de padrbes culturais
médios, ndo so6 das elites econdémicas (SANTOS, 2010). Frente a tal cenério, surge a crise de
legitimidade do espaco universitario que apesar de ocorrer no &mago da crise de hegemonia se
diferencia da mesma a medida que “se torna socialmente visivel a faléncia dos objetivos
coletivamente assumidos” (SANTOS, 2013, p. 211). Ou seja, quando a graduacdo e sua alta
cultura sdo percebidas socialmente como prerrogativas das classes superiores a universidade
sO pode legitimar-se ao satisfazer as aspiracdes sociais heterogéneas, do coletivo, e ndo s6 das
elites (SANTOS, 2013).

No Brasil, as crises de hegemonia e legitimidade tem fundamento no historico perfil
elitista dos curriculos do ES. De acordo com Neves, Raizer e Fachinetto (2007), Neves (2012)
e Cabn e Frizzo (2010), as universidades brasileiras, principalmente as publicas, foram desde
a sua criacdo, no século XIX, uma prerrogativa das elites. De modo que, no século XX essa
prerrogativa foi percebida e resultou nas primeiras pressées por expansdo de vagas, na década
de 1960, quando a classe media emergente anseia por novas coloca¢cdes no mercado de
trabalho (CAON; FRIZZO, 2010). Frente a essa demanda, o governo Federal autorizou a

multiplicacdo das instituicdes privadas, sem nenhuma qualificacdo para a pesquisa. Tal

1 vVista como problematica desde o século XIX, quando a sociedade liberal passa a pressionar o sistema
universitario por uma formacao técnica, cujos conhecimentos a universidade tem dificuldade de incorporar;
tendo em vista que, 0 imaginario pautado pela exceléncia na producdo de conhecimento cientifico, investimento
intelectual a longo prazo e natureza elitista e isolacionista (SANTOS, 2013).
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conjuntura fez do setor privado um meganegécio para a demanda da época que aceitou tal
solucdo, pois possuia poder de compra (NEVES; RAIZER; FACHINETTO, 2007 e NEVES,
2012).

No setor publico a concorréncia por vagas se acirrou, pois o governo Federal investiu
na logica ensino gratuito e de qualidade (NEVES, 2012), que se constituiu pelos maiores
financiamentos para programas de incentivo a Ciéncia e Pds-graduacdo das universidades
publicas, sendo estas as responsaveis pela producdo de conhecimento cientifico do pais
(ROQUETE DE MACEDO et al, 2005; CAON; FRIZZO, 2010; NEVES, 2012 e CATANI,
2008). Conhecimento tal e qual o trabalho de Santos (2007) aponta ser abissal ao pensamento
e saberes culturais das classes sociais dominadas e menos abastadas economicamente. Desse
modo, o pensamento cientifico se traduz também como bem cultural das elites e seu status
curricular hierarquizado nas escolas tem reforcado essa premissa, como aponta o trabalho de
Arroyo (2011). Assim, nos questionamos sobre para quem e para quantas pessoas 0 ensino
publico de qualidade tem se direcionado?

Perante o0 exposto, Neves (2012) defende que as classes sociais baixas, muito
provavelmente oriundas de escolas publicas consideradas de baixa capacidade em ensino-
aprendizagem (como amplamente difundido), tem enormes dificuldades para vencer as
barreiras impostas pelos vestibulares das universidades publicas. Além disso, essa classe ndo
tem condicOes de custear o setor privado, sendo duplamente penalizada (NEVES, 2012).
Nesse cenario, as desigualdades sociais tornam-se mais prementes na década de 80 e 90,
surgindo uma demanda das classes de baixa renda, sobretudo nos anos 2000, para 0 acesso a
educacéo superior (CAON; FRIZZO, 2010 e NEVES, 2012).

Na tentativa de estancar essa nova crise de legitimidade, o governo brasileiro, que
experimentava (no inicio do século XXI) tempos aureos na economia, adota medidas de
incluséo social no ES, ampliando o ingresso de candidatos discriminados por renda a partir de:
politicas afirmativas (relacionada as cotas raciais e sociais em universidades publicas), bolsas
de auxilio financeiro, Programa Universidade para Todos (PROUNI), Fundo de
Financiamento ao Estudante do ES (FIES) - ambos relacionados a concessdo de vagas e
financiamento, sobretudo o Fies, no setor privado - e o Programa de Apoio a Planos de
Reestruturacdo e Expansao das Universidades Federais (REUNI) - que ampliou 0 nimero de
universidades dessa esfera, criou novos cursos e prometeu ampliar a infraestrutura fisica das
instituicdes ja existentes (NEVES, 2012; CAON; FRI1ZZO, 2010 e ROQUETE DE MACEDO
et al, 2005).
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Contudo, varios estudos apontam para a complexidade dessas novas politicas de
democratizagdo, pois apesar de representarem uma expressiva alteracdo no quadro de
matriculas do terceiro grau ndo tem garantido a prospeccao internacional do Brasil no que
tange ao aumento do numero de jovens entre 18 a 24 anos no ES (ROQUETE DE MACEDO
et al, 2005). Em especial, porque tal expansdo se deu majoritariamente no setor privado,
simbolizando uma democratizacdo instavel para a classe de baixa renda e uma qualidade
inferior j& que sdo raras as instituicdes desse setor que investem em pesquisa e extensdo
(CAON; FRIZZO, 2010 e CATANI, 2008). No setor publico, tal democratizacéo se faz ainda
mais complexa frente as altas taxas de evaséo e dificuldades de permanéncia dos alunos de
baixa renda (ROQUETE DE MACEDO et al, 2005). Esses estudantes tém sofrido
discriminacdo e dificuldades de aprendizagem (CAON; FRIZZO, 2010 e NEVES, 2012),
principalmente pelo fato de os curriculos universitarios ainda valorizarem 0s conhecimentos
da alta cultura, os quais como vimos tém estreita relagdo com as elites (SANTOS, 2010).

Mesmo em meio as crises apontadas por Santos (2010) e o processo de
democratizacdo do espaco universitario ocorrido no Brasil, no que se refere a formacdo de
professores, a universidade mantém sua hegemonia elitista curricular, valorizando a pesquisa
cientifica (GATTI, 2010). Dessa maneira, os saberes produzidos na escola, os discursos dos
professores e as peculiaridades socioculturais dos contextos educacionais sdo desvalorizados
nos curriculos das licenciaturas e pedagogias (ARROYO, 2011). Assim, por mais que
atualmente, no Brasil, 0 espaco universitario seja frequentado por pessoas de classes sociais
mais baixas e tenha havido avancos nesse sentido (NEVES, 2012), a formacdo ainda ndo é
democratica (SANTOS, 2013). Em especial ao futuro professor que experimenta tensdes de
poder entre as  matrizes curriculares para o bacharelado e licenciatura, em que comumente
ganha destaque o bacharelado e a ideia de ciéncia positivista como verdade (GATTI, 2010).

Tal perfil elitista dos curriculos universitarios de formagdo docente vem produzindo
uma injustica cognitiva global com os saberes fomentados pelas subjetividades do trabalho do
professor, semelhante ao paradigma de apropriagdo/violéncia que historicamente prevaleceu
nas metropoles colonizadoras dos paises do Sul (SANTOS, 2007). Tal apropriacdo/violéncia
se deu por um pensamento abissal valorizado pelas metrépoles, elites, que excluiu as crencas,
opiniBes e subjetividades do Sul. Assim, foram considerados como validos pela metrépole os
conhecimentos que seguiam Sseus proprios critérios epistemologicos, a exemplo, a ciéncia
como verdade absoluta (SANTOS, 2007).
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Em oposicdo ao paradigma de apropriagdo/violéncia, Santos (2007) apresenta uma
nova forma cultural e politica de se pensar e agir, denominada ecologia de saberes. Em que se
reconheca a pluralidade de conhecimentos heterogéneos e as interagcdes sustentaveis e
dindmicas que possam existir entre eles sem comprometer a autonomia de cada conhecimento
(SANTOS, 2007, 2010). Nessa abordagem, os conhecimentos considerados ndo cientificos,
como as crencas e 0s ensinamentos que o professor constroi a partir da reflexdo da sua préatica
docente, ndo desacreditam o0s conhecimentos considerados cientificos (SANTOS, 2007;
2010). A ecologia de saberes se apresenta como um contraponto a epistemologia elitista que a
universidade tem valorizado na formacéo inicial docente, pois explora a pluralidade que o
considerado como Ciéncia pode ter (SANTQOS, 2007).

Contudo, outra questdo que tem agudizado o panorama antidemocratico da formacéo
universitaria docente diz respeito aos reflexos do modelo econdmico neoliberal na Educacéo.
Nesse modelo econémico, ha um enfraquecimento do papel do Estado, da esfera publica em
geral, na gestdo e no financiamento de politicas sociais—incluindo educagao, saude, trabalho e
previdéncia — em detrimento do mercado (BALL, 2014). Dessa forma os curriculos e o
trabalho universitario de formacdo de professores passam a ser regidos por uma Unica
epistemologia reconhecida como valida, a epistemologia do mercado - que prioriza o conceito
de performatividade, ou seja, o desempenho dos trabalhadores e das instituicdes frente as
exigéncias financeiras (BALL et al, 2013). Dessa maneira, ganham mais espago nos
curriculos, tanto na universidade quanto na escola, conteddos que levem a boas performances
em avaliacdes e classificacdes (ARROYO, 2011; MAINARDES; MARCONDES, 2011).

Desse modo, vem se concretizando uma mudanca de énfase nos objetivos da
identidade profissional docente, que se distanciam dos conhecimentos gerados pela autonomia
desse profissional e se aproximam do maior controle e vigilancia do seu trabalho, o qual passa
a ser direcionado por um curriculo escolar cada vez mais prescritivo e com propdsitos de
desempenho centralizados (BALL et al, 2013 e CUNHA; MARCONDES; LEITE, 2015).
Dessa forma, passa a ter melhor performance aquele professor que corresponder com bons
resultados as énfases neoliberais. Assim, sdo exacerbadas as competi¢fes entre os colegas de
trabalho, principalmente quando esses profissionais sdo remunerados financeiramente pelo
seu “bom desempenho”, como ocorre na prefeitura do Rio de Janeiro (CUNHA;
MARCONDES; LEITE, 2015). Essa situacdo de disputas se mostra revel aos aprendizados
que a coletividade docente - a relacdo de troca entre os professores - pode trazer ndo s6 para a
escola como um todo, como para os alunos (TARDIF, 2014), e, principalmente, para os
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movimentos de luta por mudangas na formacéo inicial de professores, garantindo cursos mais
democraticos aos contextos de ensino da formacao basica (ARROYO, 2011).

Frente ao exposto, compreendemos que o contexto neoliberal tem valorizado uma
escola que ndo é regida por uma pluralidade de saberes heterogéneos dos professores - isto &,
baseados “em um conjunto de praticas que promovem uma nova convivéncia ativa de saberes,
no pressuposto que todos eles, incluindo o saber cientifico, se podem enriquecer nesse
didlogo” (SANTOS, 2010, p. 32). Nessa ideia, o conhecimento ¢ interconhecimento, como
preconiza a ecologia de saberes (SANTOS, 2007; 2010). Por outro lado, no modelo
econdmico neoliberal - que ndo podemos esquecer de mencionar vem ganhando forca a partir
da introducdo de mudancas educacionais no Brasil - uma escola de qualidade é aquela em que
os professores respondem positivamente aos imperativos das competi¢cbes engendradas pela
meritocracia e produtividade neoliberal (BALL et al, 2013 e CUNHA; MARCONDES;
LEITE, 2015).

Assim, o olhar ampliado para as subjetividades docentes com base nas multiplicidades
de saberes presentes na escola fica cada vez mais distante da formacéo inicial dos professores
de profissdo (ARROYO, 2011), pois, como vimos, na era neoliberal o saber valorizado na
escola é o que garante um bom resultado nas avaliacdes nacionais. Esse modelo também
influencia decisivamente as universidades. Segundo Santos (2010), na década de 1990
agudizaram-se enormemente os impactos do contexto desse modelo econdémico na Educacéo
Superior, desse modo a propria universidade, gradualmente, vem se adaptando as exigéncias
da economia neoliberal. A vista disso, cria-se uma pressdo por produtividade académica, o
que desvirtua a universidade de uma formacdo docente mais preocupada com um ensino
baseado na heterogeneidade, “até porque certos objetivos que lhe poderiam estar mais
proximos tém sido esvaziados de qualquer preocupacdo humanista ou cultural” (SANTOS,
2010, p. 10).

Ademais, Scheid, Soares e Flores (2009) denotam que a maioria dos cursos de
graduacdo, incluindo as Licenciaturas em CB, € ministrada num contexto institucional
distante da preocupagdo com a EB; o que ndo facilita a convivéncia com pessoas, como 0s
professores, e instituicdes, como as escolas, que conhecem a problematica dessa ultima. Para
0s autores, essa dissociacdo entre universidade e escola tem correlagdo com o fato de os
professores formadores estarem mais preocupados com suas investigacoes cientificas do que
com o ensino nas Licenciaturas e Pedagogias, e menos interessados ainda no ensino escolar;
de maneira que a formagao de professores passa a ser “uma espécie de tarifa” para os docentes

da universidade poderem fazer ciéncia (MENEZES, 1986; PEREIRA, 2000). Isto porque, 0s
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professores universitarios precisam manter sua produtividade académica para garantir
beneficios estipulados pelas agéncias financiadoras, como a progressdo em carreira € 0
prestigio das instituicbes onde trabalham (SCHEID; SOARES; FLORES, 2009). Isso fica
claro nos processos seletivos relacionados a contratacdo docente em InstituicGes de ES, os
quais priorizam a linha de pesquisa e a producdo académica do futuro formador e ndo a
docéncia ou o real envolvimento do mesmo com as questdes relacionadas a formacgédo de
professores para a EB (SCHEID; SOARES; FLORES, 2009).

Em suma, o panorama descrito sobre a 6tica da globalizacdo neoliberal esta reforcando
uma epistemologia ndo alinhada com os reais pressupostos da escola, do trabalho docente e,
especialmente, da formacdo inicial de professores. Para desfazer tal panorama, acreditamos
que a ecologia de saberes cria uma grande gama de agdes, incluindo tanto os conhecimentos
praticos- considerados Uteis e principais edificadores dos saberes docentes (TARDIF, 2014) -,
como o conhecimento cientifico - produzido pelas universidades-. Cuja partilha por
professores formadores e licenciandos serve de base a criacdo de comunidades epistémicas
mais amplas, que transformam a universidade num espaco publico, realmente democrético, de
interconhecimento onde 0s grupos sociais, como o0s professores das escolas, podem intervir
sem ser exclusivamente na posicéo de aprendizes (SANTOS, 2010).

Destarte, 0os conhecimentos construidos pelo professor e os saberes inerentes a
profissdo docente podem alinhar-se novamente a escola, contribuindo para a formacgéo das
identidades desses profissionais como sujeitos do conhecimento (ARROYO, 2011). Aliado a
isso, 0 embasamento na ecologia de saberes significa também compreender que o0s
conhecimentos produzidos pelo proprio trabalho do professor séo heterogéneos e constituidos
pela interagdo, tendo em vista as multiplicidades do ambito escolar. Desse modo, Arroyo
(2011) destaca que os saberes aprendidos ao longo do trabalho docente devem ser
auscultados, captados e incluidos nos curriculos dos cursos universitarios de formacdo dos
educadores da EB, de forma a enriquecer e dar aos sujeitos dessa formacdo o direito de
conhecer e compreender, ainda que de maneira inicial, tais conhecimentos antes de coloca-los
em pratica ap6s o fim da graduacdo. Com esse pressuposto, no presente trabalho,
consideramos que é necessario compreender a pratica docente na EB para avancar na reflexao

e renovacao do ensino da Botanica na Licenciatura em CB.
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4 METODOLOGIA

Tendo em vista os objetivos e questdes desta pesquisa, 0 contexto de estudo do
presente trabalho se inserem nas Licenciaturas em CB. Em consonancia com Minayo
(2008), consideramos a complexidade dos contextos educacionais - como a universidade e a
escola - que sdo compostos por pessoas que constroem suas estruturas e ideologias sobre
Educacdo. Dessa forma, os diversos pensamentos e ideologias a respeito de determinado
contexto educacional estdo presentes nas narrativas e praticas dos sujeitos envolvidos em
processos educativos (MINAYO, 2008). Assim, ter acesso a tais narrativas significa ter
acesso as construcdes dos sujeitos sobre situacdes, experiéncias e atitudes vivenciados nos
mais variados cenarios educacionais (MINAYO, 2008). Nesse aspecto, a presente pesquisa
se aproxima de uma abordagem qualitativa, pois apresenta como foco da atencdo das
pesquisadoras nas “descricdes detalhadas de situacOes, eventos, pessoas, interacdes e
comportamentos que sdo observaveis, incorporando a voz dos participantes, suas
experiéncias, atitudes, crencas, pensamentos e reflexdes, tal e qual sdo expressas por eles
mesmos (ESTEBAN, 2010, p.125).

Percebendo a atividade de pesquisa como um ensaio de aproximacdo de uma
realidade complexa (WARDENSKI, 2016), realizamos uma breve andlise do curriculo
(documentos e matrizes curriculares) tanto da universidade quanto da escola, para
posteriormente selecionarmos os sujeitos de pesquisa e materiais de analise. Diante disso,
esse capitulo tem como objetivo apresentar as opcBes metodolégicas que balizaram esta
pesquisa qualitativa, explicitando, respectivamente: o enfoque teérico metodoldgico no qual

este estudo se insere, bem como as metodologias de coleta e de analise dos dados obtidos.

4.1 PROCESSO DE SELECAO DOS SUJEITOS DE PESQUISA E METODO DE COLETA
DE DADOS

Partindo do pressuposto de que a pratica pedagdgica € uma dimensdo formativa
importante e constitui espaco privilegiado de construcdo de saberes e fazeres da docéncia,
para analisar o ensino de Botanica na licenciatura em CB da UFRJ, buscamos escutar 0s
professores envolvidos nesse processo. Na analise, nosso objetivo é compreender 0 processo
de formacdo na licenciatura, por meio das concepcoes e saberes docentes de dois diferentes
grupos de sujeitos: professores de Botanica que atuam na Licenciatura de CB da UFRJ e
professores da EB formados na UFRJ ha, no maximo, 5 anos. Para diferencia-los, ao longo do

trabalho, nomeamos de: a) professores formadores ou formadores (professores do ES) e b)
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professores de profissdo (professores da EB). Tendo em vista o0 nosso referencial, assumimos
que os professores de profissdo sdo elementos centrais para repensar sua formagdo com base
em sua experiéncia de préatica docente, no sentido de aproximar a universidade e a escola. Ao
mesmo tempo, consideramos que os formadores oferecem uma perspectiva de como a
formacdo é formulada e realizada no contexto da universidade, suas logicas, desafios e
possibilidades de mudanca. Relacionando os saberes e concepcdes dos dois grupos de sujeitos
citados, acreditamos ter possibilidades ampliadas de repensar essa formacao, conforme o

esquema representado na figura 1:

Pratica docente na EB o
Pratica docente na ES

Professores da Professores da
Educacio Basica — Educacdo Superior —
saberes e concepgdes saberes e concepgoes

Licenciatura em Ciéncias

o Biologicas da UFRJ — ensino Possibilidade de compreender
Possibilidade de de Boténica a logicas, desafios e
repensar a possibilidades de mudanga na
aproximagdo da universidade

formagdo com pratica

Figura 1. Esquema dos saberes e concepgdes dos sujeitos na Pratica Docente na EB e no ES

A seguir, detalhamos nossas escolhas e caracterizamos 0s sujeitos participantes desta

pesquisa.

4.1.1 Professores formadores

Com vistas a selecionar os professores formadores da area de Botanica, investigamos
ementas e grades curriculares de Instituicdes de ES (IES) publicas do Rio de Janeiro que
oferecem tanto cursos de bacharelado quanto de Licenciatura em CB. Nomeadamente:
Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ); Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro (UFRRJ); Universidade Federal Fluminense (UFF); Universidade Federal do Estado
do Rio de Janeiro (UNIRIO) e UFRJ.

Tal critério, reside no fato de nos interessarmos também em analisar as tensdes
presentes no curso de CB entre a formacdo em bacharelado e licenciatura. Sobre este ultimo

curso, vale destacar que na maioria das institui¢cdes investigadas, ele se organiza por meio de
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um conjunto de disciplinas bésicas cursadas por todos os alunos, em geral nos dois primeiros
anos da graduacéo, antes de fazerem a opg¢édo pela habilitacdo: licenciatura ou bacharelado
(Zoologia, Boténica, Ecologia, Genética e Biologia Marinha). Esse conjunto de disciplinas é
chamado de ciclo bésico, em algumas IES pesquisadas, em especial na UFRJ (JULIANI,
2016), ou de nucleo comum. Nesse caso, em geral, ndo ha uma preocupacdo focada na
formacdo docente por parte dos professores formadores, ja que as turmas sdo compostas por
futuros bacharéis ou licenciados em CB - 0 que ndo permite que os professores universitarios
saibam exatamente quem estdo formando, um bidlogo ou um professor de EB (JULIANI,
2016 e FERNANDES, 2017).

No levantamento curricular mencionado, nosso objetivo foi reconhecer quais sdo as
disciplinas de Boténica obrigatorias, exclusivamente, do curso de Licenciatura de CB. Para
tanto, levantamos as grades curriculares de cada IES citada, buscando identificar mais
especificamente, as disciplinas da Botanica que sdo obrigatdrias para a conclusdo da
especializagcdo em Licenciatura - excluindo, dessa forma as disciplinas eletivas e/ou de livre
escolha em comum com o bacharelado e as disciplinas da Botanica do ciclo basico ou nucleo
comum.

Assim, na maior parte das institui¢cdes analisadas, ndo encontramos os critérios de
selecdo explicitados no pardgrafo acima. Em geral, as ementas curriculares das IES
analisadas apresentam disciplinas obrigatorias da Botanica somente no ciclo basico, como € o
caso da UFF, ou apresentam obrigatorias da area de Botanica tanto no conjunto de disciplinas
para habilitacdo em Licenciatura como para os bacharelados, realidade da UERJ e UNIRIO e
UFRRJ. Contudo, a UFRJ apresentou em seu conjunto de componentes curriculares da
especializacdo em Licenciatura a disciplina Botanica Econémica como obrigatéria do campo
da Fitologia para a conclusdo de tal modalidade profissionalizante. Esse fato aponta, ao
menos em tese, que a instituicdo valoriza os conhecimentos da Botanica como essenciais para
a formacéo docente.

Além disso, a UFRJ representa uma das IES mais tradicionais do Brasil, possuindo
tradicdo no ensino de Botanica desde o periodo da Licenciatura em Histdria Natural, no inicio
do século XX (LUCAS, 2014). Outra questdo peculiar da UFRJ diz respeito ao curso noturno
de CB, que ja no processo seletivo para o ingresso de novos estudantes se constituiu como
licenciatura (ANTUNES, 2016). Diante disso, grande parte dos professores formadores que
lecionam no periodo diurno também lecionam no periodo noturno. Assim, acreditamos que
essa caracteristica pode ser de grande valia para a discussdo que nds propomos: quais sdo as
concepcoes e saberes desses formadores sobre a formagéo do professor de ciéncias/ biologia
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da EB? Quais os principais desafios e problemas eles identificam? Para eles, quem € esse
professor de EB que eles estdo formando? Consideram que haja especificidades na formacao
em licenciatura em relacdo ao bacharelado? Frente as caracteristicas peculiares da UFRJ para
0 ensino de Fitologia na formacéo inicial de professores, escolhemos esta universidade como
nosso contexto de estudo.

Diante ao exposto, identificamos e contatamos para a coleta de dados os professores de
todas as disciplinas de Boténica do curso noturno — ja que o curso inteiro é voltado para a
formacdo em licenciatura — e os professores das disciplinas obrigatorias de Botéanica na
licenciatura do curso diurno. Para tal finalidade, apds aprovacdo do projeto no Comité de
Etica em Pesquisa (do Instituto de Estudos em Sadde Coletiva IESC/UFRJ) - CEP UFRJ - foi
agendado um grupo focal. Segundo Minayo (2008), o grupo focal se constitui como uma
técnica de obtencéo de dados a partir do aprofundamento das interacGes entre participantes de
uma entrevista em grupo, o que possibilita a explicitacdo de divergéncias e concordancias
entre 0s sujeitos de pesquisa. Tal aprofundamento, para ser bem-sucedido, deve estar
orientado por roteiro, previamente planejado (apéndice A), e por um moderador capaz de
conseguir a participacdo de todos e de cada um, sem favorecer ou deixar predominar o
discurso de um Unico participante (ASCHIDAMINI; SAUPE, 2004 e LERVOLINO;
PELICIONI, 2001). Mesmo porque, como preconiza Minayo (2008, p. 269):

O valor principal dessa técnica fundamenta-se na capacidade humana de formar
opinides e atitudes na interacdo com outros individuos (KRUEGER,1988). Nesse
sentido, o uso dos grupos focais contrasta com a aplicagdo de questiondrios fechados
e de entrevistas em que cada um é chamado a emitir opinides individualmente.

Com o objetivo de termos acesso as concepcdes e saberes dos professores formadores
da Botanica, consideramos este como 0 método mais adequado, sobretudo, pela oportunidade
de promover um debate e reflex@o coletiva, compreendendo de que forma essas diferentes
vozes dialogam — incluindo concordéncias, divergéncias, mudancas de opinido — sobre o
processo de formacéo na licenciatura.

Entendemos o grupo focal como um espaco compartilhado de reflexdo para os
professores da Botanica sobre seus papeis como formadores, possibilitando que
compartilhem consideragOes e argumentos a respeito da relacdo entre universidade e escola.
Isto é especialmente importante no caso dos formadores do ES, ja que no cotidiano, em geral,
esses professores ndo tém grandes possibilidades de troca e reflexdo a respeito da docéncia na
Licenciatura, estando mais focados na producdo académica (SCHEID: SOARES; FLORES,

2009 e CUNHA, 2011). Desse modo, consideramos também o grupo focal como uma
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oportunidade de formacéo continuada para os professores da Boténica tendo em vista as
possibilidades de discussdes que essa técnica permite a esses profissionais, levando-os a
remontar experiéncias e concepg¢des sobre 0 ensino de Boténica na Licenciatura em CB e
fazendo-os refletir sobre temas e acdes que julgam importante para esse ensino.

Frente ao exposto, o contato com os professores formadores da Botanica para o
agendamento da coleta de dados se deu, em um primeiro momento, durante uma reuniéo do
departamento de Botanica da UFRJ, em que eu pude participar para uma breve explanacdo do
meu projeto de pesquisa. Apds tal explanacdo, grande parte dos professores universitarios da
Boténica se interessou em contribuir para a presente pesquisa de modo que eles forneceram
seus enderecos eletronicos para 0 agendamento do grupo focal tdo logo o trabalho fosse
aprovado pelo CEP/UFRJ. Assim, vale destacar que este encontro prévio ocorreu mediante a
autorizacdo do chefe de departamento de Fitologia da UFRJ (cujo endereco eletrénico e nome
completo encontra-se no website do IB da UFRJ), o qual se mostrou disposto a uma
comunicacdo frutifera com vistas a mediar o processo de convite dos colaboradores desta

investigacao.

Dessa forma, o encontro descrito se deu unica e exclusivamente para fins de
apresentacdo dessa pesquisa com vistas a promover uma primeira comunicagdo com 0S
profissionais formadores. Nesse viés, com a aprovacao do presente trabalho no CEP e a prévia
comunicacdo com os formadores, o grupo focal ocorreu na Secretaria do Departamento de
Botanica da UFRJ para facilitar a logistica do encontro com esses sujeitos de pesquisa. Assim,
dos 17 profissionais do departamento de Botanica do IB da UFRJ, 8 participaram da coleta de
dados dessa investigacao, a qual ocorreu durante 113 minutos que foram gravados em audio e,
posteriormente, transcritos para analise.

Dessa forma, antes da realizacdo do grupo focal pedimos para que cada professor da
Botanica respondesse um questionario de autopreenchimento (apéndice C) com questdes a
respeito do tempo de formacdo e carreira, disciplina que leciona, periodo que trabalha com a
formacéo inicial de professores, dentre outras.

Outros sim, acreditamos que a andlise das respostas conferidas ao questionario
mencionado nos permite tracar um breve perfil sobre os professores formadores da Botanica
do curso de CB da UFRJ, principalmente, se considerarmos que a amostra obtida foi
relativamente significativa tendo em vista a quantidade total de profissionais do departamento
de Botéanica do IB da UFRJ.
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Para garantir o anonimato dos participantes, criamos nomes ficticios para nos
referirmos a cada formador, sendo eles: Aristoteles, Flora, Graziela, Juliana, Lineu,
Margarete, Maria Luiza e Therese'?.

Deste modo, gostariamos de enfatizar, que durante a coleta de dados as formadoras

Flora e Graziela tiveram participacdo destacada, sendo Graziela, inclusive, a formadora que
iniciou a discussdo do grupo focal. Contudo, consideramos que todos os 8 participantes
contribuiram de maneira significativa para esta pesquisa, de modo que esta contribuicdo de
cada sujeito de pesquisa sera apresentada no capitulo 5, referente a andlise dos resultados
obtidos com a coleta de dados nesse grupo de sujeitos de pesquisa. Como no grupo focal a
interacdo € um fator importante, no capitulo de andlise, apresentamos para cada unidade
tematica: os professores que participaram das discussdes de cada questdo, bem como 0s

posicionamentos, concordancias e divergéncias no grupo.

4.1.2 Professores de profissdo

Para identificarmos as concepcles e saberes docentes dos professores de EB sobre
Botéanica, investigamos, inicialmente, em quais fases desta etapa de escolarizacdo, a Botanica
esta presente. Para isso, analisamos documentos curriculares da EB, como: as DCNs, PCNs,
PCNs + e as Orientagdes curriculares para o Ensino Médio (OCEM). A andlise dos
documentos curriculares se deu de maneira exploratoria (FLICK, 2009) através de uma leitura
flutuante do corpo de cada texto. Por meio desta leitura, buscamos pelas seguintes palavras
chaves: Botanica, Vegetais, Vegetal, Plantas e Flora em cada documento curricular. Foi feito
um mapeamento quantitativo, em que foi anotado o nimero de vezes em que tais palavras
apareciam nos documentos citados; e em quais contextos de formacdo da EB estavam
inseridas, ou seja, no Ensino Fundamental Il ou no EM. Verificamos, entdo, que o Ensino
Fundamental 1l € a fase na qual a Botanica se faz mais presente na escola basica, bem como o
periodo em que os alunos ttm um dos seus primeiros contatos mais formalizados e
sistematizados com o estudo das formas vegetais (SOUZA; KINDEL, 2014).

Além do critério de selecdo mencionado acima, considerando que os “saberes dos

professores sdo temporais, pois sdo utilizados e se desenvolvem no ambito de uma carreira”

12 Destacamos que todos os nomes ficticios escolhidos para essa pesquisa correspondem a personalidades
importantes para o desenvolvimento dos conhecimentos botanicos. Em contrapartida, 0 nome Juliana, em
especial, diz respeito a homenagem de uma grande amiga da graduacdo de Liliane (mestranda autora dessa
dissertacdo); quem sempre gostou muito do estudo dos seres fotossintetizantes, lutando por melhorias no ensino
de Botanica da EB. Para mais, o perfil dos professores formadores sera detalhado no capitulo 5.
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(TARDIF, 2014, p.70), assumimos a temporalidade do saber docente. Assim, quanto maior é
o tempo de carreira de um professor de profissdo maior é o processo de aquisicdo e
constituicdo dos saberes relacionados ao universo do trabalho em sala de aula - saberes
profissionais e saberes experienciais (TARDIF, 2014 e HUBERMAN, 2013). A respeito
disso, consideramos o tempo de carreira como um critério importante para a escolha dos
professores de professores de profisséo entrevistados.

Diante do mencionado, acreditamos, assim como Huberman (2013), que
conhecimentos sobre a docéncia sdo construidos ndo apenas ao longo da formacdo inicial dos
professores de EB, mas principalmente durante o ciclo da trajetdria profissional desses
educadores. Em que os 3 primeiros anos de carreira sd0 0s mais criticos, nos quais 0s
professores ainda ndo estdo totalmente acostumados com a sua realidade de trabalho e
vivenciam a fase exploratéria da carreira (HUBERMAN, 2013). Nesse sentido, Tardif (2014,
p.82) define que entre os professores de profissdo em inicio de trajetoria profissional com

emprego estavel:

As bases dos saberes profissionais parecem construir-se no inicio da carreira, entre os trés
e cinco primeiros anos de trabalho. Por outro lado, o inicio da carreira representa também
uma fase critica em relagdo as experiéncias anteriores e aos reajustes a serem feitos em
func8o das realidades do trabalho.

Assim, também assumimos que os professores em inicio de carreira vivenciam a
transicdo entre a formacédo e a pratica e, portanto, além de enfrentar todos os desafios desse
processo, também possuem fortes influéncias dos saberes curriculares e disciplinares de sua
formacdo inicial (TARDIF, 2014). Nessa perspectiva, Huberman (2013) estabelece que
passados 0s trés primeiros anos de trabalho o professor de EB j& comeca a estabilizar-se
profissionalmente de forma que ndo traduz mais as angustias e 0 entusiasmo inicial-pautado
por experimentacdes de praticas desenvolvidas ao longo da graduacédo- da fase exploratdria da
carreira (HUBERMAN, 2013). A partir do 4° ano de pratica docente, o educador inicia a fase
de estabilizacdo profissional a medida que investe em um comprometimento com o seu
trabalho. Dessa forma, até, aproximadamente, o 6° ano de magistério o professor ja se
emancipou da condicdo de licenciando, podendo afirmar-se como profissional com
experiéncia em sala de aula, capaz de ndo sO selecionar como também formular critérios
pedagogicos (HUBERMAN, 2013). Contudo, tal formulacdo didatica ainda ndo é muito
variada tampouco desafiadora como na fase de diversificagéo, iniciada por volta do 7° ano de

exercicio da docéncia, em que o professor de profisséo ja se estabilizou na carreira e procura
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novos rumos para ressignifica-la de maneira a construir um novo entusiasmo para a profissdo
(HUBERMAN, 2013).

A guisa disso, definimos como mais um critério de selecio o tempo em servico de
cada professor de Ciéncias e Biologia solicitado a participar desta pesquisa, utilizando como
critério maximo cinco anos de carreira. Haja vista que o tempo de exercicio profissional
escolhido abarca ndo so6 a fase de exploracdo da carreira, em que os professores ainda estdo
muito vinculados a sua formacdo inicial, como também a fase de estabilizacdo, quando os
docentes ja se consideram profissionais. Portanto, acreditamos que, com esta selecdo, 0s
entrevistados poderdo refletir sobre sua formagdo como alguém que ainda estd com essa
vivéncia muito recente, tentando conciliar com os desafios da pratica.

Como nossa pesquisa concentra-se na analise do curso de Licenciatura em CB da
UFRJ, buscamos selecionar alunos egressos dessa instituicdo. Desse modo, nos interessam,
mais especificamente, os profissionais que no ano de 2017 tenham completado cinco anos de
carreira e, portanto, tenham concluido o curso de formagdo inicial docente em Ciéncias e
Biologia da UFRJ no ano 2011 ou 2012. Em suma, os professores de profissdo que
participaram como sujeitos da presente pesquisa, trabalham, de preferéncia, com o Ensino
Fundamental Il - onde a Boténica se faz mais presente - e sdo egressos da UFRJ ha no
maximo cinco anos.

Com vistas a realizar uma primeira comunicagdo com 0s potenciais sujeitos de
pesquisa, entramos em contato com o IB da UFRJ- no quarto més do ano de 2017- visando
um trabalho em parceria com a Secdo e dire¢do de Ensino dessa instituicdo para ter acesso aos
nomes e/ou e-mails dos egressos desta universidade.

Os representantes da direcdo e sec¢do de ensino do IB UFRJ revelaram-se dispostos a
colaborar com esta investigagdo cientifica fornecendo os nomes completos e até mesmo o
contato de seus ex-alunos mediante a aprovacdo deste projeto de pesquisa pelo CEP/IESC da
UFRJ. Contudo, o projeto foi aprovado no Comité de ética no inicio do més de julho do ano
de 2017 e a Secdo de ensino sO nos forneceu o apoio prometido para 0 contato com 0S ex-
alunos da licenciatura em CB da UFRJ no més de outubro do mesmo ano.

Diante disso, nosso espaco amostral se ateve a trés professores de profisséo haja vista
as grandes dificuldades logisticas que enfrentamos para a contatarmos 0s ex-licenciandos em
CB da UFRJ. Desse modo, sem o fornecimento dos contatos pela instituicdo, buscamos 0s
professores de profissdo colaboradores deste trabalho com base em buscas nas redes sociais
em grupos de professores de Biologia ex-alunos da UFRJ. Assim, quando conseguimos

contato com esses sujeitos de pesquisa agendamos as entrevistas que ocorreram
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individualmente, por meio de perguntas semiestruturadas, nos meses de maio e agosto do ano
de 2017, sendo estas a gravadas em audio e, posteriormente, transcritas.

