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RESUMO

Este estudo propos-se a entender alguns tracos relacionados a formagao da
identidade de professores de Ciéncias e Biologia e, com isso, contribuir com as pesquisas sobre
identidade docente. Nossa hipotese inicial era de que esses desenvolveriam caracteristicas
provenientes de dois estatutos epistemoldgicos diferenciados: o que compreende as Ciéncias
Biolégicas e o que compreende as Ciéncias Humanas e as Ciéncias Educacionais. Ao langar mao
de caracteristicas provenientes destes dois modos de construcio de conhecimento, estes
professores teriam um diferencial identitario importante. As constru¢oes tedricas utilizadas na
argumentacao ¢ na analise dos dados foram elaboradas a luz de referenciais tedricos de
perspectiva socioldgica e epistemoldgica. A perspectiva sociolégica diz respeito ao entendimento
que temos sobre a formagao de identidades profissionais, no que se refere as relagdes sociais
estabelecidas na dinamica escolar, e, também, aos saberes da profissio docente. A perspectiva
epistemoldgica foi utilizada para compreendermos como as Ciéncias Bioldgicas entendem seu
objeto de pesquisa e como constroem conhecimentos a partir deste entendimento. Dessa forma,
articulamos trés construgdes teodricas: o conceito sociologico de identidade, proposto por Claude
Dubar (2005); os saberes docentes, formulados por Maurice Tardif (2007); e a teoria
epistemoldgica e nogao de perfil epistemolégico de Gaston Bachelard (1979a, 1979b, 1996). A
investigacao foi desenvolvida com base numa abordagem qualitativa, por meio de questionario e,
em funcio do numero amostral, revelou-se um estudo de caso. Participaram do estudo
professores de Ciéncias e Biologia, atuantes na rede publica estadual de ensino de Porto Alegre,
formados na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, nos ultimos dez anos. Nossos dados
apontam que a identidade docente destes professores esta relacionada ao perfil empirico-
positivista. No entanto, caracteristicas do mesmo perfil podem ser percebidas em docentes
graduados em outras areas disciplinares, que se referem a outros modos de produgio de
conhecimento e, portanto, outro estatuto epistemolégico. Também podemos inferir que a
conformacao do Curso de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul prepara o estudante para atuar tanto como pesquisador como professor. Assim, a
identificagdo profissional constitui-se em relagdo a profissio que mais apresenta sfatus diante do
olhar do outro: a de pesquisador.

Palavras-Chave:
Identidade Docente — Saberes Docentes — Epistemologia — Perfil Epistemolégico



ABSTRACT

This study aimed to understand some peculiarities according to the identity
formation of science and biology teachers, and intend to contribute with the research on teacher
identity. Our hypothesis was that these traits develop from two different epistemological status,
which includes, by one side, the Biological Sciences and, by the other side, which embraces the
Humanities and Educational Sciences. By resorting to features from these two ways of
constructing knowledge, these teachers have an important differential identity. The theoretical
constructs used our study as argument and data analysis were prepared in the light of theoretical
and epistemological sociological perspective. The sociological perspective deals with the
understanding that we have on the formation of professional identities related to social relations
in school routine, and also to the knowledge of the teaching profession. The epistemological
perspective was used to understand how the biological sciences view their research object and
how they build knowledge. Thus, we articulated three theoretical constructs: the sociological
concept of identity proposed by Claude Dubar (2005), the teacher knowledge, formulated by
Maurice Tardif (2007), and the notion of epistemological theory and epistemological profile of
Gaston Bachelard (1979a, 1979b, 1996). The research was based on a qualitative approach, then
according to sample size, proved to be a case study. The sample was composed by science and
biology teachers who work in public schools in Porto Alegre, and graduated at Federal University
of Rio Grande do Sul in the last ten years. Our data indicate that the teacher identity of the
participants is related with the positivist-empirical profile. However, features of the profile can
also be perceived in teaching graduates in other disciplines, which refer to other modes of
knowledge production and, therefore, another epistemological status. We can also infer that the
conformation of the Degree in Biological Sciences, Federal University of Rio Grande do Sul
prepares students to act both as a researcher and teacher. Thus, the identification work ends up
happening with the profession that has more status in the eyes of the other: as a researcher.

Keywords:
Teacher Identity — Teacher Knowledge — Epistemology — Epistemological Profile
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INTRODUCAO

Este trabalho situa-se no campo de investigagdo das Ciéncias da Educacio,
precisamente na Formacio de Professores. O estudo procurou entender e discutir alguns
aspectos relacionados a construcdo das identidades docentes de professores de Ciéncias e
Biologia. O objetivo, ao caracterizar e debater aspectos da identidade dos professores desta
area, ¢ ampliar e contribuir com as pesquisas sobre a identidade docente. Este tema de
reflexdio vem crescendo no pafs, mas ainda apresenta poucos estudos relacionados a
professores de areas disciplinares.

O texto foi construido seguindo uma légica de elaboragao de trabalhos académicos
proposta por Cresswel (1967)', especifico para investigacdes nas areas humanas. Apds a
finalizacao da escrita, algumas altera¢oes foram realizadas com o objetivo de deixar o texto
mais claro e com maior coeréncia interna, mas que nao foram tio significativas a ponto de
descaracterizar a proposta inicial utilizada como referéncia.

Assim, no Capitulo 1, O Contexto do Problema, apresentamos as razoes que
motivaram a escolha do tema de estudo, expomos os motivos, contextualizamos o
problema de pesquisa e justificamos sua importancia. O tema foi escolhido em func¢ao da
pesquisadora ser formada na area de Ciéncias Bioldgicas e de ter percebido, durante sua
atuacdo como professora da educagao basica, diferencas importantes entre professores das
areas disciplinares, principalmente Matematica e Ciéncias, em relagdo a outros docentes de
outras areas. Contudo, ndo procedemos a um estudo comparativo. Como notamos, através
de extensa atividade de revisao bibliografica, uma caréncia em relagao ao entendimento de
como se da a constru¢ao da identidade de professores de areas disciplinares, formulamos
os objetivos para tentar identificar e entender alguns destes elementos. A hipotese era de
que professores de Ciéncias e Biologia apresentam algumas caracteristicas diferenciadas ao
lidar com conhecimentos provenientes de, pelo menos, dois estatutos epistemoldgicos
diferentes — o que compreende as Ciéncias Bioldgicas e o que abarca as Ciéncias da
Educagao — ao longo da sua formagao.

No Capitulo 2, Revisdo da Literatura, organizamos o resultado da sistematizagao
dos materiais que encontramos através da revisao bibliografica, compostos por artigos de
pesquisa, dissertagoes de mestrado e teses de doutorado. Os artigos foram encontrados em
periédicos especializados no ensino de ciéncias e na area da educagdo; e as teses e

dissertacbes compdem, em sua maioria, o sistema de banco de teses e dissertagoes da

! Presente em Gressler, Loti. [ntrodugao a Pesquisa. Projetos e Relatdrios. Sao Paulo: Loyola, 2004. p.91.
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Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Elaboramos esta parte do texto de tal forma
que pudéssemos mostrar como esta atividade nos conduziu a escolha do conceito de
identidade adotado neste estudo. Através da analise dos artigos relacionados a este
conceito, elaboramos um quadro geral para compreendermos como ele vem sendo
entendido e aplicado pelos pesquisadores da area e para conhecermos e adquirirmos
familiaridade com as orientagdes teoricas que sustentam cada uma das definicGes. Assim,
adotamos com clareza, inclusive metodoldgica, uma das definicdes encontradas.

As perspectivas tedricas utilizadas na argumenta¢do e na analise dos dados
coletados sao apresentadas no Capitulo 3, intitulado Perspectivas Teoricas. Ele esta
dividido em quatro partes. Na primeira parte, esclarecemos os motivos da escolha de
conceitos sustentados pelas perspectivas sociologicas e epistemoldgicas. A seguir,
definimos o conceito sociologico de identidade de Claude Dubar (2005), que considera, em
sua construgao teorica, aspectos de socializag¢ao e profissionalismo. Os saberes docentes,
proposi¢ao tedrica de Maurice Tardif (2007), foram utilizados em articulagdo com as
caracterfsticas que os professores de Ciéncias e Biologia desenvolvem ao longo da sua
formagao. Decompondo os saberes docentes em disciplinares, pedagogicos, curriculares e
experienciais, o autor nos possibilitou uma articulacio entre os dois estatutos
epistemoldgicos responsaveis pela formagao do professor de Ciéncias e Biologia na
Universidade: o das Ciéncias Humanas e o da Educagio, que estao relacionados aos saberes
pedagdgicos; e o das Ciéncias Bioldgicas, que se relacionam aos saberes disciplinares. Para
entender qual estatuto epistemolégico sustenta os conhecimentos elaborados nas Ciéncias
Biologicas, utilizamos a teoria epistemoldgica de Gaston Bachelard (1979a; 1996). Sua
caracterizacao de perfil epistemoldgico foi utilizada para identificar as caracteristicas
encontradas nos professores de Ciéncias e Biologia, desenvolvidas a partir dos saberes

disciplinares.

No Capitulo 4, direcionado ao delineamento metodolédgico, explicitamos os passos
percorridos na atividade de revisao bibliografica. A seguir, esclatecemos o carater
qualitativo da pesquisa e a ado¢ao do questionario como método de coleta de dados, bem
como os procedimentos adotados para interpretar os dados obtidos. A amostra do estudo ¢é
composta por professores de Ciéncias e Biologia, atuantes na rede publica estadual de
ensino, do municipio de Porto Alegre, formados na Universidade Federal do Rio Grande
do Sul, nos dltimos dez anos. Apods analise e definicio da amostra, justificamos o trabalho

como um estudo de caso.
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No Capitulo 5, intitulado Andlises e Discussoes, apresentamos o tratamento das
informagoes coletadas, tendo como base para discussdo e argumentagdo os conceitos ja
apresentados. Utilizamos recursos visuais, como graficos e quadros ao longo do texto, para
melhor visualizacao das informacdes coletadas.

No capitulo final, Consideragées Finais, apresentamos algumas conclusdes sobre
o que os dados coletados nos possibilitaram inferir em relagio aos questionamentos

iniciais, bem como algumas possibilidades para futuros investimentos de pesquisa.
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1 O CONTEXTO DO PROBLEMA

1.1 FORMULACAO CONTEXTUAL DO PROBLEMA

A motivag¢ao para este trabalho surgiu da minha experiéncia como professora da educagao
basica, no conteddo de Ciéncias nas séries finais do Ensino Fundamental, quando tive a
oportunidade de vivenciar a profissio docente em muitas das perspectivas que ela abarca. Na
escola, o trabalho nido se restringia a sala de aula: participava de reunides administrativas e
pedagodgicas, de conselhos e atividades extraclasses, bem como de reuniées do Circulo de Pais e
Mestres. Junto ao sindicato, os movimentos eram por um novo plano de carreira, por melhores
condi¢des de salario e pela melhoria no plano de sadde. Nas atividades junto a Secretaria
Municipal de Educagio, participei de reunides e de espagos de formagao continuada promovidos
por ela. Além disso, devido a complexidade da atuagdo docente, diferentemente de outras
profissOes, muitas vezes nao conseguia restringir minhas atividades ao ambiente de trabalho. Era
necessario dispor dos horarios de descanso para dar conta de leituras, da construcdo de aulas, de
materiais didaticos e de avaliagio.

Estas situagbes vivenciadas permitiram-me muitas possibilidades de analises e reflexdes,
uma vez disposta a observar atentamente as acdes/interacdes € 0s contextos nos quais estava
inserida. Desta experiéncia na escola e desta postura em perceber o que se passava ao meu redor,
dei-me conta de que se formavam “grupos” no ambiente escolar. Os professores se agrupavam
conforme suas areas de atuacio ou formacdo, ou pelo consenso de que algumas situagdes
escolares poderiam ser tratadas de forma diferenciada. Cito como exemplo as reunides
administrativas e pedagogicas, que ocorriam quinzenalmente na escola onde trabalhava. Nao
eram raros os encontros em que alguns professores reclamavam da falta de objetividade com que
estes momentos eram conduzidos, tanto pelos professores das séries iniciais, alguns licenciados
em pedagogia e outros com formag¢ao em magistério, no ensino médio, quanto pelos proprios
supervisores e diretores escolares”’.

Passei a me questionar, entdo, sobre a composicao das identidades dos professores. Quais
os elementos seriam formadores da identidade destes docentes? Se temos a mesma profissio, nao

seria esperado que todos tivéssemos entendimentos semelhantes frente as mesmas questdes? O

2 Temos ciéncia das questGes relacionadas ao género na profissio docente, ja apontada por diversos autores
(LOURO, 1997a, 1997b; TARDIF, 2008) e corroborada pelos nimeros do ultimo censo escolar, divulgados pelo
MEC/INEP. Esses apontam a predominancia das mulheres na carteira docente nas séries inicias, nas séries finais e
no ensino médio. A presenc¢a masculina na carreira aumenta conforme avangamos ao ensino médio, sendo maior que
a feminina apenas no nivel superior. Contudo, neste texto mantivemos o masculino plural, para tratar de qualquer
coletivo de docentes, em concordancia com as regras da lingua culta padrdo, uma vez que também o grupo de
docentes que fez parte do estudo sera referido desta forma.



17

que faz com que alguns professores entendam que as rotinas escolares devem ser tratadas com
maior objetividade? Com que elementos estes professores tiveram contato durante a sua
formacao que os fazem pensar que falta esta caracteristica, por exemplo, em algumas situa¢ées do
cotidiano escolar?

Penso que os diferentes modos de perceber e entender as situagdes similares do cotidiano
escolar, como a que foi referida, se constroem ao longo da atividade docente, mesclando
elementos de formacio e de identidade. O entendimento destes elementos, de suas origens e do
modo como sao engendrados, interpretados e significados constrange os professores, ou seja,
conforma sua maneira de compreender e encarar as situagdes da vida escolar.