Nesse sentido, antes de esclarecermos melhor o desenvolvimento de cada entrevista
realizada, gostariamos de enfatizar que nossa op¢ao por entrevistas semiestruturadas parte do
pressuposto que os saberes docentes tém como um de seus edificadores as experiéncias
pessoais, tanto nos ambientes de formagdo inicial, como durante o exercicio da profissdo
(TARDIF, 2014; NOVOA, 2013). Embasadas por Souza (2006), compreendemos também que
essa técnica se vislumbra como uma possibilidade impar de aprofundarmos as percepcoes
pessoais, experiéncias e conceitos sobre Botanica dos professores de Ciéncias e Biologia.
Além disso, de acordo com Minayo (2008, p. 267), esse método de coleta de dados:

Obedece a um roteiro que é apropriado fisicamente e utilizado pelo pesquisador. Por ter
um apoio claro na sequéncia das questdes, a entrevista semiaberta facilita a abordagem e
assegura, sobretudo, aos investigadores menos experientes, que suas hipoteses ou seus
pressupostos serdo cobertos na conversa.

Outro aspecto que reforca nossa escolha pela realizacdo de entrevistas individuais diz
respeito ao modo préprio como os professores de EB desenvolvem e constroem a profissdo
(SOUZA, 2011). Tendo em vista que ja é consenso a caracteristica de diferentes niveis de
complexidade da atividade docente, 0 que exige uma revisdao e construcdo constante de
saberes, “centrando seu saber ser e saber fazer numa pratica reflexiva e investigativa do
trabalho educativo e escolar no cotidiano pessoal e profissional” (SOUZA, 2011). Dessa
maneira, o crescimento profissional do professor se entrelaga com sua dimensao pessoal, pois
parte também da reflexdo intrinseca de cada profissional enquanto atuante numa realidade
contextualizada (SOUZA, 2011). Assim, compreendemos que a realizagcdo de entrevistas
semiestruturadas em carater individual (roteiro disponivel no apéndice B) com os professores
de profissdo é um espaco fértil para o estabelecimento de comunicagdes dos professores de
CB sobre sua formacéo inicial.

Ademais, apostamos no referencial tedrico da abordagem autobiografica relatada em
Souza (2006, 2011), Goodson (1992, 2014), Oliveira e Gama (2014), pois este assume 0
protagonismo dos professores por meio de suas proprias narrativas com o objetivo de revelar
0s modos como eles se relacionam com o trabalho e com as producdes correspondentes ao
oficio de educar. Assim, em consonadncia com Goodson (1992, 2014), acreditamos na
importancia dos dados a respeito da vida dos professores para os estudos de investigacdo
educacional. Sobretudo no campo da formagé&o inicial docente, tendo em conta 0 movimento

de investigacdo-formacéao proporcionado pelo referencial tedrico metodoldgico das narrativas
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biogréficas atraves da articulagdo com o conhecimento de si, a autorreflexdo e o mergulho
investigativo do proprio sujeito em seus processos formativos de cunho pessoal e profissional
(SOUZA, 2006).

Dessa forma, em relacdo aos professores de profissdo, priorizamos a possibilidade de
aprofundamento de seus saberes e concepcdes, em vez de a oportunidade de interagcdo, como
no grupo focal. Para mais, frente aos Obices logisticos para 0 agendamento das entrevistas
semiestruturadas consideramos como inviavel a proposta de uma entrevista em grupo. Mesmo
porque, os professores de profissdo ndo frequentam como na época da formacéo inicial os
espacos da UFRJ, bem como estes sujeitos tem suas responsabilidades e horérios de trabalhos
diferenciados.

Para nos referirmos aos professores entrevistados, criamos nomes ficticios para
resguarda-los das questdes que possam o0s prejudicar mediante a exposicdo de suas
informagdes pessoais. Dessa maneira, nesse estudo utilizaremos 0s seguintes nomes para nos
referirmos aos trés professores de profissdo: Danilo, Samuel e Kamilla'®. Sendo o primeiro
graduado pelo curso noturno, enquanto Samuel e Kamilla adquiriram sua formacao inicial no
curso diurno da UFRJ. Ademais, os trés entrevistados continuaram inseridos na academia por
meio da p6s-graduacdo strictu-senso, de modo que Kamilla concluiu o mestrado em Educacéo
na propria UFRJ, enquanto Danilo est4 cursando o mestrado na area de educagdo em Ciéncias
pela mesma universidade e Samuel também esta cursando o mestrado na area de Filosofia das
Ciéncias, também na UFRJ. Assim, mais informac6es sobre o perfil dos nossos colaboradores
de pesquisa serdo apresentadas no capitulo de resultados e discussao referente a estes sujeitos,
capitulo 6.

No que tange ao local de realizagdo das entrevistas, destacamos que entendemos as
demandas pessoais e com relagdo ao trabalho dos sujeitos de pesquisa, assim 0 espaco para a
coleta de dados foi estabelecido em acordo com cada entrevistado. Para tanto, durante o
agendamento das entrevistas disponibilizamos o Laboratério de Tecnologias Cognitivas-
LTC- do Nucleo de Tecnologia Educacional para a Saude da UFRJ (NUTES/UFRJ).

13 A titulo de curiosidade, como professora da EB e autora desse estudo, eu, Liliane, criei esses nomes com base
na minha histéria de vida, por entender que a identidade ¢ um amalgama construido por meio das minhas
experiéncias pessoais e de trabalho. Portanto, todos os nomes citados acima sdo de pessoas que passaram pela
minha trajetéria e que de certa forma deixaram marcas no meu caminho pela a Educacgdo, assim deixo aqui a
minha homenagem ao verdadeiro Samuel ex-aluno de sorriso brilhante e eternas perguntas sobre os seres vivos, a
Kamilla minha prima criada como irmd, a qual sem ddvidas foi minha primeira cobaia ainda na infancia e
adolescéncia quando eu a ensinava sobre o dever de casa e Danilo ex-colega de turma do meu tempo longinquo
de escola.
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A primeira entrevista ocorreu no dia 19 de maio do ano de 2017 na casa da
colaboradora de pesquisa Kamilla, ja que este espaco foi 0 mais adequado para as demandas
de trabalho das pesquisadoras e da entrevistada. Assim, essa entrevista ocorreu durante 55
minutos e 44 segundos de modo que todo este periodo foi gravado em audio para posterior
transcrigdo. A segunda entrevista foi realizada com o Danilo no espago do LTC, pois assim
como no agendamento da entrevista de Kamilla, este local foi o mais adequado para a coleta
de dados para Danilo e as pesquisadoras. Dessa forma, a entrevista com Danilo se deu no dia
30 de maio do ano de 2017 e durou uma hora e oito minutos. A terceira entrevista ocorreu no
laboratdrio de pesquisa da dissertacdo do professor Samuel** no dia 30 de agosto do ano de
2017 com duragédo de 51 minutos. Todos os dudios foram transcritos para posterior analise.

4.2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DE ANALISE: SELECIONANDO SABERES
E CONCEPCOES DOS PROFESSORES

As concepgdes dos sujeitos de pesquisa foram diferenciadas, respectivamente, por
meio de palavras, expressdes e até mesmo frases que se relacionam com crencas, Visoes e
maneiras individuais como esses sujeitos enxergam as questes do nosso tema de
investigacdo. Destarte, para selecionar as falas a serem analisadas por nds pesquisadoras
utilizamos verbos que expressassem opinido e conviccdo (p.ex. achar- na expressao “sé eu
acho que as aulas praticas de boténica na licenciatura, me ajudaram no arcaboucgo
tedrico/conhecimento cientifico? ), assim como expressdes que indicassem julgamento de
valor (p.ex.: “ isso foi bom” ou “isso foi um problema” como o enunciado de Samuel: “ela é
um problema na minha pratica”) e sentimento, ou sensagdo (p.ex.“ As vezes eu me sinto
ensinando Botéanica parece que eu estou ensinando uma excentricidade” enunciado pela
formadora Flora).

A respeito dos saberes docentes, seguimos a logica de selecionarmos falas e
expressdes de acordo com o referencial tedrico de Tardif (2014) e Novoa (2013) sobre a
importancia das experiéncias de trabalho vividas pelos professores para a construcdo desse
significante. A proporcao disso, nos embasamos no trabalho de Ramos, Giannella e Struchiner
(2010) para selecionarmos as falas relacionadas a analise dos saberes docentes. Para tal,
escolhemos interacdes que expressassem componentes de racionalidade em que 0s sujeitos

buscavam um respaldo externo as suas comunicacOes, especialmente, nas situacdes

140 qual, se localiza nas dependéncias do campus da Ilha do Funddo da UFRJ, mas por questdes éticas ndo
divulgaremos sua exata localidade.
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vivenciadas, e memorizadas sobre as questfes de ensino (saberes experienciais — Tardif,
2014).

Para tanto, utilizamos descritores que elucidavam fatos e acontecimentos vividos em
salas de aula ou outros contextos de vida relacionados a profissdo, por exemplo: “Vim de
escola publica, eu ndo tive botanica, eu vim ver Boténica na universidade (formadora Thresse)
sobre a sua vivéncia com a Boténica enquanto estudante da EB; e “Uma coisa que fiz ano
passado foi aquela pratica simples de desfazer a flor em pedacos”-(professora Kamilla).

Por fim, gostariamos de deixar claro que apds a selecdo das falas para a andlise
elencamos alguns trechos das mesmas que julgamos mais importantes para a compreenséo dos
nossos apontamentos analiticos em torno de cada comunicagéo. Assim, o leitor observara nos
capitulos de resultados e discussdo (capitulos 5 e 6) que ao apresentarmos 0S excertos

selecionados para cada sujeito de pesquisa estes possuem trechos destacados em negrito.

4.2.1 Procedimentos metodoldgicos de anélise: definindo as unidades tematicas

Os materiais de analise obtidos por meio da gravacdo em audio e transcricdo, bem
como selecdo dos trechos das falas transcritas, foram examinados por meio da Analise de
Conteudo (AC) de Bardin (2004). Este método, segundo Macedo R. (2006), consiste num
meio para estudar a comunicacao entre atores sociais (parte do que esta escrito ou falado nas
mensagens, de maneira explicita ou latente), reunindo um conjunto de recursos
procedimentais. Desse modo, a autora revela que as descobertas proporcionadas pela AC
ocorrem do direcionamento a partir da sensibilidade, da intencionalidade e da filiacdo tedrica
do pesquisador (MACEDO R., 2006).

Além do mencionado, compreendemos a AC como um método que oferece inUmeras
possibilidades para o trabalho de analise dos dados obtidos em uma pesquisa; tendo em vista
que Minayo (1994, p.203) apresenta a AC como “uma técnica que tem por principio
ultrapassar o nivel do senso comum e do subjetivismo na interpretagdo”. Para tanto, Ramos
(2006, p. 66) aponta que a AC “parte de uma leitura de primeiro plano para atingir um nivel
mais aprofundado, que ultrapassa os significados manifestos”.

Assim, Wardenski (2016) apresenta o viés metodolégico da AC como um dos
procedimentos adequados para 0 pesquisador ter acesso aos sentidos que constituem as
comunicacdes dos seus sujeitos de pesquisa. A vista disso, cabe realcar que de acordo com

Spink e Medrado (2000, p. 41), o termo sentido ancora-se a:
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uma construgéo social, um empreendimento coletivo, mais precisamente interativo, por
meio do qual, as pessoas — na dindmica das relagBes sociais historicamente datadas e
culturalmente localizadas — constroem os termos a partir dos quais compreendem e lidam
com as situagdes e fendbmenos a sua volta.

Diante disso, dentro da metodologia de AC escolhemos a ‘“analise tematica”
(MACEDO R., 2006; MINAYO, 2003, 2008), cuja qual visa a interpretagdo dos nucleos de
sentido que constituem um enunciado com relevancia para o objeto analitico visado
(BARDIN, 2004).

Embasadas por Wardenski (2016) e Ramos, Giannella e Struchiner (2010),
compreendemos que os sentidos produzidos pela analise dos materiais coletados para o corpus
deste estudo ndo constituem verdades sobre o ensino de Botanica na formacdo inicial docente
em CB e, sim, interpretacdes estabelecidas por nos pesquisadoras com base na leitura
exaustiva do material coletado, de forma que procuramos deixar emergir 0s sentidos
edificados pelos sujeitos da pesquisa. A respeito disso, concordamos com Duarte (2004), o
qual sinaliza a importancia de o pesquisador ficar atento as possiveis interferéncias de sua
subjetividade a fim de evitar extrair dos resultados encontrados apenas elementos que
confirmem suas hipoteses iniciais de investigagéo.

Em continuidade, acreditamos que a melhor maneira de apresentar os principais
sentidos expostos pela andlise tematica das transcricbes do grupo focal e das entrevistas
semiestruturadas se da por meio da organizacdo de tais analises em categorias. Esta estratégia
constitui a propria linguagem, tendo em vista que “utilizamos categorias para organizar,
classificar e explicar o mundo” (SPINK e MEDRADO, 2000, p. 78).

Nesse ambito, como o foco da nossa investigacdo € compreender os processos pelos
quais 0s sujeitos de pesquisa descrevem, explicam e, sobretudo, compreendem o ensino de
Botéanica na formagc&o inicial de professores, assumimos uma perspectiva ndo impositiva para
a organizacdo das analises em categorias. Isso quer dizer que a categorizacdo dos dados
obtidos ndo partiu do aprisionamento destes em tematizacdes definidas a priori. De modo que,
no presente trabalho, assim como no estudo de Ramos, Giannella e Struchiner (2010), a
criagédo de categorias se deu, principalmente, a partir da imers&o nos dados por meio da leitura
pormenorizada das transcri¢des, buscando os sentidos surgidos sobre a tematica investigada
durante as interacdes entre pesquisador e colabores de pesquisa.

Tal conjuntura se faz ainda mais contundente quando nos referimos ao grupo focal
tendo em vista a sua natureza dialdgica, pautada por roteiros que funcionam como
direcionamentos de discussdo e ndo questbes semiestruturadas ou pré-definidas
(ASCHIDAMINI; SAUPE, 2004 e LERVOLINO; PELICIONI, 2001). Assim, as unidades
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temaéticas do grupo focal emergiram a posteriori — a partir da interacdo entre os participantes
desta modalidade de coleta de dados e da anélise das pesquisadoras, ganhando proeminéncia,
inclusive, discussdes de aspectos tematicos dos quais ndo haviamos cogitado para 0s
resultados dessa pesquisa.

Diante disso, as unidades teméticas criadas a partir da analise das transcri¢es do
grupo focal com os formadores assumiram grande relevancia para a tessitura deste trabalho,
na medida em que serviram de base para formulacdo dos questionamentos concernentes as
entrevistas com os professores de profissdo (apéndice C), correspondendo as mesmas
unidades de analise dos dados coletados com estes sujeitos de pesquisa. Essa assertiva se deve
principalmente a dois fatores: a situacdo da coleta e transcricdo de dados a partir do grupo
focal ter ocorrido primeiro em face das entrevistas semiestruturadas e a intencdo de relacionar
as concepcoes e saberes docentes dos formadores com os professores de profisséo.

Nessa acepcdo, as unidades temaéticas criadas para este estudo correspondem aos
sentidos produzidos sobre: a) Funcéo social da universidade- cuja reflexdo tem como eixo
central os aspectos da expansédo universitaria na UFRJ para classes sociais menos favorecidas.
Vale ressaltar que esta tematica de discussdo ndo foi previamente imaginada por nos
pesquisadoras, ao passo que surgiu como ponto de partida do grupo focal — ganhando bastante
destaque no debate - sendo também uma peculiaridade da entrevista do professor de profissdo
Danilo; b) Formagéo em Licenciatura- definida pela discussao dos aspectos formativos da
licenciatura em CB da UFRJ tanto para os formadores como para os professores de profisséo.
Nestes ultimos, hd uma reflexdo mais detalhada sobre as relagbes entre disciplinas da
Boténica na licenciatura em CB e 0 ensino dos contetdos boténicos para a EB; ¢) Ensino da
Botanica — esta unidade tematica traz uma analise das concepcdes e saberes sobre os
processos de ensino-aprendizagem da Botanica. Em relacdo aos formadores, foram incluidas
discussdes a respeito dos desafios e alternativas para o ensino-aprendizagem dos saberes
fitologicos na universidade e que inferem sobre a EB. Em relagdo aos professores de
profissdo, incluimos apenas os aspectos da préatica docente em Botéanica dos entrevistados.
Assim, as falas de Kamilla, Danilo e Samuel referentes as disciplinas botanicas e a sua
formacéo inicial como um todo ndo foram incluidas nesta categoria temética, mas na categoria
referente @ Formacdo em Licenciatura. Nossa escolha metodologica para estes colaboradores
de pesquisa se justifica pelo nosso objetivo em confrontar as concepcgdes e saberes docentes
dos formadores sobre o ensino-aprendizagem da Botanica na EB com as concepcoes e saberes
docentes construidas pelas praticas pedagogicas em Botéanica dos professores de profisséo.
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Diante disso, apresentamos o0 Quadro 4 que resume o quadro tedrico-metodoldgico

construido com cada unidade tematica.

Principais referéncias

Unidades
tematicas

Questdes de
norteadoras

Saberes e concepcoes

analisados

utilizadas
Neves, Raizer, Fachinetto

Funcéo social
da
universidade

Qual o papel da :
universidade na
sociedade e,

Politicas de ampliacao do
acesso a universidade no Brasil

mpactos para docentes e
discentes

(2007); Neves (2012); Cadn
e Frizzo (2010); Roquete e
Macedo et al (2005);
Antunes (2016)
Maranhé&o et al (2014) e
Antunes (2016)

especificamente,
no processo de
formacé&o dos

professores da
escola bésica?

- como local privilegiado das
elites (epistemologia elitista)

Papel da universidade:

como espago democratico
(ecologia de saberes)

Santos (2010); Santos
(2013)
Bourdieu (2003)

Formacéo
em
Licenciatura

Quais os principais
desafios da

docente do futuro professor:
Tens&o entre bacharelado e

Formacéo da identidade

Viana et al (2012); Silva

Quais possiveis
caminhos?

formagéo em licenciatura
licenciatura no Ensino de contetdos na
sentido de licenciatura
aproximar a - Fragmentac&o entre disciplinas
universidade e a de contetdo e pedagdgicas
escola? - Tensdo entre teoria e préatica

(racionalidade técnica x critica)
- Desarticulacéo entre os saberes

produzidos na escola e na
universidade

(2013); Barzano (2016),
Santos e Scntler (2006)

Diniz-Pereira (2014) e
Schon (1983); Uno (2009);
Fonseca e Ramos (2017)

Quais os principais

Ensino dos conteddos boténicos
- Desinteresse pela botanica na

EB e superior
Letramento cientifico/botanico
como possibilidade

Silva (2013); Fonseca e
Ramos (2017), Souza e
Kindel (2014); Salatino e

desafios para o
ensino da Botéanica

Relac&o ser humano-natureza

- Distanciamento da natureza —
principalmente das plantas

Buckeridge (2016)
Wandersee e Schussler

Ensino da tanto no ES como

Botanica na EB? - Cegueira botanica e (2001) HerShey (2002),
- Zoocentrismo Carvalho (2017)
Quais possiveis . . Uno (2009)

caminhos? Botanica no curriculo Gullich (2003) Guerra

- Desprestigio da Botanica nas (2006)

CB
- Quantidade grande de
contetidos

Quadro 4. Quadros tedrico-metodoldgicos de cada unidade tematica.

Em sintese, com base nas descri¢cdes apresentadas nesta se¢do e na secdo anterior, 0s

procedimentos analiticos desta pesquisa seguiram as etapas de: 1- selecdo dos dados
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transcritos- diz respeito a fase de escolha das falas a serem analisadas, bem como a
organizacdo das mesmas destacando seus pontos mais proeminentes para este estudo; 2-
analise em que se buscou uma leitura mais aprofundada dos dados selecionados, procurando-
se estabelecer categorias de analise de modo a relaciona-las com as falas dos sujeitos de
pesquisa; 3- interpretacdo dos dados corresponde a fase de elaboracdo das reflexdes sobre
os dados coletados, em que estabelecemos uma correlacdo entre as falas selecionadas, o
quadro tedrico e os objetivos propostos para este estudo (BARDIN, 2004; MACEDO R.
2006; MINAYO 2003; WARDENSKI, 2016).

4.3. DEVOLUTIVA AOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Consideramos a importancia da nossa responsabilidade enquanto pesquisadoras no que
se refere ao planejamento e realizacdo de atividades que propiciem dialogos e trocas
construtivas entre os atores envolvidos nesse plano de investigacdo cientifica. Nesse aspecto,
entendemos que oferecermos seminérios juntamente com outras modalidades de encontro se
constitui tarefa essencial para realizarmos uma devolutiva ndo s6 aos participantes da
pesquisa, mas também ao Instituto de Biologia da UFRJ (IB UFRJ) como um todo (incluindo
outros professores formadores, diretores e até mesmo os licenciandos das CB UFRJ). Esse
compromisso nos permitird contribuir, de alguma forma com a instituigdo, e refletir ndo sé
com os professores formadores da Botanica, como com os professores de profisséo
licenciados por essa IES sobre o ensino de botanica na Licenciatura em Ciéncias e Biologia e
as consequéncias na pratica do futuro docente na escola.

Desse modo, acreditamos que ampliaremos a discussdo em torno da relacdo entre
formacéo inicial, trabalho e constru¢do dos saberes docentes e ofereceremos subsidios, com
base nos dados desta pesquisa, para contribuir com a reflex&o sobre a formacgéo docente e com
futuras reformas curriculares da Licenciatura em CB da UFRJ. Além disso, esses momentos
poderdo fomentar novas indagacOes e reflexdes, as quais podem auxiliar na edificacdo de
artigos cientificos e uma proposta de aprofundamento da pesquisa para um futuro processo de

doutoramento.
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5 QUEM SAO E O QUE DIZEM OS PROFESSORES FORMADORES?

Neste capitulo, apresentamos a andlise do grupo focal realizado com os professores
formadores do Departamento de Botanica. Partimos do principio de que a identidade docente
se constroi e reconstrdi pelos saberes adquiridos com a experiéncia de trabalho (TARDIF;
RAYMOND, 2000 e NOVOA, 2013). Com isso, assumimos, assim como Noévoa (1992 e
2013), a reflexdo sobre os percursos pessoais e profissionais como o principal fundamento
para a producdo da vida das pessoas, 0 que, em especial, para os professores significa também
produzir a profissdo. Desse modo, compreendemos que conhecer sobre a trajetdria
profissional dos professores formadores da Botanica UFRJ vislumbra-se como uma tarefa
imprescindivel para analise e interpretacdo dos saberes e concep¢des de cada formador. Dessa
forma, primeiramente, apresentamos o perfil desses formadores a as principais caracteristicas
sobre sua trajetoria docente.

Posteriormente, aprofundamos a analise de seus saberes e concepgdes sobre: o papel
social da universidade; a formacdo na licenciatura e o ensino de Botanica. Com base nestas
trés unidades tematicas, buscamos explicitar as perspectivas desses docentes sobre as

disciplinas de Botanica no contexto da formacao na Licenciatura em CB da UFRJ.

5.1 PERFIL DOS PROFESSORES FORMADORES DA BOTANICA

Antes da realizacdo do grupo focal pedimos para que cada professor da Botanica
respondesse um questionario de autopreenchimento (Apéndice C) com questdes a respeito do
tempo de formac&o e carreira, disciplina que leciona, periodo que trabalha com a formacéao
inicial de professores, dentre outras.

Perante o0 exposto, decidimos construir uma sintese esquematica para ilustrar a analise
das respostas proferidas aos questionarios de autopreenchimento. De maneira que o Quadro 5
relaciona os nomes ficticios dos professores que responderam ao questionario com

caracteristicas relativas a carreira na Botanica e na Licenciatura em CB:
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Formador | Tempode | Tempode | Tempo que | Licenciatura | Turno que trabalha
formagéo | trabalho leciona na em CB da ou ja trabalhou
inicial coma Licenciatura UFRJ
(anos) Botanica em CB
(anos) (anos)
Avristételes 11 13 5 5 anos S6 noturno da UFRJ
Flora 16 12 10 6 anos S6 diurno da UFRJ
Juliana 7 11 anos lanoe6 lanoe6 Diurno e noturno da
meses meses UFRJ
Graziela 37 40 anos Mais de 30 Maisde 30 | Diurno (33  anos)
anos anos noturno (3 anos) na
UFRJ
Margarete Mais de 25 20 anos 22 anos 22 anos Noturno e diurno da
UFRJ
25 26 anos 24 anos 7 anos e seis Diurno (16 anos)
Maria Luiza meses noturno (7 anos) na
UFRJ e outra IES
Therese 34 35 anos 24 anos 6 anos Diurno e noturno na
UFRJ e outra IES
Lineu - - - - -

Quadro 5. Sintese das caracteristicas relativas a carreira dos formadores da Botanica UFRJ.

O formador Lineu ndo quis responder o questionario de autopreenchimento, por isso,

seu perfil ndo pbde ser apresentado. Assim, esta analise ndo diz respeito aos 8 participantes do
grupo focal, contudo, todos participaram ativamente do grupo focal. Em continuidade, no
tocante ao tempo de formacdo inicial os professores da Botanica possuem em média mais de
15 anos de graduacdo, sendo 37 anos o maior tempo desde a formacdo universitaria e sete
anos o tempo menor. Observamos também sobre o periodo de tempo em que os formadores
trabalham com a Boténica, sendo 11 anos o menor e 40 anos 0 maior tempo. A respeito dessa
caracteristica profissional, vale destacar que a maioria dos formadores (apenas a formadora
Margarete ndo se incluiu) alegou ter trabalhado com a Boténica desde antes do fim da
formacdo universitaria, provavelmente, ainda na iniciacéo cientifica.

Ao observarmos a trajetoria de trabalho na Licenciatura em CB, concluimos que os
formadores tém menos tempo de experiéncia profissional, sendo 24 anos 0 maior tempo de
experiéncia e um ano e seis meses 0 menor tempo. Essa concluséo, se fundamenta no fato de
apenas um formador, Margarete, ter declarado possuir menor tempo de trabalho na Boténica,
20 anos, com relacdo a formacéo inicial de professores em Ciéncias e Biologia, 22 anos. Além
disso, como podemos observar no Quadro 5, os dados da formadora Graziela séo

inconclusivos em relacdo a carreira na licenciatura, mais de 30 anos, e o tempo de trabalho
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com a Botanica, 40 anos. De modo especifico, questionamos os professores universitarios
sobre suas trajetorias de trabalho na licenciatura em CB da UFRJ e, olhando para o Quadro 5,
podemos inferir que, em média, os formadores lidam ha menos de 10 anos com o0s
licenciandos dessa universidade, sendo apenas dois 0s professores mais experientes nesse
trabalho, um com mais de 30 anos, Graziela, e outro com 22 anos, Margarete, de carreira na
formacéo de professores em Ciéncias e Biologia da UFRJ.

Além disso, questionamos também sobre o turno em que cada professor trabalha ou ja
trabalhou, tendo em vista que 0s cursos noturnos surgiram e tém sua tradicdo baseada na
licenciatura em CB. Dessa maneira, observando o Quadro 5, é possivel constatar que a maior
parte dos formadores trabalha ou j& trabalhou em ambos os turnos na UFRJ e em outras
universidades, sendo apenas um professor do quadro efetivo de docentes do noturno,
Aristoteles, e outro do quadro efetivo de docentes do diurno da UFRJ, Flora.

Ademais, questionamos sobre com quais disciplinas cada formador tem trabalhado,
mas ndo destacamos essas disciplinas no quadro afim de preservarmos a identidade de cada
formador. Assim, atentando a questdo ética, podemos afirmar, com base nas analises do
questionario de autopreenchimento, que grande parte desses professores oferecem disciplinas
eletivas para a Licenciatura e/ou trabalha com disciplinas de Botéanica do ciclo basico do curso
diurno de CB da UFRJ.

Nesse sentido, concluimos que de certa forma os professores formadores da Botanica
estdo envolvidos com a formacédo do licenciando uma vez que oferecem disciplinas eletivas
para a licenciatura e/ou atuam no ciclo béasico, em que as componentes curriculares da
Boténica séo obrigatorias. Além disso, a maioria dos professores trabalha ou ja trabalhou com
0 Curso noturno, cujo objetivo é a formacao de professores. Por fim, compreendemos que o
perfil geral dos nossos sujeitos de pesquisa se traduz em uma trajetéria profissional maior com
os conhecimentos especificos da Botanica e uma carreira relativamente recente na formagéo
inicial de professores de Ciéncias e Biologia da UFRJ. Contudo, essa carreira na formagéo de
professores é pautada pelo grande envolvimento dos formadores com as disciplinas

obrigatdrias da Licenciatura no ciclo basico e/ou no curso noturno.
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5.2 ANALISE DO GRUPO FOCAL COM PROFESSORES DE BOTANICA
FORMADORES DA LICENCIATURA

Com base na leitura atenta da transcricdo do grupo focal, foi possivel estabelecer trés
unidades tematicas de analise: a) Funcdo social da universidade; b) Formacdo em
Licenciatura; c¢) Ensino da Boténica. Cada uma das unidades tematicas teve como base
fragmentos textuais referentes as concep¢des e aos saberes dos professores formadores, 0s
quais foram refletidos por noés pesquisadoras a partir de uma literatura nacional e

internacional.

5.2.1 Funcdo social da universidade

Em relacdo a essa unidade tematica, analisamos as falas dos professores formadores
que se relacionaram com suas visdes e experiéncias sobre o papel que a universidade
desempenha e/ou deve desempenhar perante a sociedade. Nesse sentido, os professores
destacaram aspectos relacionados, principalmente, as politicas de ampliacdo do acesso a
universidade para classes socioeconémicas desfavorecidas e as implicaces dessas politicas
em suas praticas docentes. Além disso, eles também dialogaram sobre as responsabilidades da
universidade para garantir tal incluséo social e as tensdes enfrentadas nesse processo. Essa
questdo ganhou destaque na discussdo, de tal modo que foi 0 ponto de partida do grupo focal

iniciado pela fala a seguir da formadora Graziela.

Graziela: Eu tenho um ponto, se é que eu posso comegar a falar, que é exatamente
essa vivéncia da chegada do aluno que a gente pega aqui no primeiro ano. Essa
chegada dos alunos que vem de diferentes escolas, diferentes niveis sociais e niveis
mesmo de, 0 que eu posso dizer, de aprendizado, dependendo das escolas.

De modo geral, as colocages sintetizaram um panorama de problematicas e crises que
a universidade tem vivido nos ultimos anos devido aos impasses enfrentados para equilibrar
exceléncia académica e democratizagdo social (ALMEIDA, 2012; SANTOS, 2013; 2010).
Essa questdo foi discutida, principalmente, pelas formadoras Graziela, Flora e Margarete que,
de forma geral, concordaram com o fato de que, atualmente, o trabalho do professor
universitario difere significativamente do passado. Isto, devido a heterogeneidade intelectual
dos alunos ingressantes pos processos de democratiza¢do social do espaco universitario. Para
elas, é nitido que os alunos chegam a universidade com um nivel académico diferente do

passado, trazendo dificuldades para o ensino dos contetdos. Em relacdo a isso, apontaram
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uma perda da qualidade académica com a entrada de alunos com nivel intelectual mais baixo,

como podemos observar no excerto abaixo:

Graziela: ha uma dificuldade no curso porque nés temos uma ementa [...]. Nos
temos que dar aquilo que inclusive tem exigéncias do MEC, também né? do
curriculo minimo da Biologia. Entdo, ja ha esse primeiro impasse, e ai 0 que eu
penso exatamente o nosso papel na UFRJ em como pegar uma diferenca muito
grande que tem de ensino.

Nesse debate, houve diferentes posicionamentos em relacdo a natureza dessa
heterogeneidade e do seu impacto na atividade docente. As formadoras Margarete e Flora
trouxeram uma maior complexidade para o debate, atribuindo o desafio do trabalho docente a

heterogeneidade intelectual, social e cultural dos alunos.

Margarete: Eu comecei a dar aula em 1990 [...]. E a composi¢do social era
completamente diferente naquela universidade. Os meus alunos pertenciam todos a
uma certa elite social. De maneira tal que do ponto de vista do trabalho que a gente
fazia era outra coisa. Eu podia transmitir diretamente a eles uma bibliografia de
Gltima publicacao, que havia por ai afora, e ndo havia nenhum problema [...] os
alunos vinham de certo meio social.

A formadora estabeleceu estreita relacdo entre as condi¢Ges sociais e intelectuais dos
alunos. Essa discussdo remete ao conceito de capital cultural de Bourdieu (2003), segundo 0
qual os bens culturais, enquanto bens simbdlicos, sdo apreendidos por aqueles que possuem
previamente 0s instrumentos e codigos necessarios para tal apropriacdo. Nesse sentido, a
formadora, ao declarar que seu trabalho era outro, marca como diferenca o fato de que 0s
alunos atuais — por ndo possuirem esse capital cultural — ndo conseguem atingir certo nivel de
atualizacao/aprofundamento nos contetdos da disciplina, por ndo possuirem habilidade de
leitura e interpretacdo (ou dominio de inglés) para acessar bibliografia de Gltima publicag&o.
Para ela, essa condigéo traz problemas relacionados ao contetdo.

Ainda complementando sua linha de raciocinio, a formadora Margarete recorreu ao
seu saber experiencial — trazendo exemplos da sua experiéncia com os alunos de um curso que
ministrou — para abordar a complexidade do desafio gerado pela desigualdade social na
universidade. Nesse sentido, ela considerou ndo apenas o desafio social e intelectual, mas

também o desafio cultural.

Margarete: Eles [os alunos] tém medo. Um dos problemas que eu vejo assim com
respeito a eles e eu vi no meu ultimo curso , que no meu caso eram 40 [...] medo de
tudo, medo de buscar na internet, medo de falar [...] Entdo, o que eu fiz com eles
foi fazer grupos de apresentacdo para que perdessem o medo no saldo Azul e para
que ndo tivessem medo comigo [..] E ai se sentiam mais tranquilos, nés
repartiamos o salgadinho, mas morrem de medo de fazer as coisas mal, de falar em
publico, de falar uns com os outros de perguntar!
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Nesse excerto, de maneira ainda mais acentuada, a formadora traz a questdo do capital
cultural da universidade. Em sua fala, a formadora considera que a cultura elitizada da
universidade oprime os alunos que ndo estdo habituados a tal cultura, causando “medo” por
ndo dominarem as regras sociais estabelecidas nesse meio. Assim, assumindo o referencial de
Bourdieu (2003), considera-se que a cultura universitaria se torna “compreensivel” aos
graduandos que ja na EB possuiam os cddigos necessarios para tal compreensdo. Segundo o
estudo de Cabn e Frizzo (2010), o sucesso na conclusao de curso por alunos de classes sociais
desfavorecidas tem relacdo com uma série de medidas para orientacdo e acompanhamento
pedagogico ao longo da formacgdo. O estudo de Cadn e Frizzo (2010) mostra que, no geral,
podemos identificar uma “naturalidade” com o ES em graduandos provenientes de escolas
particulares e familias cujos pais possuem graduacdo completa. Enquanto os universitarios
oriundos de escolas publicas e familias de poder aquisitivo menor adquiriram poucas
informagdes sobre a universidade durante toda a vida escolar (CAON; FRIZZO, 2010). Nota-
se em sua fala, que a formadora compreende que seu papel vai além de trabalhar o contetdo,
mas de contribuir na aquisicdo desse capital cultural, uma vez que ela aponta as estratégias
que desenvolveu para acolher os alunos e ajudar a desmistificar 0 ambiente universitario.

A ideia da heterogeneidade cultural também foi reforcada pela formadora Flora que

apontou o desafio que é lidar com a diversidade de histdrias de vida em uma mesma turma.

Flora: [...] essa coisa da questdo social é curiosa, porque hoje a gente recebe uma
complexidade muito grande, né? De fato (eu acho que tem...), ndo é s6 uma questéo
de classes sociais, mas € uma questao de (pausa) histérias de vida muito distintas
[...]. Entéo, isso dificulta muito o ensino, no meu entender, porque vocé lida com
uma turma muito heterogénea.

Como visto no segmento acima, a formadora Flora também considera que seu papel
vai além da transmissdo do contetdo, mas envolve também acolher e lidar com as diferentes
histdrias de vida dos alunos. Ja a formadora Graziela, considerou que o principal desafio para
a pratica docente €, essencialmente, a heterogeneidade intelectual dos alunos.

Graziela: Eu tenho uma interpretacdo um pouquinho diferente [...] A gente teve
alunos aqui de niveis sociais muito altos. Mas entravam também alunos, alunos
filhos de motoristas, entravam porque eram alunos que estudavam e tinham uma
boa formacdo. Entdo, eu acho que o que mudou foi o processo de embasamento
para entrar. [...] E eu fico pensando o papel que n6s perdemos enquanto UFRJ em
melhorar o0 nosso ensino, porque a prova diminuiu, diminuiu de critério. Ent&o, o
aluno sofre mesmo, ele sofre porque ele acha que ele tinha condi¢des porque ele
passou no vestibular de fazer um bom curso.