Analisando a categoria docente de forma realista’, somos levados a pensar que os
professores deveriam ter um entendimento semelhante de suas atividades, uma vez que estao
incluidos na mesma categoria profissional. Porém, conforme a literatura revisada, que sera
apresentada e debatida posteriormente, as trajetérias profissionais provém de diferentes
contextos, diferentes formagdes e, a escolha da profissiao, possivelmente, decorre de diferentes
razoes. Estes elementos serdo constituidores de uma identidade docente mais ou menos
consciente, de forma que nem todos se constituem professores da mesma maneira. Isso também
inclui o fato de que nem todos entendem a profissio da mesma maneira.

Dessa forma, nos interessa colaborar com as pesquisas sobre identidade docente, através
do estudo de alguns dos aspectos que contribuem para a composicao da identidade docente de
professores de Ciéncias e Biologia. Em relagdo a este tema, de acordo com a literatura revisada,
encontramos poucos estudos que fagam discriminaciao sobre a construcao das identidades de
professores provenientes de distintos cursos de formag¢ao, menos ainda relacionados a identidade
especifica de professores de Ciéncias e Biologia, foco desta dissertagao.

Assim, o desvelamento e a reflexao sobre alguns destes elementos podem nos levar a
compreender quais destes entendimentos seriam bem-vindos hoje e de que maneira eles
auxiliariam favoravelmente nas agdes escolares, em um momento em que estudos na area
apontam para a reformulacdo da escola e o repensar das praticas docentes (LELIS, 2001;
FRANCO, 2008).

Diante do que foi apresentado, acreditamos que haja uma diferenciacdo na construgao das
identidades docentes em professores de diferentes licenciaturas, no modo como eles entendem,
interpretam e lidam com as situagdes escolares, uma vez que as trajetorias, formacio e

experiéncias diferem substancialmente umas das outras. Os professores de Ciéncias e Biologia se

3Referimo-nos ao primeiro petfil epistemoldgico de Bachelard (1979b), que diz respeito a expetimentagio primeira, a
constatacdo inicial de uma problematica, sem que se use de instrumentos ou dados para que a mesma seja ou nio
comprovada.
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confrontam com, pelo menos, dois estatutos epistemologicos cientificos ao longo de toda a sua
formagao docente: o que compreende as Ciéncias Biolégicas e o que compreende as Ciéncias da
Educagao. Cada um deles seria responsavel pelo desenvolvimento de elementos caracteristicos,
especialmente aqueles relacionados ao estatuto que sustenta as Ciéncias Biologicas, responsaveis
pelo desenvolvimento dos saberes disciplinares. Além disso, ao formularmos este problema de
pesquisa, interessivamo-nos compreender de onde estes professores entendem que estes
elementos sao provenientes e de como eles acham que eles os ajudam a lidar com as situagdes

escolares cotidianas.

1.2 PROPOSITO DO ESTUDO

Neste trabalho, como ja anunciamos, nos interessa estudar a composi¢ao da identidade
docente ligada a uma licenciatura em particular, a de Ciéncias Biolbgicas. O objetivo geral ¢é
verificar a presenga de tragos caracteristicos do estatuto epistemoldgico das Ciéncias Bioldgicas
nestes professores. Tais elementos, percebidos por eles, no tocante ao entendimento das
situagOes escolares, significariam uma distingdo em relagdo aos professores de outras areas e
contribuiriam para a constituicio de uma identidade docente diferenciada.

A hipotese era que os professores formados em licenciatura em Ciéncias Biologicas
carregam tracos' em sua formagio docente proprios dos pesquisadores em sua drea disciplinar.
Tinhamos indicios de que isso ocorre no curso de licenciatura em Ciéncias Biolégicas da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), pois ja foi evidenciado em um mesmo
curso em outra Universidade do pais, em que as atividades e disciplinas oferecidas, mesmo se
tratando de uma licenciatura, contribuem para que o estudante construa uma identidade muito
mais relacionada com a figura do pesquisador do que com a figura do docente (BRANDO e
CALDEIRA, 2009). Ao incorporar tragos caracteristicos do estatuto epistemoldgico que sustenta
as Ciéncias Biologicas, exigido para que eles desenvolvam, entendam e construam os
conhecimentos especificos de seus saberes, estes professores transferem para as praticas escolares
caracteristicas do trabalho cientifico. Este trabalho cientifico exige do pesquisador determinadas
habilidades, como organizacdo, sistematizacao, grande capacidade de categorizacio, foco e
objetividade.

Um dos aspectos que refor¢ou nossa hipotese foi a realidade deste curso na UFRGS. Os
alunos de Biologia nao ingressam diretamente na licenciatura ou no bacharelado. A configuragao

atual do curriculo das Ciéncias Bioldgicas desta Universidade, que sera brevemente referido na

4 A palavra #ragos neste estudo estd sendo utilizada como sindénimo de elementos caracteristicos ou caracteristicas, nao
referindo-se, portanto, a uma teoria especifica.



19

discussio dos dados, proporciona a escolha por uma das duas énfases a partir do segundo
semestre do curso. Porém, em muitos casos, os alunos optam por realizar ambas as énfases
concomitantemente, cursando as disciplinas da licenciatura e do bacharelado. Posteriormente, ao
se formar em uma delas, pedem permanéncia para concluir a outra énfase. Assim, os professores
de Ciéncias e Biologia formados por esta instituicao vivenciam efetiva e definitivamente os
aspectos da pesquisa em sua area de formagio, além dos aspectos pedagdgicos e de ensino’.
Acreditamos que esta situagao refor¢ou nossa hipétese, pois, independente do fato dos alunos se
formarem em licenciatura ou bacharelado, a constru¢ao de um perfil epistemoldgico
caracteristico do estatuto cientifico das Ciéncias Bioldgicas é desenvolvido, uma vez que ¢
necessario para dar conta do aprendizado dos saberes disciplinares ja construidos por este ramo
da ciéncia, bem como para a compreensao de como se da o processo de constru¢io de novos
conhecimentos através das pesquisas da area.

Com base neste argumento, nas observa¢oes da minha pratica e, de posse dos dados
coletados através de instrumentos construidos num dialogo com a literatura que utilizaremos para
debaté-los, tentaremos argumentar em favor da hipétese de que estes docentes apresentam tragos
caracteristicos de um pesquisador e de um professor, mesclados, imbricados.

Do nosso objetivo geral e da hipétese apresentada, decorrem alguns objetivos especificos.
Entre eles, a caracterizagao do estatuto epistemolégico que sustenta as Ciéncias Biologicas,
utilizando como fio condutor a teoria epistemoldgica de Bachelard (1979a; 1979b; 1996), que
caracterizou as Ciéncias Biolégicas como fortemente empiricas e positivistas. Procuramos
identificar nos professores as caracteristicas desenvolvidas para dar conta do estatuto
epistemolégico das Ciéncias Biologicas e que estao relacionadas aos saberes disciplinares
(TARDIF, 2007). Isso envolve identificar a origem da formagao destas caracteristicas e relaciona-
las com os perfis epistemolégicos propostos por Bachelard (1979b). Procuramos identificar
também se as caracteristicas provenientes deste estatuto epistemologico e do respectivo perfil
conferem a este professor alguma diferenca de entendimento das situagdes escolares e se elas
contribuem para a formacao de uma identidade diferenciada. E, por fim, buscamos apresentar,
sistematicamente, de que forma estas caracteristicas podem conferir dinamicidade e eficiéncia as

questoes da pratica escolar.

5 O curso de Ciéncias Biolégicas da UFMG exige que seus alunos optem por licenciatura ou bacharelado apenas a
partir da 5% etapa do curso (COUTINHO, MORTIMER e EL-HANI, 2007), situagdo similar ao que ocorria na
UFRGS antes da ultima reforma curricular (2005/20006). Esses alunos, tendo mais tempo para decidir que rumos
dardo a sua formagdo, transitam por muitos laboratérios de iniciagdo cientifica, uma vez que as bolsas para essa
modalidade s@o mais numerosas do que as possibilidades de estagio remunerado na area da licenciatura. Muitos deles
vao vivenciar situagoes de docéncia apenas se optarem pela licenciatura e, muitas vezes, somente durante a realizagao
do estagio curricular.
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1.3 IMPORTANCIA DO ESTUDO

O presente trabalho ¢ relevante, pois a construcao de identidades docentes de professores
de licenciaturas especificas é um tema de pesquisa ainda pouco abordado, especialmente no
tocante a professores de Ciéncias e Biologia. A originalidade do estudo expressa-se na tentativa
de entender e relacionar elementos epistemoldgicos e saberes disciplinares das Ciéncias
Biolégicas com sua contribuigdo para a construciao de uma identidade docente propria.

Esperamos com esta pesquisa contribuir para o melhor entendimento sobre a identidade
docente de professores que mesclam caracteristicas de diferentes estatutos epistemologicos para
construir uma identidade, se ndo propria, pelo menos diferenciada. A compreensao deste
processo podera auxiliar os cursos de formacdo de professores a pensar seus curriculos e a
potencializar as caracteristicas destes professores para lidar com as situagdes escolares, nao
desvalorizando seus saberes disciplinares, apesar de serem provenientes de uma forma de
construcao de ciéncia que vem sendo criticada contemporaneamente por varios epistemologos e
socidlogos da ciéncia®, incluindo Bachelard (1979a; 1979b; 1996). Nosso objetivo, contudo, nao é
afirmar a importancia dos saberes disciplinares sobre os pedagogicos ou sobre aqueles adquiridos
com a experiéncia (TARDIF, 2007). Sabemos que as reformas curriculares nos cursos de
licenciatura do pafs tém trabalhado para que consigamos superar algumas dicotomias
tradicionalmente presentes na formacio de professores, como a formagao especifica e a
pedagodgica e a relagdo entre teoria e pratica. Ou seja, ja é consenso entre os pesquisadores da area
de formagao de professores que, para formar bons docentes, nio basta que eles sejam bons
especialistas em sua area disciplinar: é preciso que eles tenham também formagao pedagdgica
(KRAHE, 2004). A énfase deste trabalho se refere as caracteristicas desenvolvidas pelos
professores de Ciéncias e Biologia para dar conta dos saberes especificos de sua area, e que, a0
langar mao delas durante sua atuagdo profissional docente, conferem a eles um importante
diferencial identitario. Contudo, apesar dos docentes desenvolverem caracteristicas de um
pesquisador e as incorporarem na sua atuacao pedagodgica, concordamos com a afirmacdo de
Krahe (2004) sobre a necessidade de haver maior aproximagdo entre os docentes das areas
especificas e pedagogicas dos cursos de licenciaturas disciplinares. Esperamos, assim, contribuir

para que os cursos de formacdo de professores de Ciéncias e Biologia, ao entenderem que os

¢ Thomas Kuhn (1922-1996; A Estrutura das Revolugoes Cientificas, 1962); Karl Popper (1992-1994; Conjecturas e
Refutagies, 1963); Stephen Toulmin (1922-2009; La comprension Humana, 1962); Paul Feyerabend (1924-199; Contra o
Meétodo, 1975); Imre Lakatos (1922-1974; La metodologia de los programas de investigacion cientifica, 1976), Mario Bunge (La
Ciéncia, su método e su filosofia, 1959); Larry Laudan (EE/ Progresso y sus problemas. Hacia nma teoria del crecimiento cientifico,
1977), Bruno Latour (I7da de Laboratirio, 1979 e Jamais Fomos Modernos, 1991), Humberto Maturana, (Cognicao, Ciéncia
¢ Vida Cotidiana, 2000); Sousa Santos (Um Discurso sobre as Ciéncias, 1987). O ano refere-se a data de publicagdo da
obra.
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alunos desenvolvem caracteristicas importantes tanto através da pratica da pesquisa quanto da
atividade docente, e sendo estas caracteristicas complementares na sua atuagao e importantes na
constitui¢ao de sua identidade profissional, desenvolvam discursos mais encorajadores em relagao

a decisao do aluno de tornar-se professor da sua area disciplinar.
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2 REVISAO DA LITERATURA

A revisao da literatura, parte importante de qualquer trabalho académico, nos possibilitou
evidenciar que o tema da identidade docente é debatido, normalmente, junto a outros conceitos,
tais como a formagao de professores, a pratica docente, os saberes docentes, a profissionalidade

b

entre outros. Assim, encontramos grandes categorias de trabalhos, quais sejam: os que tratam da
questio da profissionalidade (LUDKE e BOING, 2004; PEREIRA, CAROLINO e LOPES,
2007; RAMALHO e NUNEZ, 2008); os que tratam dos discursos produzidos na midia sobre o
trabalho docente (ANADON e GARCIA, 2005); os que estabelecem um comparativo entre
professores do 1° e do 2° segmentos de ensino’ sobre as representagdes sociais assumidas por
estes grupos de professores (ALVES-MAZZOTTI, 2008); os que se propdem a entender como
se da a construgdo das identidades de educadores infantis (OLIVEIRA et al., 2006). Outros
trabalhos apresentam, ainda, a relacdo que se estabelece entre identidade docente e saberes da
docéncia (SOUZA, RAMALHO e MARQUES, 2008), identidades como fabricagio do préprio
trabalho docente (GARCIA, HYPOLITO e VIEIRA, 2005) e a pratica pedagdgica dos cursos de

bl

STUMPF e VERGAMINI, 2008). Por fim, ainda encontramos aqueles que debatem a relevancia

formacio como um importante constituidor desta identidade (OLIVEIRA, 2008 e ROSSI

da tematica enquanto disciplina de formagao de professores, inclusive com proposicdes de
atividade de observacao como desencadeador de questdes para trabalhos de pesquisa sobre o
campo (TRAVERSINI, LOPONTE e BUAES, 2008).