Graziela: Essa chegada dos alunos que vém de diferentes escolas, diferentes niveis
sociais e niveis mesmo de, 0 que eu posso dizer, de aprendizado, dependendo das
escolas [...] O que eu percebo é que as turmas sdo muito heterogéneas e que a
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gente ndo tem o vestibular da UFRJ, entéo, a gente ndo tem os critérios, a gente
nao domina os critérios de selecéo.

Como pode ser percebido, para a formadora Graziela, o maior problema enfrentado
pelos professores do ES € a reducdo do rendimento académico dos alunos que entram na
universidade. A formadora recorre aos seus saberes praticos para comparar o ENEM e o
vestibular e suas consequéncias para a exceléncia académica da universidade. Essa
comparacao € atribuida, no trabalho de Barros (2014), como uma perspectiva de processos
seletivos para 0 acesso a universidade guiada por uma logica em que o éxito dos estudantes é
uma responsabilidade individual.

Diante disso, Graziela parece atribuir ao aluno a responsabilidade por ingressar e
permanecer na universidade, quando considera que os ingressantes do passado eram aqueles
que independente da classe social originaria estudavam e venciam os critérios do vestibular da
UFRJ. Nessa perspectiva, a formadora tende a naturalizar o papel elitizado da cultura
universitaria na medida em que reforca a predominancia dos padrdes curriculares e 0s
contetdos ministrados pela UFRJ, independente das dificuldades e saberes que os recém
graduandos possam ter. Para ela, enquanto os critérios de inclusdo social eram baseados
apenas na meritocracia do vestibular da UFRJ, ndo havia problema para a universidade, pois
os alunos de classes mais baixas eram bons academicamente.

Em contrapartida, alguns formadores — especificamente Flora e Maria Luiza — também
apontaram potencialidades da heterogeneidade das turmas. Flora que ressaltou o desafio e a
perda de qualidade do ensino com a ampliacdo do acesso, também apontou o potencial da

diversidade para a troca de conhecimentos entre alunos com diferentes experiéncias culturais:

Flora: E 0 ganho que isso pode ter ndo é para um ensino tradicional, mas para um
ensino transversal e para os alunos. E ai vocé comenta assim: Ah! é o portugués, o
dicionério, aprender a gramatica... ou é o nivelamento ou uma nivela¢do. Mas na
minha universidade quando eu fiz era biblioteca, era sala de estudos, era onde
vocé sentava para estudar com um colega e perguntava transversalmente as suas
dificuldades para de repente uma pessoa que tinha um ensino melhor.

Maria Luiza: no primeiro periodo, eles sempre apresentam seminario, né? E
semestre passado foi incrivel eles criaram um big brother de algas vermelhas, entdo
pegaram duas algas de importancia econémica, levaram a familia das algas e cada
um dando quais eram 0s compostos predominantes e caracterizando a alga, mas
assim teatro mesmo. E fizeram um video e pegaram mesmo, como é que chama la?
O negécio da rede Globo e etc. fizeram a vinheta, tudo direitinho e impressionante
esses seminarios que eles fazem sao incriveis e tem atividade. Uma criatividade
assim incrivel, né? [...] isso foi especificamente semestre passado, acho que s6 um
ou dois grupos que apresentaram data show normal [...] uma coisa assim ent&o
realmente foi, foi muito bom. Isso no noturno.
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Ambas as formadoras recorrem as suas experiéncias de formacéo (Flora) e de docéncia
(Maria Luiza) para argumentar que a inclusdo social na universidade é positiva para o
crescimento pessoal e académico dos graduandos, ao passo que ela permite o
compartilhamento e troca entre diferentes culturas, por meio da maior integracdo entre alunos
advindos de variadas classes sociais. Assim, conforme aponta Flora, os alunos de classes
sociais mais baixas, tradicionalmente, com dificuldades pedagdgicas basicas para o ES podem
construir suas aprendizagens a partir de parcerias estabelecidas com o0s seus colegas de
formacéo.

Além disso, a formadora também menciona sobre o potencial que a heterogeneidade
social pode trazer para o ensino transversal na universidade. Ou seja, ela considera que a
formacdo deve romper as tradicbes da educacdo superior representadas pelo ensino
tradicional, pautada na relacdo vertical entre aluno e professor. Nesse segmento, consideramos
que a formadora valoriza a “zona de desenvolvimento proximal” tratada por Vygotsky (1996),
a qual considera que existe uma distancia entre o desenvolvimento atual e o potencial e
ressalta a importancia da construcdo de conhecimento entre pares em diferentes estagios de
desenvolvimento.

Por fim, a professora Maria Luiza valoriza a criatividade dos alunos do curso noturno,
sendo capazes de produzir trabalhos dindmicos e didaticos nas disciplinas académicas. Tal
situacdo, ¢ identificada na fala da formadora quando esta se refere ao fato dos licenciandos
produzirem seminarios em que explicitam caracteristicas cientificas das algas por meio de
esquetes cujos cenarios se remetem a programas da televisdo aberta e tradicionais feiras
urbanas, onde estdo presentes verdureiros. Assim, Maria Luiza concebe esses licenciandos
como sujeitos que tém capacidade de promover didlogo entre o saber especializado da
Ciéncia, produzido pela universidade, e 0s saberes considerados leigos, populares, que
circulam na sociedade como: a arte urbana, a cultura e costumes populares (SANTOS, 2010).
Ou seja, ela compreende os licenciandos do curso noturno como produtores de uma ecologia
de saberes (SANTOS, 2007; 2010).

Todavia, de maneira geral, os formadores continuaram apontando aspectos
problematicos da expansao universitaria de modo que eles estabeleceram um posicionamento

critico em relagdo a maneira como a inclus&o social vem sendo feita pela universidade.

Margarete: Mas agora se transformou em uma coisa maci¢a eu vejo isso, que é
macico em que 0s meninos ndo sabem nem escrever em gque ninguém se preocupa,
sabe? E para inglés ver! E para inglés ver! Entdo ha uma série de coisas que
estdo todas tortas sabe do ponto de vista social.
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Margarete: Ninguém se preocupa em fazer um curso minimo de gramatica e
ortografia em ensinar a usar o dicionario no computador. Ndo ha nada dificil
nisso, vocé tem iguais, vocé tem orelhas, vocé tem computador. Bota aqui na sala
dos meninos e ensina-os a usar, a corrigir, e eles aprendem, porque ndo sdo bobos,
sabe? Simplesmente eles tém estilo de vida diferentes, mas sédo tdo inteligentes
COMOo 0S OUtros.

Diante do exposto, a formadora Margarete se coloca favoravel a ideia de uma
democratizagdo do acesso a universidade caso esta democratizacdo esteja balizada por
politicas institucionais que garantam a permanéncia no ES. Isso fica claro quando a formadora
afirma: “Bota aqui na sala dos meninos e ensina-os a usar [...] porque ndo sao bobos, sabe?
[...] sdo tao inteligentes como os outros”. Contudo, se coloca critica ao fato dessa inclusdo
ndo ter sido acompanhada por agdes que respaldassem a qualidade universitaria e
permanéncia dos alunos. Desse modo, a formadora considera que ndo s6 0 acesso, mas
também a permanéncia dos alunos é responsabilidade da universidade.

Nesse viés, a critica as politicas de permanéncia na universidade € apontada por
autores que questionam a eficicia dos processos de democratizacdo do ES no setor publico
(ROQUETE MACEDO et al, 2005; NEVES, 2012). Estudos mostram que a incipiéncia de
acOes que garantem uma justa igualdade de oportunidades para a permanéncia dos graduandos
tem culminado em altas taxas de evasdo e dificuldades pedagdgicas por parte daqueles
provenientes de familias com baixo poder aquisitivo (ROQUETE DE MACEDO et al, 2005 e
CAON; FRIZZO0, 2010). Assim, Cadn e Frizzo (2010) ressaltam que os processos de inclus&o
social na universidade ndo podem significar uma mera e atropelada amplificacdo de
matriculas, como tem ocorrido no setor pablico, incluindo a UFRJ quando consideramos,
sobretudo, a fala de Margarete explicitada acima. Segundo os autores, tais processos de
inclusdo devem estar diretamente ligados com o investimento na orientagdo psicossocial e
pedagdgica ao longo do curso para os graduandos de classes sociais inferiores, ja que esses
estudantes tém sofrido discriminaco e dificuldades de aprendizagem (CAON; FRI1ZZO, 2010
e NEVES, 2012), como coloca Margarete.

Baseada em seus saberes praticos, as professoras Flora, Margarete e Graziela tambem
reforgaram essa visdo de que a universidade ndo tem sido capaz de garantir a permanéncia dos
alunos e, foram além, apontando a falha da universidade como um instrumento de

transformacéo social:

Flora: vem esses alunos com uma histéria complexa entram na universidade aqui a
gente tenta uniformiza-los de uma certa forma ou pelo menos trata-los de uma
forma igual, em uma ideia de oportunidade. Mas quando ele sai daqui para o
mercado profissional quem vem da alta vai para a alta e quem vem do baixo vai
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para o baixo. Na verdade, dentro da universidade ele tem uma igualdade de
oportunidades, mas fora dela ele volta para o dialogo dele.

Margarete: [...]) houve uma complexidade na composigdo social dos estudantes
gue se acentuou e ndo houve instrumentos necessarios de adaptagéo desses alunos
para avaliar essa complexidade e poder garantir que eles adquirissem em sua
educacdo os instrumentos necessarios para se desenvolver na sociedade. [...]
guando saem daqui seguem sendo heterogéneos e quando véo buscar trabalho
também. [...] os que vém de certas classes sociais se integram facilmente a
sociedade mais tarde e os outros ndo e sofrem, entdo, tem uma preparacdo que nado
corresponde a sua insercao social. Pois, estdo em um trabalho de elite e ai ficam um
pouco por fora.

Graziela: Ele entra aqui dentro, muitas vezes, é um aluno sofrivel, ele sofre muito,
ele tem dificuldades em um monte de disciplinas, que as vezes nédo sao dificuldades
das disciplinas em si, sdo dificuldades basicas em portugués, matematica. Ai, ele
consegue se formar com muito sacrificio e ai vem a realidade pior que é o
mercado de trabalho

Os trés segmentos apontam a mesma ideia de falha da universidade em contribuir para
a transformacdo social. Para as professoras universitarias que, como vimos, tem como
compromisso promover uma formacdo igualitiria para todos o0s graduandos,
independentemente de sua classe social, a formacdo da UFRJ nédo provoca mudancas. Elas
problematizam essa questdo, com base no argumento de que as classes sociais de origem dos
graduandos sdo mantidas quando estes obtém o diploma. Com isso, consideram que a
universidade ndo proporciona a esses estudantes uma possibilidade real de ascensdo
socioecondmica. Assim, Margarete considera que a falha na transformacao social promovida
pela universidade deve-se a auséncia de instrumentos que garantam uma adaptacao dos alunos
de classes socioecondmicas variadas, sobretudo, as mais humildes. Concluem, assim, que sem
a garantia desses instrumentos ndo ocorre uma igualdade de oportunidades, e sim um trabalho
de elite, como coloca a professora Flora.

Na mesma direcdo, a formadora Graziela também aponta as dificuldades que os
alunos de classe social mais baixa devem enfrentar por conta prépria para se formar — ja que a
universidade ndo tem proporcionado condicdes a esses alunos — de maneira que essa
formacdo, infelizmente, ndo garante espaco no mercado de trabalho. Esse descompasso entre a
formacdo e o mercado de trabalho, é tratado por Neves (2012) e Catani (2008) que revelam
ndo haver correspondéncia entre os padrdes universitarios atuais e as demandas imediatas do
mercado de trabalho.

Nesse sentido, Neves (2012) coloca que a ndo garantia de espaco no mercado de
trabalho aos recém-graduados se deve a oferta tradicional de bacharelado e licenciatura das
universidades, principalmente, pelas IES puablicas. Isto reduz as possibilidades de abrangéncia

no mercado profissional, culminando no desemprego dos recém graduados, sobretudo, os
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oriundos de classes sociais menos abastadas (NEVES, 2012 e CATANI, 2008). Assim, a
inclusdo social universitaria torna-se um projeto de democracia (SANTOS, 2010)
inconcebivel no ambito da pratica a medida que continuam a vigorar as exorbitantes
desigualdades econdmicas do Brasil (NEVES, 2012 e CAON; FRIZZO, 2010).

Nesse aspecto, concebemos que as dificuldades relatadas pelas professoras Flora,
Margarete e Graziela se fundamentam, sobretudo, na correlagdo incipiente entre formacao
académica do setor publico e demandas mercadologicas de trabalho. Embasadas por Catani
(2008), acreditamos que tal correlacdo reside no papel atual da universidade publica, pautado
pela produgdo de conhecimento cientifico e ndo pelas demandas mercadoldgicas e a atenuagdo
das desigualdades sociais. Até porque, segundo o autor, as IES publicas ndo estdo preparadas
tampouco estruturadas para suprir demandas de mercado, devido principalmente as crescentes
pressdes por produtividade cientifica e menor tempo de formacéo no ES.

Em continuidade, os formadores destacaram outro aspecto relacionado aos dilemas dos
processos de inclusdo social. Este diz respeito a organizagdo do espaco fisico da universidade
que retrata um isolamento entre os alunos, ndo permitindo o encontro e a partilha de saberes

entre eles. Assim, apresentamos abaixo as falas das formadoras Margarete e Flora:

Margarete: E a andlise que fiz sobre o problema de espago como pode ser que na
Biologia eu ndo tenha um espaco decente para os alunos? Isso reflete
completamente o sistema que ndo se importa nem com o aluno e nem com 0
professor. A gente tem uma porta na sala e tudo bonito dentro e sai fora ndo ha
nada para compartilhar. Como vamos criar um sistema educativo sem ser
compartilhado e sim fragmentado? Sabe? Eu néo entendo isso?

Flora: E ai uma coisa que me surpreendeu na UFRJ é a construcdo do espaco,
entdo sdo corredores, 0s alunos ndo (pausa) sdo 1000 alunos, os alunos ndo se
conhecem, os alunos ndo conversam. Entdo, eu sinto que a universidade,
especialmente a UFRJ, ela ndo tem esse espaco, né? Que é um espago que para mim
era (pausa) fundamental.

A formadora Margarete atribui ao sistema universitario uma auséncia de autocuidado
com o seu proprio corpo discente e docente. Ao passo que esse sistema ndo apresenta espacos
para a partilha entre os alunos, professores e natureza, por exemplo, e apenas fragmentos
delimitados por salas e portas fechadas. De modo semelhante, Flora coloca que a
infraestrutura espacial da UFRJ ndo permite o encontro, a conversa entre os alunos quando o
oposto dessa construcdo é considerado fundamental pela formadora.

Isto posto, vislumbramos que a fragmentacdo espacial da UFRJ reforca os paradigmas
tradicionais universitérios, ja que ndo propiciam a interacdo e a troca entre pares, colocando

entraves aos aspectos praticos de democratizacdo do ES (SANTOS; SILVA, 2017). Haja vista
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que perpetua as desigualdades e descriminagdes que possam existir entre os alunos pois, nao
permite o didlogo entre eles e a realizagdo de algo similar ao que Santos (2010) denomina
como ecologia de saberes sobre as suas respectivas culturas.

5.2.2 Formagéo em Licenciatura

Nessa unidade tematica, analisamos as concepgdes e saberes dos professores
formadores relacionados a formagdo na Licenciatura em Ciéncias e Biologia da UFRJ. De
modo geral, os docentes universitarios dialogaram sobre a centralidade dos contetidos
cientificos botanicos para a graduacdo de futuros professores em Ciéncias e Biologia e, ao
trazerem essa discussdo, revelaram suas experiéncias e concepcdes sobre o papel que
desempenham na formacdo do licenciando, sobre o curriculo do curso e o papel do aluno
frente a sua aprendizagem. Essas questdes permearam toda a discussdo ao longo do grupo
focal e envolveram todos os formadores, que se pronunciaram em diferentes momentos.

De forma consensual, os formadores concordaram que a graduacdo em Biologia

prioriza a formacao do bacharel, principalmente, voltada para a pesquisa.

Lineu: Agora, a nossa tradicdo mesmo € pesquisador, né? Por isso, que eu acho
importante né a gente poder trabalhar aqui. A UFRJ (se referindo ao Instituto de
Biologia e ao departamento de Botanica da universidade) ndo tem muita tradicdo
de formar professor ndo né?

Essa concepcdo, sintetizada na fala do formador Lineu, e corroborada pelos outros
formadores, aponta para a existéncia de uma tensdo curricular entre bacharelado e
licenciatura, em que esta ultima modalidade formativa se torna uma extenséo da primeira, sem
que haja uma preocupacdo com a especificidade da formacdo do professor e sim do
pesquisador. Tal conjuntura é descrita em diversos estudos sobre a formac&o inicial superior
de professores, tais como: Gatti (1992; 2010); Diniz-Pereira (2014); Schnetzler (2000);
Andrade e colaboradores (2004); Mindal e Guérrios (2013), que historicamente apresentam as
disciplinas pedagogicas, associadas aos departamentos e Faculdades de Educacdo, como
aquelas contempladas com menor status curricular nas universidades brasileiras, sendo a
génese da Licenciatura associada ao Bacharelado (DINIZ-PERRIRA, 2014 e GATTI, 2010).

Nesse viés, as literaturas mais especificas acerca da Licenciatura em CB sé reforcam
as assertivas dos paragrafos acima (SILVA e SCHNETZLER, 2006; MARANDINO;
SELLES; FERREIRA, 2009; VIANA et al, 2012; SILVA, 2013; BARZANO, 2016 e
FERNANDES, 2017). O que, para nds, caracteriza a tensdo bacharelado e licenciatura como
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ainda mais proeminente nessa formacédo inicial de professores. Em especial, porque tais
estudos apontam para uma dicotomia entre as disciplinas pedagdgicas da Licenciatura-
associadas a cultura e producdo de conhecimento cientifico acerca da acdo profissional
docente- e as disciplinas de conteddo ou cientificas (SILVA et al, 2009)- associadas a
formacdo do bacharel e o ensino sobre os temas especificos do campo das CB; em que essas
ultimas sdo frequentemente valorizadas (SILVA e SCHNETZLER, 2006; SILVA et al, 2009;
MARANDINO, SELLES e FERREIRA, 2009; VIANA et al, 2012 e FERNANDES, 2017).

Deste modo, ao longo desta secdo, se destaca a existéncia de uma tensao curricular
entre os contedos boténicos e pedagdgicos da formacao inicial de professores de Ciéncias e
Biologia da UFRJ. Isso corrobora a investigagdo de Silva (2013), que observou a concepgao
valorizada dos conhecimentos fitolégicos em formadores das disciplinas de Botéanica
obrigatdrias de Licenciaturas em CB em IES publicas do estado de Séo Paulo, nomeadamente:
USP, UNESP e UNICAMP.

Nesse sentido, os formadores apontaram a grande quantidade de disciplinas cientificas,

incluindo as de botanica, como pode exemplificado no dialogo a seguir:

Graziela: Talvez porque seja muita disciplina, né? Eu acho até que deveria ter um
esvaziamento, porque é muita disciplina

Therese: é muita disciplina!

Em relacdo a este excesso de componentes curriculares cientificos, os formadores
ressaltaram, mais detalhadamente, a fragmentacdo entre as disciplinas de conteddo e as
disciplinas pedagdgicas no curso de licenciatura. Alguns deles se colocaram criticos a essa

fragmentacgédo, como sintetizado no didlogo a seguir de Margarete e Aristoteles:

Margarete: Ndo é uma falha do sistema a separacdo dada das disciplinas de
Ciéncias Humanas da UFRJ com as disciplinas Bioldgicas e, nesse caso nos
ocupamos com a Botanica? Como pode ser que 0s meninos aprendam ferramentas
pedagogicas, didaticas na Praia Vermelha e a gente nao sabe nem quais disciplinas
eles tém, nem aquilo que estdo aprendendo, nem aquilo que estdo questionando?
Entdo é uma coisa assim incrivel vocé esta formando professores. Como podemos
desenhar determinadas coisas, ajudar a formar os estudantes e nao ter ideia do que
estdo desenhando os outros do outro lado?

Aristételes: A gente estd muito desconectado, né?

Margarete: Muito, totalmente, total.

Essa nocdo foi corroborada pelos formadores: Aristoteles e Graziela — apontando a
necessidade de se construir um trabalho mais integrado com a Faculdade de Educacao, como

expresso no didlogo a segquir:
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Graziela: Mas a gente [formadores da Boténica e formadores da Educagédo] ndo
tem assim uma troca clara. Talvez eles ndo se sintam no direito de interferir! Mas a
pergunta é se esses professores eles ndo poderiam ...

Aristoteles interrompe: Nos convidar

Graziela continua: é trabalhando com a gente, ajudar. Porque de repente a gente
faz coisas aqui com uma pequena mudanca poderia ser muito mais para essa
questdo do professor (se referindo ao professor de profissdo), considerando até que
nem todo mundo (se referindo aos formadores) fez Licenciatura.

Dessa forma, ressaltamos que a discussdo sobre as implicagdes dos contetdos
cientificos na formacdo de professores foi o aspecto central nessa unidade tematica. Assim
como alguns professores se colocaram criticos a essa fragmentacgéo, indicando inclusive uma
abertura para construir um didlogo com os formadores da Educacéo (Aristoteles, Graziela e
Margarete); de modo geral, assumiram que o contetdo cientifico deve ser o aspecto mais
importante da formacdo e que seus papéis como docentes estdo atrelados a garantia da
aquisicao desse conteddo. Essa relacdo entre a centralidade do conteudo cientifico e o papel

docente pode observada no didlogo abaixo:

Flora: E além do mais aqui ndo é o local para isso vou ser sincera com vOcé nesse
sentido. Eu ndo acho que na disciplina X(se referindo a tematica curricular da qual
é responsavel) eu tenho que ensinar um aluno a pensar o contetdo para uma aula
de Licenciatura, eu acho que é importante que ele se aproprie daquele
conhecimento e saiba usa-lo e que disso ele faca a sua ferramenta de trabalho,
mas eu nao que na disciplina X eu tenha que ensinéa-lo.

Graziela: Se ndo também a gente vai dar uma férmula de bolo que ele vai repetir?
[...]. Eu acho que a Licenciatura, as didaticas tém que fazer esse meio de campo,
né? Vai pegar o contelido que eles sabem ou se ele ndo sabe ele sabe como obter,
ndo €? Bom, quais sdo os especialistas, quais sdo os cuidados, quais sao os livros.

Frente ao exposto, os formadores manifestaram que a preocupagdo com as futuras
elaboragdes didaticas dos licenciandos sobre os conteldos botanicos deve ser de
responsabilidade das disciplinas da Licenciatura. Dessa forma, 0s sujeitos de pesquisa
associam a Licenciatura as disciplinas pedagdgicas e didaticas, em geral, oferecidas pela
Faculdade de Educacéo, pois séo essas as componentes curriculares que possuem conteudos e
os referenciais teoricos direcionados aos processos de ensino- aprendizagem na EB. Essa
conjuntura, observada também no trabalho de Silva e SCHNETZLER (2006), Silva (2013) e
Cunha (2009), reforca a dicotomia entre as disciplinas de conteddo e as disciplinas
pedagdgicas. Isto porque nossos entrevistados atribuem o seu papel enquanto formadores a
tarefa exclusiva de transmitir aos licenciandos conhecimentos cientificos fitologicos, enquanto
os formadores da Faculdade de Educacdo seriam os mais preparados do ponto de vista tedrico

e até mesmo pratico para contribuir com formacao a pedagogica dos licenciandos.
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Além disso, diversos estudos, como os apontados na investigacdo de Silva e Schnetzler
(2006), tém revelado que ao atribuirem maior peso a quantidade de contetdos cientificos o0s
formadores das disciplinas de conteddo, sobretudo, tém mantido mediacdes pedagogicas
facilitadoras de aprendizagem em ultimo plano; de forma que os licenciandos nao
compreendem de fato as temaéticas cientificas, apenas assumem o papel de meros receptores
de conteldo (SILVA e SCHNETZLER, 2006; SILVA, 2013; SANTOS et al, 2015 e
SANTOS; SILVA; ECHALAR, 2015). Tal conjuntura apresenta reflexos negativos na
Educacao Béasica na medida em que os futuros professores acabam por imitar seus formadores
nos aspectos didaticos a respeito dos conhecimentos cientificos (SILVA e SCHNETZLER,
2006; SILVA et al, 2009). Em especial, quando tais conhecimentos sdo 0s boténicos, gerando
um ciclo negativo de formacdo para o ensino de Boténica da universidade e da escola
(SANTOS et al, 2015; SCHWANTES et al, 2007; AMADEU e MACIEL, 2014; SERRA;
FREIRAS; LIRA-DA-SILVA, 2012).

Essa concepcdo sobre a centralidade do conhecimento cientifico e sobre o papel do
formador como transmissor de tal conhecimento é realcada em varios momentos do grupo
focal, revelando uma tendéncia ao reforgo e naturalizacdo do paradigma da racionalidade
técnica (SCHON, 1983) na formacio de licenciatura, como descreve Diniz-Pereira (2014),

Cunha (2009) e Cunha e Fernandes (2013). Essa postura € ilustrada nos excertos abaixo:

Flora: Agora é em relacao ao conteddo [...] vocé pode até balancear um pouquinho
falar um exemplo pratico aqui e um exemplo préatico ali, mas o contetdo precisa ser
ensinado, assim a disciplina é justa ali no limite em carga horaria. Entdo, eu néo
me sentiria confortavel em comprometer conteddo central para apenas dar
exemplos [...], mas o contetdo central é, é a coisa, é a parte mais importante que
na minha cabeca néo pode ser comprometida.

Flora: Eu acho que a UFRJ oferece sim contetdo, ai a forma como ele vai utilizar
ela ndo é pré-pronta e nem é ensinada aqui ele faz de maneira autbnoma na minha
opinido ou deveria.

Juliana: Se a pessoa, se 0 aluno conseguir absorver aquele contedo se apropriar
dele, ele vai ser capaz sim de dar uma excelente aula.

Isso posto, e embasadas por Cunha (2009), Diniz-Pereira (2014) e Viana e
colaboradores (2012), vislumbramos a exaltacdo ao ensino dos conteddos botanicos como
caracteristica do modelo formativo tecnicista. Como apontado nas falas acima, os formadores
supdem que ao se apropriarem dos conteudos botanicos os futuros professores de profissao
tém a capacidade de adaptar os conhecimentos adquiridos na universidade a qualquer situacao

de ensino escolar. Nesse contexto, Silva e Schnetzler (2006, p.69) e Viana e colaboradores
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(2012) apresentam que os formadores das licenciaturas em CB, em especial das disciplinas de
contetido, concebem a preparacao dos licenciandos para atuacdo no mercado de trabalho como
fortemente associada ao profundo conhecimento cientifico. Isto reforca uma viséo redutora
nesses estudantes sobre a pratica educacional escolar: a de que para ensinar basta o professor
aplicar os conhecimentos cientificos, inclusive, os vinculados as Faculdades de Educagéo,
transmitidos ao longo da formacéo inicial (CUNHA, 2009).

Nesse ponto de vista, a formacdo de professores tende a se restringir a dimenséo
técnica do contetido, como apontado por Flora, quando afirma que “vocé pode até balancear um
pouquinho falar um exemplo pratico aqui e um exemplo prdtico ali”. Nessa fala, ela demonstra que
considera pouco importante articular o contetdo ao cotidiano do aluno frente a centralidade
dos contetdos botanicos Dessa forma, o contetido cientifico da Botanica tende a ser ensinado
de forma desarticulada de uma perspectiva humana e social- até mesmo na sua dimensao
pedagogica - aproximando a preparacdo para a pratica docente escolar ao ensino de técnicas
didaticas reproduziveis (DINIZ-PEREIRA, 2014; SILVA e SCHNETZLER, 2006 e CUNHA
e FERNANDES, 2013).

Nesse sentido, fica clara essa tendéncia formativa quando, em diversos momentos, 0s
sujeitos de pesquisa mencionam seus saberes experienciais para exemplificar como concebem
a formagéo e seu papel no ensino. Como ilustrado nos segmentos abaixo, de forma geral,
consideram que tratar o contelldo de maneira contextualizada na vida do licenciando é parte

secundaria da formacéo e pode ser excluida das disciplinas botanicas.

Maria Luiza: Eu caracterizava todas as algas tudo, tudo no contexto da Biologia e
no final da aula aplicagdes tal, tal, tal que era o alginato. Ai, por exemplo semana
passada eu comecei ao contrario né falando do Sargassum que chegou no Brasil em
Fernando de Noronha pararard e ai quando t& todo mundo assim: P6 que legal, ai
pa! Agora sem comprometer o contetido!

Ante ao referenciado, compreendemos que a nocdo sobre os contetdos boténicos
proporcionada pelos formadores traz fortes aproximagdes com o padréo Positivista da Ciéncia
Moderna, pautado pela neutralidade da Ciéncia perante a sociedade, e pela inspiragdo nas
Ciéncias Exatas e Naturais (CUNHA, 2009 e CUNHA; FERNANDES, 2013). O que confere
aos saberes cientificos um carater de verdade inquestiondvel (BRANQUINHO e SANTOS,
2007 e NASCIMENTO et al, 2010). Nosso entendimento, tem como premissa a analise da
fala de Maria Luiza que apresenta uma visdo hermética de conteldo; em que a
contextualizacdo destes com aspectos historicos e cotidianos da sociedade, a exemplo a
abordagem CTS da Boténica por aplicagdo econdmica de representantes fitoldgicos, constitui

um conhecimento ndo tao relevante ao curriculo das disciplinas fitoldgicas.
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Dessa forma, Nascimento e colaboradores (2010), Cunha (2013) e Almeida e Farias
(2011) investigaram que tal abordagem positivista da Ciéncia é ainda valorizada na formacao
inicial de professores em Ciéncias, culminando numa aprendizagem técnica dos conteudos
cientificos, na qual o questionamento e a reflexdo critica sobre a Ciéncia perante a sociedade
quase ndo tém vez. Assim, tendo em mente a fala de Maria Luiza, consideramos que as
perspectivas de alfabetizacdo cientifica da licenciatura em CB da UFRJ tendem estreitar
poucos lagos com a abordagem CTS de ensino e a visdo antropologica de Ciéncia, na qual
seus objetos e produtos, como a Tecnologia, fazem parte da sociedade a medida que sua
atividade modifica e influencia o cotidiano das pessoas (BRANQUINHO e SANTQOS, 2007,
BRANQUINHO, 2004; CARVALHO, 2017).

Nesse sentido, estudos apontam que o ensino dos temas cientificos na formacao inicial
de professores deve favorecer abordagens, como a CTS, que incluam uma compreensao
reflexiva da funcgéo social da Ciéncia por parte dos licenciandos; promovendo o letramento
cientifico dos mesmos. Sdo eles: Laugksch (2000); Uno (2009); Pinto, Goulart e Vermelho
(2016) e Nascimento, Fernandes e Mendonca (2010). Ou seja, os licenciandos seriam entdo
capazes de ndo sO possuir vocabulério cientifico como também compreendé-lo de modo a
conversar, refletir e participar de decisbes democraticas a respeito das implicagdes da Ciéncia
para a sociedade (LAUGKSCH, 2000). Em suma, as perspectivas e abordagens de ensino de
Ciéncias descritas conduziriam os docentes universitarios, como Maria Luiza, a uma
experiéncia formativa mais condizente com a pratica educacional na escola bésica, ja que o
trabalho do professor de Ciéncias e Biologia esta diretamente relacionada a capacidade de
articular praticas educativas as praticas sociais (SAVIANI, 1997, ARROYO, 2011,
NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010).

Ademais, quando perguntados se eles incorporavam algo de diferente em suas
disciplinas pelo fato de estarem formando professores, alguns formadores descreveram suas
estratégias, apontando sua concepcao de “formacdo pedagodgica”, como pode ser visto na fala

do Avristételes relacionada abaixo:

Aristoteles: Bom, quando eu descobri que eu estava dando aula para a
Licenciatura, eu falei como eu estou dando aula para a Licenciatura eu vou tentar
fazer alguma coisa de diferente, né? Ai eu botei um trabalho de transposigéo
didatica que eu explicava no primeiro dia e no Ultimo dia de aula seria o dia de
apresentacdes de projetos de aulas, eles tinham que ter um projeto de uma aula
ndo convencional que eles podiam usar qualquer parte do conteddo que eles
aprendessem em Botanica, né? Eu ai essa em alguns casos foi muito legal, mas em
muitos casos nado era legal e quem me alertou isso foi um ano que eu dei aula junto
com a professora X né? E ai ela me fez pensar né numa conversa que eu tive com
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ela assim: A gente esta dando uma importancia para eles igual a importancia que
a gente esta dando para a prova. Entdo ela falou: talvez isso seja uma fungéo da
parte de Licenciatura mesmo né, a gente deve cuidar de dar o conteddo que é
basico para 14 na frente alguém recuperar essa ideia e fazer. Entdo, eu até parei
com isso porque ela me convenceu.

Essa mesma concepgdo aparece no dialogo entre Maria Luiza e Therese, parceiras em

uma disciplina:

Maria Luiza: No comeco no noturno, a gente dava um contelido didatico e
pedagdgico, entdo a gente pegava, trazia ou um material, ou amostras faceis de
obter em que eles pudessem fazer essa pratica nas escolas. S6 que depois por falta
de tempo ou por varias outras coisas a gente acabou ndo dando mais.

Therese: A gente precisava também passar o contetido, ndo é Maria Luiza?

De acordo com os excertos acima, entendemos as experiéncias didaticas de
Aristételes, Maria Luiza e Therese, todos docentes no curso noturno, como mais aproximadas
a preparacao para a futura cultura profissional do licenciando em CB. Nesse sentido, tanto o
trabalho com a transposicéo didatica'® quanto o planejamento e execucéo de aulas praticas sdo
atividades recorrentes do professor de Ciéncias e Biologia para proporcionar aprendizagem
sobre os conhecimentos cientificos dos alunos de EB (LIMA, 2009; MARANDINO, 2004;
CARVALHO; SANTOS; ARAUJO, 2015 e GOIS, 2006). Dessa forma, as execucdes de
praticas com representantes botanicos constituem-se como uma das principais alternativas
para o ensino-aprendizagem das temaéticas fitoldgicas na educacédo escolar (TOWATA; URSI;
SANTOS, 2010 e CARVALHO; SANTOS; ARAUJO, 2015). Porém, apesar do potencial
pedagogico das atividades didaticas citadas, observamos que todos os formadores desistiram
de manté-las no seu planejamento, devido a interpretacdo que esses profissionais possuem
sobre os contelidos cientificos da Botanica e o seu papel enquanto docentes responsaveis pela
aprendizagem significativa desses conteudos.

Nessa discussdo sobre o conteudo, alem de ficar clara a concepcdo dos formadores
sobre o papel docente que desempenham, os professores formadores também apontaram suas
concepcOes sobre o postura e fungdo que os licenciandos devem desempenhar em seus
processos de aprendizagem. Esse aspecto tambeém foi um ponto de concordancia entre os
formadores que, de modo geral, e com mais énfase a formadora Flora, ressaltaram o papel

passivo desses estudantes de graduacéo frente a aprendizagem.

15 Cuja principal referéncia e origem tedrica encontra-se na didatica das matematicas em que o trabalho de
Chevallard (1991) apresenta a ideia do saber cientifico, preconizado nas universidades e demais instituicdes de
pesquisa, sofrer um processo de mudanca, transformacdo, ao se tornar um conhecimento ensinavel na escola
(MARANDINO, 2004 e LIMA, 2009).
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Graziela: A aula é muito fechada nédo tem muito o que o aluno discutir aquilo é
aquilo, ai chega na prova vocé faz uma pergunta de interacdo de uma alga com a
outra que é o que eu faco zerou! ZEROU! Mas a gente tem que comecar a trazer
isso para a sala de aula! Entendeu gente!

Flora: Mas olha eu procuro fazer isso na sala de aula também [...]. Eu sinto é que
eles ndo se apropriam do contetido. E essa coisa do vomitar o conteido na prova
que eles ficam mais confortaveis e relaxados eles s6 querem dizer aquilo ipicis liter
0 que vocé ja falou, também me da a sensacdo de que eles ndo se apropriam do
conhecimento que eu estou dando. Entéo a aula esta agradavel, eles estdo gostando,
é como € que eu vou dizer eles estdo entendendo, tem raciocinios, conexdes,
transversalidades. Mas acaba a aula, ele sai dali é como se houvesse (risos)

Therese: Uma lavagem cerebral

Flora: Uma lavagem cerebral e ele quase que deseja isso. Entdo se vocé coloca na
prova uma questdo que é um pouco mais [...], ele quase diz para vocé assim: Mas
vocé nao falou sobre isso? Como eu nao falei sobre isso, né!!! Entao, é (pausa) ter
autonomia e ter que se apropriar do contetdo. [...] eu sinto como se fosse assim
vocé faz um esforco, vocé faz uma aula legal, o aluno aprende alguma coisa. Mas
ele sai dali e ele faz questdo de ndo pensar mais naquilo.