Na pesquisa realizada na producao de dissertagdes e teses do Programa de Pos-
Graduagdo em FEducagio, nos ultimos cinco anos (2005-2009), foram encontradas sete
dissertagoes e oito teses que trazem identidade docente como um de seus focos de analise. Deste
corpo de informagdes, foram selecionados alguns que tratam a tematica da identidade docente de
forma inovadora: a formacido e construcio de uma identidade em educadores ambientais
(SAMPAIO, 2005); a construcio de uma identidade nas estudantes de um curso normal de Porto
Alegre (SEVERO, 2008) e a importancia da formagao permanente dos professores de educagao
fisica, influenciando diretamente na constituicao de suas identidades (SHAFF, 2009). Em relacio
as teses, selecionamos aquela que trata das identidades docentes de professores ligados a escola
rural (ALMEIDA, 2007) e a que se refere aos tutores da educagao a distancia (SILVA, 2008).

De forma resumida, as informagdes coletadas indicam que, no Brasil, a identidade

docente emergiu, como tema de interesse, nos anos 90, a partir dos estudos sobre formagao

7 Esta nomenclatura ¢ utilizada no estado de Sao Paulo. Os professores do 1° segmento correspondem aos
professores das séries iniciais, enquanto os do 2° segmento, aos professores das séries finais, ambos do ensino
fundamental.
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inicial e continuada de professores, em que as experiéncias, os saberes e as relagoes interpessoais
passaram a ser importantes referéncias no entendimento dos processos identitarios (MARQUES,
2008). Conforme o pequeno histérico sobre a constru¢ao do conceito de identidade apresentado
por Marques (2008), os estudos despontam a partir das “produgdes sobre historias de vida,
desencadeadas pela Escola de Chicago, que contou com muitos adeptos em diversos paises, €
tém, entre seus maiores colaboradores, autores como Dominicé (1988), Pineau (1988), Névoa
(1992, 2002) e Josso (1988, 2004)” (p. 2). No que diz respeito aos métodos desencadeados por
esta tendéncia, destacam-se as historias de vida e escritas e narrativas (auto) biograficas, que sao
usados até hoje para entender a composi¢ao dos saberes docentes, da formacao profissional e da
identidade dos professores (MARQUES, 2008; SANTOS, BRACHT e¢ ALMEIDA, 2009;
SOUZA e CORDEIRO, 2008). Autores como Maurice Tardif ¢ Anténio Névoa, na década de
90 do século XX, chamaram a atencao em seus escritos sobre a relacdao existente entre os saberes
profissionais e as trajetorias de vida de professores e os aspectos de identidade, mostrando como
eles modulam e intervém significativamente nas identidades docentes construidas pelos
professores.

Na década que se seguiu, as analises em torno da identidade dos professores se
ampliaram. Os pesquisadores se dedicaram a entender como a precarizagio da atividade docente
influencia na constru¢io desta identidade (LUDKE e BOING, 2004); quais processos identitarios
estariam envolvidos na constru¢io de uma identidade coletiva de professores de escola publica
(TITTON, 2003); como se daria a constituicao de identidades docentes tendo como referencial as
representagoes de conceitos das ciéncias naturais e quimica (LOPES, 2001); e outros ainda
passaram a pensar a questao da identidade docente a partir da perspectiva de género, de raca
e/ou de classe social MONTEIRO, 2003; HYPOLITO, 1994, 1995, 1997). Sao também deste
petiodo os trabalhos que encontramos relacionados a influéncia das politicas publicas sobre a
formacdo de professores. Estes trabalhos, que estiveram na agenda do debate educacional no
final da década de 90, discutiam de que forma a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio®
(KUENZER, 1999; MELO, 1999; PEREIRA, 1999) e a Conferéncia Mundial de Educagao para
Todos (MELO, 1999) influenciaram na formac¢ao de professores da educagao basica. Em um
trabalho recente, Marcelo (2009) defende que, a despeito de toda a diversidade de forcas que
constrangem a constru¢do das identidades docentes, existem algumas caracteristicas ou
constantes desta identidade que se repetem e que sio, geralmente, independentes do contexto

social ou cultural no qual os professores estariam inseridos.

8 Lei 9.394/96, de 20 de dezembtro de 1996, publicada no Diario Oficial da Unido de 23/12/1996.
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Apesar da diversidade de estudos encontrados na revisio da literatura, ndo identificamos
trabalhos dedicados a pensar especificamente a constru¢ao da identidade docente de professores
de Ciéncias e Biologia. Entretanto, encontramos um que identifica de que forma os estudantes do
curso de licenciatura em Ciéncias Biolégicas constroem o imaginario do que vai compor o seu
ethos profissional BRANDO e CALDEIRA, 2009).

Da revisio a partir dos artigos, dissertagdes e teses encontrados, podemos elaborar o
entendimento inicial de que a identidade docente dos professores se constroéi a partir de um jogo
de forcas entre diferentes elementos. Dentre eles, os discursos que sempre povoaram o
imaginario social do que significa ser professor, e o discurso contido nos documentos oficiais,
que procura pautar determinados tipos de condutas, influenciando a visdo que a sociedade tem
ou espera de um determinado grupo profissional, nesse caso, os professores. Aliada a estas
questdes, outras se somam como a vivencia destes professores enquanto estudantes de uma
profissdo, as suas praticas de sala de aula, a convivéncia com seus colegas, bem como as suas
vivencias individuais, como aluno que ja foi, pertencente a determinada classe social, género, raca,
enfim.

Diante do que foi produzido até o presente momento, lidar com a categoria docente de
forma homogénea nos parece uma analise reducionista. Isso por que os elementos que
influenciam as posturas serdo diferentes de um profissional para o outro. Questdes como o
estabelecimento de ensino, os niveis de atuacio, as diferentes modalidades nas quais vinculam seu
trabalho, sem falar na construcao histérica da profissio como sendo essencialmente feminina e a
atual desvalorizagdo desta carreira, pesardo na constituicio profissional do sujeito. Estas
diferencas, que se manifestam na organizagao dos espagos do sistema educativo, na convivéncia
com o restante do grupo de docentes (da categoria profissional), na relagao professor-aluno, nas
condi¢des de trabalho e salario, para citar alguns exemplos, fazem com que os professores
construam saberes profissionais diferenciados ao longo de sua carreira. E eles serdo diferenciados
também em funcido das histérias de vida de cada um. Estas caracteristicas, e outras, promoverao
identidades docentes diferenciadas.

Faz-se necessario, contudo, entender de que forma o conceito de identidade vem sendo
tratado nos trabalhos encontrados na revisio, para, a seguir, deixarmos clara nossa opg¢ao pela
abordagem conceitual sociolégica do conceito de identidade. Ha, entre os trabalhos encontrados,
grande variedade de orientagOes tedricas relacionadas a este conceito. Alves-Mazzotti (2008)
utiliza a abordagem processual das representacOes sociais proposta por Moscovici (1978) e
complementada por Jodelet (2001), no intuito de buscar indicios sobre a génese dos sentidos das

representa¢oes identificadas entre os docentes. Segundo a autora, este método busca
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compreender como as representacées sio produzidas, ou seja, como se da o processo e niao
apenas como o produto se estabelece (ALVES-MAZZOTTI, 2008).

Alguns dos trabalhos encontrados discutem a identidade sob o referencial tedrico
proveniente das correntes pos-estruturalistas, principalmente, autores referendados pelos estudos
culturais ou que entendem as construgdes sociais e historicas da perspectiva pds-moderna
(ANADON e GARCIA, 2005; GARCIA, HYPOLITO e VIEIRA, 2005). Esse referencial
teérico sustenta que a identidade plenamente unificada, completa, segura e coerente é uma
fantasia. Ao invés disso, a medida que os sistemas de significagio e representacao cultural se
multiplicam, somos confrontados por uma multiplicidade desconcertante e cambiante de
identidades possiveis, com cada uma das quais poderfamos nos identificar — ao menos
temporariamente (HALL, 20006). A perspectiva desenvolvida por Hypdlito e cols. (2003), baseada

no conceito elaborado por Hall, entende a identidade docente como

as posi¢oes de sujeito que sido atribuidas, por diferentes discursos e agentes sociais, aos
professores e as professoras no exercicio de suas funcGes em contextos laborais
concretos. Refere-se ainda ao conjunto das representacdes colocadas em circulacdo
pelos discursos relativos aos modos de ser e agir dos professores e professoras no
exercicio de suas fungdes em instituicoes educacionais, mais ou menos complexas e
burocraticas (p. 02).

Conforme ja foi discutido, existem caracteristicas comuns que vao compor a identidade
docente dos professores, mas como cada um vai interagir com ela e significa-la ¢ uma questao
unica e dependente de suas crengas e questdes pessoais. Contudo, pela perspectiva apontada por
Hall (20006), estes aspectos da construcao pessoal ndo sao contemplados, dada a centralidade que
os sistemas culturais ocupam no seu conceito de identidade. O conceito de identidade utilizado
pelo autor é construido ao longo dos discursos, praticas e posi¢cdes de sujeito que assumimos ao
longo da nossa histéria. Quando o contexto se altera, j4 ndo somos mais 0s mesmos; assumimos
variadas identidades conforme o espago em que atuamos. Dessa forma, nio podemos falar em
uma identidade de si, mas em identidades.

Encontramos estudos (MARQUES, 2008) orientados pela perspectiva de identidade

defendida por Novoa (1992) que entende este conceito como espago de construgao da profissao,

pot isso, um processo dinamico e complexo. Conforme o autor:

A identidade ndo ¢ um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo ¢ um produto. A
identidade é um lugar de lutas e conflitos, ¢ um espago de constru¢do de maneiras de
ser e estar na profissio. Por isso, ¢ mais adequado falar em processo identitatio,
realgando a mescla dinamica que caracteriza a maneira como cada um se sente ¢ se diz

professor (N()VOA, 1992, p. 106).
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Ainda em relagdo as abordagens dadas ao conceito de identidade nos textos revisados,
encontramos trabalhos que, a partir da nogao sociolégica de identidade construida por Claude
Dubar (2005), desenvolvem suas andlises e reflexdes (LUDKE e BOING, 2004; PEREIRA,
CAROLINO e LOPES, 2007; RAMALHO e NUNEZ, 2008). O conceito desenvolvido por este
autor, que sera utilizado como referencial teérico no nosso trabalho e sera apresentado
detalhadamente no préximo capitulo, compreende a construcio da identidade a partir da
interagao entre dois universos distintos e complementares: a identidade para si e a identidade para
o outro. Estes dois universos sio constantemente confrontados no processo de socializagiao, no
qual o profissionalismo adquire influéncia importante na constru¢ao desta identidade. Esta
interpretacdo refor¢a nossa opgao tedrico-metodologica pela utilizacio do conceito sociologico
nas nossas analises e reflexoes, pois entendemos que os individuos nao sio apenas produtos das
pressoes do meio ou produtos de sua cultura, como sustentado pelo conceito pds estruturalista.
Conforme Dubar (2005), os individuos internalizam os sistemas sociais e interpretam-no,
resultando, assim, em alteragcbes pessoais. Estas alteracOes pessoais exercem novas influéncias
sobre os sistemas sociais, promovendo novas alteragdes, num ciclo que se retroalimento.

De qualquer forma, as identidades docentes sao multiplas, como ja foi dito, e
dependentes, tanto de questdes pessoais, quanto de questdes de formagao profissional,
organizacional, de trabalho e de politicas trabalhistas. Em relacao a formacao, os professores
apresentam percursos académicos bastante diferenciados. De acordo com o Relatério Final do
Conselho Nacional de Educacio (CONAE) existem, pelo menos, cinco formatos institucionais

de formagao de professores utilizados no pafs (BRASIL, 2010). Os professores sao formados

a) nas escolas normais, que ainda oferecem o curso de magistério/normal de nivel
médio; b) nas universidades, que oferecem os cursos de licenciatura compartilhados
entre os institutos de contetdos especificos e as faculdades/centros/departamentos de
educacdo, que oferecem o curso de pedagogia e a complementagio pedagogica dos
demais cursos de licenciatura; ¢) nas IES, em geral, ou seja, nos centros universitarios,
faculdades integradas ou faculdade, institutos, centros e escolas que oferecem cursos de
licenciatura em geral; d) nos institutos superiores de educagio, criados pela LDB, para
funcionar no interior das IES e para assumir toda a formacio inicial e continuada de
professotes/as; €) nos centros federais de educacio tecnolégica (CEFETS) ou institutos
federais de educacdo tecnolégica (IFETs), que podem ofertar os atuais cursos de
licenciatura, além de licenciaturas especificas para a educacio profissional. (BRASIL,

2010, p. 80).
Esta pluralidade de formatos institucionais de formacao de professores no pais corrobora
a idéia de que cada individuo construira uma identidade docente prépria, de acordo com seu
sistema de valores, com a instituicio de formagdo e outras questOes pessoais que serao

tensionadas. A institui¢do e o curso de formagdo serdo responsaveis pela apresentagio de

diferentes saberes aos docentes, os quais também se constituirdao de forma diferenciada ao longo
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de sua profissionalizagdo. Assim, recuperando a idéia de heterogeneidade da categoria
profissional docente, teremos professores com diferentes histérias de vida, formados de
diferentes maneiras e que constroem diferentes saberes profissionais.

Como exemplo para ilustrar esta ideia, em um trabalho apresentado no XIV ENDIPE,
uma pesquisadora relatou um estudo sobre a constru¢io das representagdes profissionais de
diferentes professores, do primeiro (séries inicias) e do segundo segmento (séries finais) do
ensino fundamental. De acordo com os dados, os professores do primeiro segmento ressaltam
enquanto “sentido de serem professores” a ideia de “dedicacdo”, em contraste com os do
segundo segmento, que trazem a ideia de “dificuldade” e “luta” (ALVES-MAZZOTTI, 2008).
Ainda de acordo com sua pesquisa, ser professor para o primeiro grupo estaria ligado a um
grande desafio, a uma tarefa ardua, que requer vocagao, dedicagao e for¢a de vontade, uma vez
que os alunos sdo ditos “carentes de tudo”. Esses elementos também aparecem no segundo
grupo, mas esses vao além: ressentem-se da desvalorizagao da profissao, das precarias condi¢des
de trabalho e do acumulo de tarefas e, trazem ainda novos elementos para caracterizar os alunos,
que sao ditos “despreparados, desinteressados, desrespeitosos, agressivos e vulneraveis a sedugao
exercida pelas drogas” (ALVES-MAZZOTTI, 2008, p. 10). Este exemplo pode nos ajudar a
entender por que estes grupos de professores sio diferenciados, apesar de comporem a mesma
categoria profissional. A pesquisadora associou estas diferencas de representacao e de discursos
as diferentes formagdes que cada grupo recebeu, as faixas etarias dos alunos que cada grupo
atende e ao fato de os professores acompanharem a turma durante um tempo maior (primeiro
segmento) ou menor (segundo segmento).