Frente ao exposto, de modo geral, os formadores associam a falta de autonomia e
insucesso académico ao papel passivo dos licenciandos nos processos de ensino-
aprendizagem sobre contetdos boténicos. Tal associacdo, ndo se faz evidente na experiéncia
relatada por Graziela, a qual admite ser impositivo 0 ensino de Boténica na licenciatura em
CB da UFRJ, o que impede a construcdo de intera¢fes cognitivas entre contetdos botanicos e
os demais conteudos da Biologia por parte dos licenciandos (FONSECA e RAMOS, 2017).
Estes Gltimos, em vista disso, apresentam baixo desempenho quando as exigéncias avaliativas
perpassam por tais interacfes. Nesse sentido, Cunha (2001) descreve a producdo de conceitos
por parte dos licenciandos, como a integracdo entre diferentes contetdos da Biologia, em
associacdo com a aprendizagem significativa das tematicas apresentadas ao longo da
universidade. Contudo, tal aprendizagem se constitui nos processos de ensino soOcio
interativos, baseados no didlogo entre professor e aluno, em que o posicionamento dos alunos
sobre os conteudos é imprescindivel para que eles construam e reconstruam significados
cognitivos sobre os temas abordados durante as aulas (CUNHA, 2001).

Nesse sentido, uma perspectiva integrada de ensino a outros conhecimentos biolégicos
é apresentada por Graziela como a solucdo para as dificuldades de aprendizagem dos
licenciandos. Afinal, a interdisciplinaridade é apontada como alternativa para o avanco na
aprendizagem significativa dos conhecimentos sobre Botanica (SANTOS, SILVA,
ECHALAR, 2015; ESPINDOLA; SANTOS; SILVA, 2013; SANTOS et al, 2015 e
GULLICH; ARAUJO, 2012). Contudo, essa perspectiva parece ndo funcionar aos olhos de
Flora que associa o fracasso da interdisciplinaridade a postura desinteressada dos licenciandos
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no que tange a aprendizagem da Botanica. Assim, vale ressaltar que os formadores da
Botanica entrevistados no estudo de Silva (2013) também relacionam os licenciandos a
estudantes desinteressados quando o assunto é Botanica. No entanto, cabe a nés questionar se
0 grande déficit de aprendizagem da Botanica na Licenciatura em CB seria mesmo

responsabilidade desses sujeitos futuros professores de Ciéncias e Biologia.

Quanto ao questionamento proposto, Cunha (2001) revela que aprendizagens
significativas se constroem pelos licenciandos quando estes sdo encarados pelos formadores
como protagonistas dos processos de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, Cunha (2001)
defende que metodologias interativas como projetos de acdo onde o licenciando coloca suas
concepgdes acerca dos conhecimentos cientificos (ou préticas reflexivas em que tais
conhecimentos sdo relacionados a realidade desses sujeitos) devem se constituir como

principais estratégias de ensino dos formadores.

Outrossim, a participagdo pouco ativa dos licenciandos nos processos de ensino-
aprendizagem dificulta a aprendizagem dos contetdos e consequentemente seu letramento
cientifico. Nesse ambito, Uno (2009) discute que via de regra graduandos da formacao de
professores em CB entram e saem do curso com niveis de alfabetizacdo cientifica que
envolvem a simples memorizacdo de nomes e defini¢des das estruturas boténicas; em quais as
relagOes entre as plantas e a sociedade, bem como a funcdo social dos seres fotossintetizantes
—letramento cientifico-, sdo raramente produzidas pelos estudantes citados (UNO, 2009).

Diante do discutido, a no¢do acerca do papel do licenciando frente a aprendizagem do
conteudo foi reforcada pelos formadores Aristoteles, Graziela, Flora e Therese, 0s quais
relataram que a falta de autonomia desses sujeitos se reflete em Obices para planejamento de

aulas sobre Botanica na escola bésica:

Graziela: Alguns alunos voltam depois: Ah professora eu queria dar aula assim e
assado, mas eles vém pedir o material. Ai eu falo, mas olha eu achei que eu ensinei
a vocés como coletar, porque essa é a minha funcao, é vocés saberem reconhecer
no campo e vem o professor bater na minha porta. Eles querem tudo mastigadinho

Therese: Eles querem tudo na mao.

Flora: Essa posicao € uma posicdo que me incomoda muito se vocés querem saber,
é uma posicdo que me incomoda muito (énfase) no aluno da UFRJ [...] os alunos
da UFRJ que chegam para mim e pedem. -Eu preciso dar uma aula sobre Botanica
e vocé me dé um material para eu fazer isso, me diga como eu posso fazer isso. Ele
vir para um dialogo, para tirar ddvidas, para perguntar o que eu penso se eu tenho
criticas ou sugestBes a fazer € uma coisa. Ele vir para mim um aluno de
Licenciatura dizendo que tem que fazer a regéncia em Botanica e ele quer que eu
diga a ele o que é que ele tem que fazer[...]JEu fico assim meu Deus. Nao sei se
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aconteceu com vocés também[...] eles sdo muito pouco auténomos e eles séo muito
pouco é criativos na minha opiniéo, ndo sei se eles ttm medo?

Em contraposi¢do ao comentado pelos formadores, a literatura aponta que grande parte
das dificuldades que os professores da educacdo basica enfrentam para o planejamento e
obtencdo de recursos didaticos em botanica esta diretamente ligada a problematicas frequentes
de aprendizagem dos conceitos fitologicos ao longo da licenciatura (SILVA, 2008;
TOWATA; URSI; SANTOS, 2010, MACEDO et al, 2012). Segundo Serra, Freitas e Lira-Da-
Silva (2012), os professores passam a ter medo de ensinar botanica a medida que se sentem
incapazes para realizar tal tarefa.

Em relacdo a essas dificuldades com a producdo de estratégias didaticas para a EB, a
formadora Graziela também apontou a responsabilidade do aluno em dar um retorno sobre sua

prépria formacéo para que 0 curso possa ser aprimorado.

Graziela: Esses alunos que foram embora o que que eles poderiam, eles deveriam
trazer para a universidade quais sdo as dificuldades que eles tém. Porque a gente
nao imagina, a gente imagina, conversa com uma conversa com outro, mas de fato
deveria ter um mecanismo, nés pusemos essa criatura no mercado de trabalho
para dar aula eles tém que ter um retorno daqui a uns dois anos e olha estou
trabalhando estou tendo dificuldade, ndo é? Eu acho que seria um mecanismo de
auto avaliagéo e a gente ndo tem.

Apesar da tendéncia a essa concepcdo desinteressada e pouco autbnoma dos
licenciandos, as formadoras Maria Luiza e Margarete ressaltaram uma postura criativa e

proativa desses alunos nos processos de ensino-aprendizagem:

Maria Luiza: S6 ndo, eu ndo vejo isso muito pelo contrario, eles tém uma
criatividade assim incrivel, né realmente. Entdo nos seminarios, acho que s6 um ou
dois grupos que apresentaram em data show normal. Teve um que fez uma feira de
algas pardas, entdo eles com papel crepom criaram € as algas e vendiam na feira e
fazendo a feira mesmo [...] foi muito bom.

Margarete: Eu queria falar sobre isso porque eu observei que uma vez que eles
entram nessa espécie de jogo sdo fantasticos preparam umas coisas lindissimas,
discutem, trazem umas coisas que vocé nem imagina, nem imagina. Assim umas
coisas incriveis, né por exemplo videos de mudanga climatica global que pegaram
da internet para explicar o problema do desmatamento de um bioma. Uma coisa
incrivel, mas quando se rompe essa historia formal e a preparagdo classica.
Quando vocé deixa a liberdade e permite trabalhar com os instrumentos deles de
todos os dias ai acontecem coisas que eu concordo plenamente fantastico o que
sdo capazes de fazer.

Mediante os saberes experienciais das formadoras, compreendemos que elas tém outro
ponto de vista a respeito do papel dos licenciandos, pois propde atividades, como a producéo
de seminarios, nos quais esses estudantes sdo protagonistas das a¢des de ensino-aprendizagem
(CUNHA, 2001). Isto, além de favorecer o conhecimento dos contetdos abordados, rompe
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com as metodologias de ensino formais e a “preparagao classica”, como coloca Margarete, em
que o licenciando sofre as consequéncias de um curriculo frequentemente balizado pelo saber
dogmatizado da universidade (SOARES e CUNHA, 2010; CUNHA, 2001; SILVA, 2008;
2013; MACEDO et al, 2012 e UNO, 2009).

5.2.3 Ensino da Botanica

Nesta unidade tematica, analisamos as falas dos professores formadores relacionadas
as suas concepcgdes e experiéncias acerca do ensino e aprendizagem da Botanica. Nesse
sentido, realcamos a unanimidade das colocagOes sobre o desinteresse com a qual 0s
licenciandos em CB da UFRJ tém concebido as teméticas curriculares boténicas. De modo
geral, essa postura apontada pelos formadores se remete ao conceito de a Cegueira Botanica'®
(WANDERSEE; SCHUSSLER, 2002) existente na sociedade atual (HERSHEY, 2002; UNO,
1994, 2009; SALATINO; BUCKERIDGE, 2016). Como exemplo desta visdo, destacamos as

falas da formadora Flora, que iniciaram essa disCussao no grupo.

Flora: As vezes eu me sinto ensinando Botanica parece que eu estou ensinando
uma excentricidade, eu me sinto as vezes: EXCENTRICA! Como se eu tivesse
ensinando como usar echarpe de um modelo de onga, assim[...] (risos). Eu sinto que
é como se o0 aluno no momento que ele estd aprendendo a Botanica ele estivesse
desconectado da sua realidade, viesse para a Botanica, aprendesse aqueles
contelidos e ele ndo enxerga a aplicacdo. Ndo é sO aplicacdo, as vezes eu falo
assim para os meus alunos: gente como € que vocés vao entender piramides de
consumo em Ecologia, como é que vocé vai aprender ciclagem de nutrientes.
Como € que vocé vai aprender a esséncia da Biologia se vocé ndo entende as
plantas como um grupo fora do seu padrdo zooldgico, né geralmente mais
antropocéntrico.

Flora: Sabe o que é curioso, eu acho que a maioria dos nossos alunos nao acha que
a planta esta viva [...]. Eu tenho essa clara sensacéo de que uns 60 % nao percebe
0 estar vivo da planta.

Diante do referenciado, consideramos que o contexto de excentricidade atribuido por
Flora ao ensino-aprendizagem de Botanica e suas consequéncias ao conhecimento de
conceitos bioldgicos para os licenciandos da UFRJ se apresenta para nds como Cegueira
Botanica, principalmente no seguinte trecho: “Como é que vocé vai aprender a esséncia da
Biologia se vocé ndo entende as plantas como um grupo fora do seu padrdo zooldgico, né
geralmente mais antropocéntrico”. N0S estudos de Wandersee e Schussler (2002), Hershey

(2002), e mais recentemente na investigacdo de Salatino e Buckeridge (2016), a Cegueira

16 Dificuldade de enxergar e reconhecer a importancia dos seres fotossintéticos para a biosfera e a humanidade
no nosso cotidiano haja vista que as pessoas consideram estes seres como inanimados, sem vida (WANDERSEE;
SCHUSSLER, 2002 e SALATINO; BUCKERIDGE, 2016).
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Botanica tem sido associada ao fato dos seres fotossintéticos ficarem em ultimo plano aos
olhos humanos quando comparado aos animais, incluindo o préprio homem. Este fato,
segundo Salatino e Buckeridge (2016) tem causado uma incompletude na aprendizagem de
conceitos fundamentais das CB. Além disso, vale mencionar que a concepcao de Flora sobre a
maioria dos licenciandos da UFRJ ndo compreender a planta como ser vivo foi corroborada
por todos os participantes do grupo focal. Isto posto, a dificuldade de enxergar os seres
fotossintéticos como fatores bidticos tem sido considerada como uma das caracteristicas
fundamentais do referencial tedrico da Cegueira Botanica (WANDERSEE; SCUSSLER, 2002
e SALATINO; BUCKERIDGE, 2016).

Nesta nogéo, de forma geral, a Cegueira Botanica se constituiu como principal desafio
apresentado pelos formadores para o ensino-aprendizagem da Botanica na Licenciatura em
CB da UFRJ. Esta questdo foi debatida de forma contundente por todos os participantes do
grupo focal, sendo Graziela aquela com participacdo mais destacada. Assim, os colaboradores
de pesquisa expuseram concepgdes e experiéncias sobre aspectos que favorecem essa
cegueira; assim como, comentaram sobre novas perspectivas e objetivos de ensino para
combater as problematicas da Cegueira Boténica, na esfera da Educacdo Basica e Superior,
esta Ultima, vale destacar, foi relacionada de maneira mais proeminente.

No que tange aos aspectos que geram a Cegueira Boténica, os formadores destacaram
o distanciamento vivido pelo ser humano em relacdo a natureza; a desvalorizagdo curricular
da Botanica na EB e no ES e o desmerecimento das plantas pelos estudantes quando em
comparacdo aos animais. Assim, em relacdo ao primeiro aspecto, os formadores, na figura de
Graziela e Margarete, denotaram que em cidades muito urbanizadas o ser humano tem se
afastado cada vez mais das paisagens naturais. Algo que, segundo elas, desfavorece a maior
convivéncia com as plantas e, consequente facilitagdo dos processos de ensino-aprendizagem

em Botanica:

Graziela: Eu dei aula no Ensino Médio durante uns cinco anos. O que é
impressionante é que talvez ensinar Botanica no Rio de Janeiro, principalmente, em
locais como a Baixada e outros, em que eles nao tém uma &arvore na rua, eles nao
tém uma Floresta da Tijuca, por exemplo, em que eles ndo tém planta. Agora, eu
fico imaginando serd que ensinar Boténica la em Uberlandia ou no interior do
Brasil, em que eles vivem de agricultura, né? [...]. Porque a gente ndo tem apelo.
Entendeu quer dizer, entdo o que é a Botanica para eles é algo muito distante. Sdo
tantas coisas que estdo dentro da cidade, a gente aqui dentro ndo tem uma
realidade Botéanica.

Margarete: Eu creio que o que vocé disse é certo, pois ha uma excluséo dos jovens
com respeito aos elementos botanicos da Mata Atlantica do Rio de Janeiro.
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Graziela: quem é que ja plantou alguma coisa para comer, entendeu? Vocé chega la
e tem que comprar pronto. E muito cidade né vocé vai ali e compra.

Ante ao exposto, percebemos que Graziela associa lugares muito urbanizados como
aqueles excluidos de uma realidade Botanica natural, como a da Mata Atlantica comentada
por Margarete. Assim, Graziela diz que os jovens desde a EB constroem pouca ou nenhuma
ligacdo, apelo e valorizacdo em relacdo as plantas, mesmo porque a relacdo que o homem
urbano estabelece com as plantas esta fragmentada nas prateleiras dos supermercados onde ele
compra os vegetais. A respeito disso, Gullich (2003) afirma que o acréscimo desenfreado da
urbanizacdo tem distanciado cada vez mais o homem da biodiversidade vegetal,
principalmente, dos espécimes nativos; de maneira que a missdo contemporanea do ensino de
Boténica se encontra no reestabelecimento do apreco e cuidado humano pelas plantas; do
contrario, o desinteresse pela aprendizagem dos contetdos fitoldgicos serd uma realidade cada
vez mais incisiva (GULLICH, 2003). Em dire¢do similar, Salatino e Buckeridge (2016)
afirmam que no mundo urbanizado onde vivemos o supermercado tem sido o local onde a
diversidade botéanica é apresentada ao homem; de forma que os autores associam esta situacao
como fundamental no estabelecimento da Cegueira Botanica.

Além disso, os formadores associaram a Cegueira Botanica no ES a desvalorizacdo
curricular dos conhecimentos botanicos na EB, relatando que muitos licenciandos ja chegam
antipaticos a essa temadtica curricular na universidade. Dessa forma, Flora, Thresee e
Aristételes alertam para o papel dos formadores em desenvolver cursos mais interessantes
para despertar nos graduandos uma atracdo pela aprendizagem dos conteidos botéanicos, ainda

que exercer esse papel implique em dificuldades:

Flora: Porque na verdade eu acho que isso faz parte da nossa historia e de como nos
aprendemos [em referéncia a EB] e dessa dificuldade de transformacao, entdo eu
passei a incluir no meu curso uma aula, no inicio do curso, que é sensibilizacao
para a Botanica.

Thresee: E a Botanica especificamente quando eles chegam, embora eles tenham
escolhido a Biologia ¢ como se a Botanica ndo fosse Biologia, né? Entdo
pouquissimos alunos, [...] ttm a Botanica como a disciplina. E eu acho que 0 nosso,
0 que ndo é tdo simples, é n6s da Botanica do primeiro, segundo periodo é tentar
atrair esses meninos e mostrar essas diferencas que a Botanica sim € viva, né?

Aristdteles: Pois é, eu acho que isso vem ja de um ciclo negativo do Ensino Médio.
E um ciclo que ja vem negativo e é dificil, viu? Fazer essa virada, trazer eles de
volta.

Em continuidade ao dialogo acima, os formadores descreveram concepcdes e
experiéncias que favorecem o aspecto desinteressado com o qual os licenciandos se

relacionam com a Boténica desde o inicio da graduacdo. Assim, eles sintetizaram cenérios de
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desvalorizacdo curricular da Boténica na EB, como podemos observar na sequéncia de

didlogo a seguir entre Graziela, Thresee e Lineu:

Graziela: E o previsto pelo curriculo minimo do estado do Rio de Janeiro, eu ndo
sei se ai se é geral do Brasil é essa integracdo. Ndo existe um momento em que a
Boténica é dada como Botanica, estd muito disperso ali, né, no curriculo minimo,
entdo certamente a Boténica vai ser dada de modo bem transversal.

Thresee: E comum nas escolas melhores. Agora |4 nas escolas que tem mais
dificuldades e tudo a gente sabe que corta, eu mesma eu nao tive. Vim de escola
publica, eu ndo tive botanica, eu vim ver Botanica bom no nivel médio
nomenclatura. Um pouco no Fundamental Il, mas na verdade eu s6 vim ter
Botanica mesmo na graduacao.

Graziela: Nos livros ndo tém quase Botanica

Lineu: Eu ndo tive uma aula de Botanica na escola, a minha primeira aula de
Botanica foi na universidade e nem feijaozinho teve.

Ante ao referenciado, observa-se que os formadores se remetem a grande
desconsideragdo curricular da Botanica na EB, principalmente, com base nas suas
experiéncias enquanto alunos desta etapa de escolarizacdo, como colocam Thresse e Lineu.
Nesse sentido, Graziela foi a Unica a manifestar algum conhecimento sobre propostas
curriculares oficiais da EB, como o curriculo minimo da SEEDUC/RJ em que a Boténica é
ensinada de maneira integrada aos demais contetdos desta etapa escolar, ndo existindo uma
preocupacdo declarada com a abordagem de tematicas curriculares tradicionalmente botanicas
como a Organografia Vegetal.

Nessa conjuntura, compreendemos que nossos entrevistados ndo apresentam um
conhecimento mais acentuado sobre a posicdo que a Botanica ocupa nos documentos
curriculares nacionais mais recentes, como a PCNs, DCNs, e ainda a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC)!’ - em processo de redagdo. Haja vista que, nos PCNs e DCNs a Botanica
ganha destaque no Ensino Fundamental Il em relagdo ao Ensino Médio, onde os temas
botanicos sdo apresentados de maneira contundente quando comparado as colocages dos
formadores (BRASIL,1997: BRASIL, 2013). Na BNCC, os contetdos botanicos sao
relacionados de forma muito timida em associacdo com a Ecologia e a conservagdo dos
espacos naturais (BRASIL, 2017), contudo, como coloca a formadora Flora, este documento
estd longe de apresentar um ensino de Botanica transversal (SALATINO; BUCKERIDGE,

2016). Dessa forma, essa Ciéncia ndo ¢ mencionada em associacdo as diversas tematicas

7 Vale lembrar que a Gltima versdo da BNCC ainda ndo apresenta propostas curriculares para as diferentes areas
de conhecimento do Ensino Médio (BRASIL, 2017).
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tradicionalmente abordadas na EB, tais como: a Geografia, Histdria, Sociologia, Climatologia,
Agricultura, Saude, Alimentacdo, dentre outras (SALATINO; BUCKERIDGE, 2016).

Ademais, todos formadores concordam com a mencdo de Lineu e Graziela acerca dos
livros didaticos da EB apresentarem a Botanica de maneira incipiente frente as diversas
teméaticas das CB. Assim, compreendemos tal cendrio como grande contribuinte para a
Cegueira Botanica nos estudantes da etapa de ensino relatada, tendo em vista que o livro
didatico, em geral, configura-se como o Unico apoio pedagogico do professor de profissdo em
CB para a formulacéo de atividades didaticas em Botanica (SARTIN et al,2012).

Nessa perspectiva, os formadores relataram também sobre a desvalorizagdo curricular
da Botéanica por meio do desprestigio com o qual os professores de profissdo exercem sua
pratica pedagogica com relacdo a essa tematica; como podemos identificar nos trechos abaixo

das falas dos formadores Aristoteles e Lineu:

Aristdteles: Quando o professor vé que tem menos horas para cumprir, bom a
primeira coisa que é cortada é a Botanica

Lineu: O meu filho mais velho chegou em casa falando, e ele estava no EM: -Pai,
hoje vocé vai ficar triste pai! E eu falei: o que que foi? - Estava maior zona na
turma, uma bagunca danada. E estava dando o que?[Pergunta de Lineu] Hormonio
vegetal.[resposta do seu filho] Ai, estava dando planta ja no final do semestre o
que quer dizer que o que € chato, o que é ruim empurra para o final do semestre.
Ai, ele falou para mim: Ai, a turma estava numa bagunca desgracada e a
professora disse assim: Olha s6 vamos fazer siléncio, isso aqui ja é chato e
vOCeés|...].

De acordo com 0 exposto, percebemos apontamentos de duas perspectivas em que 0S
professores de profissdo atuam na desvalorizagdo curricular da Boténica, séo elas: a baixa
destinacdo de carga horaria do ano letivo para o ensino dos contetdos boténicos e a
desvalorizacdo desses contetdos frente aos alunos. Nesse sentido, sublinhamos que ambas as
perspectivas apresentadas estéo presentes em artigos da literatura nacional acerca do ensino de
Botanica na EB (CARVALHO; SANTOS; ARAUJO, 2015; SANTOS et al, 2015 e
SALATINO; BUCKERIDGE, 2016); de forma que, se constituem como um reflexo de uma
formacdo inadequada em Fitologia nos cursos de Licenciatura em CB. Assim, os artigos
consideram que a maneira desinteressante e altamente complexa como os contetdos botanicos
sdo apresentados na formacdo universitaria leva o professor de profissdo a depreciar a
Botanica com relacdo as demais areas do ensino de CB. Dessa forma, além de se constituirem
como grandes obstaculos ao ensino-aprendizagem da Fitologia nessa etapa de escolarizagao,

as perspectivas de desvalorizacdo curricular da Botanica apresentadas por Lineu e Aristoteles
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favorecem a Cegueira Boténica nos estudantes do ensino Fundamental Il e Médio (SILVA,
2013; SALATINO e BUCKERIDGE, 2016).

Isto posto, Carvalho, Santos e Aradjo (2015) afirmam que ao ndo se sentirem
confortaveis com os contetdos botanicos os professores de profissdo encontram na baixa
carga horéria do final do ano letivo uma solugdo para a pratica docente em Botanica, 0 que
cria uma conotacdo de ciéncia irrelevante para os educandos. Ademais, Santos, Silva e
Echalar (2015) e Salatino e Buckeridge (2016) associam a antipatia dos professores de
profissdo com a Botanica, realcada na experiéncia de Lineu, com o acréscimo de sentimentos
semelhantes nos alunos dos anos finais da educagdo fundamental e do ensino Médio.

Em continuidade ao di&logo sobre a irrelevancia com a qual os licenciandos enxergam
a Botanica, a formadora Flora descreve uma outra desvalorizacdo curricular como génese
dessa situacdo. A qual, ndo é exercida exatamente pelos professores, como vimos nas
colocagBes acima de Aristoteles e Lineu, mas pelos estudantes do ES. Assim, Flora é a Gnica a
denotar de maneira detalhada como os licenciandos “preferem” estudar outras disciplinas, que

nao as botanicas do curso de Licenciatura em CB da UFRJ:

Flora: A gente tem um contetdo com uma carga horaria muito menor, ai tem
disciplinas no mesmo periodo que sdo Zoologia e Bioquimica que tem o dobro da
minha carga horaria e créditos altos e ai 0o que acontece é pratico o negécio
ele(referéncia ao licenciando) bota na balanca e faz uma propor¢do: Eu vou
estudar Boténica que tem poucos créditos e vai contar pouco no meu CR ou eu
vou estudar regularmente para Zoologia e para Biogquimica?

Nesta acepcdo, percebemos que a preferéncia dos licenciandos nao é despretensiosa ou
restrita aos aspectos da Cegueira Boténica discutidos anteriormente. O fato de as disciplinas
botanicas, como as relatadas por Flora, possuirem uma carga horaria e contribuicdo para a
média semestral menor faz com que o estudante dedique maiores esfor¢cos nos processos de
aprendizagem de outras disciplinas em detrimento das Botanicas. Assim, fica claro que a
grade curricular do curso de Licenciatura em CB da UFRJ tem desfavorecido a Botanica e,
consequentemente, favorecido a irrelevancia com a qual os futuros professores de Ciéncias e
Biologia oriundos desta universidade tém concebido a Boténica. Essa conjuntura, vale realcar,
também é descrita no trabalho de Santos, Silva e Echalar (2015).

Ademais, a desvalorizacdo curricular da Botanica ndo foi a Unica pauta de
fundamentacdo da Cegueira Botanica na Licenciatura em CB da UFRJ, ja que Margarete e
Lineu atribuiram tal situacéo no curso investigado a forma secundarizada como a sociedade vé

as plantas em comparagao aos animais:
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Margarete: Uma das coisas que aconteceu no ES foi quando a gente comegou com o
projeto de restauracdo florestal. Gastaram um milhdo de reais para reflorestar, e
ai trouxeram um monte de muda das matas dos tabuleiros da Mata Atlantica. Ai, um
milhdo de reais plantaram e se esqueceram que aquela comunidade pegava um
barquinho e ia fazer churrasco la. Pegou fogo, molhou tudo e ai tiveram que
plantar outro milhdo de reais, sabe? Ai, comecou a mudar a histéria quando eles
reflorestaram a borda de cérrego havia mais aguinha limpa e comecou a ter
bicho, e ai eles gostavam das plantas pelos bichos que buscavam, que iam para
ela. Entdo, ndo é uma coisa espontanea gostar de planta, eu concordo com voces.

Lineu: Ah, isso ai para mim - a cegueira - € porque a planta, os movimentos sao
muito lentos. Entdo, a planta é um ser sem graca, digamos assim, que ndo tem o
sentimento, ndo é como um cachorro.

A conjuntura de negligéncia com as plantas salvo quando estas estdo em associacao
com 0s animais, relatada na experiéncia de Margarete, € apresentada no trabalho de Hershey
(2002) como Zoocentrismo, sendo um dos principais sintomas da Cegueira Botéanica. Tendo
em vista que, os seres fotossintéticos sdo constantemente colocados como pano de fundo aos
animais em exemplos de situacdes que envolvam principios basicos da Biologia, como o
modelo de sucessdo ecoldgica descrito por Margarete (TOWATA; URSI; SANTOS; 2010 e
HERSHEY, 2002). Além disso, o fato de os representantes boténicos serem estaticos em
relagdo aos animais, como apresenta Lineu em: “0s movimentos s@o muito lentos” gera um nédo
reconhecimento dos mesmos como seres vivos. A neurofisiologia do cérebro humano, por
outro lado, percebe com prioridade aspectos relacionados ao movimento. Desse modo, a
imobilidade ndo € salientada na visdo humana, assim as plantas se confundem com o cenéario
abidtico das paisagens (WANDERSEE; SCHUSSLER, 2002).

Nessa continuidade, realcamos que o dialogo sobre o Zoocentrismo do pensamento

humano teve aprofundamentos nos trechos a seguir das falas de Flora e Lineu:

Lineu: Eu uma vez conversando com uma vegana ai eu perguntei, mas vocé é
vegana, por qué? Mas e a planta? N&o a planta[...]. A planta ndo tem sangue é
isso? Ai eu posso maté-la e o animal tem?

Flora: Ndo, na verdade o veganismo é uma afirmacdo politica, ndo é uma
afirmacdo bioldgica essa é a questdo. E ai eu s6 acho curioso que nessa
argumentacao ele ndo enxerga a planta viva! A planta é um produto.

Lineu: H& uma ignorancia ali, impressionante isso. E um BIOLOGO! O QUE ME
ASSUSTA MAIS...E UM BIOLOGO! Eu falei para eles olha s6: Existe comunicag&o
em planta! E DIFERENTE! Vocé ndo se vé ali dentro. [...]. Eu falo isso para eles e
guando vocé corta a planta vocé ndo se vé ali dentro. Entdo, isso também
distancia, ¢ uma série de coisas, ndo é um fator. Esse do vegano, como a Flora
dizia é mais uma posicédo para ndo matar frango, nao matar boi, ndo matar néo
sei 0 que ou qualquer outra coisa. E ai a planta eu desmereco, nédo vale nada, eu
posso matar. Entéo, volto a te dizer o que eu mais fico surpreso é um BIOLOGO
pensando assim, o cara que se propde a uma defesa da natureza, da vida e enxerga
a planta.
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Embasadas pelo didlogo acima, compreendemos que a interpretacdo de Lineu e Flora
sobre 0 modelo de alimentacio e filosofia de vida vegana'® corresponde a Cegueira Botanica
dos adeptos desta pratica. Haja vista que, ao utilizarem somente vegetais 0S veganos
concebem os seres fotossintéticos apenas como produtos de uso antropoldgico, colocando a
vida desses seres em ultimo plano, como apresenta Flora em: “E ai eu sé acho curioso que
nessa argumentagdo ele ndo enxerga a planta viva! A planta é um produto”. Nesse sentido,
Lineu é enfatico em dizer que a motivacdo dessa préatica esta na preferéncia das pessoas pelos
animais, tendo em vista o distanciamento e 0 ndo reconhecimento do homem em relacdo as
plantas. J& que, estas apresentam caracteristicas morfoldgicas e fisiol6gicas completamente
diferentes do grupo dos animais. Algo observado por nds em: “quando vocé corta a planta
vocé ndo se vé ali dentro. Entdo, isso também distancia, € uma série de coisas, ndo é um
fator [...]a planta eu desmereco, nio vale nada, eu posso matar”. Assim, ao criticar o fato
dos estudantes serem adeptos do veganismo Lineu esta criticando também a visdo zoocéntrica
da sociedade em relacdo aos seres fotossintéticos, 0s quais sao considerados apenas como um
pano de fundo verde abio6tico onde os animais habitam (HERSHEY, 2002; TOWATA; URSI;
SANTOS, 2010; WANDERSEE; SCHUSSLER,2002 e SALATINO; BUCKERIDGE, 2016).

Em outro momento do grupo focal, os formadores apresentaram novas perspectivas e
objetivos de ensino como alternativa para o fim da nocdo de Cegueira Boténica nos
licenciandos em CB da UFRJ. Desse modo, eles relacionaram experiéncias e concepcoes
sobre atividades didaticas em Boténica na EB de maneira a tornar o ensino desta tematica
mais interessante e promotor de aprendizagens significativas desde essa etapa de
escolarizacdo; bem como descreveram experiéncias de propostas pedagdgicas com 0 mesmo
objetivo de ensino para a licenciatura. Assim, as formadoras Graziela e Thresee apontaram
para um trabalho do professor de profissdo que construa atividades didaticas em Botanica
mais interessantes para os estudantes, despertando a curiosidade e a participacdo ativa desses

educandos nos processos de aprendizagem sobre o tema:

Graziela: Eu dava aula na Penha e em Vila Kosmos, eu dava aula & noite. E
quando eu falei que ia dar aula de Boténica os alunos faltaram me apedrejar
(risos de todos), né? Ai, que ndo sei 0 que, ai eu dei uma aula totalmente inusitada.
Se o professor ndo tiver sensibilidade ndo vai, porque o garoto estd cansado
acabou de chegar do trabalho. [...] eu levei um monte de painel e em uma

18 Segundo a Sociedade Vegana do Brasil os adeptos desse modelo de vida sdo vegetarianos que excluem
animais e derivados ndo apenas da sua dieta, mas também de qualquer outro aspecto em que 0s animais sejam
explorados economicamente pelo homem. Assim, 0 veganismo é considerada uma pratica universal de protecdo
a exploracdo animal excluida de qualquer crenca religiosa, politica, cultural ou preferéncia sexual (Disponivel
em: <http://sociedadevegana.org/textos-fundamentais/> Acesso em: 18. Fev. 2018).
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interacdo com a turma, ndo fui para o quadro colocar os nomes das plantas, e tudo.
EntAo, eu falei como a planta respira, eu mudei tudo.

Thresee: Eu acho que ser abordada em algum momento e de uma forma
interessante, agora de que forma eu néo sei.

Nesses excertos, apesar de Graziela e Thresse apresentarem a mesma alternativa para o
ensino de Botanica na EB percebemos que Graziela é mais detalhista na sua proposta pelo fato
desta formadora ja ter vivido a docéncia na escola basica, conhecendo um pouco do contexto
de trabalho dos professores de profissdo. Assim, quando Graziela diz: “eu dei uma aula
totalmente inusitada. Se o professor néo tiver sensibilidade n&o vai [...]Eu levei um monte
de painel e em uma interacdo com a turma” ela revela, assim como Tardif (2014, p.132), que
a pedagogia do professor deve ser pautada por escolhas em plena interacdo com os alunos; de
modo a tornar agradavel e motivadora a aprendizagem desses estudantes, entendendo suas
questdes pessoais e sociais sem favoritismos. Por fim, faz parte trabalho docente a consciéncia
que o trabalho de transposicdo didatica esta fundamentado no aluno (LIMA, 2009;
MARANDINO, 2003). Portanto, quando Graziela diz: “ndo fui para o quadro colocar os
nomes das plantas, e tudo” ela revela ter tal consciéncia e interpretacdo de que uma aula
concebida em integracdo com o estudante, possivelmente, sera mais interessante a
aprendizagem dos temas botanicos por eles.

No mesmo ambito, Graziela e Flora sugerem a interdisciplinaridade: “Eu acho que é
no momento que fala dos ecossistemas, das interacdes” (Graziela), “E, eu acho que uma
forma excelente é ter uma transversalidade com a Geografia” (Flora). Ambas as formadoras
apostam na integracdo da Botanica com outras tematicas, sejam elas das CB, como a Ecologia
relatada por Graziela, ou de outras Ciéncias como a Geografia, relatada por Flora. Tal
perspectiva interdisciplinar é apresentada por Lanes e colaboradores (2015) como alternativa
para proporcionar um ensino de Ciéncias e Biologia menos fragmentado e mais atrativo aos
estudantes da EB. Além disso, Macedo e colaboradores (2012) e Towata, Ursi e Santos (2010)
alertam que a abordagem descontextualizada da botanica com outras tematicas curriculares é
uma pratica recorrente na EB, devendo ser substituida por um ensino mais integrado como
apresentam Flora e Graziela. Para tanto, Uno (2009) recomenda que os professores de
profissdo exercam praticas pedagogicas sobre Botanica mais contextualizadas com grandes
temas da Biologia, como a Ecologia e o conceito de Ecossistemas, apresentado por Graziela, e
outras tematicas presentes na sociedade como a historia, o desenvolvimento humano da

Geografia, apresentado por Flora. Dessa forma, os estudantes constroem caminhos mais
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solidos para o letramento cientifico em Botanica e o fim da Cegueira Botanica na
escolarizacdo fundamental (UNO, 2009).

Outra alternativa, diz respeito ao trabalho com a aplicacdo econémica e 0 uso
antropoldgico das plantas para desenvolver o interesse pela aprendizagem das tematicas

fitoldgicas, como observaremos abaixo na fala de Juliana:

Juliana: Eu acho que também tem muita coisa sabe, eu acho que ninguém percebe
que ndés somos Botanica, a gente veste 0 que? A gente come o que? A gente passa
0 qué no rosto, no cabelo? Entdo mostrar para um aluno menor assim seria muito
mais interessante de ele vir com isso na cabeca, porque para alunos da graduacao
foi uma surpresa perceber isso. Imagina para quem nunca viu?

Dessarte, quando Juliana diz nés somos Botéanica ela se refere a grande importancia
econémica que os seres fotossintéticos possuem para o desenvolvimento da sociedade. Dessa
maneira, essa formadora acredita que mostrar diferentes exemplos da biotecnologia vegetal
constitui-se como uma ferramenta para aproximar o estudante das plantas, pois assim eles
podem enxergar que esses seres estdo presentes em seu cotidiano, sdo primordiais para a vida
humana e ndo irrelevantes como a Cegueira Botanica os intitula. A despeito dessa perspectiva
de ensino, Salatino (2001) e Salatino e Buckeridge (2016) apresentam que a aplicacdo
econdmica das plantas tem valor histérico na fundamentacdo das diferentes nacoes,
principalmente, a brasileira tendo em vista 0 nome do nosso pais ter sido consequéncia do uso
financeiro do representante vegetal pau-brasil (Caesalpinia echinata). Neste ponto de vista, a
apresentacdo do uso antropolégico das plantas tem potencial para diminuir o distanciamento
dos estudantes com as plantas, criando também uma consciéncia ambiental de cultivo
sustentavel ja que na historia a exploragdo vegetal desenfreada tem causado grandes
desmatamentos de ambientes naturais (SALATINO, 2001).

AristOteles e Margarete sugerem como estratégia para enriquecer as aulas de Botanica

a realizacédo de aulas praticas por meio da constru¢do e manutencéo de hortas escolares:

Aristoteles: E eu acho que é, sim, a coisa da pratica, né? Ter uma hortinha no
colégio, ele ter aquele contato com a planta, sentir “ah, a cenoura vem daqui!”
porque ele vai comer, ele vé a cenoura ja picada no prato dele, ele ndo vé que tem
uma parte verde fotossintetizante.

Margarete: Eu creio que uma coisa que deveria haver no Ensino Médio é
precisamente acercar a crianga a plantinha. Que ele aprenda a tocar uma pequena
horta, que aprenda a tocar algumas mudas. Pequenas coisas sabem, porque sendo
passar por isso ndo entra na cabeca das pessoas, sabe?

Assim, compreendemos que os formadores sugerem a inclusdo de atividades didaticas

com hortas na agenda escolar como meio de favorecer uma visdo mais aproximada do
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estudante com os seres fotossintéticos, contribuindo para a aprendizagem dos contetidos
botanicos. Diante disso, apresentamos o trabalho de Salatino e Buckeridge (2016), o qual
revela uma investigacdo cientifica sobre o cultivo de plantas em alunos de idade escolar,
realizada nos Estados Unidos da Ameérica, cujos resultados indicam o aumento do interesse e
curiosidade cientifica pelas plantas até a idade adulta. Deste modo, os autores defendem que a
utilizaco de hortas escolares deve ser estimulada como pratica de ensino em Boténica de
maneira que os alunos participem ativamente do cultivo das plantas, como Margarete coloca
em: “Que ele aprenda tocar uma pequena horta, que aprenda a tocar algumas mudas.”,
para despertar neles apreco e atencdo por esses seres vivos de modo a desconstruir
concepcOes de Cegueira Botanica na EB.

Além disso, quando Aristételes coloca: “ele ter aquele contato com a planta, sentir
ah a cenoura vem daqui,” entendemos também que este formador aponta uma perspectiva de
contextualizacdo do desenvolvimento natural do alimento botanico com o homem. Sob esta
noc¢do, Silva e colaboradores (2013 e 2015) afirmam que a pratica com hortas escolares,
pedagogicamente qualificada, tem validade educativa no ensino de Ciéncias e Biologia,
possibilitando o contato dos estudantes com elementos naturais participantes dos processos do
nosso sistema alimentar; de modo a promover nos estudantes uma visao critica sobre técnicas
agroalimentares predominantes no Brasil, pautadas pelo uso desenfreado de agrotdxicos e
outras medidas anticonservacionistas dos ambientes naturais.

Por fim, a formadora Graziela indicou o trabalho com as questdes ambientais do

entorno da escola como alternativa para o ensino de Botanica na EB:

Graziela: Depende muito da onde esta escola, e dos professores e tudo mais. Por
exemplo, entdo como comecar a Botanica? Pega |4 a turma, pega o rio que esta
podre onde estdo com as casas, a enchente e uma série de problemas e sobe esse
rio! Eu ja fiz isso uma vez, é lindo! Teve um monte de planta diferente, tem antilho,
palmito. Por exemplo, tem que pegar um problema ambiental e puxar para o lado
da Botanica, né? Ai, o cara tem que inventar e ai se tivesse a agua aqui do lado do
rio, se tivesse sombra, porque eles acham que as arvores sujam. Na Penha, eles
cortavam as arvores escondidos porque a arvore sujava a cal¢ada de folha. Entao
até mostrar que folha néo é sujeira né ja é uma grande coisa.

Como vimos, a defesa de Graziela tem duas perspectivas: a integracdo da Botanica
com questdes ambientais, algo que Gullich (2003) e Fonseca e Ramos (2017) defendem como
principio basico para o ensino contemporaneo da Botanica e o trabalho do professor de
profissdo com base em questdes do cotidiano dos alunos. A despeito dessa Gltima, o ensino
integrado da Botanica pode promover uma motivagdo aprimorada nos estudantes de EB pelo

estudo dos conteudos botanicos. Para Uno (2009), a pratica docente sobre as tematicas
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botanicas interligadas com questdes pessoalmente significativas aos estudantes, como as
probleméticas ambientais no entorno da escola relata por Graziela, contribui para a promogao
do letramento cientifico em Fitologia e o fim da Cegueira Botanica, tanto na EB como no ES.
No que tange ao ES, os formadores ndo sugeriram tantas atividades como as descritas
acima para a promogdo do fim da Cegueira Botanica na EB. No entanto, diferente do
apontado para a EB, nossos colaboradores de pesquisa sugeriram o trabalho didatico em
excursdes de campo como meio de aprimorar a convivéncia e a percepg¢do do licenciando em
relacdo aos seres botanicos. Assim, colocamos os trechos das falas de Graziela e Thresee para

a observacéo da alternativa descrita:

Graziela: Eu acho que um dos primeiros objetivos, justamente, tem que ser esse e
bem claro: colocar o aluno em uma realidade natural. Ou seja, onde o0s
componentes do ambiente eles estdo ali atuando, incluindo e principalmente as
plantas, porque eles ndo tém, né? Eles ndo tém essa vivéncia.

Thresee: Eu acho que uma coisa que a UFRJ tem de diferencial, aos trancos e
barrancos, é justamente o campo. E com o campo eles veem néo as algas estdo ali,
elas fazem parte daquele ambiente, entendeu? A gente vai para a Floresta da
Tijuca, entdo, a gente consegue enxergar melhor.

Nesse sentido, Graziela e Thresee entendem a pratica docente em espacgos dotados de
paisagens naturais como alternativa para o fim da Cegueira Botanica nos licenciandos. Tendo
em vista que, tal estratégia didatica promove a compreensdo da planta como ser vivo
integrante dos ecossistemas, cujo papel de integracdo com os componentes desses ambientes é
vital para a sua continuidade. Deste modo, Araujo e colaboradores (2012) postulam que as
praticas de campo agucam a curiosidade dos futuros professores de CB, fortalecendo a
articulacdo entre os conhecimentos tedricos e os vivenciados no campo, de modo a dar sentido
ao ensino-aprendizagem da Botanica para esses licenciandos. Ademais, 0 uso de espagos
naturais também possibilita a integracdo de conceitos botanicos as demais disciplinas da
formacdo universitaria dos professores de CB, como a Ecologia (BARBOSA et al, 2016); bem
como enfatiza questdes ambientais quanto a biodiversidade de espécies da flora regional
(BARBOSA et al, 2016 e ARAUJO et al, 2012).

Outra perspectiva de ensino mencionada pelos formadores se relaciona ao relato de
experiéncia das formadoras Juliana e Graziela, as quais decidiram mudar suas antigas
abordagens de ensino para despertar o interesse pela Botanica nos estudantes do primeiro

periodo:

Juliana: Esse semestre foi bem especial muitos dos alunos do primeiro periodo ja
estdo falando que querem fazer Botéanica, t4!



114

Graziela: Foi porque a gente estd dando aula diferente. Eu falei para eles que eu
nao ia dar o contetdo todo, fiz um roteiro de estudo onde tem perguntas principais
de cada aula e a literatura do lado. O basico estd no HAVEN péginas tais, tais e
tais, mas eu vou comecar a aula falando de um artigo que eu quero que vocés
leiam e eles estdo lendo. E ai a gente escolhe os artigos de modo que tenham uma
aplicacdo em um organismo que é o que causa la um beneficio ou um maleficio ao
homem e ai eu explico aquele grupo de organismos em funcéo daquele exemplo.
Entdo, por exemplo foi uma cianobactéria filamentosa que pode causar uma doenca
degenerativa, ai eu expliquei tudo daquela cianobactéria, como é que ela era, como
que ela se reproduzia, como é que ela crescia. Agora, as outras cianobactérias
vocés estudem no livro. Toda aula tem artigo.

Frente a experiéncia das formadoras, percebemos que elas tém obtido bons resultados
em suas novas abordagens didaticas, algo que para nos se evidencia em: “muitos dos alunos do
primeiro periodo ji estio falando que querem fazer Botdnica”. ASSImM, acreditamos que tal
sucesso nao estd sé na contextualizacdo com os aspectos socioecondmicos da Boténica, mas
principalmente no fato de os alunos ndo serem meros expectadores nos processos de ensino-
aprendizagem dos conhecimentos botanicos. Essa passividade tem sido abordada na literatura
e recebido muitas criticas, ja& que, em geral, nas aulas de Botéanica da Licenciatura, 0s
professores universitarios sdo reconhecidos como Unica fonte de conhecimento (FONSECA,;
RAMOS, 2017 e SILVA, 2013). Deste modo, ao fundamentarem as aulas na participacédo
ativa dos licenciandos as formadoras conferem a estes alunos 0 maior envolvimento com as
tematicas botanicas abordadas de forma que cabe a eles, e ndo sé ao professor, a busca pela
aprendizagem desses conhecimentos. Segundo, Santos e colaboradores (2015), Silva (2013) e
Uno (2009) tal abordagem de ensino é fundamental para a promocdo de aprendizagens
significativas sobre Botanica no ES, pois ao participar ativamente da constru¢do do seu
conhecimento o licenciando gera maiores articulagbes com seus formadores e seus
conhecimentos previos, além do sentimento de motivacéao frente aos desafios para a obtencéo

de bons resultados em avaliagGes.

Como altima perspectiva de ensino para a desconstrucdo da Cegueira Botanica na
Licenciatura em CB da UFRJ, as formadoras Juliana e Maria Luiza indicaram a
contextualizacdo dos conteudos botanicos com os aspectos socioecondémicos dos seres
fitol6gicos como maneira de cativar 0s estudantes recém-chegados na universidade ao estudo

das tematicas botanicas:

Juliana: Olha o primeiro desafio é fazer com que eles gostem da Botanica que
muitos chegam nado gostando. [...] eu pergunto para eles, vocé ndo percebe, vocé
ndo vé a Botanica? [...] ai, eu falo eu vejo boténica em tudo. Entdo é assim eles
precisam saber isso por conta da diversidade também né, mas e a aplicacdo? Entéo
eu mostro ja na aula a aplicacdo daquele contetdo. [...]JE a importancia dos
grupos? O que eles podem causar para o0 ambiente a salde das pessoas? Entdo eles
ficam atentos, entdo eu acho que eles acabam se enturmando mais né.
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Maria Luiza: Foi engragado que acho que na primeira ou segunda aula uma
menina: Ai eu odeio Botanica. Eu falei: Vocé entrou na faculdade ha 15 dias, como
vocé sabe que vocé odeia Botanica? E muito engracado né! Entéo talvez seja uma
maneira de cativar os alunos né, de levar pasta de dente, balinha de alga
(rsrsrsrs), essas coisas que acho que foi a Juliana que falou né que vé Botanica
em tudo; quando eles descobrem que pasta de dente tem alga. N&o vocé achava que
nao usava alga?

Em suma, reiteramos que o principal desafio enfrentado pelos formadores se constitui
na Cegueira Botanica com a qual os licenciandos encaram os contetdos fitoldgicos. Nesse
sentido, os formadores apresentaram situacfes que favorecem essa Cegueira tanto na EB
como no ES, a exemplo da desvalorizacdo curricular das tematicas botanicas em ambas as
esferas de escolarizacdo. Como estratégia para superar a Cegueira Botanica, os formadores
sugeriram a partir, principalmente, de suas experiéncias docentes perspectivas de ensino para
0s niveis basico e superior de educacdo. Assim, no6s compreendemos que, no geral, as
perspectivas de ensino sugeridas se pautam pela educacdo CTS, pois ao enfatizarem a
contextualizacdo dos contetidos botanicos com a aplicacdo socioecondmica das plantas e as
questdes ambientais, os formadores se utilizam dos objetivos deste modelo educacional. Os
quais, segundo Auler (2008) sdo sintetizados pela: promocao do interesse dos estudantes em
relacionar a ciéncia com o0s aspectos tecnologicos e sociais; e a formacdo de cidaddos
cientificamente alfabetizados capazes de desenvolver independéncia intelectual e pensamento
critico em relacéo a ciéncia.

Nessa noc¢do, a abordagem CTS € investigada para o ensino de Botanica por
Figueiredo, Coutinho e Amaral (2012), Figueiredo (2009) e Carvalho (2017), os quais
concluem que estratégias didaticas pautadas por essa abordagem tém promovido um
aprendizado em Botanica que ocorre de maneira muito mais eficaz e prazerosa, contribuindo

para o desenvolvimento de um novo perfil na formacéo dos futuros professores de CB.
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6 QUEM SAO E O QUE DIZEM OS PROFESSORES DE PROFISSAO?

Neste capitulo, apresentamos a anélise das entrevistas com os professores de Ciéncias
e Biologia graduados pela UFRJ que participaram desta pesquisa. Como mencionado na
descricdo sobre os professores formadores, assumimos a importancia da explanagdo sobre a
trajetoria profissional dos sujeitos de pesquisa, nesse caso os professores de EB, para melhor
analise e interpretacdo dos dados coletados. Assim, consideramos que 0s saberes e as crencgas
de um professor estdo diretamente interligados com a vida pessoal, assim como experiéncia,
0s anos de carreira e a autorreflexdo acerca da sua acdo profissional (TARDIF, 2014 e
SOUZA, 2006). Com essa perspectiva, tragamos um breve perfil de cada professor de
profissdo entrevistado Em seguida, aprofundamos a andlise dos saberes e concepgdes dos
professores sobre: a Fungdo social da universidade; a Formacéo na licenciatura e o Ensino de
Botanica. Com base nestas trés unidades tematicas, buscamos destacar as perspectivas desses

professores sobre a sua formag&o, tendo como base a pratica pedagdgica.

6.1 PERFIL DOS PROFESSORES DE PROFISSAO

No perfil tracado de cada professor, houve um cuidado ético com o sigilo de
informacdes pessoais e profissionais que poderiam prejudicar e/ou expor a identidade real dos
nossos contribuintes de estudo. Deste modo, 0 Quadro 6 faz uma sintese dos dados mais
proeminentes a respeito de cada entrevistado, relacionando: periodo no qual fez o curso
(diurno ou noturno), ano de conclusdo da Licenciatura, anos de carreira (referente as vivéncias
com a pratica docente), experiéncia na EB (concerne ao segmento da educacdo pré-
universitaria com o qual esse professor trabalha e/ou ja trabalhou), formacdo continuada
strictu senso (mestrado e doutorado). Esse ultimo dado, a ser relacionado no quadro 5, tem
fundamento no fato de os trés professores entrevistados possuirem mestrado ou estarem

cursando 0 mesmo, ainda que fora da &rea de Educagéo.

| Professor(a) | Periodo | Anode | Anos de | Experiéncia | Formaco
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do conclusdo carreira na EB continuada strictu
curso da Senso
Licenciatura
Fundamental 11, Mestrado concluido na
Kamilla diurno 2012 5 Ensino Médio e area de Educacdo ha 2
Pré-vestibular anos
8 anos (6 anos
como estagidrio e Fundamental II, Cursando o primeiro
Danilo noturno 2015 2 como Ensino Médio e ano de mestrado na
profissional Pré-vestibular area Educacional
formado)
5 anos (trabalhou
como estagiario e
professor Fundamental I, Cursando o segundo
. voluntério em pré- Fundamental 11, ano letivo do mestrado
Samuel diurno 2015 . - . 4 .
vestibular social Ensino Médio e fora da area de
até 2015 desde Pré-vestibular Educacéo
2016 atua como
regente de turma)

Quadro 6. Sintese do perfil sobre a carreira dos professores de profisséo.

Frente ao explicitado no Quadro 6, conseguimos observar que a maioria dos
entrevistados (professora Kamilla e professor Samuel) cursou a Licenciatura em CB da UFRJ
no periodo diurno, cujo plano curricular estd dividido em ciclo béasico e Licenciatura
(JULIANI, 2016). Ademais, no periodo citado os graduandos estudam, em geral, em periodo
integral e concluem o curso em 4 anos, sendo 0s dois primeiros anos (ciclo basico) dedicados
as disciplinas de contetdo das CB e os dois anos restantes, dependendo da escolha do
graduando, dedicados as disciplinas especificas da Licenciatura. No curso de periodo noturno,
os graduandos, como Danilo, ja ingressam na universidade como licenciandos e fazem
disciplinas pedagdgicas, a exemplo didatica, desde os primeiros periodos do curso. Outra
diferenca com o periodo diurno é que os estudantes do noturno fazem as disciplinas somente
durante uma parte da noite, concluindo o curso em 5 anos®®.

Quanto ao ano de conclusdo da Licenciatura, a professora Kamilla é a entrevistada
com mais tempo desde a sua colacdo de grau, exatos 5 anos no ano de 2017, enquanto Samuel
e Danilo possuem somente dois anos de graduados. Contudo, os 5 anos de formacdo da
professora Kamilla coincidem com o seu tempo de carreira como educadora de Ciéncias e
Biologia na EB; ao passo que Samuel e Danilo possuem experiéncia com a pratica docente
escolar antes mesmo do fim das suas Licenciaturas. Isso se deve ao fato de os professores

citados terem atuado como estagiarios na qualidade de monitores de CB em instituicdes de

19 Essas informacOes sobre as caracteristicas dos cursos diurno e noturno da Licenciatura em CB da UFRJ
encontram-se no site do IB UFRJ. Disponivel em: <https://www.biologia.ufrj.br/>.
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ensino particulares; o professor Samuel, em especial, chegou a atuar como professor regente
voluntario em pré-vestibular de uma instituicdo sem fins lucrativos.

Desse modo, fica claro que tanto Samuel quanto Danilo estdo ha mais tempo em
contato direto com suas atuais praticas e circunstancias de trabalho, tendo em vista ter sido no
estagio supervisionado obrigatério do Colégio de Aplicacdo da UFRJ o primeiro registro de
experiéncia da professora Kamilla com a pratica educacional escolar. Além disso, vale
destacar o fato de o professor Danilo ter iniciado sua acdo profissional como monitor de CB
de uma instituicdo particular de ensino no terceiro periodo da sua formacéo inicial.

No que tange & experiéncia de trabalho, podemos observar no Quadro 6 o fato de todos
os professores investigados possuirem vivéncias profissionais com os segmentos do Ensino
Médio e Fundamental IlI. Além disso, atualmente, todos os sujeitos de pesquisa estdo
trabalhando com as turmas de 72 ano do Ensino Fundamental Il, ja que este era um dos
critérios utilizados para selecdo dos entrevistados. Nesse quesito, a professora Kamilla é a
Unica dentre os sujeitos investigados que trabalha apenas com o Fundamental Il situacdo
recorrente ha cerca de trés anos quando ela se tornou professora estatutaria da Secretaria
Municipal de Educacdo da cidade do Rio de Janeiro, responsavel apenas pela provisdo de
turmas da Educacdo Infantil ao Ensino Fundamental II.

Para mais das experiéncias profissionais em comum entre Kamilla, Danilo e Samuel,
realcamos a pratica docente de ambos em instituices de ensino direcionadas para pré-
vestibular. Quanto a essa Ultima, cabe mencionarmos que a preparacdo para a entrada na
universidade se constitui em espacos de educacdo ndo-formal, caracterizados pela maior
flexibilidade territorial, temporal e de adaptacdo da aprendizagem dos conteudos a cada grupo
de educandos (BARZANO, 2008). No entanto, o valor dos saberes constituidos ao longo da
experiéncia docente em pré-vestibulares ndo € inferior frente as mesmas experiéncias vividas
no &mbito escolar, espaco formal de educacdo (BARZANO, 2008 e NOGUEIRA et al, 2015).
Em particular, quando tal vivéncia se d& em institui¢cdes sem fins lucrativos, conhecidas como
pré-vestibulares comunitarios, em que os professores regentes das diferentes disciplinas de EB
sdo, majoritariamente, estudantes de licenciatura (NOGUEIRA et al, 2015), como ocorreu
com o professor Samuel.

Nessa continuidade, Barzano (2008) aponta a importancia da valorizacdo desses
espacos de educacdo ndao formal ainda na Licenciatura em CB como fomentadores de
vivéncias mais amplas ao futuro docente, sendo a escola um lugar ndo Unico para o trabalho
dos professores de profissdo. Consonante ao estudo de Barzano (2008), Nogueira e

colaboradores (2015) indicam o pré-vestibular comunitario como uma fonte impar de
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experimentagdo para a docéncia ao passo que os professores licenciandos lidam com diversas
situacbes de ensino e refletem de maneira continua sobre tais, constituindo a partir das
experiéncias vividas nesses espacos aprendizagens e saberes acerca da pratica docente.

Com relacdo a formacdo continuada strictu senso, os dados referentes ao Quadro 6
revelam que embora Kamilla tenha sido a Unica a ter concluido o mestrado académico, todos
os demais entrevistados recorreram a essa formacdo continuada. Além disso, o fato de
Kamilla ja ter concluido o curso de mestrado nao é tdo algo discrepante tendo em vista o fato
de ser dela o maior tempo de conclusdo do curso de Licenciatura. Assim, Samuel e Danilo
formandos do ano de 2015 apresentaram entrada no mestrado logo em seguida da colagéo de
grau, em média, j& que Samuel iniciou sua dissertacdo no inicio de 2016, enquanto Danilo o
fez no inicio do ano de 2017. Outro dado importante dessa investigacdo diz respeito ao fato de
dois dos professores de profissdo entrevistados, Kamilla e Danilo, terem suas dissertacdes
enquadradas na area Educacional. Assim, conquanto Samuel tenha sua dissertacdo inserida na
grande area das Ciéncias Humanas e da Filosofia seu programa de pds-graduacdo, ao
contrério dos de Kamilla e Danilo, ndo esta inserido diretamente na classificacgdo CAPES das
areas de Ensino e Educacao.

Diante desse cenario, podemos inferir que nossos sujeitos de pesquisa tém em mente a
importancia dos cursos de formacgéo continuada stricto senso para a valorizagao e constituigéo
do trabalho docente, como aponta o estudo de Scheibe (2010), do contrério, acreditamos que

ndo visualizariamos tal contexto em todos os investigados.

6.2 ANALISE DAS ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS COM PROFESSORES DE
PROFISSAO

Com base na leitura atenta da transcrigdo das entrevistas, foi possivel estabelecer trés
unidades tematicas: a) Funcgdo social da universidade b) Formacédo em Licenciatura; c)
Ensino da Boténica. Cada uma das unidades temaéticas foi analisada a partir das concepgdes e

saberes dos professores de profissdo, os quais serdo detalhados ao longo deste capitulo.

6.2.1 Funcdo social da Universidade

O presente grupamento temético se refere, em especial, a abertura do espaco
universitario para classes socioeconémicas menos favorecidas e o papel da universidade para

proporcionar a tais classes novos postos de trabalhos. Nesse aspecto, criamos esta unidade
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teméatica com base nas narrativas autobiograficas do professor Danilo Unico dos nossos
sujeitos de pesquisa a discorrer sobre essa tematica. Assim, atribuimos esta peculiaridade ao
fato de Danilo ter sido também o Unico dos professores de profissao entrevistados a cursar a
licenciatura em CB no periodo noturno, caracterizado como uma das agdes centrais para as
mudancas paradigmaticas de ampliagio da oferta de vagas no ES brasileiro, (MARANHAO et
al, 2014). Tais mudancas, vale recordar, tem como base a maior emancipacdo financeira das
classes sociais menos abastadas e uma formacgdo mais democratica para a sociedade, a medida
qgue a universidade expande suas vagas para um novo perfil de alunado, cujas posses
pecuniarias ndo sao nada semelhantes as elites sociais (SANTOS, 2010, 2013 e NEVES,

2012). Para ilustrar esta questdo, apresentamos o excerto abaixo:

Danilo: Eu comecei a trabalhar com 16 anos, quando sai de casa. Eu morava com
minha mée aqui, fui morar com meu pai em Sdo Paulo. Tive atritos familiares, eu
tive que romper. Eu trabalhava como boy em um escritério. E percebi que eu tinha
que ser alguém na vida porque ndo queria ficar naquele trabalho para sempre. Ai,
eu coloquei essa meta para mim. Eu tinha que fazer uma graduacéo. Eu tinha que
fazer uma faculdade.

De acordo com o apresentado, podemos observar que para Danilo a sua entrada na
universidade representa uma mudanca na sua condicdo financeira, visto que antes do ES sua
historia de vida era pautada por empregos de baixa remuneracdo. Dessa forma, cursar uma
universidade para Danilo, independente das dificuldades a serem enfrentadas ao longo da
graduacdo, significa ter alcancado uma meta, uma vitéria na sua trajetoria pessoal e
profissional. Assim, na experiéncia de Danilo percebemos que a expansdo universitaria
significa de fato uma democratizacdo de oportunidades para elevar o status socioeconémico
das classes menos favorecidas, ja que o diploma universitario garante melhores remuneragdes
no mercado de trabalho (MARANHAO et al, 2014).

Nesse sentido, nosso colaborador de pesquisa, com base em suas experiéncias de vida,
em especial, as vivéncias ao longo da graduacéo, ressalta também as suas impressdes acerca

do curso noturno de Licenciatura em CB da UFRJ. Como podemos observar abaixo:

Danilo: Eu tinha que trabalhar, ndo tinha como, de forma alguma, eu botar
diurno. [...]. E vou te falar, ndo me arrependo ndo. Se tivesse que fazer tudo de
novo, eu colocaria noturno porque foi a minha melhor escolha. No publico do
noturno, eu vi pessoas, ndo vou generalizar, mas a maioria eram pessoas que
tinham, ndo a mesma historia, mas que tinham certa identificacao.

A julgar pela citacdo apresentada, consideramos que Danilo reconhece a importancia
da expansdo de vagas na universidade pela oferta de um curso no periodo noturno-

caracterizado como parte vital das acdes de democratizacdo da universidade (MARANHAO et
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al, 2014; BRASIL, 2014; SOUZA et al, 2015; TERRIBILI FILHO e NERY, 2009 e
ANTUNES, 2016). Nesse aspecto, quando Danilo diz que ndo tinha hipétese de fazer a
graduacdo no periodo diurno, pois deveria trabalhar, a possibilidade de estudar a noite se
vislumbra como um caminho para cursar um ES em concomitancia com o trabalho. De acordo
com 0 senso universitéario realizado entre 2003 e 2013 pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira- INEP - (BRASIL, 2014) e o trabalho de Terribili
Filho e Nery (2009), a expansdo de cursos e vagas no periodo noturno em universidades
brasileiras tem representado o desfecho de uma instituicdo educacional frequentada
majoritariamente pela elite econdmica do pais, reduzindo desigualdades sociais por meio do
diploma e da consequente qualificacdo para 0 mercado de trabalho (LEMOS et al, 2013;
ANTUNES, 2016).

Ademais, ao falar do curso noturno, Danilo orgulha-se da sua escolha, pois declara
enxergar no publico constituinte do mesmo uma empatia, e representatividade de panorama
social menos hierarquizado. A guisa disso, Souza e colaboradores (2015) revela que no
periodo noturno dos cursos de Odontologia, por exemplo, os estudantes vém de familias em
que o grau de instrucdo poucas vezes ultrapassa o nivel Médio completo, sendo a renda
familiar inferior aos graduandos do periodo diurno. Esse panorama, nos remete ao trabalho de
Terribili Filho e Nery (2009) sobre a historia do ES noturno, o qual caracteriza o aluno deste
ensino como: trabalhador; mais maduro- com mais idade e/ou perspectivas e experiéncias de
vida com relacdo aos colegas do turno antagbnico - e que busca, sobretudo, uma formacao
profissional para apoiar economicamente a sua familia, mudando a histéria da mesma, como
também faz Danilo. Dessa forma, na atualidade, o periodo noturno corresponde a uma vitéria
das reivindicacOes sociais do século XX para a incluséo de trabalhadores no ES fato é que a
maioria das matriculas tanto no setor puablico como no privado (ainda em nimero superior)
tem ocorrido para o periodo noturno (TERRIBILI FILHO; NERY, 2009 e BRASIL, 2014).

Nessa acepc¢do, Danilo expde sobre os seus primeiros anos de curso de modo que o

mesmo relata sobre problematicas da universidade com relagdo a expanséo de vagas:

Danilo: Foi 2009, o ano que entrei, foi o primeiro ano do REUNI, foi um ano de
expansdo de vagas. Foi um ano que houve uma entrada de 80 alunos em uma turma
s0. Foi um ano muito interessante. Era um laboratério que tinha capacidade para
30, com 80 alunos. [...] ndo tinha estrutura fisica para agrupar. N&o tinha como. A
maioria dos calouros reprovou. Eles tinham indices imensos de reprovagdo em
algumas disciplinas no primeiro periodo. [...] Era um ano de expansdo na
universidade, s6 que a universidade estava caminhando, né! Naquela época, fomos
a direcdo, fizemos reunido pedindo mais laboratério. Enfim, foi toda uma histéria
de construcdo. A partir dai foi que dividiram, eles dividiram a entrada do noturno.
Quarenta, quarenta.
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Assim, ao relatar que o ano de 2009 foi o primeiro de grande expansdo de vagas na
UFRJ 2°,devido ao programa de politica pblica REUNI, Danilo apresenta aspectos negativos
a respeito dessa ampliacdo de alunos, tendo em vista as turmas apinhadas em laboratorios de
pratica. Algo problematico para um curso de Licenciatura em CB, no qual a pratica
laboratorial se revela como de grande valia para o ensino de Ciéncias e Biologia na EB
(TOWATA; URSI; SANTOS,2010). Com base nessa situacdo com os laboratérios, Danilo
também relata grandes indices de reprovacdo dos chamados calouros- estudantes do primeiro
periodo de uma universidade. Igualmente, essa problematica é relatada na investigacdo de
Maranhdo e colaboradores (2014) com estudantes do curso noturno da area da Salde, os quais
caracterizam a infraestrutura da Universidade Federal da Bahia (UFBA) como ruim para a
aprendizagem da area citada, em especial, os graduandos de Biotecnologia e Gastronomia
relatam sobre a falta de insumos nos laboratorios para todos os estudantes, refletindo-se as
suas dificuldades de aprendizagem.

Entretanto, ao utilizar a expressdo de que a universidade estava caminhando Danilo
entende a dificuldade dessa instituicdo de ensino - como sabemos historicamente construida
para a parcela mais elitizada da sociedade (SANTOS, 2010; 2013 e ANTUNES, 2016) - em
tornar-se de fato democratica. Nesse sentido, Terribili Filho e Nery (2009) expdem que, ainda
no ano de 2009, mesmo apos altos financiamentos do REUNI para parte significativa das
universidades federais a questdo da infraestrutura nessas instituicdes ainda era um entrave
para os estudantes do periodo noturno. Além disso, no que tange as obras de ampliacdo de
infraestruturas, incluindo laboratérios, financiadas pelo REUNI grande parte delas ainda ndo
havia sido concluida no primeiro biénio do programa (BRASIL, 2014). De forma especial, no
que concerne & UFRJ, o estudo de Antunes (2016) acerca da implementacdo do REUNI na
mesma IES apresenta que a veiculagdo desta universidade a tal programa de financiamento
ndo mitigou suas deficiéncias estruturais para a real ampliagdo no acesso e permanéncia de
mais universitarios, incluindo o periodo noturno.

Outra questdo aliada a amplificacdo de vagas para estudantes trabalhadores e sem

grandes posses pecunidrias, como Danilo, aparece no excerto a seguir:

Danilo: O primeiro ano eu consegui me manter, como era do primeiro periodo, eu
nao tinha bolsa. N&do tinha como ter bolsa. Eu consegui me manter gracas a bolsa
auxilio da UFRJ. Eu sei que fiquei no alojamento um tempo e consegui uma bolsa
auxilio. Foi s6 o primeiro ano mesmo. Depois que consegui uma bolsa de um

20 De acordo com o estudo de Antunes (2016) a implantagdo do programa REUNI na UFRJ ocorreu no ano de
2007 e ndo no ano de 2009 como relata nosso entrevistado, ocorre que em 2009 a universidade passava de fato
por uma grande expanséo do nimero de vagas no curso noturno.
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laboratdrio, entreguei a bolsa auxilio. Fiquei com a bolsa do laboratério de
iniciacdo cientifica. [...] eu pedi estdgio porque eu tinha que trabalhar. Estava
trabalhando no escritdrio e consegui estagio. Para quem precisava trabalhar, eu
acho que bolsa ajuda. Eu fui bolsista.

Frente ao exposto, Danilo deixa clara a importancia das bolsas de estudo que recebeu
enquanto graduando para a sua permanéncia e conclusdo de curso. Essa conjuntura se
apresenta quando Danilo diz ter se mantido na universidade gracas a bolsa auxilio; assim
como quando esse professor diz que trabalhava no escritorio quando conseguiu um estagio
remunerado dando a entender que ele deixou o trabalho, sem relagdo com a sua formacéo
superior, para se dedicar a sua formacdo universitaria. Diante disso, a literatura nos apresenta
que o programa REUNI permitiu a maior cessdo de bolsas auxilio a estudantes universitarios
de classes econdbmicas menos favorecidas (BRASIL, 2014). Na UFRJ, especificamente, esse
namero chegou a comtemplar cerca de 80% dos solicitantes, algo que representou uma grande
acdo para a permanéncia dos estudantes com perfil econdmico mencionado nesta universidade
(ANTUNES, 2016). Assim, Terribili Filho e Nery (2009) concluem que no curso noturno a
possibilidade de ndo trabalhar, como a oferecida pelo auxilio das bolsas de estudo, representa
para o estudante maior envolvimento com a pesquisa e extensdo universitaria.

Em sintese, observamos que as narrativas de Danilo sobre a expanséo e a funcao social
universitaria representam, ao contrario dos formadores, mais aspectos positivos do que
desafios. Nesse sentido, apesar de 0s novos estudantes ainda sofrerem grandes desafios, como
os relacionados a infraestrutura e a aprendizagem, a entrada dos mesmos no espago
universitario simboliza um avanco das classes sociais menos abastadas, as quais quando
dotadas do diploma para o ES tendem a mudar suas condicdes financeiras (SANTOS, 2010 e
MARANHAO et al, 2014). Basta ver a histéria de Danilo que saiu do emprego de boy- de
baixa remuneracdo- para o emprego de professor da EB, cuja remuneracdo & maior; e,
atualmente, Danilo ainda permanece no ambiente académico cursando o mestrado na
esperanca de melhorar ainda mais seus conhecimentos e, consequentemente sua remuneracao
atual no trabalho.

Assim, a funcdo social da universidade torna-se evidente a medida que representa um
grande potencial para mudancas no perfil do grau de escolaridade e condicGes financeiras do
povo brasileiro. Dessa forma, tomando como a base a experiéncia de Danilo, a tese dos
formadores de que a formac&o universitaria ndo produz uma transformacao social de fato, néo
se confirma. Para tanto, é preciso garantir a permanéncia dos programas de bolsa auxilio,
como o que contemplou Danilo, e a¢Ges de mitigacdo das questdes de infraestrutura do espago

universitario, como as relatadas por Danilo. Deste modo, compreendemos, assim como nosso
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entrevistado, que a universidade estd caminhando para a mudanga e, portanto, problematicas

ainda serdo notorias, mas os beneficios da expansdo superam tais problematicas.

6.2.3 Formagao em Licenciatura

No que tange a esta unidade tematica, analisamos as falas dos professores de profisséo
que revelaram implicacdes formativas das disciplinas de Licenciatura em CB da UFRJ para a
pratica docente na EB. Assim, vale ressaltar que, os trés professores entrevistados se
referiram, principalmente, as disciplinas ditas de contedo, ou cientificas, da Biologia, as
quais estdo associadas as especificidades tematicas da carreira docente em CB (SILVA et al,
2009 e SILVA; SCHNETZLER, 2006). Desse modo, eles versaram sobre a préatica
pedagdgica das disciplinas referidas, em especial, as concernentes a Botanica, como podemos

observar abaixo a partir da colocacéo do professor Samuel:

Samuel: A nossa Licenciatura aqui ela tem muitas matérias que sdo obrigatdrias
da Licenciatura, exclusivas dela, mas que se descolam muito da Licenciatura.
Quando vocé tem uma disciplina Anatomia Humana, Botéanica Econdmica que sédo
obrigatorias voltadas sé para os bidlogos e s6 para os bidlogos da Licenciatura, por
que que elas ndo discutem o ensino? Botanica Econémica foi uma outra Botanica
qualquer, até mais préatica do ponto de vista tedrico, mas o que que se discutiu de
ensino? Porque o uso econdmico das plantas...