Contudo, sera que ¢ suficiente estabelecermos diferengas entre professores do primeiro
segmento e do segundo? Serd que entender como cada professor, de diferentes cursos de
licenciaturas, constrdi sua identidade docente nao nos daria mais elementos para entender seus
posicionamentos na escola? Ao levantar essas questOes, interessa-nos entender como se da a
construcao da identidade docente dos professores de Ciéncias e Biologia que estio atuando na
escola.

De posse dos elementos apresentados, pretendemos contribuir com um estudo que se
dedique a entender como se da a construcao da identidade docente de professores de uma
licenciatura especifica, uma vez que os estudantes destes cursos sio sugestionados a muitos
discursos durante sua formagao, nao apenas os relacionados a docéncia. Em boa parte do curso
de licenciatura de uma area especifica, os estudantes lidam com conteudos préprios de seu
campo, de forma que o objeto de analise, pesquisa e reflexdo nao é o ensino propriamente, como

¢ o caso da Licenciatura em Pedagogia, por exemplo. Com base nesse pressuposto, penso que a
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construcdo da identidade docente do professor de licenciatura em area de conhecimento
especifica seja constituida por elementos mais diversos e, talvez, mais complexos, uma vez que
nesta constru¢do podem co-existit elementos de um perfil epistemolégico caracteristico de
pesquisador e de licenciado, mesmo naqueles que optam pela licenciatura.

A seguir, serdo apresentados os conceitos e referenciais teéricos que serdo utilizados na

discussio dos elementos reunidos nesta investigagao.
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3 PERSPECTIVAS TEORICAS

De acordo com os propositos, hipdtese e objetivos apresentados anteriormente, n0ssos
resultados foram analisados tendo como referencial trés construcoes tedricas. Estas construcoes
serao o enfoque do presente capitulo.

As construgoes tedricas utilizadas na argumentacio e analise dos dados foram elaboradas
a luz de referenciais teéricos de perspectiva sociologica e epistemoldgica. A perspectiva
sociologica diz respeito ao entendimento que temos em relagio a formagao de identidades
profissionais, no que concernem as relagées sociais estabelecidas na dinamica escolar, e, também,
em relagdo aos saberes da profissao docente. A perspectiva epistemologica sera utilizada para
compreendermos como as Ciéncias Biologicas entendem seu objeto de pesquisa e como
constroem conhecimentos a partir deste entendimento. Ademais, sera importante para
mostrarmos que esta forma de construcao cientifica desenvolve algumas caracteristicas no
pesquisador e que, pela natureza da formagao dada aos docentes dos cursos de licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas, ha também o desenvolvimento destas caracteristicas nos professores.

Podemos entender a sociologia de forma bem ampla. Conforme Ritzer (1993) “(...) uma
teoria sociologica é um vasto sistema de idéias acerca de questdes de crucial importancia para a
vida social” (p. 4)”. O autor ainda sustenta que o contexto social configura profundamente todos
e cada um dos campos intelectuais (RITZER, 1993). Assim, a escolha pela perspectiva
sociologica se da em fun¢iao do entendimento de que os processos educacionais encontram-se
dentro do que o autor chama de ‘questdes de crucial de importancia para a vida social’, dada a
centralidade do papel da escola na vida das pessoas. Entendemos, também, que a analise dos
processos educacionais a luz das teorias socioldgicas oferece um campo bastante fértil de
interpretacOes e possibilidades de intervencao nestes processos. Esta andlise relaciona-se e dialoga
com a concep¢ao de que o sistema educacional é resultado de uma constru¢ao social, um
processo permanente e¢ naturalmente conflituoso, “ajustado e ajustavel as condi¢des sociais
envolventes”, mas que apresenta uma dinamica institucional propria e que, até certo ponto, o
defende das pressoes exteriores (PIRES, FERNANDES e FORMOSINHO, 1991, p. 13).

No interior deste sistema educacional, encontram-se os professores, protagonistas de
muitos destes conflitos, que emprestam dinamicidade a esse sistema, que o defendem muitas

vezes, mas que sao os alvos preferidos das pressoes, internas e externas (LAWN, 2001).

? Tradugdo minha do original em espanhol: “(...) una teoria sociolégica es um vasto sistema de ideas acerca de
cuestiones de crucial importancia para la vida social” (RITZER, 1993, p.4).
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Uma analise socioldgica também implica o entendimento de que a construgiao social,
tanto da realidade educacional quanto da formagao de professores, ¢ dependente de um contexto
histérico, politico, social, economico e cultural, proprio de cada tempo e de cada sociedade.

Entender a construgdo das identidades sob o ponto de vista sociologico é potencializar a
no¢ao do ser humano como um ser social. Os individuos humanos se constroem enquanto grupo
através de praticas, que ao longo do tempo vao se tornando mais culturais do que naturais, que
permitirdo ao sujeito se sentir pertencente a um grupo social, mas que também influenciario na
constituicao de sua identidade pessoal. O processo mais importante pelo qual os individuos se
constituem membros de uma sociedade, a0 mesmo tempo em que se constituem sujeitos, é o
processo de socializagao (SOUZA, 20006). Através dele, desde criangas passamos a incorporar as
atitudes sociais, a compreender as a¢Oes coletivas e a perceber, aos poucos, nossos semelhantes,
dando um pouco de sentido a0 mundo. Passamos a “entender e assumir o mundo dos outros”
que, gradativamente, também passa a ser o nosso mundo, através do processo de identificagao
(SOUZA, 20006, p. 93). Desta forma se da o inicio do processo de construgao de identidades.

A perspectiva epistemologica é um elemento importante na constru¢ao da identidade dos
docentes de Ciéncias e Biologia, pois essas, talvez mais do que outras na cultura escolar, recebeu
todo o peso de ser a representante de uma das atividades que mais provocou modificagbes e
desenvolvimento nas sociedades humanas: a ciéncia moderna. Contudo, as ciéncias empirico-
formais, como a Quimica, a Fisica e a Biologia, representam um modo de fazer ciéncia, fundado
em pressupostos filoséficos especificos, diferentes das ciéncias formais, como a Légica e a
Matematica. Estes pressupostos filosoficos estio na génese da constru¢ao do conhecimento
disciplinar das Ciéncias Biologicas e, mesmo que os licenciados no curso nao os percebam de
forma consciente, eles estdo presentes no modo como estes agentes sociais constroem seu
entendimento sobre o seu campo de atuagdo, e assim, serdo parte importante de sua identidade

docente.

3.1 DEFININDO CONCEITOS

Em consonancia com a perspectiva de referencial adotada, partiu-se em busca de tedricos
que trabalham com os conceitos que julgamos envolvidos no entendimento desta pesquisa e que
pudessem nos auxiliar na compreensao das questdes colocadas. Assim, o processo de socializagao
e construgao das identidades sera discutido a partir das formulagoes tedricas de Claude Dubar
(2005). Os saberes da docéncia serao debatidos utilizando as contribui¢cdes de Maurice Tardif

(2007). Para entendermos o que nomeamos de estatuto epistemologico das Ciéncias Biologicas,
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bem como a formacdo de um perfil epistemoldgico especifico, caracteristico dessa ciéncia nos
docentes pesquisados, serdo apresentados pontos especificos da obra de Gaston Bachelard

(1979a; 1979b; 1996), bem como a nogao de perfil epistemoldgico construida por esse tedrico.

3.1.1 A Socializagdo e a Construgio da Identidade

O conceito de identidade é caro a muitas areas de conhecimento, desde a psicologia a
antropologia, e ¢ também entendido sob varias orienta¢oes tedricas.

Discutiremos a identidade docente a partir das contribui¢des do sociélogo francés Claude
Dubar (2005). A escolha por este tedrico deve-se ao espago que a socializacio e o
profissionalismo ocupam na formulagao de sua teoria, pois temos o entendimento de que a
atividade docente ¢ um espago de trocas de experiéncias entre atores sociais.

Com o objetivo de melhor situar nossa op¢ao tedrica e o motivo pelo qual escolhemos
um autor em que os conceitos de socializagdo e identidade estdo intimamente relacionados,
realizaremos uma pequena digressao histérica sobre como o conceito de socializagao vem sendo
entendido ao longo do tempo, para compreendermos a importancia que este elemento ocupa
dentro do processo de construcao de identidade. O processo de profissionalizacio do sujeito
como um importante componente identitario também sera reportado pelo autor, uma vez que,
apos a revolucao industrial, o trabalho aliado a uma formacao formal, torna-se um dos aspectos
mais constitutivos da identidade de um sujeito social. Como nesta digressao referiremo-nos a
algumas correntes do pensamento sociolégico que nao sao explicadas ao longo do texto,
organizamos um pequeno glossario (ver pagina 123), com o objetivo de auxiliar a compreensao
da leitura. Os termos que constam no glossario estao destacados no texto em italico e negtito.

A socializagao fol, por muito tempo, encarada como 0 processo que promove a inser¢ao
da crian¢a no mundo social, ou seja, a passagem da infancia para a vida adulta. Sendo entendido
somente sob a otica do sujeito (psicologia genética de Piaget), ou somente sob a o6tica da
sociedade (Durkheim), o processo de socializacao entendido por estes autores nao deixa de ser
regido por mecanismos gerais, se nao universais. Sera apenas nos anos 30 do século XX que
ambas as concepgoes passam a ser questionadas (DUBAR, 2005, p. XV).

O processo de socializagao sera entendido do ponto de vista funcionalista, ligado a uma
interpretacdo psicanalitica, baseada na obra de Talcott Parsons (1955). Segundo Dubar (2005),
Parsons defende que “as sociedades, sejam quais forem, devem, para sobreviver, reproduzir ao
mesmo tempo sua cultura e sua estrutura social” (p. XV). Isso seria garantido por agentes
socializadores que seriam interiorizados na crianga desde a vivéncia inicial com a familia, na

escola até o mercado de trabalho. Porém, a sociedade é mutante e a teoria de socializacio
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desenvolvida por Parsons (1955) ndo da conta de interpretar os diferentes movimentos sociais
que emergiram em muitos lugares, nas décadas de 60-70 do mesmo século. Estes movimentos
revelaram e contestaram “o carater fundamentalmente desigual das sociedades industriais”, assim
como denunciaram que as diferentes “formas de domina¢ao sio produzidas e reproduzidas por
institui¢oes de socializagao (a familia, a escola, as forcas armadas, as Igrejas, as grandes empresas
etc.)” (DUBAR, 2005, p. XVI).

Surgem entdo as teorias criticas de socializagdo, tanto de orientacio marxista quanto de
otientacdao estruturalista. Estas teorias creditam a socializagio o mecanismo de reproducio da
dominagido social, particularmente da dominagio de classes. E nesse ambito que Bourdieu e
Passeron (1970) desenvolvem a teoria reprodutivista que atua sob dois niveis: institucionalmente,
defendendo a tese de que o sistema de ensino ¢ um aparato de imposi¢ao simbdlica da cultura
dominante legitimando, inclusive, a reproducdo das desigualdades sociais; e individualmente,
defendendo que o habitus de classe é incorporado ao longo da socializa¢ao, como um processo de
ajustamento de conduta aos destinos mais provaveis, assegurando, assim, a reproducao legitima
das posicoes sociais de origem (DUBAR, 2005, p. XVII).

A partit da re-descoberta das teorias iInteracionistas (G.H. Mead) e das teorias
fenomenoldgicas (Alfred Schultz) emergem novas concepgoes interpretativas. Com base nesta
orientacao é que Peter Berger e Thomas Lickmann (1996) vio fundamentar seu conceito de
socializa¢ao. Ao formularem o que ficou conhecido como “socializacio primaria” e “socializagao
secundaria” permitiram que o conceito ultrapassasse o campo escolar e da infancia, podendo ser
aplicado com sucesso ao campo profissional “e, sobretudo, se conecte as problematicas da
mudancga social” (DUBAR, 2005, p. XVII). Apresentaremos um pouco melhor as teorias
baseadas nestas duas correntes para, posteriormente, retomar as idéias de Berger e Luckmann
(1960) apresentando a sua influéncia sobre o autor escolhido para realizagao das nossas analises e
discussoes.