Tendo em mente 0 excerto acima, de maneira genérica, 0s componentes curriculares
da formacdo docente em CB da UFRJ resumem um panorama em que 0 conhecimento
cientifico trabalhado na universidade é valorizado em dissociacdo ao conhecimento
pedagdgico trabalhado na escola. Nesse aspecto, Silva e Schnetzler (2006) advertem sobre as
problematicas desse cenario de dicotomia entre formacdo universitaria e pratica pedagogica
escolar na Licenciatura em CB. Assim, as autoras defendem a articulagdo entre
conhecimentos cientificos especificos das CB com a futura cultura profissional dos
professores dessa area (SILVA; SCHNETZLER, 2006). A mesma consideracdo é realizada
nos trabalhos de Santos e colaboradores (2015) e Silva (2013), os quais investigam, mais
especificamente, o0 ensino de Botanica na licenciatura em CB. Outrossim, perceberemos ao
longo desta secdo que as colocagBes dos entrevistados fazem coro as adverténcias e
apontamentos dos trabalhos citados, sobretudo, no que tange ao ensino de Botanica.

Dessa maneira, questionamos 0s sujeitos de pesquisa sobre 0s componentes
curriculares da licenciatura, e, em geral, eles caracterizaram o curso como incipiente no
preparo para a docéncia em CB na escola basica. Nessa perspectiva, Kamilla e Samuel
destacaram as vivéncias no Colégio de Aplicacdo da UFRJ (CAP/UFRJ) como periodo mais
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proveitoso da formacdo universitaria para a constituicdo de saberes e concepgdes inerentes a

sua futura atuagé@o educacional. Conforme observamos nos textos a seguir:

Samuel: Eu separo a Licenciatura em dois momentos: o pré-CAP e pds-CAP.
Porque dentro do Cap a gente tem uma visao pratica. Ah e eu digo, além de uma
visdo pratica em educacéo a gente estava num mundo ideal do professor, né? Que é
o professor que tem o tempo fora de sala de aula vasto e bem remunerado para
trabalhar, trabalha com poucas turmas, faz um acompanhamento individualizado.
Entdo, eu acho que foi no Cap que eu, de fato, aprendi o que era a atuacao do
professor.

Kamilla: A licenciatura ndo me preparou para a sala de aula, definitivamente. Eu
acho que vocé aprende a ser professora na pratica. Vocé precisa de uma
adaptacdo daquilo (se referindo ao conteldo) para poder ensinar, e essa
adaptacdo vem do estagio do CAP e vem da minha prdpria pratica. [...] O meu
meio escolar me influencia muito mais do que meu conhecimento da universidade
(se referindo principalmente a Boténica) e até mesmo o meu estagio no CAP, que
foi o ponto alto da minha licenciatura, tem uma influéncia ainda grande dele, mas
hoje em dia, depois desses cinco anos dando aula, 0 meu ambiente escolar me
influencia muito mais do que a universidade.

Frente ao exposto, e embasadas pelos trabalhos de Fernandes (2017) e Souza (2006),
compreendemos que as memdarias e concepcdes de Kamilla e Samuel a respeito das suas
vivéncias enquanto licenciandos do estagio supervisionado correspondem a uma grande
contribuigéo da universidade para a construcao de saberes e identidades docentes. Como visto,
ambos atribuem a esse periodo da formacdo o momento em que tiveram de fato um contato
mais proeminente e direto com a sua atual pratica de trabalho, afinal durante o estagio o
espaco formativo dos licenciandos em CB é a escola (FERNANDES, 2017). Dessa forma,
Kamilla enfatiza que a aprendizagem sobre a docéncia na EB se d& em estreita relagdo com a
experiéncia pratica, em ambiente escolar; ao passo que essa professora atribui a constitui¢éo
de seus conhecimentos pedagdgicos ao seu contexto de trabalho, em especial, ap6s 0s cinco
anos de carreira. Portanto, essa alegacdo de Kamilla corrobora com as investigacGes de Tardif
(2000, 2014) e Huberman (2013), as quais postulam sobre a temporalidade dos conhecimentos
profissionais dos professores e a relacdo destes com os contextos de trabalho nos quais esses
profissionais atuam.

Nesse debate, Danilo se posiciona de maneira um pouco divergente dos seus colegas

de profissdo, como podemos observar a seguir:

Danilo: Ndo preparou. Nao preparara, eu acredito. Depende... exemplo, em uma
escola que dou aula, é cursinho. Super preparou. Eu tenho um arcabouco teoérico
sensacional. Agora, em um colégio que é no interior, ja ndo me preparou. Eu acho
gue ndo tem como preparar porque sdo pluralidades dos espacos, é dificil a gente
pensar em preparo. Eu acho que tem muito mais um respaldo para vocé entrar em
uma escola, uma certificagédo de profissional. Agora, a licenciatura (se referindo
ao curriculo das disciplinas obrigatérias) em questdes de préticas, vivéncias, ndo
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preparou ndo. Questdes de realidade mesmo em sala de aula, até no Gltimo ano de
licenciatura eu acho que o que vocé tem é uma vivéncia (se referindo ao estagio
supervisionado), mas preparo, eu acho que é um pouco distante.

Ante ao apresentado, Danilo argumenta que ndo cabe a universidade uma preparacdo
do ponto de vista préatico, até mesmo durante o estagio supervisionado quando o licenciando
tem apenas uma experiéncia com a sua futura realidade de trabalho; haja visto que ao longo da
carreira o professor de profissdo lida com uma pluralidade de espacos e cenarios sociais.
Dessa forma, nosso entrevistado defende a valorizacdo da formacdo tedrica, sobretudo, a
partir de contetdos cientificos institucionalizados pela universidade, pois, segundo ele, esta
permite ao professor a construcdo de um arcabouco tedrico, necessario a situacdes de ensino
como as de cursos preparatorios. Além disso, Danilo alega que a formacdo teorica
proporcionada pela universidade atribui um status de profissdo a docéncia em Ciéncias e
Biologia, 0 que para nés fica evidente em: “Eu acho que tem muito mais um respaldo para
vocé entrar em uma escola, uma certificagdo de profissional”

Diante disso, nos questionamos se seria a transmissdo de conteudos cientificos
suficiente para a formacg&o universitéria de docentes em CB? Por outro lado, compreendendo
que os conteudos cientificos constituem um dos pilares da formacdo, como eles devem ser
trabalhados na licenciatura? Diversos estudos apontam essas discussdes, como o trabalho de
Silva e Schnetzler (2006), pois os docentes da EB ndo sdo meros técnicos do ensino de
Biologia capazes de adaptar os conteudos especificos da sua formacdo a qualquer situacdo de
aprendizagem no Ensino Fundamental Il e/ou Médio (SILVA, 2013; BARZANO, 2016;
JULIANI, 2016; VIANA et al, 2012; SILVA e SCHNTLZER, 2006). Além disso, a detencao
de conhecimentos cientificos por parte de um professor ndo garante que o mesmo sabera
construir elaboracdes pedagdgicas facilitadoras de aprendizagem (ALMEIDA, 2012), aspecto
central da educacéo escolar (SILVA e SCHNTLZER, 2006).

A respeito da conjuntura descrita, Juliani (2016) e Lucas (2014) apresentam um
historico da licenciatura em CB da UFRJ, o qual se fundamenta na dicotomia formacéo
cientifica e pedagogica em que essa Ultima € desvalorizada em detrimento da primeira. Isto
posto, podemos inferir que o curso citado se constitui com base nos moldes do modelo
formativo de racionalidade técnica, descrita por Schon (1983). Na atualidade, o curso da
UFRJ ainda guarda marcas do seu passado mesmo em meio as constantes mudancas e
pressdes dos estudantes para a melhoria do curso quanto as especificidades da profisséo
docente em CB (JULIANI, 2016). Tais marcas podem ser observadas nas falas dos
professores entrevistados, inclusive Danilo, o qual apesar da sua defesa em prol da
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transmissdo dos contetdos cientificos na universidade reconhece sua formagdo como distante
da sua atual realidade de trabalho; haja vista, sua colocacdo final sobre o curriculo das
disciplinas de licenciatura, até mesmo da Pratica de ensino, ndo ter lhe proporcionado
situacOes praticas concernentes com o preparo para a docéncia em CB.

Esse cenario é reforcado quando questionamos nossos entrevistados sobre as
disciplinas da &rea de Botanica, mais especificamente, e a relacdo destas com o preparo para 0
ensino das tematicas fitoldgicas na EB. O que pode ser vislumbrado no fragmento textual

abaixo:

Danilo: Nao me preparou nao, estd longe de preparar. Ah sim, ela preparou s6
tedrica porque na préatica ndo, mas como que eu consigo fazer? De certa forma eu
tento. Essa propriedade tedrica ndo € uma diretriz para dizer que todo mundo que
a tem, vai conseguir fazer isso néo.

Nesse sentido, compreendemos o ensino de Botanica na licenciatura em CB da UFRJ
como demasiado teorico, baseado em contetdos cientificos que ndo se relacionam com a
pratica docente dos temas botanicos na EB. Tal contexto também € analisado nas
investigacdes de Silva (2011; 2013), Santos, Silva e Echalar (2015) e Santos e colaboradores
(2015) em que os contetdos das disciplinas botanicas sdo associados a formacdo do
profissional bidlogo e ndo a do professor. Assim, nossos entrevistados, relataram que muito
dos saberes e praticas das quais possuem sobre ensino de Boténica na escola basica foram
construidos, individualmente, ao longo da carreira e ndo da universidade.

No mesmo debate, Kamilla e Samuel versaram sobre como o ensino de Botéanica foi
desinteressante ao longo da universidade, o que trouxe consequéncias para a construcdo de
conhecimentos e estratégias pedagogicas sobre o tema na escola basica. Conforme podemos

observar abaixo:

Samuel: Eu acho que existe um ranco cultural com a Boténica. A gente chega aqui
na faculdade existe algumas disciplinas da Botanica que sdo meio, ndo ajudam
vocé a nutrir amor, né? Pd, cara o que foi Botanica I? Eu estou aprendendo
Boténica agora que eu me formei, né eu criei muita resisténcia a Boténica dentro
da faculdade[...] ndo passei em matéria. E, depois de cair na sala de aula e
aparecer a Boténica como uma coisa a ser enfrentada eu tive uma coisa muito
minha que assim eu ndo queria ser mais um do rango, mais um a dizer: ah
Botanica é chato vamos dar uma aula bésica aqui. E eu tenho colegas que fazem
isso, ah eu ndo gosto de Botanica.

Kamilla: Na verdade, eu ndo tenho muita relacdo com a boténica. Realmente, foi
das matérias da faculdade que menos me interessou. Eu acho que isso influencia
na minha pratica de sala de aula. Eu tenho uma empolgacéo maior, eu dedico mais
tempo para determinados contetidos como zoologia do que botanica.
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De acordo com o apresentado, a baixa relagdo de afinidade do licenciando com o0s
componentes curriculares botanicos ao longo da formagéo inicial traz dificuldades de
aprendizagem para esse estudante, 0 que tem consequéncias negativas ao ensino do tema na
EB, como aponta SANTOS et al, 2015; TOWATA; URSI; SANTOS,2010. Isso fica claro no
relato de Samuel sobre sua preocupacdo em nédo ser mais um dos professores de CB que
possuem uma espécie de bloqueio ao ensino do tema; de forma a construir elaboracGes
pedagogicas simples (algo que observamos em: “ah Boténica é chato vamos dar uma aula
basica”), sem grandes preocupacdes em proporcionar diferentes contextos para promover uma
aprendizagem significativa sobre Botanica. Assim, entendemos que Kamilla faz parte desse
grupo de professores, caracterizado por Samuel, que ndo gosta de Botanica, pois esta
educadora dedica uma carga horaria e empenho menor para 0 ensino dessa tematica em
relacdo aos outros conteudos das CB. Essa conjuntura, além de ser apontada pelos
formadores, é também explicitada na investigacdo de Carvalho e colaboradores (2015) que
advertem sobre a preferéncia dos professores de CB em trabalhar com os temas botanicos no
final do ano letivo, quando a quantidade de horas-aula é bastante reduzida.

Diante disso, € importante ressaltar que varios estudos relacionam a maneira
enfadonha como a Boténica € ensinada na formacdo inicial com um sentimento de
inseguranca e desinteresse dos professores de profissdo sobre a pratica docente do tema na EB
(a exemplo: SANTOS et al, 2015; SERRA; FREITAS; LIRA-DA-SILVA, 2012; CARMO-
OLIVEIRA; CARVALHO, 2015; CARVALHO et al, 2015). Assim, em geral, esses docentes
acabam por reproduzir as mesmas metodologias de ensino com as quais foram apresentados a
Botanica na universidade. Nomeadamente, baseadas na valoriza¢do da exposic¢ao tedrica de
conteudos cientificos em que o docente € o ator principal no processo ensino-aprendizagem,
enquanto o educando configura-se como mero receptor e expectador das informacoes
fornecidas pelo primeiro (SANTOS et al, 2015; AMADEU; MACIEL, 2014; ARAUJO et al,
2012; TOWATA; URSI; SANTOS, 2010).

Em contrapartida as alegages de Kamilla e Samuel, o professor Danilo relata ter
seguranga na construcdo de conhecimentos pedagodgicos sobre Botanica para a EB devido a
relacdo de apreco que ele estabeleceu com as tematicas fitologicas ao longo da universidade.

Como podemos observar abaixo:

Danilo: S6 eu acho que as aulas praticas de botanica, na licenciatura, me
ajudaram no arcabouco teodrico/conhecimento cientifico? Me ajudou dando
propriedade para eu, oh, ndo vou trabalhar isso ou vou trabalhar isso de outra
maneira, eu ressignificar isso[...]. Como eu gostava da disciplina [se referindo
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agora a todas as disciplinas de Botanica], eu me apropriei do saber cientifico, eu
tenho, digamos, confianga em ressignificar de outras maneiras.

Nessa conjuntura, compreendemos que experiéncia relatada por Danilo sobre a sua
seguranca e, até mesmo, facilidade com as elaboracdes pedagdgicas em Botanica ndo se
estabelece como uma condicdo proporcionada a todos os licenciandos em CB da UFRJ. Isto
fica claro nas expressdes utilizadas por ele: “s6é eu que acho” e “como eu gostava da
disciplina”, as quais conferem a situagdo descrita um carater de individualidade. Essa anélise
entdo, se confirma em outro trecho da fala de Danilo em que ele descreve com maiores
detalhes suas concepc¢des acerca das disciplinas de Botanica: “Temos disciplinas inferiores e
superiores, anatomia e fisiologia. Em outro viés botanico, mais... €... Botanica Econémica.
Eu acho que ainda é muito cientifico sabe. Muito cientifico. A intengdo é formar
botanicos .

Frente ao exposto, fica claro que quando Danilo comenta sobre o conhecimento
cientifico em Boténica transmitido pela universidade ele esta se referindo somente aos saberes
sistematizados pela producdo de conhecimento através da pesquisa em Fitologia; de forma
que a Ciéncia pedagdgica da Botanica ndo ¢é levada em consideracdo. Ou seja, 0 ensino de
Botanica na Licenciatura em CB valoriza os conhecimentos cientificos botanicos mais
concatenados a cultura de trabalho do profissional biélogo em detrimento da docéncia na
escola basica, como aponta Figueiredo, Coutinho e Amaral (2012), Silva (2013) e Santos e
colaboradores (2015). Assim, Silva (2013) adverte que o ensino de Botanica na formacao
inicial docente em CB deve seguir as atribui¢fes sociais da universidade pela formacéo de
professores criticos e com o olhar reflexivo sobre os representantes botanicos. Estes ultimos,
cada vez mais desinteressantes aos educandos da formagdo basica (SALATINO e
BURCKIGE, 2016; TOWATA; URSI; SANTOS, 2010; GULLICH, 2003; SALATINO,
2001).

Dessa maneira, em geral, 0s entrevistados alegaram que existe uma unica disciplina da
area de Boténica cujos contetidos sdo mais proximos da realidade de trabalho didatico com os

seres fotossintéticos na EB. Conforme podemos observar a partir do excerto abaixo:

Kamilla: E ai, Boteco, Botanica Econdmica, foi uma matéria que achei bastante
interessante. Apesar da matéria ter suas dificuldades relacionadas ao horario, eu
fiz no noturno, com uma professora que mais faltava do que ia. Mas, a matéria em
si, para mim foi impactante. Foi impactante para mim os trabalhos que eu fiz em
Botanica e a maneira como se pode abordar botanica. E ai, o boteco veio me trazer
essa relacdo da botanica com o nosso dia a dia. Da boténica com a nossa
alimentacao, da botanica e as drogas, que foi marcante.
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De acordo com a fala de Kamilla, a disciplina Botanica Econémica se constitui como a
mais interessante do ponto de vista da capacitagéo para a docéncia na EB, pois esta apresenta
abordagens de ensino diferentes para a pratica pedagogica com os conteddos botanicos. Tais
abordagens sdo consideradas diferentes tendo em conta que fogem dos padrdes de ensino
pautados pela menménica de contetdos cientificos dissociados da realidade dos educandos, 0
que é considerado como uma problematica a construcao de aprendizagens significativas em
Boténica na EB (SANTOS, 2005; MOREIRA, 2010 e SOUZA; KINDEL, 2014). Tal assertiva
diz respeito ao fato do ensino da aplicacdo econdmica dos seres fitologicos corresponder a
uma abordagem didatica mais proxima da relacdo cotidiana entre homem e planta - sobretudo,
No nosso pais em que a economia ainda é baseada, em grande parte, pela producédo agricola —
e, portanto, mais interessante do ponto de vista da aprendizagem dos seus conteldos
(SALATINO; BURCKERIDGE, 2016).

Em contrapartida ao potencial da disciplina Botanica Econémica é importante realcar
gue a mesma apresenta inumeras problemaéticas, como a falta de organizacdo dos formadores
na docéncia desse componente curricular comentada por Kamilla. Assim, tais problematicas,
de certa forma, diminuem ainda mais a notoriedade dos conteudos botanicos perante 0s
licenciandos em CB da UFRJ. Esse cenario €, entdo, enfatizado na colocacdo a seguir do

professor Danilo:

Danilo: O que eu fiz, que era Botanica Econémica. Era obrigat6ria na licenciatura
foi a primeira disciplina que eu, caraca, Botanica. O que a galera leva no auél...]
poucos créditos, carga horaria baixissima. Ndo tem notoriedade que deveria ter,
mas também sdo consumidas pelas disciplinas do ciclo basico, do grande
bacharelado: Fisiologia, Anatomia, botanica | e Il. [...] ai parece que n&o se
percebe, mesmo sendo obrigatdria para a licenciatura.

A vista do exposto, a disciplina Botanica Econdmica é desvalorizada do ponto de vista
curricular pelos licenciandos frente as demandas das outras disciplinas obrigatérias do ensino
de Boténica na Licenciatura em CB da UFRJ, nomeadamente: Anatomia, Fisiologia, Botanica
| e Il. Essas ultimas compdem o chamado ciclo basico, nicleo comum curricular entre o0s
licenciandos e bacharelandos, em que ndo h& uma preocupacao declarada com a formacéo de
professores (JULIANI, 2016). Assim, o ensino de Botéanica do curso investigado tende a ser
mais caracterizado pelas tematicas do ciclo basico, as quais, como vimos, valorizam 0s
conteddos cientificos da Botanica em dissociagdo com os saberes da cultura escolar. Deste
modo, ainda que a disciplina Botanica Econdmica esteja presente na grade curricular da
Licenciatura em CB da UFRJ vislumbramos que sua contribuicdo ndo é central ao curso,

sendo esta uma espécie de “bonus” a formagao bacharelesca oferecida aos licenciandos.



132

Em continuidade ao panorama descrito sobre o ensino de Botanica da UFRJ, vale
ressaltar que questionamos os sujeitos de pesquisa sobre a relagdo das disciplinas boténicas
com a Taxonomia e a implicacdo disso a pratica docente em CB na escola bésica. Essa
indagacdo foi introduzida na coleta de dados tendo em vista os apontamentos da literatura
sobre o0 ensino de botanica da formagéo inicial de professores em CB ainda manter as fei¢Ges
da Histdria Natural, quando as classificacdes e descri¢des detalhadas, Taxonomia, dos seres
vivos eram valorizadas (LUCAS, 2014; SILVA, 2013; SILVA et al, 2006). Além disso,
durante a entrevista de Kamilla, percebemos que essa professora comentou mais de uma vez
sobre o perfil taxondmico da Licenciatura em CB da UFRJ. Assim, ela também nos sugeriu
que fizesse a indagacdo descrita sobre a Taxonomia aos demais participantes da nossa
pesquisa.

Nessa logica, a maioria dos professores de profissdo argumentam sobre a sua formacéo
universitaria em Boténica ter favorecido caracteristicas taxondémicas que se configuram como
implicacBes negativas para acio docente na EB. A exemplo disso, colocamos abaixo trechos

das entrevistas dos nossos sujeitos de pesquisa:

Danilo: Eu acho que ele ndo deveria ser deixado de lado, mas ele deveria ser
repensado. Quanto de taxionomia é importante? Porque na verdade a licenciatura
a gente forma taxionomistas. Muita coisa que dou aula em botanica néo foi coisa
gue aprendi na universidade. Foi coisa que tive de estudar sozinho. Entdo, é muita
taxionomia e isso é um problem&o na licenciatura. Porque é muito distante. Eu
acho que ainda é muito cientifico sabe.

Kamilla: Eu acho que a UFRJ tem muito essa coisa taxiondmica e isso me
influencia. Porque vocé fica focado naqueles grupos (se referindo aos grupos de
classificagdes dos seres botanicos) e vocé acaba nédo criando tanta relacédo daquele
aluno com as plantas de um modo geral. Ai, quando vocé pensa nisso, ndo existe
preservacdo de meio ambiente se vocé ndo cria uma relacéo.

Samuel: A taxonomia na minha sala de aula aparece de forma muito pragmatica.
Entdo, eu acho que a taxionomia ndo afeta a minha préatica, mas no aspecto da
formacgdo para mim é dificil dizer por que como eu tive um certo bloqueio com
Botanica a taxonomia que a gente viu é o que estava dentro também né? Eu
achava um saco a taxonomia como a gente fazia aqui chaves dicotdmicas infinitas e
lalala. Pro meu aluno ndo é importante uma chave dicotdmica, eu nao
instrumentalizo eles para esse nivel de andlise. Entdo, como eu ndo chego a esse
nivel de taxonomia eu ndo acho que ela é um problema na minha prética.

A face do referenciado, podemos inferir que os contetidos taxondmicos das disciplinas
botanicas investigadas corroboram o contexto de dissocia¢do entre Licenciatura em CB da
UFRJ e a pedagogia das tematicas em Biologia Vegetal na EB. Isso fica mais evidente nas
falas de Danilo e Kamilla, haja visto que Samuel revelou-se como indiferente a Taxonomia

durante a sua formacdo universitaria. Entretanto, vislumbramos um eixo em comum na fala
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dos trés entrevistados: a Taxonomia botanica ensinada na universidade é distante da realidade
de trabalho do professor de CB. Tal que Samuel relata abordar os contedos citados de
maneira bem pragmatica e, portanto, distinta da universidade; bem como Danilo expde ter
construido seus saberes docentes sobre ensino de Botanica na EB somente no exercicio da
profissdo. Ademais, Kamilla acrescenta que por ter recebido uma formacgdo muito taxondmica
na UFRJ ela possui dificuldades para elaborar situagdes de ensino-aprendizagem em Botanica
mais direcionadas a aspectos ecologicos e da Educacdo Ambiental.

Nessa perspectiva, Gullich (2003) e Salatino e Buckeridge (2016) relataram que a
Taxonomia se fundamenta como um marco da formacao de professores em CB do Brasil no
inicio do século XX, quando as demandas pelo ensino de Botanica estavam voltadas para a
classificacdo dos representantes botanicos. Contudo, as problematicas contemporaneas da
Botéanica, relacionadas aos cenarios de devastagdo ambiental, constante urbanizacdo e
distanciamento do homem com a natureza (SARTIN et al, 2012), tem caracterizado a
Taxonomia do inicio do século XX como desinteressante e descontextualizada das demandas
atuais do ensino de Fitologia na licenciatura em CB (GULLICH, 2003).

Deste modo, compreendemos que a Taxonomia em si ndo € um problema e, sim, a
valorizacdo isolada dos seus conteudos cientificos, como coloca Danilo e, sobretudo, Kamilla.
Tal situacdo ndo permite aos licenciandos enxergarem aplicabilidade dos conhecimentos
botanicos em seus cotidianos, apinhados por questfes ambientais nas quais os seres botanicos
assumem papel central (SALATINO; BURCKGIDGE, 2016; FIGUEIREDO; COUTINHO;
AMARAL, 2012). Dessa maneira, ao se tornarem professores eles enfrentam indmeras
dificuldades no planejamento de aulas mais contextualizadas com temas relacionados a

preservacdo ambiental, como relatou Kamilla.

6.2.3 Ensino da Botanica

No que concerne a esta unidade tematica, os professores de profissdo descreveram,
mais especificamente, sobre aspectos da sua pratica docente com relagdo & Botanica. Nesse
sentido, eles comentaram os conteddos que lecionam, destrincharam as dificuldades que
enfrentam para ensinar Botanica; bem como enunciaram suas experiéncias positivas com
relacdo a esse ensino, de maneira que as consideram como alternativas viaveis para as
probleméticas de aprendizagem da Botanica na EB. Assim, apresentamos a fala abaixo do
professor Danilo em que ele faz uma sintese sobre a sua pratica docente com relacdo a

Botanica:
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Danilo: Eu trabalho botanica sim, eu, ao contrario de muitos professores de
Biologia, eu adoro botanica. Tenho a minha dificuldade, eu acho que todo mundo
tem. [...] geralmente eu tento ser o mais didatico possivel. Identificar o que séo
vegetais, 0 que é botanica primeiro. O que a botanica tem a ver com a biologia.
Porque que eles tém que estudar botanica[...] eu procuro fazer esquema e
identificar aqueles seres vivos no meio ambiente, ai dependendo da série onde
estou eu vejo o espaco de aprofundar ou nao.

Destarte, em um primeiro momento, os professores descreveram com quais contetdos
botanicos costumam trabalhar. Dessa forma, as nogbes taxondmicas dos grandes grupos
botanicos e a Fisiologia Vegetal foram destacadas por nossos entrevistados, como podemos

observar nos fragmentos abaixo:

Kamilla: Eu trabalho Bridfita, Pteridéfita, Gymnosperma. Eu trabalho a diferenca
entre esses grupos, o meu foco maior é esse. E ai acaba abordando também
questdes relacionadas a fisiologia. E mostrar diferencas entre os grupos de plantas.
[...]O conteddo ¢ fisiologico também, reproducao é bem explorado no contetdo.

Samuel: Eu trabalho com Botanica vamos dizer assim umas nog¢des taxondmicas
bem bésicas para apresentar a diversidade dos grupos. Porque eu trabalho com
Botanica mais no Fundamental | na verdade. A escola que eu trabalho eles vao para
o laboratdrio desde o 2° ano do fundamental entdo a gente trabalha com eles assim,
uma identificagdo bem geral dos grupos de plantas e as nogbes do
desenvolvimento. [...]

Tendo em vista os fragmentos acima, percebemos que o0s conhecimentos da
Taxonomia e Fisiologia Botanica sdo essenciais para a pratica docente sobre a diversidade
fitologica na escola basica, até mesmo no Fundamental | quando esta Ciéncia é apresentada de
forma mais abrangente aos educandos. Contudo, compreendemos, a partir da fala do professor
Samuel, em especial com base nos seguintes trechos: “assim, uma identificacdo bem geral
dos grupos de plantas e as nocbes do desenvolvimento” e “mas ndo chega a fazer as
divisbes dentro de Pteridofita” que os professores de profissdo tentam aproximar os contelidos
boté&nicos dos alunos, ndo exaltando a memorizacdo de pormenores cientificos e descrigdes detalhadas
dos representantes fitologicos. Haja visto que, essas atividades, sobretudo, a mnemoénica de
nomenclaturas cientificas, sdo consideradas por Towata, Ursi e Santos (2010) e Souza e Kindel (2014)
como grandes complicadores ao interesse dos alunos da EB pela aprendizagem de Botanica.

Nessa continuidade, os professores de profissdo sintetizaram o0s desafios que
enfrentam, diariamente, no ensino das tematicas explicitadas. Assim, eles enunciaram, em
especial, obstaculos relacionados a aspectos curriculares da Botanica, como podemos observar

inicialmente no excerto a seguir:

Kamilla: Em sala de aula eu acho que o curriculo, tanto do ensino médio quanto
do fundamental, ndo favorece a botanica. E um contetido extenso que n&o te deixa
muitas brechas para trabalhar outras coisas. [...]. No ensino médio, que eu
trabalhava botanica s6 no terceiro ano, o que me limitava era também o tempo. No
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ensino médio, é um conteddo aprofundado daquilo tudo. Entdo, a botanica
passava rapidamente. O que vocé trabalhava em botanica era basicamente ENEM,
quando cai botanica, acaba caindo basicamente fisiologia. Entdo, vocé explora
muito isso e a ecologia ficava um pouco de fora.

Frente ao denotado, o excesso de contetdos botanicos culmina na dificuldade de
contextualizagdo dessas teméticas mesmo porque com tal demasia de conteudos a carga
horéaria disponivel para o trabalho pedagogico do professor de profissdo fica muito pequena.
Em similitude ao relatado por Kamilla, Souza e Kindel (2014), bem como Gullich (2006)
alertam para o excesso de contetudos boténicos na escola bésica. Assim, no Ensino Médio, a
pratica docente em Botéanica dos professores de profissdo gira em torno de avaliagdes externas
para 0 ingresso na universidade, mais precisamente 0 ENEM. Este Gltimo obstaculo, presente
apenas nas falas de Kamilla, é também apresentado nas investigaces de Carmo-Oliveira e
Carvalho (2015), os quais relataram que os professores de EB fazem das avaliacbes para o
ingresso da universidade, como o ENEM, o curriculo de Botanica dos ultimos trés anos do

colegial.

Ainda sobre os desafios curriculares, Samuel e Kamilla comentaram sobre os limites

que as avaliagdes externas impdem ao seu trabalho pedagdgico com relacdo a Botanica:

Kamilla: A Prefeitura do Rio tem uma apostila que eles chamam de caderno
pedagdgico, que vem o contetido e acabo trabalhando exatamente o que eles trazem.
O tempo € curto e fico focada no principal, que é o que eles cobram, porque a
Prefeitura tem uma prova bimestral que cobra o contetdido do caderno pedagégico.
Eu tenho que focar no que eles cobram mais para o rendimento do aluno ser maior.
Eu ndo tenho muita autonomia pedagégica na Prefeitura.

Samuel: [...] tem que cumprir com esse conteldo, esse ano a gente aboliu as
avaliacGes externas, mas eles faziam simulados externos e era uma coisa cumprir o
contedido por cumprir e isso foi resolvido a gente pegou muito pesado nos conselhos
de classe e isso foi é resolvido

Nesse sentido, percebemos que tanto Kamilla como Samuel descreveram uma pratica
docente em Botéanica na EB engessada pelos padrdes das avaliacdes externas submetidas aos
alunos. De modo que, os bons resultados dos educandos em tais avaliacGes se transfiguram
como principal objetivo de ensino da Boténica dos professores de profissdo. Essa assertiva é
confirmada para nds nos seguintes trechos da fala de Kamilla: “O tempo é curto e fico focada
no principal, que é o que eles cobram, porque a Prefeitura tem uma prova bimestral” e “Eu
ndo tenho muita autonomia pedagogica na Prefeitura”. Assim, 0 ensino de Boténica passa a
ser direcionado por um curriculo escolar cada vez mais prescritivo e com propositos de
desempenho centralizados (BALL et al, 2013; CUNHA; MARCONDES; LEITE, 2015) em
detrimento da autonomia pedagodgica e da construcdo de saberes docentes edificados e
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reedificados pela reflexdo das especificidades das escolas e dos alunos (TARDIF, 2014), o
que defendemos ser mais apropriado ao ensino-aprendizagem da Botanica.

Ademais, Samuel deixa evidente na sua coloca¢do: “eles faziam simulados externos era
uma coisa cumprir o contetdo por cumprir” que ndo enxerga sentido pedagdgico nessas
avaliagdes, assim como outros professores tanto é que foi necessaria muita luta dele e dos seus
colegas educadores para abolir tais avaliacbes na instituicdo de ensino onde o professor
trabalha.

Como ultimo desafio curricular da Botanica na EB, os professores de profissao citaram
o0 desinteresse dos educandos pela aprendizagem das tematicas fitoldgicas, de acordo com a
qual apresentamos abaixo a partir da fala de Danilo:

Danilo: Eu vejo uma resisténcia maior nas aulas de botanica. Por achar, ndo é
bem utilidade, n&o sei. E uma coisa que n&o tem importancia, sabe? Uma coisa que
percebo muito é que os alunos querem dizer para que serve isso. E a area que mais
tem. [...]. Eles tentam achar uma utilidade quando eles nédo sabem o que é. Tentam
achar utilidade para entender o que é aquilo.

Ante ao observado, o desinteresse dos educandos pela Botanica tem como génese 0
fato dos mesmos néo enxergarem a utilidade desses conhecimentos no seu cotidiano; de modo
que Danilo enfatiza ser a area das CB onde os alunos menos percebem a importancia da
aprendizagem. Assim, varios autores, como Salatino e Buckeridge (2016), Souza e Kindel
(2014), Aradjo (2011), Towata, Ursi e Santos (2010) e Gullich (2003, 2006) relacionam a
exacerbada falta de interesse dos educandos de EB pelo estudo dos seres fotossintéticos com o
distanciamento que o homem tem vivido em relacdo a estes seres vivos. Em adi¢do a essa
problematica, consideramos que a maneira como a Botanica é apresentada na EB, muitas
vezes, dogmatica e descontextualizada dos aspectos sociais e pessoais dos estudantes
(GUERRA, 2006; SOUZA e KINDEL, 2014) nao favorece com que os estes “achem a
utilidade da Botanica para entender 0 que é¢”, como coloca Danilo.

A vista disso, Chassot (2003), Santos (2007), Auler (2007) e Carvalho (2017) sugerem
uma perspectiva de ensino dos contetdos escolares das CB, incluindo a Botéanica, mais
relacionada com o debate e a analise dos aspectos sdciocientificos; de modo a favorecer o0s
niveis de alfabetizacdo cientifica e aprendizagem significativa dos estudantes. Assim, esses
alunos conseguiriam perceber ndo so a utilidade da Botanica nas suas vidas como também
tomar decisOes e refletir sobre mudancas dos comportamentos humanos em relagdo aos seres
boténicos.

Ademais, Danilo também mencionou outro desafio para o ensino de Boténica, agora

ndo mais relacionado diretamente ao curriculo e sim a auséncia de espacos fisicos adequados
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na escola para o desenvolvimento de atividades praticas em Botanica. Semelhante a Danilo,

Kamilla citou a mesma problematica:

Danilo: Eu acho que sala de aula para boténica é o pior espago. Porque a botanica
é uma area da biologia que é muito visual seria mais facil de trabalhar botanica em
uma area mais aberta ou material botanico. Isso facilitaria. Olhar uma flor
desenhada ndo é a mesma coisa que olhar uma flor como ela é.

Kamilla: Eu ndo tenho muitas oportunidades de fazer pratica na minha escola por
deficiéncias fisicas do espaco, ndo tem laboratdrio, as salas séo apertadas, muitos
alunos.

Assim, enquanto Danilo defende a utilizacdo de espacos abertos, fora dos padrbes
escolares de infraestrutura fisica, Kamilla argumenta que as salas de aula sdo apertadas e ndo
existem laboratérios para o ensino pratico de Botanica. Desse modo, consideramos que a
perspectiva de ensino defendida por Danilo tem um viés mais integrado com a observacao em
campo. O que Guerra (2006) atribui como alternativa de ensino para favorecer o entendimento
da importéncia fitoldgica aos ambientes naturais. Assim, é valorizado o principio de que o
contato do aluno com plantas, quando esses seres fotossintéticos estdo em seus habitats, leva a
observacdo e o debate sobre as relagbes que estes seres vivos estabelecem com as demais
formas de vida (SOUZA; KINDEL,2014). Para tanto, Guerra (2006) sugere o plantio de
hortas e pomares nas escolas, bem como a conservacao de areas verdes em tais instituicdes de
ensino para o trabalho dos professores de CB com a Botanica.

No que concerne as argumentacGes de Kamilla, Seabra, Heitor e Nascimento (2014)
consideram ser possivel trabalhar com atividades praticas em Botanica na sala de aula. Para
tanto, os autores recomendam que o professor leve materiais botanicos para os alunos tocarem
e visualizarem nesses espagos, 0s quais devem ser ocupados por um ndmero ndo muito grande
de alunos, o que ndo acontece com as turmas superlotadas de Kamilla. Além disso, Towata,
Ursi e Santos (2010) defendem o uso de laboratdrios para a observacdo de materiais botanicos
em microscopio e lupa como forma de facilitar a associagdo de conteudos tedricos e praticos
da Botanica pelos alunos.

Para mais dos desafios citados, Kamilla expds sua preferéncia pelo ensino de Zoologia

em detrimento da Botanica:

Kamilla: A minha maior dificuldade, na verdade, é a minha falta de relacdo com a
botanica. Coisa que, por exemplo, ndo tem quando vou ensinar zoologia. O
contedido também é apertado, mas eu tenho uma grande relagdo com a zoologia.
Na botanica, eu acabo muito seguindo, mesmo, aquele contelido do taxionémico,
dos grupos. E, talvez, eu ndo avance tanto, eu néo fale tanto da relagdo ecolégica
das plantas, de como a gente se relaciona com elas por uma falta, mesmo, de
relacdo minha com esse contetido.
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De acordo com o observado, tanto Kamilla quanto Samuel expdem experiéncias sobre
os professores de profissdo ndo possuirem afinidade com o ensino de Botanica, porém por
meio de perspectivas diferentes. Tendo em vista a postura Zoochauvinista ou Zoocéntrica
(HERSHEY, 2002) de Kamilla em: “A minha maior dificuldade, na verdade, é a minha
falta de relacdo com a boténica. Coisa que, por exemplo, ndo tem gquando vou ensinar
zoologial...] eu tenho uma grande relacio com a zoologia” enquanto Samuel defende que o
docente deve superar suas dificuldades de afinidade com relacdo ao conteudo botanico de
modo a ndo as transparecer aos alunos. Assim, frente a perspectiva de Kamilla, Flannery
(1991) atribui aos animais abordagens mais interessantes para o ensino de CB pelo fato deles
Se moverem e serem mais parecidos com 0s seres humanos.

Nesse sentido, Hershey (2002) aponta o zoocentrismo dos professores de EB como um
dos fatores principais para explicar a Cegueira Botanica na sociedade contemporanea, como

podemos observar no excerto abaixo:

Kamilla: Eu acho que os alunos nédo entendem nem como um ser vivo, por incrivel
que pareca, para eles, ser vivo é animal. Vocé tem que desconstruir a ideia na
cabeca do aluno de que ser vivo ndo é sindbnimo de animal porque, para eles, é tudo
animal. A gente trabalha reino vegetal para trazer essa ideia que planta é ser vivo.

A experiéncia de Kamilla apresenta a incapacidade dos alunos de perceberem as
plantas como seres vivos tanto quanto os animais, ao passo que os estudantes consideram
estes Ultimos como os Unicos fatores bidticos da Terra. Assim, embasadas por Salatino e
Buckeridge (2016) compreendemos tal conjuntura de ensino-aprendizagem como recorrente,
pois no6s seres humanos ndo reconhecemos movimentos, crescimento, nutri¢cdo e reproducéo,
caracteristicas que associamos & vida, nas plantas e sim nos animais, nos quais 0s tragos
citados sdo mais faceis de serem visualizados. Segundo Wandersee e Schussler (2001), tal
visdo das plantas em comparagdo aos animais particulariza a incapacidade de compreenséo
dos alunos sobre a importancia das caracteristicas fitoldgicas para a biosfera e a humanidade;
de modo que estes estudantes passam a menosprezar as plantas ou simplesmente néo
enxergarem a sua existéncia. Esta concepcdo de Cegueira Botanica (WANDERSEE;
SCHUSSLER,2001) é discutida no estudo de Fonseca e Ramos (2017) como forte obstaculo
para o letramento cientifico botanico no que tange a preservacdo ambiental e ao debate sobre
0 uso agroecondmico das plantas.

Aliado a Kamilla, Samuel também colocou em pauta a falta de afinidade dos

professores de EB pelo ensino de Botanica:
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Samuel: [...]Jvarios professores de Educacdo Bésica ndo gostam de dar aula de
Botanica, eu tive alguns que ndo gostavam e ai vocé ja vai para a faculdade com
uma certa resisténcia. [...]. Eu acho que o professor ele ensina muito pelo afetivo,
entdo quando o professor entra com uma resisténcia a qualquer contetido que seja
ele quase que cria essa resisténcia nos alunos dele. Entdo, se eu queria que 0s
meus alunos aprendessem Botanica eles nao podiam perceber que eu néo gosto de
Botanica. Foi um processo, a primeira vez que eu trabalhei Botanica eu ja senti
poxa eu tenho que melhorar isso.

Tendo em conta 0 excerto acima, Salatino e Buckeridge (2016), Amadeu e Maciel
(2014) e Macedo e colaboradores (2012) discutem que a falta de afinidade dos professores de
profissdo pela Boténica é promotora de um ciclo vicioso quanto ao desinteresse pela
aprendizagem dessa temaética. Isto quer dizer que, em geral, a Boténica € ensinada de maneira
pouco entusiasta pelos profissionais da educacao citados, 0s quais por consequéncia geram 0
mesmo sentimento em seus alunos (AMADEU; MACIEL, 2014). Entre eles, 0s que vierem a
ser professores, chegardo a universidade resistentes a Botanica, como coloca Samuel: “e ai
vocé ja vai para a faculdade com uma certa resisténcia’’; e, muito provavelmente seguirdo os
passos de seus mestres da EB, pois durante a universidade o ensino de Botanica, na
generalidade, ndo se mostra suficiente para a futuras acdes docentes (SALATINO;
BUCKERIDGE, 2016 e AMADEU; MACIEL, 2014). Dessa maneira, compreendemos a
postura de Samuel em contraposicéo ao descrito na literatura a medida que nosso entrevistado
deixa claro sua consciéncia educacional na qualidade de influenciador da aprendizagem
guando o mesmo revela buscar superar suas problematicas com a Botanica antes de entrar em
sala de aula. Isto se evidencia em: “se eu queria que 0s meus alunos aprendessem Boténica
eles ndo podiam perceber que eu ndo gosto de Botanica. Foi um processo, [...] fui estudando
etal.”

Nessa continuidade, para além do ciclo vicioso de desinteresse pela Botanica Samuel
também relaciona a auséncia de apreco que 0s estudantes possuem pelos conteudos botanicos
ao constante distanciamento que a humanidade, cada vez mais urbana, tem vivido com relacao

as plantas:

Samuel: Existe esse ranco com a Boténica que vem dessa cultura urbanoide
que a gente se afasta [...]. Eu poderia falar assim como que vocés fariam no
quintal da sua casa, mas ai eles ndo tém quintal; ai a propria prética de
criar plantas estd se tornando uma coisa pouco comum nas cidades. Nos
centros urbanos, existem lojas inteiras de plantas de plastico hoje em dia.

A argumentacdo de Samuel também € apresentada nos trabalhos de Gullich (2003),
Souza e Kindel (2014) e Salatino e Buckeridge (2016). Contudo, em especial, Gullich (2003)

sinaliza a importancia de a educagdo em Botanica na escola basica favorecer o interesse pelos
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seres fotossintéticos; usando de alternativas que diminuam cada vez mais os distanciamentos
entre homem e natureza fitoldgica. Assim, destacamos que, os professores de profissdo
enunciaram diferentes experiéncias e concepcdes sobre abordagens de ensino positivas para
estimular o interesse pela aprendizagem da Botanica na EB. Tais atividades didaticas positivas
se resumem em: um ensino de Botanica relacionado com o cotidiano do aluno, aulas préticas,
uma abordagem CTS das tematicas fitoldgicas a partir da valorizagdo do ensino de
conhecimentos relacionados a aplicacdo econémica dos seres fotossintéticos e o perfil estético
dos seres boténicos.

No tocante a relacdo do ensino de Botanica com o cotidiano do aluno, queremos
novamente estabelecer que aliadas a Santos (2005) também consideramos o conceito de
cotidiano como aquele em intima interligacdo com os problemas e peculiaridades sociais da
contemporaneidade. Destarte, além de mencionarem sobre praticas docentes em que associam
a Boténica com plantas de uso e/ou presenca constante na vida dos alunos os professores de
profissdo também citaram aulas com tematicas sobre o cotidiano de probleméticas ambientais.

Diante do mencionado, todos 0s sujeitos de pesquisa destacaram pedagogias que
estimulam os alunos a reconhecerem, lembrarem e associarem 0s seres fotossintéticos

existentes e, sem duvida influenciadores, no seu dia- a- dia:

Kamilla: O que eu fago sdo essas associa¢cdes com plantas domésticas. Quando eu
vou falar de bridfita, eu falo se eu for a uma cachoeira, tem aquelas plantinhas
pequeninas que estdo perto da agua. Quando a gente trabalha Gynosperma, eu
tento sempre associar os pinheirinhos. Uma coisa que eu levo, que tenho em casa:
pinha. [...]. Eu falo, “Ja viram esses enfeites de Natal?” Ai eu falo da reproducgao.
Entdo eu tento sempre levar para uma lembranca que eles possam ter.

Danilo: Eu trabalho mais os grupos e quem séo esses grupos. Onde a gente encontra
esses grupos. Entdo, por exemplo, a macieira que tem no quintal do vizinho. A
acerola. O que é a acerola? O que é 0 musgo que tem na cal¢cada? A ideia é eles
reconhecerem 0 que esta a volta deles. Entdo, eu tento fazer isso. [...] identificar
bridfita, ai eu levo, geralmente, amostras, levo fotos. Nessa escola que é mais no
campo, que é em Cachoeira do Macacu, é um espago mais rural. Na beirada da
escola ja tem uma super mata, eu os levo, entdo é hora de reconhecer esses grupos
no espaco natural.

Samuel: A gente fazia umas aulas de salada de frutas bem gostosas. Tem uma
cozinha experimental no colégio.

De acordo com as exposi¢Oes acima, 0s trés entrevistados fazem uso de atividades de
carater pratico, pois todos levam material botanico para os alunos manipularem e perceberem
articulacBes com os conhecimentos tedricos (FONSECA; RAMOS, 2017). Nessa metodologia

de ensino, 0 mais interessante é que as praticas envolvem seres fitoldgicos do cotidiano do
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aluno, como as frutas utilizadas na aula do professor Samuel; algo que diversos artigos?
sugerem ser importante na facilitacdo da aprendizagem de contetdos boténicos visto o
potencial dessas pedagogias na percepc¢do do educando sobre o quanto a Botanica faz parte da
sua vida.

Assim, apesar dessa preocupagdo comum, os professores entrevistados langam méo de
diferentes perspectivas metodoldgicas para estimular a integracdo dos alunos com a realidade
Boténica que os cerca, tais como: saidas de campo e espacos ndo formais de educacdo, a
exploracdo da mata ao redor da escola; a preparacdo das saladas de fruta e a utilizacdo de
recursos visuais e estéticos (como as fotos e estruturas reprodutivas de plantas). Estas
estratégias propiciam a esses estudantes, situacdes de investigacdo e acesso as recordacdes
sobre experiéncias com plantas como alternativa as tradicionais aulas expositivas (MACEDO
etal, 2012; SOUZA; KINDEL, 2014; SILVA, 2008).

Ademais, percebemos que Kamilla e Samuel destacam associacdes mais utilitaristas
com plantas, como aquelas de uso econémico, como forma de favorecer a compreensdo dos
alunos sobre a importancia do ensino de Botanica, o que é corroborado nas investigacoes de
Salatino e Buckeridge (2016), Buckeridge (2015), Salatino (2001) e Rawitscher (1976). Ja
Danilo traz um outro prisma para atingir a mesma compreensdo dos alunos, o prisma do
estimulo ao reconhecimento e nocdo do papel das plantas nos espacgos naturais. Essa assertiva
se fez verdadeira para nds no seguinte trecho da fala de Danilo: “Na beirada da escola ja tem
uma super mata, eu os levo, entéio é hora de reconhecer esses grupos no espaco natural.” A
medida que, nessas estratégias didaticas ha um contato direto e in loco do educando com o
que se quer estudar em Botanica, favorecendo observacao e formacao de conceitos cientificos
sobre o papel das plantas na biodiversidade dos espacos naturais (SILVA, 2008).

Desse modo, apreendemos que o professor Danilo utiliza uma tendéncia pedagdgica
baseada na relagdo da Botanica com a questdo ambiental como alternativa para as dificuldades
de ensino da Fitologia na EB, o que é ratificado no seguinte trecho:

Danilo: Eu trabalho plantas exéticas. Porque eu tento entender o que uma planta
exotica pode causar ao meio ambiente. Até que ponto uma planta exdtica pode

substituir uma espécie nativa. Estou trabalhando mais conservagdo do que
propriamente a espécie.

Nesse ambito, Silva (2008), Gullich (2003,2006) e Guerra (2006) estabelecem que 0

trabalho integrado da Botanica com as questdes ambientais da atualidade, a exemplo as a¢6es

21 A exemplo: Amadeu e Maciel (2014); Towata, Ursi e Santos (2010); Macedo et al (2012) e Figueiredo,
Coutinho e Amaral (2012).
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didaticas do professor Danilo: o reconhecimento das espécies botanicas na saida de campo
para a regido de mata proxima a escola e a discussdo sobre a manutengdo da biodiversidade
dos ecossistemas frente a constante introducéo de espécies exoticas pelas atividades humanas
(RICKLEFS, 2003), é essencial para a superacdo dos obstaculos recorrentes ao ensino-
aprendizagem da Boténica. Haja visto que, existe uma expectativa sobre uma mudanca de
visdo da Botanica por alunos e professores quando a forma de ensinar essa tematica passa a
ser aliada as atuais questdes ambientais, pois esta pedagogia fundamenta-se na motivacéo e
aplicabilidade da botanica a realidade em que vivemos (SILVA, 2008).

Em outro momento, os professores de profissdo voltaram a enfatizar a
execucao de diferentes tipos de atividades praticas com os alunos como maneira de ultrapassar
0s obstaculos do ensino da Boténica na EB, gerando maior interesse e participacdo desses
educandos nos processos de ensino-aprendizagem. O que pode ser observado nos trechos a

seguir das entrevistas dos professores Kamilla e Samuel, respectivamente:

Kamilla: Uma coisa que fiz ano passado foi aquela pratica simples de desfazer a
flor em pedacos. Muitos deles se empolgaram em trazer a flor, e ai eu vi que isso
despertou o interesse. Achei que funcionou muito. Esta no dia a dia deles, todo
mundo passa pela cal¢ada e vé uma flor, trouxeram do quintal deles, na escola tem
flor. Isso foi muito empolgante para eles e para mim também. Isso me estimulou
um pouco na area da Botanica que eu nao gosto tanto. [...]. Ai, quando vocé
mostra o ovario, aquilo ali tem um évulo. O po6len vai entrar e fertilizar, vai gerar
um fruto. Aquilo, vocé estd relacionando a reprodugio: “Olha, as plantas também
se reproduzem.” Para criar essa imagem de que planta é ser vivo.

Samuel: Eu gosto de fazer eles plantarem e levarem para a casa, eles fazem um
diario do desenvolvimento daquela planta e dependendo da discussdo que esta
tendo no grupo eu divido. “- Oh, vocé vai cuidar dessa forma, esse outro grupo vai
cuidar dessa forma e depois no final a gente vé quais as diferencas das plantas que
foram cuidadas de diferentes formas e a gente discute os fatores” [...] Porque as
vezes 0 contetido ele é muito direto, o desenvolvimento da planta, vocé diretamente
explica como desenvolve uma planta isso € muito direto, mas eles mesmo fazem
essa conexdo quando a gente manda fazer, isso é construir.

De acordo com o explicitado, percebemos que apesar das diferentes propostas de aulas
praticas tanto Kamilla quanto Samuel descreveram atividades em que os estudantes possuem
maior contato com 0s materiais botanicos e agdo nos processos de ensino aprendizagem.
Dessa forma, as atividades praticas descritas ndo se caracterizaram como meramente
demonstrativas dos conhecimentos teoricos, sobretudo, a proposta de diario de
desenvolvimento de uma planta realizada por Samuel, e sim de construcdo de saberes
associados a teoria, como a presenca de Ovulo e a discussdo do aparato reprodutivo das flores
nas aulas de Kamilla. Assim, as atividades descritas pelos colaboradores de pesquisa possuem

a mesma caracterizacdo das aulas praticas investigadas e sugeridas por Krasilchik (2008),
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Silva (2008), Faustino (2013) e Wieth (2015) como ferramentas pedagogicas para estimular o
interesse pelo ensino-aprendizagem de Botanica tanto nos professores, a exemplo do que
ocorreu com Kamilla sem afinidade com essa area das CB, quanto nos alunos.

Para além do mencionado, a atividade pratica proposta por Kamilla tem como base as
flores em constante presenca no cotidiano dos alunos, algo enfatizado no trabalho de Amadeu
e Maciel (2014) como modo de facilitar a aprendizagem dos contetdos ja que os educandos
passam a enxergar a Botanica como parte da vida deles. Quanto a atividade experimental
proposta por Samuel, percebemos um aspecto interdisciplinar com outros conceitos das CB
como o método cientifico, influéncia de fatores bidticos e abitticos no desenvolvimento de
seres Vivos, nesse caso as plantas, no seguinte trecho: “- Oh, vocé vai cuidar dessa forma,
esse outro grupo vai cuidar dessa forma e depois no final a gente vé quais as diferencas das
plantas que foram cuidadas de diferentes formas e a gente discute os fatores”. A respeito
disso, Silva (2008) versa sobre o potencial interdisciplinar das aulas praticas como forma de
estimular o ensino da Botanica.

Por fim, ainda sobre a atividade pratica formulada por Samuel, compreendemos que
esta tem como premissa principal a participacdo ativa dos alunos para a geracdo de saberes,
sendo os estudantes - e ndo o professor - 0s atores principais na construgdo de aprendizagens.
Desse modo, € importante ressaltar que essa premissa foi reportada na analise de Faustino
(2013), a partir de entrevistas realizadas com estudantes da EB sobre o ensino de Boténica
como mais indicada para a melhor compreensdo dos conceitos botanicos; a medida que os
educandos relataram sentirem-se mais estimulados a aprendizagem da Botanica quando
participam de atividades praticas com o mesmo perfil da experiéncia didatica de Samuel.

No gue concerne a ultima alternativa didatica proposta para o ensino de Botanica, 0s
professores de profissdo relataram experiéncias e concepcdes sobre o potencial da estética dos

representantes botanicos para aumentar a aproximagao dos estudantes com essa Ciéncia:

Danilo: Tém videos muito bons, fotos que sdo prémios da National Geografics.
Eles tém prémios de fotos, de camera. [...]. Eu acho que a imagem, a estética na
botanica é algo que deveria ser mais valorizado.

Samuel: Recentemente a professora de Artes do colégio me procurou e ela quer
fazer um muro para a Primavera, a primavera estad chegando vamos plantar um
muro vertical para ele florir e encher de flores a escola e talvez relacionar planta a
beleza. E muito legal e eu acho que a gente perde, um dos pontos de aproximagio
que a Botanica tem eu acho que é a estética.

Nesse sentido, seja a partir de recursos midiaticos ou no plantio de espécimes

botéanicas na escola tanto Danilo como Samuel sugerem a beleza presente nas imagens dos
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seres fitoldgicos como ponto de aproximacao entre estudantes e o0 ensino de Boténica. Diante
disso, Cavassan e colaboradores (2009) sugerem que a morfologia externa dos seres
fotossintéticos pode ser ensinada em contextualizacdo com o papel ornamental que esses seres
possuem para as populacdes; de maneira que esta atitude torna o ensino de Botanica mais
agradavel frente as propostas pedagdgicas tradicionais pautadas pela mnemonica e
fragmentacdo dos contetdos. Contudo, embasadas por Wandersee e Schussler (2001),
Hershey (2002) e Salatino e Buckeridge (2016) entendemos que se deve ter uma atencéo
especial com o estimulo a visdo contemplativa da Botanica ao passo que esta pode favorecer
concepcOes de Cegueira Boténica quando os seres botanicos se resumem a componentes

estéticos inertes.
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7 JUNTANDO AS PONTAS: APROXIMACOES E DISTANCIAMENTOS ENTRE
CONCEPCOES E SABERES DOS FORMADORES E PROFESSORES DE
PROFISSAO

Neste capitulo, buscamos apontar as principais aproximacdes e distanciamentos entre
0s saberes docentes e as concepcdes dos dois grupos analisados (formadores e professores de
profissdo) na presente pesquisa. A guisa disso, elencamos um aspecto de cada unidade
tematica, o qual identificamos como o de maior proeminéncia na colocacdo dos entrevistados,
a fim de relacionarmos as perspectivas de ambos os niveis de formacdo- professores
universitarios e professores da EB - a respeito do ensino de Boténica na Licenciatura em CB
da UFRJ. Desse modo, discutiremos as principais aproximacdes, distanciamentos e, até
mesmo, tensbes entre os sujeitos de pesquisa. Dessa forma, abordaremos, inicialmente, a
expansdo universitaria as classes sociais menos abastadas, assunto dominante na unidade
temética Funcdo Social da Universidade; logo apds, trataremos das interfaces entre curriculo e
conhecimento de Botanica na Formacdo inicial em Licenciatura das CB e, por fim,
abordaremos os aspectos da formacdo e as implicacGes destes na Cegueira Botanica, muito
mencionada pelos formadores e professores de Ciéncias e Biologia.

No que tange a expansdo universitéria vale ressaltar a espontaneidade deste tema nas
duas categorias de sujeitos de pesquisa, sendo o ponto de partida do grupo focal com 0s
formadores e uma singularidade da entrevista com o professor de profissdo Danilo; neste caso
atribuimos a também singular formacédo deste profissional no ES noturno. Nesse contexto, é
importante destacar o fato de Danilo ter origem socioecondmica menos abastada, tendo
ingressado no curso noturno pela necessidade de aliar formagdo universitaria e jornada de
trabalho. Este aspecto, inclusive, caracteriza o ES no periodo noturno como uma das acfes
vitais dos processos de expansdo universitaria no Brasil (MARANHAO et al, 2014 e
ANTUNES, 2016).

Assim, apesar da questdo das politicas de ampliacdo de acesso ter se sobressaido
apenas na fala de Danilo, discussOes tratadas por esse professor se relacionam, se
contrapondo, fortemente as reflexdes dos formadores. Tendo em conta que, para além do
ceticismo de alguns formadores frente a efetiva democratizagdo social no ES — especialmente
Graziela e Flora - e dos desafios enfrentados por Danilo durante o curso de Licenciatura em
CB, esse professor de EB encontrou na universidade uma experiéncia positiva para a mudanca
na sua trajetéria de vida. Destarte, o perfil socioeconémico de Danilo ndo o impediu de
conquistar o diploma e se inserir no mercado de trabalho; pelo contrério, o fez alcancar,
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inclusive, caminhos mais longinquos na academia, pois atualmente Danilo cursa 0 mestrado
académico na area de Educacéo.

Nesse ambito, ndo queremos extrapolar o exemplo de Danilo para todos os estudantes
do novo perfil social universitario da UFRJ, e do Brasil, tampouco menosprezar os desafios da
préatica docente que os formadores relataram enfrentar com esse novo perfil de estudantes
universitarios. Mesmo porque, a expansdo universitaria em IES publicas é uma realidade
recente no nosso pais com grande avancgo a partir da politica federal do REUNI, que se inicia
na UFRJ somente ha 10 anos atras (ANTUNES, 2016). N6s queremos com essa discussao
refletir sobre o papel em potencial que a universidade possui na transformagao do historico
socioecondémico de pessoas como Danilo.

Além disso, Danilo reflete sobre os desafios da expansdo universitaria- como a questao
da infraestrutura espacial e o rendimento em disciplinas dos graduandos de origem
socioecondmica mais humilde- enfrentados por ele e seus colegas de turma como Obices
pequenos ante as oportunidades de crescimento pessoal e, sobretudo, profissional que a UFRJ
Ihe proporcionou. Assim, ha de se ter conta que Danilo entende a expansao universitaria como
um processo em construcdo, sendo as problematicas enfrentadas pelos estudantes e, também
professores do ES, algo comum em um periodo de grande mudanca do ES publico brasileiro.

Dessa forma, vislumbramos potencialidades desse ‘“novo perfil de estudantes
universitarios” que talvez ndo sejam totalmente manifestadas a curto prazo — afinal, como
coloca a formadora Flora, o trabalho intelectual da universidade ainda é um trabalho
essencialmente da elite. Tendo em vista que essa instituicdo de ensino foi fundada pelas
aristocracias socioecondmicas, corroborando o fato do atual capital cultural valorizado no
espaco universitario ainda ser o desses grupos sociais (SANTQOS, 2010, 2013 e BOURDIEU,
2003). Para fortalecer as discussbes sobre o fim desse ciclo de elites na universidade, é
importante destacar que na trajetoria de vida de Danilo as oportunidades geradas pela
expansdo universitaria ja estdo se manifestando, de modo a revelar o quanto 0 nosso pais tem
a ganhar em igualdade de oportunidades sociais e ascensdo intelectual do ES. Em especial,
quando esta expansao ocorre em IES publicas a julgar pela sua melhor qualidade da produgéo
e expansdo do conhecimento (CATANI, 2008 e SANTOS, 2013) em comparacdo as IES
particulares, as quais ainda possuem um ndmero demasiado maior de matriculas
(NASCIMENTO; VERHINE, 2017).

Consideramos que o distanciamento entre concepcOes e saberes dos formadores e a de
Danilo, seja influenciada, principalmente, por dois fatores: por suas experiéncias de vida —

que ndo vivenciaram essa transformacdo em seus processos formativos — e por suas
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identidades docentes. Assim, percebemos que os formadores que compreendem sua
identidade docente para além da formacdo técnica, focada na transmissdo do contetdo
tenderam a ser mais abertos e positivos em relacdo a ampliacao do acesso a universidade. Para
esses formadores, tais como Margarete e Maria Luiza, a queda na qualidade académica dos
alunos ndo é o unico aspecto a ser valorizado. Estas formadoras, muito provavelmente,
compreendem melhor 0 momento de quebra de padrdes antigos vivido na atualidade pelas IES
e sdo capazes de enxergar com mais destaque os saberes do novo perfil de alunado da
universidade; bem como as grandes competéncias que essa diversidade de alunos possui para
a qualidade do ES publico brasileiro. A exemplo, da experiéncia descrita pela formadora
Maria Luiza sobre a criatividade académica dos graduandos do curso noturno.

Nessa conjuntura, apostamos que as potencialidades da expansdo universitaria,
descritas nos paragrafos acima irdo se manifestar cada vez mais se a permanéncia do novo
perfil socioecondmico de graduandos for garantida com programas de bolsa auxilio
financeiro, por exemplo o que contemplou Danilo; bem como com a implementagdo de
politicas de acompanhamento académico desses novos graduandos, 0s quais muitas vezes
enfrentam dificuldades de aprendizagem frente aos conhecimentos elitizados da universidade,
como aponta Neves (2012).

Além disso, se faz necessario a manutencdo de um dialogo aberto e frutifero entre os
pares de formadores, que lidam diretamente com os graduandos, de modo a desconstruir
paradigmas e refletir sobre as potencialidades e problemaéticas da expansdo universitaria,
como ocorreu no grupo focal realizado por esta pesquisa. Para tanto, é necessario que
figuemos atentos e discutamos os cortes federais para os programas de expansao universitaria,
como o0 REUNI. Algo que na UFRJ tem reduzido drasticamente o percentual de distribuicéo
do numero de bolsas auxilio financeiro, grande acdo para a permanéncia dos estudantes com
perfil econ6mico menor (ANTUNES, 2016).

Em relacdo as discussdes sobre a formacao em licenciatura da UFRJ, compreendemos
tambem que as reflexdes a respeito do curriculo e do conhecimento de Botanica necessarios
ao futuro professor de Ciéncias e Biologia sdo importantes para a tessitura final dessa
pesquisa, uma vez que os conhecimentos valorizados pelos curriculos das licenciaturas
definem aspectos centrais para a constituicdo da cultura profissional docente na EB (TURA,
FIGUEIREDO, 2017). De modo semelhante, apostamos que discussdes acerca da natureza da
Ciéncia dos cursos de licenciatura sdo imprescindiveis em processos investigativos como o

nosso. Isto porque, a maioria do professorado ainda apresenta uma concepcao de natureza da
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Ciéncia sob o viés do Positivismo (ALMEIDA; FARIAS, 2011). O que, segundo Almeida e
Farias (2011), tem forte relagcdo com as problematicas do ensino de Ciéncias na EB.

Para construirmos as reflexdes mencionadas acima, realizamos analises entre as falas
dos dois grupos de sujeitos investigados com base nos seguintes questionamentos: Quais
conhecimentos botanicos séo valorizados na Licenciatura em CB da UFRJ? Para quem esses
conhecimentos sdo importantes- formadores ou professores de profissdao? Qual seria a melhor
forma de ensino desses conhecimentos na formacéo inicial de professores em CB? Qual
natureza da Ciéncia deve ser valorizada para o ensino de conhecimentos botanicos na
formacéo em Licenciatura das CB?

Destarte, realcamos que, no geral, os dois grupos de docentes divergiram entre si
quanto aos sentidos de conhecimento no curriculo da Botanica na licenciatura em CB da
UFRJ. Enquanto os formadores destacaram a centralidade dos conhecimentos cientificos da
Boténica; os professores de profissdo realcaram a necessidade desses conhecimentos se
relacionarem mais com a préatica escolar, com o cotidiano e com outras disciplinas. Estes
professores de profissdo consideram o ensino de Botanica da Licenciatura em CB da UFRJ
como nado direcionado ao conhecimento formativo do profissional professor, como também
aponta Silva (2013).

A despeito das assertivas acima, acreditamos que as divergéncias encontradas séo
fortemente influenciadas pela interpretacdo dos formadores sobre o papel que devem
desempenhar na licenciatura em CB. De modo geral, eles compreendem que seu papel
prioritario é a transmissdo dos saberes botanicos definidos nos moldes da natureza positivista
da Ciéncia, em que predominam os sentidos de exatiddo e superioridade das Ciéncias Naturais
(ALMEIDA; FARIAS, 2011). De forma sintética, os formadores da Boténica interpretam a
garantia da aquisi¢do dos contetidos cientificos da Botanica como tarefa primordial da sua
parte. Ao passo que, esses sujeitos consideram como funcdo dos departamentos da Faculdade
de Educacéo o ensino das noc¢des da cultura profissional do professor de EB, em especial a
transposicdo didatica. Deste modo, os formadores compreendem que frente a centralidade dos
contetidos cientificos botanicos h& pouco espaco no planejamento curricular para articular tais
conteudos com outras areas de conhecimento, como as Ciéncias Humanas (a exemplo da
Sociologia e da Pedagogia), tdo centrais na formacao inicial de professores (ALMEIDA,;
FARIAS, 2011 e TARDIF, 2014); tampouco com questBes relacionadas a Ciéncia,
Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA). Basta ver que acdes e experiéncias didaticas com
as articulacdes citadas sdo apresentadas em ultimo plano pelos formadores Aristételes, Maria

Luiza e Thresse, por exemplo. Essa perspectiva se apresenta, entdo, como uma problematica,
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pois diversos autores, apresentam a interdisciplinaridade e o uso da abordagem CTS nas
disciplinas botanicas da Licenciatura em CB como agdes de potencial formativo para o
desenvolvimento de habilidades pedagodgicas nos licenciandos com relacdo ao ensino de
Boténica na EB (Silva (2013), Santos, Silva e Echalar (2015), Santos e colaboradores (2015),
Towata, Ursi e Santos (2010), Figueiredo, Coutinho e Amaral (2012) e Carvalho (2017).

O cenario descrito reflete um curriculo de Botéanica centrado em contetidos conceituais
regidos pela logica interna da pesquisa em Ciéncias Naturais (ALMEIDA; FARIAS,2011;
BARZANO, 2016 e FERNANDES, 2017). O que, vale lembrar, foi relatado na fala do
formador Lineu -de ampla corroboragéo pelos demais formadores-como tradicdo do ensino
das CB na UFRJ formar pesquisador e ndo docente para a EB. Assim, tal conjuntura aponta
para a existéncia de uma tensao curricular entre bacharelado e licenciatura, em que esta Ultima
modalidade formativa se torna uma extensdo da primeira, sem que haja uma preocupacédo
declarada com a especificidade da formac&o do professor de profissdo (VIANA et al, 2012).
Essa natureza da formagéo em Licenciatura também foi ressaltada e criticada por todos os
professores de profissao.

No entanto, consideramos que a perspectiva de conhecimento e natureza da Ciéncia
valorizada pelos formadores ndo é algo incomum na éarea de ensino de Ciéncias, sendo
recorrente entre docentes do ES os quais, em geral, possuem pouca ou nenhuma formagéo
pedagogica (CUNHA, 2009, 2011). Essa desvalorizacdo da formacdo pedagdgica se pauta na
tradicional cisdo entre atividades de ensino e pesquisa no ES e a desvalorizacdo da primeira
em detrimento da segunda. Essa situacdo é agravada pelo produtivismo académico, ja que 0s
professores universitarios acabam por banalizar a docéncia, como se dominar o conteudo
fosse suficiente para o futuro profissional do licenciando (CUNHA, 2011). Em consequéncia
disso, a formacdo profissional carece de reflexdo pedagdgica e reproduz modelos tradicionais
de ensino, pautados na transmissdo do conteldo e no professor como detentor do saber
(SCHEID; SOARES; FLORES, 2009).

Ante ao explicitado, os modos como os professores de profissdo descreveram sua
formacao inicial com relacdo a Boténica da UFRJ refor¢cam dissociacgdes entre ES e a cultura
profissional docente para a EB. As falas de Kamilla e Samuel, principalmente, traduzem uma
valorizacdo dos conhecimentos cientificos da Botanica, em que os sentidos se aproximam
mais das Ciéncias Naturais. Nesse viés, compreendemos que os professores de profisséo
também associaram as disciplinas botanicas a uma imagem de neutralidade, autoritarismo e

exatiddo, a qual é preconizada pela natureza da Ciéncia Positivista (ALMEIDA; FARIAS,



150

2011). Essa perspectiva fica ainda mais clara quando nossos entrevistados refletem a respeito
dos conteudos taxonémicos das disciplinas da Botanica.

Diante disso, os professores de profissdo destacaram a importancia de o0s
conhecimentos da Licenciatura ndo serem compostos apenas pelo viés dos saberes cientificos
preconizados pela universidade. Desse modo, eles destacaram ser a disciplina Botéanica
Econbmica a Unica que foge desse viés, sendo, portanto, a componente curricular da
Licenciatura em CB da UFRJ de maior contribuicdo formativa para a pratica profissional
docente na EB. Isso se da porque, de acordo com Kamilla e Danilo, a abordagem CTS dos
representantes fotossintéticos?? ,proporcionada por esta tematica curricular, apresenta a
Boténica de uma maneira mais interessante e direcionada ao cotidiano das pessoas. O que
segundo os professores de profissdo e o estudo de Carvalho (2017) corresponde a alternativa
mais adequada para o ensino da Botanica na EB. Contudo, os professores de profissdo
também relataram que essa disciplina tem vérias probleméticas- como a assiduidade dos
formadores responsaveis pela oferta dessa disciplina e a baixa carga horaria-, bem como
possui poucos créditos para a composicdo da nota final dos licenciandos.

Dessarte, podemos considerar que as concepcdes e saberes docentes dos professores de
profissdo revelam que a formagdo da Botanica na licenciatura da UFRJ deveria ter
especificidade com a preparacdo do docente em CB para a pratica pedagoégica em ambiente
escolar. A vista disso, em termos de contelido, esses sujeitos consideraram que 0s
conhecimentos cientificos relacionados aos aspectos taxonémicos e fisioldgicos dos
representantes boténicos ndo devem ser enfatizados; e sim os conteldos referentes aos
aspectos da aplicacdo econémica dos seres fitoldgicos, bem como a influéncia do mundo
fotossintetizante na solucdo das questdes ambientais. Para tanto, os professores de profissao
destacaram que a forma do ensino de Botanica na universidade deveria priorizar a influéncia
dessa tematica no cotidiano das pessoas, de modo que a abordagem CTS ganha destaque
como acdo pedagdgica mais indicada por esses sujeitos para a formacdo inicial de professores,
como também apontam Salatino e Buckeridge (2016) e Carvalho (2017).

Nesse ambito, mais uma vez gostariamos de destacar a singularidade de Danilo tendo
em vista a defesa desse professor com relagdo a valorizacdo dos contetdos cientificos da
Botanica na formacdo inicial docente para a EB. Porquanto, ao contrario dos demais
professores de profisséo, Danilo entende esta estratégia didatica como a mais prudente para

proporcionar ao futuro professor de CB a constru¢do de um arcabouco tedrico necessario a

22 Principal referencial tedrico-metodoldgico da disciplina Botanica Econdmica como observado na sua ementa,
disponivel no website do IB UFRJ.



151

sua pratica profissional. Para esse professor, é esse arcabougo tedrico, pautado por um
conjunto de conhecimentos cientificos, que certifica a condi¢cdo de profissionalidade do
educador de EB.