George Herbert Mead (1863 — 1931) foi o precursor do interacionismo simbolico.
Desenvolveu a teoria sociolégica do se/f ', conceito até entdo privado ao campo da psicologia.
Porém, contrastando com as analises psicoldgicas do se/f como nucleo essencial da personalidade,
Mead enfatizou a maneira pela qual os selves sio socialmente conformados e administrados
mediante o processo de socializa¢do, interag¢ao e producio de identidades biograficas (SCOTT,
2010). Influenciado por correntes pragmatistas e behavioristas (RITZER, 1993), afirmava que
os seres humanos nao apenas reagem passivamente aos estimulos de seu meio ambiente, mas se

envolvem ativamente na criagao do mundo social (SCOTT, 2010). Conforme o entendimento de

10 Esse conceito aparecerd em itdlico em fun¢do de ser uma palavra estrangeira, uma vez que serd explicitado ao
longo do texto.
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Mead “a vida cotidiana compreende ‘atos sociais’ realizados por individuos ao perceberem e
atribuirem significados simbélicos aos ‘objetos sociais’ em seu entorno” (SCOTT, 2010, p. 178).
De acordo com Mead, estes objetos sociais incluem outras pessoas, o que o levou a sugerir que a
interacdo que se estabelece ¢ uma “conversa de gestos”, em que o mais importante é notar a
presenca do se/f nesta relagdo. Assim, ao interagirmos e ao assumirmos o papel dos outros,
podemos espelhar em ndés mesmos o modo como pensamos que nos véem € ajustar N0SsO
comportamento de modo correspondente. Em outras palavras: o significado dos objetos ¢
produzido nas interagdes sociais e ¢ utilizado para orientar agdes através de um processo
interpretativo. As interages sociais podem ser gestuais, as quais envolvem apenas reagio aos
gestos dos outros, ou podem ser simbolicas, as quais implicam interpretagdes dos significados
dos gestos e atos. Analogamente, utiliza a mesma ideia para as duas fases ou elementos do se/f
social: 0 “eu” e o “mim”, ou seja, ocorre entre estes dois componentes uma conversa e interagao
interna de gestos simbolicos. Para Mead, o “eu” ¢ o agente criativo, impulsivo e incognoscivel do
self, responsavel por pensar, sentir e reagir as situagoes, enquanto o “mim’ seria a consciéncia
reflexiva do se/f, abarcando-o como objeto social, ou seja, tal como seja visto pelos outros. Dessa
forma, o “mim” abarca todas as atitudes em relagdo a si mesmo e esta imagem ¢ revisada
constantemente toda vez que o individuo se depara com novas experiéncias.

Mais tarde, também filiado a corrente interacionista, Erving Goffman amplia a visio do
self como ator social, argumentando que os papéis sao negociados ou coletivamente definidos.
Segundo ele, as pessoas adaptariam seus papéis as exigéncias contextuais e de outros presentes,
significando que cada pessoa pode ter tantos selves quantos sejam os diferentes contextos e grupos
de opinido relevante com o qual interaja (SCOTT, 2010). Para Goffman, o se/f esta sempre
atuando entre duas regioes, uma em que apresenta personagens publicamente e outra em que
pode se despir dos “equipamentos identitarios” (SCOTT, 2010, p. 180), deixando implicita a ideia
de que existe um se/f verdadeiro que raramente pode se mostrar e se expressar publicamente.

Alfred Schutz (1899 — 1959) foi o expoente das Ciéncias Sociais que empregou as ideias
de Husserl (1859-1938) na teoria socioldgica, bem como o método de investigacao proposto por
este filésofo. A sociologia fenomenolégica de Schutz centra-se no conceito de intersubjetividade.
Segundo Ritzer (1993), o estudo da intersubjetividade busca resposta as seguintes perguntas:
“Como conhecemos outras mentes? Como conhecemos outros se/ves? Como se produz a
reciprocidade de perspectiva? Como se produz a compreensio e a comunica¢do reciprocar
Segundo a abordagem sociolégica fenomenolégica de Schutz (1973, apud RITZER, 1993) o
individuo lida com o mundo intersubjetivo da vida cotidiana como se ele fosse comum a todos,

desconsiderando os significados subjetivos construidos pelas diferentes biografias (ROSA, 2007).
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A compreensio do outro exige um ambiente comum de comunicag¢do, mas cada sujeito participa
deste ambiente a partir de seu mundo subjetivo. Porém, uma comunica¢ao bem sucedida requer a
existéncia de sistemas de relevancia comuns (ROSA, 2007).

Estas novas concepgdes interpretativas fomentaram o surgimento do que foi chamado
por Hall (2006) de “concepgao sociologica classica de identidade” (p. 11). A identidade ¢
formada, entdo, a partir da interagao entre o “eu” e a sociedade. Conforme o autor, “o sujeito
ainda tem um nucleo ou esséncia interior que é o ‘eu real’, mas este é formado e modificado num
didlogo continuo com os mundos culturais ‘exteriores’ e as identidades que esses mundos
oferecem” (HALL, 2000, p. 11).

Com a contribuicao de Hall e dando continuidade a digressdao historica proposta neste
texto, retomaremos a abordagem construtivista do processo de socializagdo. A teoria
desenvolvida por Peter Berger e Thomas Liickmann (1966) ficou conhecida como “constru¢ao

social da realidade”. Segundo Dubar (2005), a partir desta abordagem

a socializa¢do ja ndo é mais definida como “desenvolvimento da crian¢a”, nem como
“aprendizado da cultura” ou “incorpora¢io de um habitus’, mas como “construcio de
um mundo vivido”, entdo esse mundo também pode ser desconstruido e reconstruido
ao longo da existéncia. A socializa¢do torna-se um processo de construgio,
desconstru¢io e reconstrucio de identidades ligadas as diversas esferas de atividades
(principalmente profissional) que cada um encontra durante sua vida e das quais deve
aprender a tornar-se ator (grifo do autor) (DUBAR, 2005, p. XVII).

Para Dubar (2005), influenciado pela abordagem construtivista de Berger e Luckmann, a
construcao dos processos identitarios se da num jogo entre dois universos distintos de sentido
vinculados a palavra identidade. O primeiro, chamado de #dentidade biogrdfica ou identidade de si, sio
as diversas maneiras pelas quais o individuo adquire consciéncia de si, as maneiras pelas quais ele
tenta dar conta de sua trajetoria (familiar, escolar, profissional, pessoal, etc.) por meio de sua
histéria de vida, justificando posicoes e, as vezes, antecipando ag¢des futuras. O segundo universo,
que o autor nomeia de identidade estrutural ou identidade para o outro, é definida como aquelas
categorias de discurso que o individuo usa para se definir do ponto de vista de outro, ou seja, na
relacio estabelecida com outros.

A identidade de si e a identidade para o outro sio, a0 mesmo tempo, inseparaveis e
ligadas de forma problematica. Inseparaveis, pois a identidade de si s6 pode ser pensada em
relagao ao outro e ao seu reconhecimento, ou seja, “nunca sei quem sou a nao ser no olhar do
outro” (DUBAR, 2005, p. 135). Problematica, pois as experiéncias vividas pelo outro, que servem
de exemplos a constru¢do da identidade de si, que reflete sobre elas e internaliza suas

interpretagdes, nunca sao vividas pelo ex; e mesmo a identidade que o outro nos atribui nao é

experimentada pelo e#, sendo a comunicag¢do o elo que faz com que o ex conhe¢a o que a ele é
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atribuido pelos outros e, assim, forje uma identidade de si (DUBAR, 2005, p. 135). Dessa forma,
Dubar (2005) conclui que “a identidade nunca ¢é dada, ela sempre é construida e devera ser
(re)construida em uma incerteza maior ou menor e mais ou menos duradoura” (p. 135).

O autor argumenta que este conceito de identidade pode ser abordado pela perspectiva
sociol6gica no momento em que restituimos a relagao identidade para si/ identidade para o outro
ao interior do processo comum que a torna possivel: a socializa¢do. Assim, do entendimento de
que a relagio identidade para si/identidade para outro se da no interior do processo de
socializacao “a identidade nada mais é que o resultado a um s6 tempo estavel e provisorio,
individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural, dos diversos processos de
socializacdo que, conjuntamente, constroem os individuos e definem as instituicoes” (DUBAR,
2005, p. 130).

Cada sujeito ¢ identificado pelo outro, podendo aceitar ou recusar esta identificagdo e se
definir de outra forma. Dubar (2005) destaca que, em ambos os casos, esta identificagao se da por
meio de categorias socialmente disponiveis, mais ou menos legitimas, como designacées oficias
de Estado, denominagdes étnicas, regionais, profissionais, e até mesmo idiossincrasias diversas.
Os atos de atribuzgao dizem respeito as categorias que os outros utilizam para definir um sujeito
(identidade para o outro) e os atos de pertencimento sao as categorias que o sujeito utiliza para
definir quem ¢ (identidade para si). O processo de didlogo que ocorre entre a identidade de si e a
identidade para o outro, o autor nomeia de #ransagao. Ou seja, o entendimento da articulacdo entre
as duas identidades (de si e para o outro) e entre os dois processos de identificagao (atribuigao e
pertencimento) ¢ a chave para a constru¢ao de identidades sociais. O autor esclarece, como ja foi
referido, que pode niao haver uma correspondéncia entre a identidade de si, que exprime a
identidade singular de uma pessoa, sua historia e trajetoria de vida individual, e as identidades que
os outros atribuem a ela, quer se trate de categorias numéricas (como estado civil, nimeros de
identificacdo, numeros de ordem,..) quer se trate de categorias genéricas que permitem aos
outros classifica-la como membros de um grupo, de uma categoria ou de uma classe (DUBAR,
2005). Quando isso ocorre, estamos diante de um “desacordo” entre a identidade social “virtual”
conferida a uma pessoa e a identidade social “real” que ela mesma se atribui (DUBAR, 2005, p.
140). Este desacordo resulta em ‘estratégias identitarias’ destinadas a reduzir a distancia entre as
duas identidades. Estas estratégias podem assumir duas formas: ou a forma de transagdes
externas, também chamadas objetivas; ou a forma de transagOes internas, ou subjetivas. A
primeira é aquela em que o individuo tenta acomodar a identidade biografica a identidade
estrutural; e a segunda diz respeito a necessidade que o individuo tem de salvaguardar uma parte

de suas identificagoes herdadas e de construir para si novas identidades visadas, tentando assim,
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assimilar a identidade estrutural a identidade biografica. Segundo Dubar (2005) “essa negociagiao
identitaria constitui um processo comunicativo complexo, irredutivel a uma ‘rotulagem’
autoritaria de identidades predefinidas com base nas trajetérias individuais” e que implica fazer da
qualidade das relagées com o outro um critério e um elemento importantes da dinamica das
identidades (p. 141). O que esta em jogo ¢ a articulagdo de dois processos complexos e
autonomos: “a identidade de uma pessoa nio é feita a sua revelia, no entanto, nio podemos
prescindir dos outros para forjar nossa prépria identidade” (DUBAR, 2005, p. 143).

Assim, o autor destaca que nossa identidade social é marcada pela dualidade entre o

processo relacional e o processo biografico, conforme destaca a Figura 1, abaixo:

Figura 1: Categorias de analise da identidade, conforme Dubar. Adaptada a partir de Dubar, 2005, p. 142.
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*

*
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*

*
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*
*
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*

*
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*
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*
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*

* * Jdentidade social marcada pela dualidade * *

Dubar (2005) também refletiu sobre como a dimensao do trabalho e do emprego, bem

como a da formagao, influenciam na constru¢ao de identidades biograficas (identidades para si).

Segundo ele, estas dimensdes se tornaram importantes elementos de construgdo de uma
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identificacdo social e dos processos identitarios a partir da crise, iniciada no final da década de 60
do século XX". O bindémio emprego-formagio na geracdo em questio, que adentrou o mercado
de trabalho na década de 70, se tornou um componente cada vez mais valorizado, se tornando
fundamental nos processos de constru¢ao de identidades, sobretudo nos anos 80 do mesmo
século, quando as politicas de gestao de emprego se fortificaram. O autor esclarece que a partir
do momento em que o emprego tornou-se fator fundamental nos processos identitarios, a
formagdo também passou a ser, pois sao dois processos estreitamente relacionados (DUBAR,
2005). Contudo, Dubar (2005) salienta que uma analise identitaria ndo pode reduzir o individuo a
apenas esta dimensdao de sua identidade social, pois antes de se identificar pessoalmente a um
grupo profissional, o sujeito possui uma identidade sexual, de religido, étnica e de classe social,
herdada de sua familia na primeira socializacdo. E acrescenta que a crianga vivera a construcao de
sua primeira identidade social, ou seja, aquela resultante do confronto entre sua identidade de si e
a identidade para o outro, na escola, e que este confronto tem ainda pouco a ver com a
constru¢ao de uma identidade profissional. A saida do sistema escolar e a entrada no mercado de
trabalho é que constituem o momento essencial da constru¢ao de uma identidade auténoma, e a
escolha por uma especialidade ou outra se dd em funcdo do status de uma determinada profissao,
das projecoes que o sujeito faz em relagao ao seu futuro e das condi¢des do mercado de trabalho.

Conforme o autor,

¢ do resultado dessa primeira confrontagdo que dependerdo as modalidades de
construcao de uma identidade “profissional” basica que constitua ndo somente uma
identidade no trabalho, mas também e, sobretudo uma projegiao de si no futuro, a
antecipagio de uma trajetéria de emprego ¢ a eclaboracio de uma ldgica de
aprendizagem, ou melhor, de formagao (DUBAR, 2005, p. 149) [grifos do autot].
Dubar (2005), ao final de seu livro, apresenta o resultado de pesquisas empiricas,
realizadas com diversas categorias profissionais. Conclui que é na interseccio entre o “mundo
vivido do trabalho”, a “trajetéria socioprofissional/movimentos de emprego” e entre a “relacao
estabelecida com o processo de formagao” que a identidade profissional é definida, concebida a
um s6 tempo como uma configuracao que apresenta certa coeréncia tipica e como uma dinamica
que implica evolug¢des significativas, em resposta as transformagdes do local de trabalho.
Esta pequena incursao por algumas das teorias que embasaram a nogao de socializagao e

de emprego-formacao e como estes elementos foram entendidos dentro do processo de

construcao de identidade, foram apresentadas para destacar a ideia de que nossa identidade ¢

11O autor refere-se a crise econémica mundial dos anos 70, provocada por uma desregulamentacido do sistema
financeiro e por dois choques na industria petrolifera. Devido ao efeito cascata, a crise atinge quase todos os setores
da industria. O problema do desemprego volta a afligir as economias européias, mas desta vez ¢ um desemprego
muito focalizado: atinge essencialmente jovens sem formagao especializada, mulheres, trabalhadores imigrantes e os
operarios das industrias tradicionais.
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construida por componentes externos e internos que sao tensionados. Ela se forma e se
transforma ao longo de toda nossa vida, influenciada pelas nossas vivéncias pessoais, familiares,
escolhas de trabalho, internalizadas e interpretadas, de forma a produzir respostas, que também
tensionardo o ambiente que vivemos, o qual também sofrera alguma modificacio. E com base
nesse entendimento de identidade que construiremos nossa argumentagao sobre a identidade de

professores de Ciéncias e Biologia.

3.1.2 Os Saberes Docentes

Um segundo conceito que sera articulado nas nossas analises é o de saber docente. Os
saberes docentes sao varios, provenientes de diferentes lugares e a cada um deles sera dado
significado diferenciado conforme as vivéncias pessoais e historias de vida dos professores.

Para entendermos os saberes docentes construidos pelos professores tomaremos como
referéncia a conceituagao proposta por Maurice Tardif. Para este autor, os saberes docentes sao
varios e provenientes de diferentes fontes e sdao classificados em saberes profissionais (incluindo
as ciéncias da educagdo e da pedagogia), saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes
experienciais (TARDIF, 2007).

Como saberes da formagao profissional o autor entende “o conjunto de saberes transmitidos
pelas instituicoes de formacdo de professores (escolas normais ou faculdades de ciéncias da
educacao)” (2007, p. 306). Classifica os saberes da formacdo profissional em dois grandes
conjuntos de conhecimentos: os saberes das ciéncias humanas e os saberes pedagogicos. Dentre
os saberes produzidos pelas ciéncias humanas, estao aqueles nos quais o ensino e os professores
sao os objetos do saber, destinando os conhecimentos produzidos a propria formagao cientifica e
erudita de novos professores ou na formagdo continuada de docentes. Dentre os saberes
pedagdgicos sao incluidos aquelas “doutrinas ou concepgdes provenientes de reflexdes sobre a
pratica educativa” que se articulam com as ciéncias da educagdo e sio, frequentemente, de dificil
distin¢ao, na medida em que tentam, de modo cada vez mais sistematico, integrar os resultados
da pesquisa as concepgdes que propoem, a fim de legitima-las ‘cientificamente’ (TARDIF, 2007,
p. 37).

No caso do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFRGS estes saberes estio
relacionados e sao desenvolvidos, principalmente, nas disciplinas realizadas na Faculdade de
Educacio. E o momento em que o futuro professor passa a se questionar e a construir
conhecimentos sobre temas relacionados a educagao, como filosofia, politica e sociologia da
educagdo; psicologia e desenvolvimento cognitivo da crianga e do adolescente; questdes

relacionadas ao cotidiano escolar, como organizagao curricular, planejamento e processos
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avaliativos; assim como disciplinas especificas sobre a sua futura atividade como docente de uma
area especifica, em que passa a conhecer um pouco da produgao tedrica sobre a construgao do
conhecimento cientifico neste campo. Recentemente, uma disciplina de identidade docente foi
acrescida ao curriculo das licenciaturas a fim de debater com os futuros professores aspectos
gerais que influenciam na constru¢do da identidade profissional de todos os docentes, como
investimento na carreira, questoes relacionadas ao género da docéncia, aspectos das
representagoes culturais da profissio, bem como a discussio de novas demandas que vem sendo
exigidas dos professores, entre elas, saber lidar com criangas portadoras de necessidades especiais
e com curriculos multiculturais. Esta disciplina contribui para que os futuros docentes reflitam e
debatam temas diretamente relacionados a construgao de uma identidade profissional mais sadia
e mais consciente.

Os saberes disciplinares sao aqueles relacionados as diversas disciplinas oferecidas pela
institui¢ao formadora. Conforme o autor, “os saberes disciplinares (por exemplo, matematica,
historia, literatura, etc.) sdo transmitidos nos cursos e departamentos universitarios
independentemente das faculdades de educacdo e dos cursos de formacgdo de professores. Os
saberes das disciplinas “emergem da tradi¢ao cultural e dos grupos sociais produtores de saberes”
(TARDIF, 2007, p. 38). Novamente, tentando exemplificar este grupo de saberes, no curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFRGS eles sio compostos pelos diversos
conhecimentos de cada area da Biologia, como zoologia, botanica, genética, fisiologia vegetal,
entre outras, ministradas pelos diversos departamentos que compoem o Instituto de Biociéncias
(IB); bem como microbiologia, bioquimica, anatomia, fisiologia animal e humana, ministradas
pelo Instituto de Ciéncias Basicas da Saidde (ICBS). Sio nestas aulas que o futuro professor, ao
conhecer melhor os detalhes relacionados a construgdao daqueles conhecimentos especificos, vai
construir sua no¢ao de producao de conhecimento cientifico na sua area disciplinar. A estes
saberes também estdo relacionadas as caracteristicas de pesquisador que acreditamos se
desenvolver nos professores de Ciéncias e Biologia, pois sio construidos em funcio de um
estatuto epistemoldgico diferenciado em relacao aos saberes pedagogicos e das ciencias humanas.

Ao longo de sua carreira os professores se apropriam de novos e diferentes saberes,
associados aos curriculos com os quais entram em contato e com as experiéncias adquiridas. O
primeiro, o autor chama de saberes curriculares. Apresentados sob a forma de programas escolares
(objetivos, conteudos, métodos) que os docentes devem aprender a aplicar, “correspondem aos
discursos, objetivos, conteddos e métodos a partir dos quais a instituicao escolar categoriza e
apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelo de cultura erudita e de

formacao para a cultura erudita” (TARDIF, 2007, p. 38).
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Na pratica cotidiana, no exercicio de suas atividades, os professores desenvolvem saberes
especificos de acordo, inclusive, com o conhecimento do meio no qual estao inseridos. Sao os
saberes excperienciais e, conforme as palavras do autor, eles “incorporam-se a experiéncia individual e
coletiva sob a forma de habitus ¢ de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser. Estes saberes
brotam da experiéncia e sio por ela validados” (TARDIF, 2007, p. 39). Durante a graduagio,
levando em conta apenas as atividades curriculares dos futuros professores, eles entrario em
contato com os saberes curriculares e experienciais, pela primeira vez, nas disciplinas de estagio
curricular, que, no caso do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFRGS, é composto
por duas: uma de estagio curricular em Ciéncias, destinado as séries finais do ensino fundamental
e outra de estagio curricular em Biologia, destinado ao ensino médio. Sao nestas atividades que os
futuros professores tém contato com a sala de aula pela primeira vez, tendo que administrar um
conteudo determinado num tempo determinado, e tendo que construir suas primeiras habilidades
como professor. Para isso, ele langard mao das leituras tedricas realizadas, dos modelos de escola,
de professor e de aluno que construiu ao longo de sua vida, elaborando respostas as
contingéncias da atividade docente.

Estes saberes, centrais na forma¢ao de todos os docentes, sao considerados por Tardif
(2007) plurais em relagao a sua origem e dinamicidade e estratégicos em relagao ao papel e a
atuacdo deste profissional em qualquer sociedade, porém sao saberes desvalorizados.

Enquanto plural, podemos pensar que sio varios saberes e provenientes de diversas
fontes. Tomemos como exemplo um professor com formagao em Licenciatura em Ciéncias
Biologicas, ou seja, os docentes que nos propusemos a estudar. Muitos saberes compuseram sua
formagdo: desde os saberes especificos da area das Ciéncias Bioldgicas, até saberes sobre o
desenvolvimento cognitivo de uma crianga, bem como questdes da psicologia, da sociologia, da
filosofia e historia da educagao, de politicas publicas, entre outros (os saberes disciplinares e
profissionais). Mas nao foram apenas estes conhecimentos que compuseram os saberes docentes
deste professor: as vivéncias enquanto aluno, suas observacoes dos espagos escolares, bem como
as reportagens, programas de televisdo, propagandas sobre educa¢do, as conversas com o0s
colegas, familiares e amigos fazem com que ele estabeleca relagoes de criticidade e organize suas
ideias, construindo novos posicionamentos e saberes sobre seu oficio (saberes experienciais).

Em relagdo ao saber docente ser considerado estratégico, podemos pensar na centralidade
do papel do professor na nossa sociedade, apesar de sua injusta desvalorizagao. Talvez muitos
docentes nem tenham construido como um componente de identidade docente este papel central
de formador que possui. Porém, tantos outros que realizam seu trabalho com responsabilidade e

competéncia, conscios de seu papel de formadores, sio merecedores de muito mais valorizagao



41

do que a sociedade lhes tem dispensado. Para consolidar mais a idéia do papel do professor como
estratégico, trago as palavras de Lawn (2001) que nos apresenta a ambigiiidade com a qual a
sociedade trata os professores: a0 mesmo tempo em que existem discursos, principalmente nos
documentos oficiais sobre educagao, em que aos professores é dado lugar central e de destaque,
nos processos de tomada de decisio eles nao passam de sombras. Perante a sociedade, os
professores tornam-se visiveis quando algum fato ou acontecimento pée em xeque a figura das
criangas e, nesse momento, sio duramente criticados.

O dltimo aspecto ressaltado pelo autor para discutir os saberes docentes é a desvalorizacao.
A desvalorizagao pode ser em relagdo tanto a profissio quanto aos saberes que esses profissionais
possuem. Quanto a profissao, em recente relatério do CONAE (BRASIL, 2010), o Ministério da
Educacao (MEC) expressa sua preocupacao com a crescente desvalorizagao da profissao e traca
metas para reverter o quadro, por meio do que chamou de Politica Nacional de Formagao e

Valotizagio de todos/as os/as Profissionais da Educac¢do. Segundo o documento,

os  problemas atnais da profissio vém implicando, paulatinamente, o aumento da
desvalotizacio e da insatisfacdo profissional dos/das professores/as. Conctretamente,
verifica-se a degradacio da qualidade de vida, o que pode ser atestado pela alta
rotatividade, pelo abandono da profissio, pelo absenteismo, devido, em grande parte, a
problemas de sadde. (BRASIL, 2010, p. 97) [grifo do documento].

O documento desenvolve-se com base no argumento de que formacgio e valorizagiao
profissional sao indissociaveis (BRASIL, 2010, p. 78). Com o objetivo de desconstruir o cenario
atual, traca algumas metas: reafirma o fato de que, para uma verdadeira valorizagdo dos
profissionais da educagdo, é necessario que eles sejam tratados como sujeitos e formuladores de
propostas pedagogicas e nao como meros executores; sustenta a necessidade de apoio aqueles
que enfrentam situagoes de insalubridade e de vulnerabilidade social; defende um plano de
carreira especifico que abrange piso salarial nacional, jornada de trabalho em uma tunica
institui¢ao de ensino, tempo destinado a formaciao e planejamento, condi¢cdes adequadas de
trabalho e nimero maximo de estudantes por turma. Defende ainda a reformulacio das
Diretrizes Nacionais de Carreira, excluindo qualquer fundamentacio na concepgao de premiagao
ou puni¢ao como critério de avango profissional. Os tépicos tratados no documento tocam no
ponto abordado por Machado (2007) em um texto que analisa a qualidade da educagio brasileira
e os varios aspectos que contribuem para que ela tenha qualidade. Ele chama atencio ao fato de
que nao pode existir discussao em torno desta tematica, principalmente na educac¢io publica, se

nao houver um debate sobre a valorizacio e melhoria das condi¢des de salario e de trabalho dos

professores.
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Assim, levando em consideracio apenas os aspectos da formacdo dos professores,
concluimos que o processo de constru¢ao de uma identidade docente ¢ bastante complexo. Cada
um dos conjuntos de saberes apresentados terd uma qualidade, um peso e, portanto, um
significado, na construcdo de uma identidade profissional. Contudo, tentaremos mostrar que sao
os saberes disciplinares que, talvez, oferecam e confiram aos professores formados em Ciéncias
Biologicas os seus aspectos identitarios mais caracteristicos e diferenciados. Nao acreditamos que
eles sejam os unicos e suficientes para formar um bom professor, como ja deixamos claro
anteriormente. Sio saberes que, ao conferir aos docentes de Ciéncias e Biologia certas
caracteristicas relacionadas com a atividade de pesquisa em sua area, promovem uma atuagao e
uma identidade se nao proépria, pelo menos diferenciada em relagio a outros grupos de

professores.

3.1.3 O estatuto epistemoloégico das Ciéncias Biolégicas e a nogdo de perfil
epistemolégico

Considerando que a identidade docente dos professores de Ciéncias e Biologia é
construida num curso de licenciatura fortemente marcado pelos saberes disciplinares, ¢ pertinente
analisar o estatuto epistemologico das Ciéncias Bioldgicas. Fizemos isso utilizando alguns pontos
da teoria epistemoldgica de Bachelard (1979a; 1996), mesclados com alguns apontamentos
relacionados a visao de ciéncia que esta area tem como referéncia e a qual o filésofo direciona
suas criticas. Para identificar e discutir os tracos caracteristicos que precisam ser desenvolvidos
para dar conta dos conhecimentos e saberes disciplinares desta ciéncia, utilizamos a noc¢ao de

perfil epistemoloégico desenvolvida por Bachelard (1979b).

3.1.3.1 O estatuto epistemoldgico das Ciéncias Bioldgicas

O epistemologo francés Gaston Bachelard (1884-1962), ao viver o final do século XIX e
o decorrer do século XX, assiste a consolidacio e aos grandes feitos que a chamada ciéncia
moderna foi capaz de desenvolver. O filésofo ¢é considerado o pai da epistemologia
contemporinea (JAPIASSU e MARCONDES, 1990), por ser um dos primeiros a levantar criticas
as filosofias que preconizam a unidade e o reducionismo na ciéncia. Sua epistemologia se inscreve
na “corrente que se propoe muito mais a uma analise da histéria das ciéncias e das revolugoes,
bem como das démarches do espirito cientifico” (JAPIASSU, 1979, p. 65). Outras correntes
epistemoldgicas coexistem com a do autor, como a logica, que visa ao estudo e a construgao da
linguagem cientifica e a investigacdo das regras logicas que presidem todos os enunciados

cientificos corretos; e a corrente que pretende elucidar a atividade cientifica a partir de uma
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psicologia da inteligéncia, a qual pertence a epistemologia genética desenvolvida por Piaget.
Segundo Japiassu (1979), Bachelard se propés “a construir uma epistemologia visando a
producao dos conhecimentos cientificos sob todos os seus aspectos: logico, ideoldgico,
historico...” (p. 60).