Deste modo, Danilo corrobora a visdo dos formadores quando também considera que
os conhecimentos cientificos servem de base tedrica para os professores de profissao
construirem suas mediacOes pedagogicas em qualquer situagdo de ensino. Haja vista a
pluralidade de espacos e publicos do qual este ultimo profissional é submetido; de maneira
que ndo cabe, ou melhor, € inviavel aos formadores explorarem ainda na licenciatura saberes
em estreita relacdo com as multiplas demandas de trabalho do professor de EB. Assim, Danilo
também afirma que a universidade o preparou de maneira muito positiva do ponto de vista
tedrico. Para mais, € importante destacar que esse foi o Unico entrevistado que alegou ter
grande afeicdo pelas disciplinas botanicas.

Em relacdo ao ensino da Boténica, analisando os dois grupos entrevistados, foi
possivel observar uma aproximacao entre os saberes e concepgdes de ambos 0s grupos. Nesse
sentido, os dois grupos destacaram a cegueira botanica como um dos grandes desafios do
ensino nessa area. Relacionando as analises dos dois grupos, podemos identificar um ciclo
negativo em relacdo a educacdo formal — que vai da educacao superior a EB - que refor¢a a
cegueira botanica (WANDERSEE; SCHUSSLER, 2001) — ou, pelo menos, ndo consegue
superé-la. Isto se confirma quando, os professores de profissdo entrevistados, em especial
Kamilla ¢ Samuel, mencionam “um rango” em relacdo a Boténica e se assumem como
professores que ndo gostam dessa tematica. Embora com posturas diferentes - Samuel procura
superar suas dificuldades enquanto Kamilla busca acomoda-las — ambos os professores
relacionam as dificuldades dos professores com o conteldo como causa para os alunos de EB
enfrentarem os mesmos desafios com relagéo a Fitologia.

Diante disso, estamos querendo dizer que devido aos desafios enfrentados com a
aprendizagem da Boténica ainda na universidade os professores de profissdo acabam criando,
ou ao menos reforcando, uma desafeicdo pelos conteddos botanicos em seus alunos. Algo que
ndo ocorre, por exemplo com a Zoologia, area tematica em que os professores de profisséo se
empenham mais e tém mais entusiasmo para construir transposi¢des didaticas, como aponta
Hershey (2002) e denota Kamilla. Destarte, tal falta de afinidade dos professores de profissdo
com a Boténica, aliado a forte urbanizacdo e pouco contato das criangas com a natureza, é
promotora de um ciclo vicioso que reforca o desinteresse pela aprendizagem dessa tematica.
Nessa situagdo, Samuel enfatizou se empenhar bastante com relagdo ao ensino de Botanica,

estudando conceitos botanicos para preparar mediacGes pedagdgicas interessantes e
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promotoras de aprendizagem em seus alunos. Assim, Samuel entende o papel de influéncia do
educador da EB e nédo quer reforcar esse ciclo de cegueira botanica nos seus alunos.

A montante do exposto, os professores de profissdo relataram também outros desafios
da EB que também reforcam essa cegueira boténica, tais como: a) desvalorizacéo curricular
da Botanica na EB, b) avaliacbes externas e materiais didaticos (apostilas) pouco
interessantes, c) reproducédo de estratégias didaticas muito semelhantes as da universidade, d)
auséncia de espacos fisicos e e) dificuldades de contextualizacdo da Botanica no cotidiano dos
alunos. Igualmente, os mesmos desafios sdo apresentados na revisdo bibliografica de Fonseca
e Ramos (2017). A resultante desses aspectos, portanto, é a chegada de licenciandos na
universidade que ndo gostam de Botanica - como disseram Maria Luiza, Thresse e Flora -
durante o curso, manifestam sintomas da Cegueira Botanica - a exemplo da declaracdo de
Flora sobre 60% dos universitarios ndo enxergarem a planta como viva, e ao longo da pratica
docente transmitirem os mesmos sintomas aos alunos de EB; ja que ndo conseguem
estabelecer transposicGes didaticas para estimular uma sensibilizagdo a Boténica e o fim dessa
cegueira.

Nessa direcdo, é importante discutirmos que a génese da Cegueira Botanica também
foi associada a crescente urbanizacdo que a populacdo humana tem vivido, como descreveu
Samuel e Graziela e a falta de apelo pelas plantas, as quais sdo seres “sem graca” frente aos
animais-Zoocentrismo (HERSHEY, 2002). Contudo, reforcamos que reside na formacdo a
possibilidade de letramento boténico para o fim da Cegueira Botanica (UNO, 2009). Para
tanto, como apontaram os formadores, € importante favorecer, ainda na licenciatura em CB,
estratégias como: excursdes de campo, menos énfase na taxonomia e maior contextualizacéo
do conteddo botanico com o cotidiano do ser humano- de utilizacédo fitologica na economia e
problematicas ambientais-, que aumentam o interesse pela aprendizagem boténica, como
citaram as formadoras Graziela e Juliana. Dessa forma, o perfil de ensino da Botéanica
investigado pelo presente trabalho poderia formar professores de profisséo com mais
afinidade pela Botanica, algo que no nosso espaco amostral ndo foi verificado, a excecéo de
Danilo. Tal que, foi esse educador o Unico que declaradamente descreveu mais experiéncias
didaticas positivas com relagdo a Boténica, explorando inclusive problematicas ambientais.
Estas ultimas, segundo Gullich (2003), Guerra (2006) e Fonseca e Ramos (2017), séo
relatadas como questdes contemporéneas da Botanica e grandes fontes de interesse pela
aprendizagem da tematica fitoldgica.

Ademais, consideramos que os dados recolhidos nesta pesquisa revelam que os professores de

profissdo tém consciéncia da importancia das reflexdes sobre o ensino de Botéanica. Dessa
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maneira, apesar das experiéncias didaticas positivas cujas quais esses profissionais expressam
sobre o tema- como as aulas praticas de Kamilla, o diério de desenvolvimento de uma planta
realizado por Samuel e contextualizacdo dos contetudos botanicos feita por Danilo- os mesmos
denotam dificuldades para o ensino de Botanica na EB. Dificuldades essas que, segundo eles,
se construiram em grande parte na Licenciatura em CB da UFRJ.

Por fim, é importante ressaltar que ambos os grupos de docentes analisados expuseram
seus saberes docentes e concepcdes acerca do ensino de Botanica na Licenciatura em CB da
UFRJ de maneira muito comprometida com a reflex@o sobre os padrGes atuais deste ensino na
universidade investigada. Assim, compreendemos nossa analise sobre as aproximacdes e
divergéncias como uma oportunidade de tracar eixos que contribuam para repensar 0 ensino

de Botanica na licenciatura em CB.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Tendo em mente que as problemaéticas na formac&o inicial docente produzem muitos
reflexos na EB, o presente trabalho teve como objetivo central analisar a formagcdo em
licenciatura, especialmente no que diz respeito ao ensino de Botéanica da UFRJ, por meio da
andlise das concepcoes e dos saberes docentes sobre o ensino de Boténica tanto de professores
formadores dessa area na licenciatura em CB quanto dos professores de Ciéncias e Biologia
da EB. Para tal, selecionamos dois grupos de sujeitos de pesquisa: professores formadores das
disciplinas obrigatorias da Botanica na Licenciatura em CB da UFRJ e os professores de
profissdo graduados pelo mesmo curso universitario.

Para o desenvolvimento metodolégico deste trabalho, coletamos os dados a partir de
um roteiro que balizou a realizacdo do grupo focal com os professores formadores e; outro
roteiro com perguntas semiestruturadas, as quais orientaram entrevistas individuais com os
professores de profissdo. Todos esses encontros foram gravados em &udio e transcritos para,
posteriormente, serem analisados por meio da anélise de conteudo temética de Bardin (2004).
Para tanto, foram selecionadas falas com base na orientacdo tedrica dos saberes docentes
(TARDIF, 2014; NOVOA, 1992, 2013, 2015) e concepcéo de professores (Guimardes, 2010)
- com o objetivo de subsidiar as anélises da presente investigag&o.

Isso posto, as discussdes foram organizados em trés unidades teméticas para cada
grupo docente investigado, sdo elas: a) Funcdo social da universidade que apresenta
reflexdes sobre os desafios e potencialidades do processo de expansdo de vagas na UFRJ para
as classes socioecondmicas menos favorecidas, b) Formacédo em Licenciatura, a qual traz
discussOes acerca do curriculo, das disciplinas botanicas em especial, e da pratica docente na
licenciatura em CB da UFRJ e ¢) Ensino de Botanica em que sdo discutidos, exclusivamente,
os desafios e alternativas para o ensino-aprendizagem da Botéanica tanto na EB (de modo que
nos professores de profissdo essa discussdo se restringiu a esta etapa de escolariza¢cdo) como
no ES.

Nesse sentido, com relacdo a funcdo social da universidade, em um primeiro
momento, nds pesquisadoras ndo previmos que esta teméatica ganharia tanta importancia em
nosso estudo. Entretanto, a espontaneidade das falas dos formadores, em especial, e as
descricdes do professor de profissdo Danilo nos levaram a perceber que a UFRJ tem passado
por mudancgas as quais vém transformando o perfil social do seu corpo discente e, por

consequéncia a atividade pedagdgica dos professores formadores desta universidade. Essas
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mudancas tém influenciado os padrGes de aprendizagem dos contetdos boténicos e a
infraestrutura do espago universitario da antiga universidade do Brasil.

Desse modo, a maioria dos formadores apontaram a expansao universitaria como uma
problematica para sua pratica docente enquanto os professores de profissdo, na figura de
Danilo, associaram essa expansdo, em maior grau, a aspectos positivos tendo em vista as
potencialidades de ascensdo social que o diploma de ES proporciona as classes
socioeconbémicas mais pobres. Assim, ressaltamos que os formadores relacionaram a
heterogeneidade socioecondmica na UFRJ a um trabalho diferenciado de ensino-
aprendizagem com o qual eles ndo estdo acostumados. Nesse contexto de mudanga, 0 que
mais foi valorizado pelos formadores foi a queda da qualidade académica discente e 0s
desafios disso para sua docéncia enquanto professores universitarios. Dessa maneira, esses
professores apresentaram angustias quanto a permanéncia e conclusdo de curso dos
licenciandos em CB da UFRJ, sobretudo porque, segundo os formadores, a democratizagéo
social do espaco universitario ndo foi balizada por agdes de apoio pedagdgico da
universidade. Assim, alguns formadores deixaram evidente que ndo acreditam no papel da

UFRJ em promover ascensdo social por meio do diploma.

Considerando que o novo traz desafios a priori superiores as potencialidades,
compreendemos que, no geral, os formadores ainda ndo enxergaram 0s aspectos positivos da
expansdo social universitaria. Mesmo porque, tal abertura de portas da universidade
representa algo muito mais positivo e concreto as classes sociais menos abastadas. N&o
obstante, a experiéncia de Danilo ter sido um exemplo do poder de transformacéo social da
expansdo universitaria ocorrida na UFRJ. Experiéncia tal que, segundo esse professor de
Ciéncias e Biologia, ndo foi facil - ante as problematicas enfrentadas por ele durante a
graduacdo - contudo, muito vantajosa a sua trajetoria pessoal e profissional. Dessa forma, ao
contrario dos seus professores, Danilo se revela otimista e orgulhoso quanto a expanséo de
vagas na UFRJ de modo que ele entende as lacunas ainda existentes nesta universidade como
um caminho a ser percorrido de maneira planejada e ndo fugaz para a real democratizagéo do

perfil de graduandos desta IES.

Outrossim, quanto as discussdes referentes a categoria temética Formagdo em
Licenciatura, os dois grupos de professores investigados apresentaram saberes e concepgoes
em discrepancia. Isto porque, enquanto os formadores defenderam a valorizacdo do ensino de
conteudos cientificos como tarefa satisfatoria para a formacdo inicial docente em CB, 0s

professores de profissdo alegaram que tal valorizacdo estd longe de corresponder as
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especificidades da pratica docente em Ciéncias e Biologia na EB. Nesse viés, a defesa dos
formadores se baseia no argumento sobre a UFRJ néo ter tradicdo em formar professor e, sim,
pesquisador. O que se reflete em uma tensdo curricular entre bacharelado e licenciatura
comentada pelos professores de profissao como um dos principais desafios da sua formacéo
inicial, na medida em que, no geral, esses docentes associaram 0s contelidos e a préatica
pedagogica das disciplinas fitoldgicas aos conhecimentos do bacharelado em detrimento da
licenciatura. Desse modo, podemos concluir que o curriculo e a préatica docente das disciplinas
de Botanica da licenciatura em CB na UFRJ séo direcionados a formacdo do profissional

bidlogo.

Frente ao exposto, os professores formadores tendem a dissociar as disciplinas de
conteldo da Botanica das disciplinas pedagogicas da Licenciatura. Haja vista que esses
professores universitarios alegam ser tarefa da Faculdade de Educacdo preparar 0s
licenciandos para as questdes de ensino, enquanto cabe a eles preparar os licenciandos para as
questdes de conteddo. Afinal, como os formadores argumentam, independente dos contextos
de préatica docente em que os licenciandos possam atuar, para que os futuros professores de
CB sejam capazes de ensinar Botanica de maneira proveitosa na EB é preciso, sobretudo, que
estes sujeitos dominem os contetidos cientificos botanicos. Diante disso, os argumentos dos
professores universitarios se aproximam do modelo formativo de racionalidade técnica
(SCHON,1983) enquanto os argumentos dos professores de profissio rechacam este modelo
sob a perspectiva de que o ensino de Botanica na UFRJ constitui-se como desinteressante a
aprendizagem e futura préatica profissional dos licenciandos.

Nesse contexto, tendo como base a perspectiva dos professores de profissdo,
consideramos que a falta de dedicacéo dos licenciandos pelo ensino de Botanica da UFRJ nao
representa uma postura desinteressada em relacdo a formacédo. Referindo-se, no entanto, a
uma postura reativa frente as dissocia¢fes dos conteddos boténicos da universidade com os
contetdos pedagdgicos necessarios a pratica docente em Fitologia na EB. Tais dissociacoes
tém destaque quando nos referimos, mais especificamente, ao ensino de conteudos
taxonémicos dos seres fotossintéticos. Além disso, a postura dos licenciandos é reflexo das
dificuldades de aprendizagem que estes sujeitos possuem com relacdo aos conhecimentos
fitoldgicos ensinados na UFRJ, os quais sdo apontados pelos professores de profissdo como
cientificos e distantes do cotidiano boténico da sociedade brasileira- pautado pelo potencial
socioeconémico dos seres fotossintéticos, sobretudo, em um pais como o Brasil que possui

uma das maiores biodiversidades da Flora mundial, forte atividade agricola e com questfes de
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devastagdo ambiental cada vez mais contundentes. Nesse viés, foi possivel identificar um
ciclo negativo de formacdo em Botanica cuja origem se da pelas problematicas de
aprendizagem dessa area das CB na universidade. Assim, ao ter contato com um ensino
desinteressante e demasiado cientifico na universidade, o professor de Ciéncias e Biologia
desenvolve dificuldades na compreensdo dos contetdos boténicos, o que culmina em desafios
quanto a elaboragdo de préticas pedagogicas de Boténica para a EB. Isso, entdo, se reflete,
sobretudo, em um ensino desvalorizado das tematicas botanicas para os alunos da escola
basica, os quais adquirirem um sentimento de desinteresse pelos seres fotossintéticos. Esse
ciclo negativo se confirma pelos professores formadores e professores de profissdo, estes
altimos associam esse ciclo a “um ran¢o” em relagdo a Botinica e se assumem como

professores que ndo gostam dessa tematica.

Para mais, o ciclo negativo de formacdo em Boténica reforca os sintomas da Cegueira
Botéanica ou, ao menos, ndo consegue supera-los. Desse modo, os formadores foram enfaticos
sobre grande parte dos licenciandos chegarem a universidade desinteressados em Boténica a
medida que ndo entendem os seres fotossintéticos como fatores bioticos. Assim, ha de se ter
em conta o papel que a universidade possui para a construgcdo de saberes sobre a importancia
das plantas em uma sociedade que ¢ “cega” e distante da Botanica frente a crescente
urbanizacdo dos espacos naturais e a historica conceituacdo zoocéntrica de vida (vale lembrar
a colocacdo da professora Kamilla sobre a maioria dos seus alunos de EB associarem seres
vivos a animais). Afinal, essa Cegueira € perigosa quando sabemos que 0s conceitos botanicos
tém relevancia direta no cotidiano humano seja através da economia ou da manutencdo das

comunidades ecossistémicas cada vez mais devastadas pelas degradacdes ambientais.

Assim, ante as descri¢fes acima, entendemos que cabe a UFRJ reformular suas bases
curriculares e praticas docentes na formacao inicial de professores em CB, em especial, no
que diz respeito a Boténica; de modo que esse curso seja de fato destinado & preparacdo
profissional para a docéncia na EB. Diante disso, propomos que tanto os professores
formadores das disciplinas de contetdo da Botanica quanto os professores das disciplinas
pedagdgicas se aproximem e trabalnem em conjunto para formular praticas docentes na
universidade mais concatenadas com aspectos profissionais da docéncia na EB. Tal trabalho
em conjunto € inclusive proposto pelos préprios formadores da Botanica. Contudo,
entendemos as contingéncias inclusas nesta proposicdo a medida que as atribuicfes
profissionais dos professores universitarios ndo se resumem a formacéo inicial docente. Para

tanto, acreditamos que investigacdes como esta oferecem potencialidades tedrico-préaticas para
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promover a reflexdo e apontar caminhos para superar a problemaética da formacédo inicial
docente na universidade; a exemplo que as IES oferecam maiores e melhores condigdes de
trabalho para que seus professores possam conferir as questdes de ensino uma importancia

maior no tripé (ensino, pesquisa e extensdo) da docéncia no ES.

Para mais, sugerimos também que os componentes curriculares mais interessantes e
condizentes com os aspectos formativos para o ensino de Ciéncias e Biologia na EB sejam
valorizados, tanto do ponto de vista curricular quanto do ponto de vista da docéncia no ES.
Tendo em conta, as problematicas da disciplina Botanica Econdmica —caracterizada pela
abordagem CTS dos seus contetidos, os quais se resumem as aplicacfes socioecondémicas das
plantas — apontada pelos professores de profisséo como a uUnica disciplina fitologica na
licenciatura interessante e factivel ao sucesso nos processos de ensino-aprendizagem da

Botéanica na EB.

Em face disso, sugerimos também que os professores formadores se apropriem de outras formas de
trabalhar com os contetidos botanicos na licenciatura em CB. Assim, ao longo do presente estudo, percebemos as
atividades docentes em que os formadores d&do menos foco a taxonomia cientifica por meio de uma abordagem
CTS dos contetidos botanicos (como a proporcionada pelas professoras universitarias Graziela e Juliana) como
mais proveitosas do ponto de vista pedagégico para a preparacao inicial docente de Ciéncias e Biologia. Nossa
percepcdo, é embasada pelos resultados positivos quanto a aprendizagem e ao interesse pela Botanica que tais
atividades citadas manifestaram nos licenciandos. Além disso, os professores de profissdo alegaram que a
abordagem CTS dos conhecimentos botanicos tem maior relacdo com a pratica escolar tendo em vista que tal
abordagem favorece o interesse pela aprendizagem da Botanica na EB.

Aliado as propostas dos pardgrafos acima, acreditamos também que a promocgdo de saidas de campo ao
longo da licenciatura, a preparagdo dos licenciandos para o desenvolvimento de aulas praticas na EB e,
sobretudo, a contextualizacdo dos contelidos botanicos com as demais areas das CB, em especial a Ecologia,
favorecem ndo sé a maior compreensdo da Botanica ao longo da licenciatura como também traz aspectos
positivos para essa ciéncia na EB. Nesse aspecto, enfatizamos que nossas reflexdes ndo constituem uma receita
de bolo para reformular a licenciatura em CB da UFRJ, mas, sim, sementes para a promogao de dialogos e agdes
gue contribuam para o desenvolvimento de um curso universitario que ofereca, de fato, uma formagao inicial
docente que prepare o professor de profissdo para o seu trabalho em sala de aula. Nesse sentido, consideramos
que foi essencial, neste trabalho, escutar os docentes dos dois niveis de ensino, buscando identificar
aproximacdes e distanciamentos entre os dois grupos que contribuissem para repensar a formacao com base na
pratica.

Diante das questdes discutidas ao longo do trabalho, consideramos que deve haver um importante
esforco para que o curso de licenciatura em CB da UFRJ se constitua ndo mais como uma espécie de
“bacharelado disfarcado de formacgdo inicial para professores de Ciéncias e Biologia”. Em vez disso, que se
reconhega 0 papel protagonista do professor de EB como principal agente para repensar criticamente sua

formacdo e a importancia do contexto local da pratica, como ponto de partida para compreender o curriculo.
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Acreditamos, portanto, que somente com base em um processo de reflexdo e de didlogo constantes, sera possivel
construir a indispensavel aproximacdo da formacdo universitaria com as necessidades vivenciadas pelos

professores em sua pratica pedagdgica do ambiente escolar.
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APENDICES
APENDICE A - ROTEIRO DO GRUPO FOCAL COM PROFESSORES FORMADORES

Roteiro para a realizacdo do grupo focal com professores formadores da Botdnica na
UFRJ

Mediador: Liliane Ramos da Fonseca
Observador/relator: Paula Ramos

Como primeiro passo os pesquisadores irdo distribuir a folha de autopreenchimento para cada
participante, de acordo com a chegada desses ao local de realiza¢éo do grupo focal.

Apbs a chegada de todos os participantes e preenchimento da folha, os pesquisadores -mediador e
observador- se apresentardo de forma que terminada tal apresentacdo o mediador solicitara a
mesma atitude dos participantes.

Em seguida, o0 mediador fard uma exposicdo de maneira sucinta e clara dos objetivos da pesquisa,
do funcionamento e dinamica do encontro (regras gerais e 0 porqué da escolha dos participantes,
desvelando o grupo focal como uma técnica metodoldgica de coleta de dados que ndo visa o
absoluto consenso de opinides. Nesse sentido, é importante o mediador ressaltar que a divergéncia
de experiéncias e concepcdes a respeito do objeto de pesquisa é extremamente bem-vinda).

O mediador explicara que encontro serd gravado em audio, garantindo o sigilo e protecdo dos
nomes dos participantes por parte de um Comité de Etica, IESC, no qual a investigacdo foi
submetida. Diante disso, o mediador destacara que os dados recolhidos no grupo focal serdo
utilizados somente para fins de pesquisa.

Logo apds os pesquisadores distribuem os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLES), solicitando a leitura e assinatura dos mesmos por parte dos participantes do grupo focal.
O mediador daré inicio ao dialogo pedindo que os participantes falem livremente sobre o ensino
de Boténica na Licenciatura em CB.

De forma mais direcionada o mediador profere a seguinte frase: “-Entdo, gostaria que vocés
falassem sobre o que julgam ser importante para um professor de Ciéncias e Biologia, em
formacgao, saber sobre Botanica.”

Tdépico sobre o cotidiano dos professores de Ed. Basica e os temas de Botanica desta etapa de
escolarizag@o. Sugestdo de frase: “- Lembro que algum de vocés mencionou, porém pediria que
falassem mais sobre o que sabem do cotidiano de um professor da EB e dos professores de
Ciéncias e Biologia, especialmente quando estes trabalham com os temas da Botanica.”

Tdpico a respeito da relacéo entre o planejamento das aulas da Licenciatura com a prética docente
sobre Botanica. Sugestdo de frase: “-Uma coisa que vocés colocaram e tendo em mente a
discussdo anterior, pediria que vocés discursassem mais a respeito do planejamento das suas
disciplinas. Vocés consideram que as atividades propostas nas suas disciplinas contribuem para
pratica docente? Como?”

Tépico final sobre a adequacdo da licenciatura com o trabalho docente na EB. Sugestdo de frase:
“- Alguns de vocés ja pontuaram ou surpreendo-me que ninguém tenha falado sobre a adequacéo
da licenciatura para a pratica docente na Ed. Bésica.”
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTAS COM OS PROFESSORES DE CIENCIAS
E BIOLOGIA

1) Para vocé, o que é ser professor?

2) Por que vocé escolheu essa profissao?

3) Vocé acha que formacdo na licenciatura em CB te preparou para a pratica docente? Por

qué?

4) Vocé trabalha com contedos botanicos em suas aulas? Quais?

5) Vocé busca estabelecer alguma relacdo entre esses contetudos e o cotidiano dos seus

alunos? Por qué?

6) Com quais desafios vocé se depara para trabalhar Botanica na escola?

7) Quais acOes vocé desenvolve ou desenvolveu em suas aulas para superar esses desafios?

8) No que tange a Botéanica, a sua formacdo na licenciatura te preparou para lidar com esses

desafios? Como?
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APENDICE C - QUESTIONARIO DE AUTOPREENCHIMENTO

1- Ha quantos anos vocé estd formado? E ha quanto tempo trabalha com Boténica?

2- H& quanto tempo vocé leciona para graduandos da Licenciatura em CB?

3- Ha quanto tempo vocé trabalha na UFRJ com a Licenciatura em CB?

4- Com qual ou quais disciplinas da licenciatura tem trabalhado?

5- Em qual ou quais turnos, diurno ou noturno, vocé ja trabalhou? Por quanto tempo?

6- Atualmente, vocé esta trabalhando no noturno ou diurno, ou em ambos?
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APENDICE D - TCLE PARA PROFESSORES FORMADORES

Vocé estd sendo convidado(a), como voluntario(a), a participar do estudo “ENSINO
DE BOTANICA NA LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS DA UFRJ:
contribuicdes dos professores do Ensino Superior e da Educacdo Béasica”, cujo objetivo é
analisar as concepcOes sobre o ensino de Botanica e os saberes docentes tanto dos
professores da area da Fitologia, formadores da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas na
Universidade Federal do Rio de Janeiro(UFRJ), quanto dos professores de Ciéncias e Biologia
da Educacéo Baésica licenciados pela UFRJ . Acreditamos que esta pesquisa seja importante
porque permitird gerar reflexdes e apontamentos sobre a aproximagdo entre universidade e
escola por meio da perspectiva dos saberes docentes, que recentemente vem ganhando espaco
no campo de pesquisa da formacdo de professores. De forma que compreendemos 0 N0SsoO
objeto de estudo, 0 ensino de Botéanica na Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFRJ,
como caminho ideal para a discussdo da relacdo existente entre Ensino Superior e Educacéo
Basica. Aliado a isso, assumimos a formacédo de professores como um momento estratégico
para viabilizar mudancas expressivas na educagao escolar.

Participacao no Estudo

A sua colaboracgdo no referido estudo ocorrerd por meio da participacdo em um grupo
focal, técnica de coleta de dados a partir de uma discussao em grupo, em que serdo apontados
em torno de sete  tdpicos fomentadores para reflexes acerca da formacdo inicial de
professores de Ciéncias e Biologia e da sua relacdo com os saberes docentes para o ensino de
Botéanica na Educacdo Basica. Estima-se que o tempo gasto com essa atividade seja em torno
de 60 minutos. A discussdo sera gravada em audio e transcrita apenas com a sua autorizacao,
garantindo sempre seu anonimato. Os dados das gravagdes serdo devidamente guardados em
sigilo e serdo destruidos apos o periodo de cinco anos.

Riscos e Beneficios

Vocé foi alertado de que, os resultados da pesquisa serdo publicados em dissertacédo de
mestrado e artigos cientificos, de modo que as analises serdo publicas. Contudo, pelo fato da
entrevista poder revelar aspectos institucionais e politicos relacionados a institui¢cdo de Ensino
Superior responsavel pela a sua formagdo inicial docente, UFRJ, e & comunidade escolar que
vocé faz parte ndo serdo publicados dados ou informac@es que possibilitem sua identificacao,
de modo que o anonimato e o sigilo em relagdo a sua identidade serdo garantidos. Além
disso, a metodologia do estudo prevé somente a realizacdo de questionamentos nao-diretivos,
em que as opinides sobre os temas da pesquisa serdo expressas livremente, sem qualquer juizo
de valor quanto aos discursos individuais. Enfim, cabe ressaltar que a pesquisa da qual vocé
participara ndo tera nenhum 0nus financeiro para os seus entrevistados, bem como ndo oferece
qualquer risco a integridade fisica de seus colaboradores.

Sigilo e Privacidade

Estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome ou qualquer
outro dado, ou elemento, inclusive fragmentos de discurso que possam me identificar, serdo
mantidos em sigilo. Os pesquisadores se responsabilizam pela guarda e confidencialidade dos
dados.

Autonomia

Sera garantida, durante toda pesquisa, a sua assisténcia, 0 seu livre acesso a todas as
informacdes e esclarecimentos adicionais sobre 0 estudo e suas consequéncias. Tudo o que
VOCé queira saber antes, durante e depois da sua participacdo podera entrar em contato com 0s



177

pesquisadores ou diretamente com o Conselho de Etica, por meio dos canais de comunicacéo
identificados abaixo. Vocé também foi informado de que pode se recusar a participar do
estudo, ou retirar seu consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, e de que néo
sofrerd qualquer prejuizo as suas atividades se desejar sair da pesquisa.

Ressarcimento e Indenizacéo

N&o estd previsto que vocé tenha qualquer despesa decorrente da participagcdo na
pesquisa, tais como transporte, alimentacéo, entre outros. Além disso, caso ocorra algum dano
decorrente da sua participacdo no estudo, vocé poderé ser devidamente indenizado, conforme
determina a lei.

Contato

As pesquisadoras envolvidas na referida pesquisa sdo: Liliane Ramos da Fonseca
(NUTES/UFRJ) e Paula Ramos (NUTES/UFRJ) e com elas poderei manter contato pelo
telefone: (21) 3938-6356 (NUTES) ou pelos e-mails: bio.lrf@gmail.com e
paularamos.ufrj@gmail.com

O Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos (CEP) é composto por um grupo
de pessoas que estdo trabalhando para garantir que seus direitos como participante de pesquisa
sejam respeitados. Ele tem a responsabilidade de avaliar se a pesquisa foi planejada e se esta
sendo executada de forma ética. Se vocé achar que a pesquisa ndo esta sendo realizada de
forma adequada ou que estd sendo prejudicado(a) de alguma forma, vocé pode entrar em
contato com o Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Estudos em Satde Coletiva (CEP
IESC/UFRJ) pelo telefone (21)2598-9293 ou endereco Praca Jorge Machado Moreira, 100
/Sala 15 Cidade Universitaria — llha do Funddo/ Rio de Janeiro — RJ entre segunda e sexta-
feira das 10h as 16h ou e-mail cep@iesc.ufrj.br.

Declaracéao

Declaro que li e entendi todas as informacges presentes neste Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido e tive a oportunidade de discutir as informacdes deste termo. Todas as
minhas perguntas foram respondidas e eu estou satisfeito com as respostas. Entendo que
receberei uma via assinada e datada deste documento e que outra via assinada e datada sera
arquivada pelos pesquisadores responsaveis pelo estudo. Enfim, tendo sido orientado quanto
ao teor deste termo e havendo compreendido a natureza do estudo, manifesto meu livre
consentimento em participar, estando totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor
econdmico, a receber ou a pagar, por minha participagéo.

Rio de Janeiro, de de 20

Assinatura do participante da pesquisa Assinatura da Pesquisadora


mailto:bio.lrf@gmail.com
mailto:paularamos.ufrj@gmail.com
mailto:cep@iesc.ufrj.br
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APENDICE E - TCLE PARA PROFESSORES DE PROFISSAO

Vocé estd sendo convidado(a), como voluntario(a), a participar do estudo “ENSINO
DE BOTANICA NA LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS DA UFRJ:
contribuicdes dos professores do Ensino Superior e da Educacédo Basica”, cujo objetivo é
analisar as concepcOes sobre o ensino de Botanica e os saberes docentes tanto dos
professores de Botanica formadores da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade
Federal do Rio de Janeiro(UFRJ), quanto dos professores de Ciéncias e Biologia da Educacéo
Basica, licenciados pela mesma instituicdo. Acreditamos que esta pesquisa seja importante
porque permitird gerar reflexdes e apontamentos sobre a aproximagdo entre universidade e
escola por meio da perspectiva dos saberes docentes que recentemente vem ganhando espaco
no campo de pesquisa da formacdo de professores. De forma que compreendemos 0 N0SsoO
objeto de estudo, 0 ensino de Botéanica na Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFRJ,
como estratégia ideal para a discussao da relacdo existente entre Ensino Superior e Educacdo
Basica. Pois, assumimos a formacdo de professores como um momento estratégico para
viabilizar mudancas expressivas na educacao escolar.

Participacio no Estudo

A sua colaboracdo no referido estudo ocorrerd por meio da participacdo em entrevistas
semiestruturadas com oito questdes a respeito da formacéo inicial de professores de Ciéncias e
Biologia e da sua relacdo com os saberes docentes para o ensino de Botanica na Educacdo
Bésica. Estima-se que 0 tempo gasto com as entrevistas seja em torno de 60 minutos. As
entrevistas serdo gravadas em audio, apenas com a sua autorizacdo, e transcritas, garantindo
sempre seu anonimato. Os dados das gravacOes das entrevistas serdo devidamente guardados
em sigilo e serdo destruidos ap6s o periodo de cinco anos.

Riscos e Beneficios

Vocé foi alertado de que os resultados da pesquisa serdo publicados em dissertacdo de
mestrado e artigos cientificos, de maneira que as analises serdo publicas. Contudo, pelo fato
da entrevista poder revelar aspectos institucionais e politicos relacionados a instituicdo de
Ensino Superior responsavel pela a sua formacao inicial docente, Universidade Federal do Rio
de Janeiro(UFRJ), e a comunidade escolar que vocé faz parte ndo serdo publicados dados ou
informagdes que possibilitem sua identificacdo, de modo que o anonimato e o sigilo em
relacdo a sua identidade serdo garantidos. Além disso, a metodologia do estudo prevé
somente a realizacdo de entrevistas ndo-diretivas em que as opinides sobre os temas da
pesquisa serdo expressas livremente, sem qualquer juizo de valor quanto aos discursos
individuais. Enfim, cabe ressaltar que a pesquisa da qual vocé participara ndo tera nenhum
onus financeiro para os seus entrevistados, bem como nédo oferece qualquer risco a integridade
fisica de seus colaboradores.

Sigilo e Privacidade

Estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome ou qualquer
outro dado, ou elemento, inclusive fragmentos de discurso que possam me identificar, seréo
mantidos em sigilo. Os pesquisadores se responsabilizam pela guarda e confidencialidade dos
dados.

Autonomia

Seré garantida, durante toda pesquisa, a sua assisténcia, o seu livre acesso a todas as
informacdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consequéncias. Tudo o que
vocé queira saber antes, durante e depois da sua participacdo podera entrar em contato com 0s
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pesquisadores ou diretamente com o Conselho de Etica, por meio dos canais de comunicagéo
identificados abaixo. Vocé também foi informado de que pode se recusar a participar do
estudo, ou retirar seu consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar e de que néo
sofrerd qualquer prejuizo as suas atividades se desejar sair da pesquisa.

Ressarcimento e Indenizacéo

N&o estd previsto que vocé tenha qualquer despesa decorrente da participagcdo na
pesquisa, tais como transporte, alimentacéo, entre outros. Além disso, caso ocorra algum dano
decorrente da sua participacdo no estudo, vocé poderd ser devidamente indenizado, conforme
determina a lei.

Contato

As pesquisadoras envolvidas na referida pesquisa sdo: Liliane Ramos da Fonseca
(NUTES/UFRJ) e Paula Ramos (NUTES/UFRJ) e com elas poderei manter contato pelo
telefone: (21) 3938-6356 (NUTES) ou pelos e-mails: bio.lrf@gmail.com e
paularamos.ufrj@gmail.com

O Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos (CEP) é composto por um grupo
de pessoas que estdo trabalhando para garantir que seus direitos como participante de pesquisa
sejam respeitados. Ele tem a responsabilidade de avaliar se a pesquisa foi planejada e se esta
sendo executada de forma ética. Se vocé achar que a pesquisa ndo esta sendo realizada de
forma adequada ou que estd sendo prejudicado(a) de alguma forma, vocé pode entrar em
contato com o Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Estudos em Satde Coletiva (CEP
IESC/UFRJ) pelo telefone (21)2598-9293 ou endereco Praca Jorge Machado Moreira, 100
/Sala 15 Cidade Universitaria — llha do Funddo/ Rio de Janeiro — RJ entre segunda e sexta-
feira das 10h as 16h ou e-mail cep@iesc.ufrj.br.

Declaracéao

Declaro que li e entendi todas as informacges presentes neste Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido e tive a oportunidade de discutir as informacdes deste termo. Todas as
minhas perguntas foram respondidas e eu estou satisfeito com as respostas. Entendo que
receberei uma via assinada e datada deste documento e que outra via assinada e datada sera
arquivada pelos pesquisadores responsaveis pelo estudo. Enfim, tendo sido orientado quanto
ao teor deste termo e havendo compreendido a natureza do estudo, manifesto meu livre
consentimento em participar, estando totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor
econdmico, a receber ou a pagar por minha participacao.

Rio de Janeiro, de de20

Assinatura do participante da pesquisa Assinatura da Pesquisadora
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