O pensamento bachelardiano ¢ duplamente revolucionario. O autor desenvolveu
trabalhos em campos que entendia antagonicos: a céncia e a poesia. Nao obstante, em suas ultimas
obras passa a compreendé-los como complementares e paralelos. No campo epistemologico,
instaura uma filosofia da descoberta cientifica que toma a polémica e a duvida como métodos de
trabalho, sendo esta fase conhecida como a do homem dinrno. No campo poético, inaugura uma
filosofia da criagao artistica em que o homem noturno é capaz de reinventar as fontes da imaginagao
criadora (JAPIASSU e MARCONDES, 1990). Em ambos desenvolve o tema do materialismo,
em que a manipula¢do da matéria e a agdo criadora, artesanal ou onirica, racional ou cientifica,
tornam-se o ponto onde se cruzam ciéncia e poesia, razao e devaneio (PESSANHA, 1979). Para
Bachelard (1979a) o homem ¢é ao mesmo tempo razao e imaginacao. Nesse sentido, o trabalho
tem um valor fundamental na sua obra, por levar a remodelagio dos conhecimentos e a
reestruturagao do ser humano, mas o sonho nao ¢ menos importante (BORGES, 1996), pois a
ciéncia nao nasce da necessidade, mas do dinamismo e do devaneio.

Fazendo das grandes realizacbes cientificas do final do século XIX e inicio do século XX
o palco de suas analises sobre a construcao do conhecimento, principalmente no campo da
matematica, da fisica e da quimica, o filésofo defende que, a partir deste momento da ciéncia,
instaura-se um “novo espirito cientifico”. Este espirito cientifico parte de novos pressupostos
epistemoldgicos e exercita-se numa atividade que é mais do que uma simples descoberta: é antes
criagaio (PESSANHA, 1979). Ao analisar as novas formas de conhecimento produzidas a partir
de algumas rupturas realizadas por outros estudiosos, Bachelard (1979a) propdéem uma nova
interpretacio do conhecimento cientifico em lugar das classicas formula¢ées dos empiristas e
racionalistas. Nesta nova formulacio, a criatividade do espirito associa-se a experiéncia, numa
dialética movida pela continua retificacio e reificagao dos conceitos e pela remogao dos
obstaculos epistemolégicos (PESSANHA, 1979).

Para o filésofo, o maior obstaculo a formagao do espirito cientifico é colocar a
experiéncia antes e acima da critica. Ele foi um filésofo que nio se deixou prender e nem se
rotular pelas ortodoxias das escolas filoséficas, adotando a postura do inconformismo intelectual,
que denominou de “filosofia do nao”. Defendeu que a ciéncia nao evolui por continuidades, mas
por rupturas, cortes epistemolégicos. Formulou severas criticas a influéncia da metafisica

tradicional, particularmente a cartesiana, sobre o desenvolvimento da epistemologia cientifica.
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Afirmava que nio se fragmenta a realidade, pois ndo é possivel entender uma qualidade sem que
ela esteja correlacionada com a estrutura a que pertence (BACHELARD, 1979a). Estes
posicionamentos, de ndo se deixar rotular e de sempre se colocar em duvida sobre o
conhecimento ja estabelecido, possibilitou que fizesse usos bastante pessoais de varias nogoes
como “psicanalise”, “fenomenologia”, “dialética”, “materialismo”, a0 mesmo tempo em que
defendeu uma nova concepgao de racionalismo: o racionalismo setorial e aberto.

Em O Novo Espirito Cientifico, obra de 1934, Bachelard (1979a) defende que o espirito
cientifico moderno associa duas atitudes filosoficas fundamentais que atendem pelas “etiquetas
classicas” de realismo e racionalismo (p. 91). O autor sustenta nesta obra que para entender e
julgar o espirito cientifico contemporaneo ¢ preciso nao partir de uma atitude filoséfica geral,
pois para a filosofia cientifica ndo ha nem realismo nem racionalismo absolutos. Conforme
Bachelard (1979a) esta impureza metafisica é promovida pelo duplo sentido da prova cientifica, a
qual se afirma tanto na experiéncia como no raciocinio, ou seja, que ocorre simultaneamente num
contato com a realidade e numa referéncia a razdo. Dessa forma, defende que a filosofia da
ciéncia é uma filosofia aplicada e, por isso, ndo pode conservar a pureza e a unidade da filosofia
especulativa. Isso por que é possivel captar, mesmo na mais simples atividade cientifica, uma
dualidade, uma espécie de “polarizagdo epistemoldgica”, que caracteriza os fenémenos, ao
mesmo tempo, em pitorescos e compreensiveis, em realistas e racionais. Ou seja, se “se
experimenta, precisa raciocinar; se raciocina, precisa experimentar” (BACHELARD, 1979a, p.
92). Contudo, argumenta que o “vetor’” epistemolégico vai do racional ao real (ou seja, da razao a
experimenta¢ao) e nao ao contrario como professavam os filosofos, de Aristoteles a Bacon.

Bachelard se propds a estudar, sobretudo, a filosofia das Ciéncias Fisicas, e sobre essa
afirmava tratar-se da “realizagao do racional sobre a experiéncia fisica” (BACHELARD, 1979a,
p.93). E este ponto que o filésofo vai desenvolver para sustentar suas idéias sobre a construcio
de um novo espirito cientifico, pois a postura deste novo espirito difere do espirito cientifico dos
ultimos séculos, particularmente do agnosticismo positivista ou das tolerancias pragmaticas e sem
relacio com o realismo filoséfico tradicional.

Bachelard (1979a) propde um realismo de segunda ordem, “um realismo feito de razao
realizada, de razdo experimentada”, pois a experiéncia cientifica na ciéncia contemporanea torna-
se uma razao confirmada (p. 93). O autor fala da doutrina das hipéteses desconexas e moveis e
das experiéncias isoladas, e argumenta que, na medida em que as hipdteses ligam-se as
experiéncias, elas devem ser consideradas tdo reais quanto as proprias experiéncias. Dessa forma,
na medida em que o real imediato deixa de ser objeto do conhecimento e passa a ser um pretexto

ao pensamento cientifico, surge a necessidade de superar o como da descricio e chegar ao
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comentario da teoria (BACHELARD, 19792). Ainda sobte a dualidade realismo/racionalismo, o

filosofo escreve:

“(...) ao meditar sobre a agdo cientifica, percebe-se que o realismo e o racionalismo
permutam sem fim seus pareceres. Nem um nem o outro isoladamente ¢ suficiente para
constituir a prova cientifica: no reino das ciéncias fisicas, ndo ha lugar para uma intuicdo
do fenémeno que revele de uma sé vez os fundamentos do real; tampouco ha lugar

para a convic¢do racional — absoluta e definitiva — que impusesse categorias
fundamentais aos nossos métodos de pesquisas experimentais (BACHELARD, 1979a,
p. 95).

Com isso, o autor quer dizer que o epistemologo que pretende entender a ciéncia
contemporanea deve colocar-se no caminho entre o realismo e o racionalismo, pois esse é o
duplo movimento pelo qual a “ciéncia simplifica o real e complica a razao”, encurtando o
caminho que vai da “realidade explicada ao pensamento aplicado” (BACHELARD, 1979a). Ao
final do primeiro capitulo, Bachelard afirma que nido se pode mais enxergar os cientistas como
sendo apenas realistas ou apenas racionalistas. Pois, para o cientista, “o Ser nio ¢ apreendido
num bloco nem por experiéncia nem pela razao”, sendo necessario que a epistemologia explique
a sintese mais ou menos moével da razio e da experiéncia, mesmo que esta sintese se mostre
como um problema “filosoficamente desesperado” (BACHELARD, 1979a, p. 98). Dessa forma,
o autor apresenta claramente os termos de sua critica a epistemologia cartesiana, incapaz de
caracterizar o pensamento cientifico contemporianeo. Para Bachelard (1979a), o espirito que
anima a ciéncia contemporanea tem, a0 mesmo tempo, uma profundidade e uma liberdade bem
diversas da que anima o espirito cartesiano. Dessa maneira, fica claro o carater dialético da teoria
proposta pelo autor.

O filésofo também versa sobre os métodos cientificos. Para Bachelard, o objeto do
estudo cientifico deve ser analisado utilizando sucessivos e diversos métodos, ja que cada um
deles estaria destinado a se tornar primeiro obsoleto, depois nocivo (JAPIASSU e
MARCONDES, 1990). Obsoleto porque, ao se mostrar proficuo promovendo um conhecimento
inédito, o mesmo método seria insuficiente para produzir um novo conhecimento. Nocivo
porque esse sendo proficuo provoca a inércia do espirito cientifico, incentivando-o a sucessivas
repeti¢oes ¢ nio promovendo novidades. Sobre os instrumentos utilizados pelos cientistas,
Bachelard (1979a) afirma que eles constroem conhecimento indo da observacdo racional a
experimentacdo e “ndo sao outra coisa sendo teorias materializadas. E isso decorre dos
fenémenos que levam consigo por todos os lados a marca teérica” (p. 96). Ou seja, nao se pode
considerar apenas a observagao como unica fonte de conhecimento. A observagio conduz o
espirito a experimentagoes, mas esta experimenta¢ao é pensada, elaborada. Ha qualquer coisa de

teoria na pratica empirica e os instrumentos utilizados no processo de experimentag¢ao acabam
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sendo teorias realizadas. Sobre o microscopio, por exemplo, instrumento que provocou
profundas altera¢des nas Ciéncias Bioldgicas, o autor afirma que ele “é um prolongamento mais
do espirito que do olho”, pois foi o espirito que sentiu necessidade de elabora-lo e s6 o fez em
funciao de hipoteses, que nada mais sio do que teorias racionalizadas (BACHELARD, 1996, p.
297). Os microorganismos, a célula, o DNA, por exemplo, existiam antes do microscépio, e antes
do homem do século XX. Mas antes do instrumento, “cles nio cantavam” ' (BACHELARD,
1999, p. 300).

Na obra A formagiao do Espirito Cientifico (1996), publicada em 1938, Bachelard continua
advogando em defesa de uma epistemologia aberta, de um racionalismo aplicado, para dar conta
de compreender os avan¢os do espirito cientifico contemporaneo. Logo nas primeiras paginas, o
teorico declara que sua proposta é “mostrar o grandioso destino do pensamento cientifico
abstrato. Para isso (...) temos que provar que o pensamento abstrato nao é sinonimo de wd consciéncia
cientifica, como parece sugerir a acusagao habitual” (BACHELARD, 1996, p. 8, grifo do autor).
Segundo Bachelard (1996), a tarefa primordial do espirito cientifico é “tornar geométrica a
representacao, isto ¢é, delinear os fenémenos e ordenar em série os acontecimentos decisivos de
uma experiéncia” (p. 7). Contudo, esta representagdo geométrica, aos poucos, se mostra
insuficiente. Aos poucos, o espirito cientifico sente “a necessidade de trabalhar sob o espago, no
nivel das relagbes essencials que sustentam tanto o espago quanto os fendémenos”
(BACHELARD, 1996, p. 7), sendo o pensamento cientifico levado a elaborar “constru¢des” mais
metaféricas que reais. E se pergunta por que nao aceitamos a abstragdio como procedimento
normal e fecundo do espirito cientifico, ja que o concreto é corretamente analisado pelo abstrato,
ou seja, que o concreto aceita a informagao geométrica (BACHELARD, 1996, p. 8). Para ele, a
abstracdo desobstrui o espirito, o torna mais leve e mais dinamico. Nesta obra, Bachelard analisa
os diversos “obstaculos epistemologicos” que devem ser superados para que se estabeleca e se
desenvolva uma mentalidade verdadeiramente cientifica (PESSANHA, 1979), ou seja, para que se
desenvolva um espirito cientifico. Entre estes obstaculos estao as informagdes advindas da
experiéncia primeira sobre os fendomenos; os dados perceptiveis; os resultados experimentais; a
propria metodologia aceita como valida e usada para coleta dos dados, pois deve ser sempre
posta a prova; bem como, todos os conhecimentos acumulados. Esses sio considerados pelo
autor um dos maiores obstaculos, pois oferecem ao espirito um conforto e promovem nele uma
inércia, em que o espirito para de se questionar e, se nido ha duvida, nio ha evolugio na

constru¢ao do pensamento cientifico. Bachelard (1979a) defende que toda ciéncia deve produzir,

12 Em analogia a uma passagem de A Formagio do Espirito Cientifico [1938] em que ao autor escreve: “O elétron existia
antes do homem do século XX. Mas, antes do homem do século XX, o elétron niao cantava. Ora, ele canta na
lampada de trés eletrodos. Essa realizacao fenomenoldgica produziu-se num ponto preciso da maturidade matematica
e técnica. Teria sido inutil tentar uma realizagao prematura” (p. 3006).
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a cada momento de sua historia, suas proprias normas de verdade e os critérios de sua existéncia.
Mas Japiassu (1979) ressalta que isso nao significa que para Bachelard todo conhecimento seja
relativo, mas sim que a ciéncia se constrdi através da descoberta de “verdades” constantemente
retificadas e aproximadas, e, por isso, historicas e transitorias, e nao absolutas.

Apesar do carater nao linear de suas proposi¢oes e de seus argumentos serem
apresentados de forma “pulverizada” através de exemplos para “permanecer em contato mais
preciso possivel com os fatos” (1996, p. 9), Bachelard distingue trés grandes periodos aos quais
estariam relacionados pensamentos cientificos caracteristicos.

O primeiro perfodo compreende a “Antiguidade classica, os séculos de renascimento e de
novas buscas, como os séculos XVI, XVII e até XVIII” e o espirito cientifico relacionado a esta
tase ¢ o estado pré-cientifico BACHELARD, 1996, p. 9). O segundo periodo inicia no final do
século XVIII, se estenderia por todo século XIX e inicio do século XX, e representa a formagao
do estado cientifico. O autor considera o ano de 1905 o inicio do terceiro periodo. A partir desse
ano, momento em que a Relatividade de Einstein “deforma conceitos primordiais que eram tidos
como fixados para sempre” (Bachelard, 1996, p. 9), surge a necessidade da formagao de um novo
espirito cientifico. Contudo, o proprio filésofo chama atencdo ao fato de que as solugoes cientificas
sobre diferentes problemas, inclusive em diferentes areas de conhecimento, nunca estdo no
mesmo estagio de maturacao (BACHELARD, 1996, p. 9). Ou seja, a despeito de estarmos no
século XXI, nem todas as areas do conhecimento, nem todas as questdes cientificas e, ainda
menos, nem todos os espiritos cientificos, podem ser caracterizados como novos espiritos cientificos.
Bachelard (1996) dizia que “mesmo no novo homem, permanecem vestigios do homem velho” e
que “em nos, o século XVIII prossegue sua vida latente e, infelizmente, pode até voltar” (p. 10).
No entanto, acreditava que isso seria “uma prova da sonoléncia do saber, da avareza do homem
erudito que vive ruminando o mesmo conhecimento adquirido, a mesma cultura, e que se torna,
como todo avarento, vitima do ouro acariciado” e ndo uma prova da permanéncia e da fixidez da
razio humana, como sustentado por Meyerson'> (BACHELARD, 1996, p. 10).

Como Bachelard afirma que o carater das Ciéncias Biologicas ainda ¢ fortemente
empririco-positivista, acreditamos ser necessario e importante explicitar alguns pontos da filosofia
que sustenta esse modo de fazer ciéncia e de construir conhecimento.

As Ciéncias Biologicas desenvolveram-se a partir do que era conhecido como Historia
Natural. A investigacdo em Historia Natural se modificou, influenciada pelos avangos da ciéncia
experimental do século XVII, e deu origem ao que denominamos ciéncia moderna. Roland Platel

(2010), historidgrafo das ciéncias da vida, refere-se ao século XVII como sendo a primeira

13 Referéncia ao quimico e filésofo da ciéncia francés, de origem polonesa, Emile Meyerson (1859-1933).
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revolucio biolégica'’. As reflexdes filosoficas que ocorrem neste século marcam profundamente
a forma do cientista enxergar e tratar o fenémeno a ser investigado. Esta forma de encarar, de
entender e de tratar os fendmenos promoveu um crescimento espantoso as ciéncias como um
todo e, se alguns autores'” levantam questoes criticas em relagao a esta forma de fazer ciéncia, em
algumas areas ela ainda é predominante.

Griin (1994) nos fornece um panorama sobre esta nova forma de encarar os fendmenos
da natureza, surgida a partir do século XVII. Argumenta que, por mais simplista que seja a eleicao
de figuras para responsabilizarmos pela alteracio de paradigma que sofreu a forma das pessoas
verem o mundo, e com isso entenderem de modo diferente o seu objeto de investigagao, quatro
cientistas foram grandes influéncias nesta mudanca: Galileu Galilei (1564-1642), Francis Bacon
(1561-1626), René Descartes (1596-1650) e Isaac Newton (1642-1727). Nas ciéncias da vida, com
as ideias destes pensadores estabelecidas, ocorre o abandono da visao organicista da natureza e a
ado¢do de uma visio mecanicista que representa a perda do “organico” como objeto do saber. A
conseqiiéncia disso sera a expulsao do conceito de vida das Ciéncias Biologicas, que passa a lidar
com todas as formas de vida, mas sem se perguntar diretamente sobre o fenomeno vida'’.
Conforme Grun (1994) o “paradigma mecanicista ¢ incapaz de dar conta da vida como
processualidade” (p. 28). A seguir, teceremos algumas consideragdes sobre estes quatro cientistas,
filésofos e pensadores, focando em como as visoes de mundo preconizadas por eles alteraram os
rumos da ciéncia moderna e, consequentemente, das Ciéncias Biologicas, sendo que foi esta
forma de produgiao de conhecimentos que Bachelard (1979, 1996) teceu suas principais criticas.

Galileu talvez tenha sido o primeiro representante da “nova ciéncia”, aquela que vai
abandonar a fisica aristotélica. Conforme Callingwood (1945) sera com ele que a “ciéncia
moderna chega a maturidade”, apesar de ter clareza de que ele teve predecessores e
contemporineos importantes (gp#d GRUN, 1994, p. 29). O fato é que a mecinica de Galileu fari
os objetos perderem as caracteristicas relacionadas aos sentidos ja que o objetivo é “fornecer uma
possibilidade de descricio matematica da natureza” (GRUN, 1994, p. 29). Assim, o cientista
passa a restringir-se as qualidades essenciais dos objetos — forma, quantidade e movimento.
Como conseqiiéncia desta nova forma de lidar com o objeto, ocorre a perda da sensibilidade
estética, dos valores e da ética. Esta nova forma de ver o mundo significa romper com qualquer

associagao que se tenha com o mundo sensivel. Em um de seus trabalhos, Galileu argumenta em

14O autor termina o texto sem deixar claro quais seriam as revolugdes seguintes, mas algumas passagens sugerem
que uma delas seja a teoria da evolucio por selecio natural, de Chatles Darwin.

15 Feyerabend, Laudan, Sousa Santos, Latour, ¢ os demais epistemdlogos ja citados anteriormente, em nota de
rodapé, na p. 18.

16 Para uma visio de como a vida vem sendo entendida, desde a Histéria Natural a atual Ciéncias Bioldgicas, ver
COUTINHO, 2005.
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favor das qualidades primarias dos objetos, forma e tamanho, que sdo as caracteristicas que
existem por si mesmas, que sio independentes da cogni¢ao humana, e podem ser mensuradas e
quantificadas. Para Grin (1994), se Galileu foi o pivé da revolugdo que abandona o paradigma
organismico, Francis Bacon, foi o responsavel por aperfeicoar e popularizar a nova visao
mecanicista.

Francis Bacon contribuiu, principalmente, pela introdugao do método experimental e da
logica indutiva como método criterioso para interpretagdo dos fendmenos observados. Este
filésofo inglés defendia que, para conhecer a natureza, era preciso observar (acumular) os fatos,
classifica-los e determinar as suas causas (CHASSOT, 1994). Bacon acreditava que os sentidos
podiam ser enganadores. Dessa forma, propoe o método experimental, conduzido por passos
rigorosos. Segundo ele, é preciso, em primeiro lugar, descrever todas as circunstancias em que um
fenémeno ocorre; posteriormente, é igualmente necessario avaliar os casos em que o fenémeno
nao ocorre. O exame detalhado dos diversos casos particulares e a relagao entre eles é que leva a
conclusao geral, ou seja, ao conhecimento. A este procedimento damos o nome de indugao
(ABRAO, 2004). Em uma nota de rodapé, Griin (1994) chama atengio a como dois filésofos da
ciéncia, Paolo Rossi e Alexandre Koyré (1892-1964), entendem a contribuicao de Bacon.
Enquanto o primeiro vé em Bacon a grande virada da praxis sobre a teoria e considera, por esta
razao, o baconismo como a corrente epistemoldgica que mais influenciou e continua
influenciando a pesquisa cientifica na modernidade; o segundo considera que a influéncia de
Bacon predomina enquanto a ciéncia é empirica, mas, na medida em que a ciéncia comega a se
matematizar, a influéncia de Descartes torna-se mais forte. A critica de Bachelard refere-se a
crenga sustentada por Bacon de que a experiéncia é anterior a razao. Conforme ja foi exposto,
para Bachelard (1979a), a experiéncia na ciéncia é “razao confirmada”, ou seja, ha na experiéncia
cientifica uma realizacdo que ¢, antes de tudo, racional.

René Descartes é o terceiro filésofo no rol dos nomes apresentados por Griin (1994).
Desenvolveu sua filosofia numa época de limbo da modernidade, quando o homem moderno ja
havia se estabelecido sob diversos aspectos, mas estava sofrendo uma crise de legitimidade e de
credibilidade em funcio de sua identidade perdida, aquela deixada para tras, confortavel e segura,
de quando estava nas mios de Deus (GRUN, 1994). Descartes “foi um dos filésofos mais
importantes do século XVII, tendo influenciado de forma decisiva a formagio e o
desenvolvimento do pensamento moderno” (MARCONDES, 2000, p. 73). Considerando como
um dos seus maiores objetivos a fundamenta¢ao da nova ciéncia natural que estava nascendo,
acreditava na necessidade de encontrar o verdadeiro método cientifico, o que colocasse a ciéncia

no caminho correto para o desenvolvimento do conhecimento (MARCONDES, 2000). Almejava
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reformar sozinho o corpo das ciéncias através da /uzg natural de sua razao, e sua preocupagio
principal era com a unidade (GRUN, 1994). Para conferir tio pretendida unidade a razdo, ele
precisou de algo em relagio a que esta razao pudesse se impor, prevalecendo sobre ela e
tornando-se autonoma. Esse algo é o mundo, a natureza, tornada objeto da razao (GRUN, 1994).
Como ¢ impossivel opor duas autonomias (Flickinger, 1994 apud GRUN, 1994), se a razdo é
autbnoma, a natureza nao pode sé-lo. LLogo, a natureza precisa ser dominada. Mas como nao
posso dominar alguma coisa da qual fago parte, me retiro dela. Dessa forma “Descartes consegue
legitimar a unidade da razdo a custa da objetificacdo da natureza” (GRUN, 1994, p. 35).

Dele também conhecemos a maxima, que se tornou famosa: Penso, logo existo (Cogito,
ergo sum, em latim). Esta expressao nao ¢ conhecida apenas no meio académico. A importancia
que a ciéncia alcancou no mundo contemporaneo, como uma nova forma de conceber e
entender o mundo natural, fez com que seu significado fosse conhecido para além do mundo
académico. O sujeito é o wgito e 0 mundo, seu objeto (GRUN, 1994). E na base desta cisdo, entre
sujeito e objeto, que se pautara praticamente todo conhecimento cientifico, sendo que a distingao
entre sujeito e objeto legitimara todo o procedimento metodolégico das ciéncias naturais
(GRUN, 1994). Contudo, Bachelard contesta o cariter solitirio do eggito cartesiano, para além das
outras criticas tecidas a esta filosofia, algumas ja referidas. Ele acreditava que a ciéncia é
intervencionista, devendo ser feita numa comunidade de pesquisas e de criticas, para nao se
tornar totalitaria. Assim, substitul o cggifo cartesiano por um cogitamus, pois sustentava que um
homem s6 é uma péssima companhia (JAPIASSU, 1979).

Em uma de suas obras, Descartes analisa sua formag¢ao pessoal e argumenta “em favor da
valorizagdo da experiéncia” mostrando ser, no entanto, necessario que esta “‘experiéncia seja
sempre acompanhada de reflexao” (MARCONDES, 2000, p. 79), exercitando a pratica de avaliar
o sentido da experiéncia e a validagio de seu método. A proposta de método cartesiano ¢
relativamente simples, uma vez que é composto por apenas quatro postulados. O argumento do
filésofo para justificar tdo poucas regras, conforme Marcondes (2000) é que o “método
aristotélico, devido ao seu formalismo, nao evitou que teorias falsas da Antiguidade, como a
concepgao geocéntrica de universo, fossem apresentadas como validas, através da formulagao
logica que receberam” (p. 81). Conforme nos explica Marcondes (2000) as quatro regras do

método cartesiano sao:

a regra da evidéncia, que deve garantir a validade de nossos pontos de partida no processo
de investigacao cientifica; a regra da andlise, que indica que um problema a ser resolvido
deve ser decomposto em suas partes constituintes mais simples; a regra da sintese, que
sustenta que uma vez realizada a analise devemos ser capazes de reconstituir aquilo que
dividimos, revelando assim um real conhecimento do objeto investigado; e a regra da
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verificagao, que alerta para a necessidade de termos certeza de que efetivamente
realizamos todos os procedimentos devidos (p. 81) [grifo nosso].

Com a publica¢iao péstuma de O Tratado do Homen [1664], Descartes define também, além
da observa¢iao, do método empirico e da légica indutiva, defendidos por Bacon, e das etapas e
organiza¢ao de seu método, os principios de uma teoria mecanicista que deve se aplicar a todos
0s seres vivos, tanto aos homens como aos animais. Grin (1994) também chama aten¢do para o
fato de que hoje praticamente todas as pesquisas realizadas nas universidades sdao ainda
sustentadas pelo procedimento objetificante presente na logica interna do dualismo cartesiano.
Uma das criticas que Bachelard (1996) tece em relagdo a filosofia cartesiana é exatamente sobre
este carater objetificante, uma vez que o objeto ndo pode ser designado como um objetivo
imediato, ou seja, a marcha para o objeto nao ¢ inicialmente objetiva (p. 194). O filésofo sustenta
que a primeira objetividade ¢é construida pelo estimulo que envolve “com muita forca o ser
sensivel”, a satisfagao intima do cientista (BACHELARD, 1996, p. 294).

Fechando a lista dos nomes responsaveis pela mudanga de paradigma em relagio ao
tratamento do objeto pela ciéncia, ¢ a uma nova visao de mundo, num ambito mais geral, Grin
(1994) cita a contribuicdo do fisico inglés Isaac Newton. Segundo o autor, o programa
estabelecido pela mecanica newtoniana fornece uma visio de mundo tio sedutora e é defendida
de tal maneira que se torna a “anica forma legitima de fazer ciéncia”, ou seja, “a mecanica classica
torna-se a visdio hegemoénica da realidade” (GRUN, 1994, p. 40). E ainda argumenta que “a
possibilidade de uma descricao objetiva da natureza estabelecida pelo programa newtoniano (...)
define um modelo de interpretagio do mundo sustentado no modelo explicativo mecanico-
causal” (GRUN, 1994, p. 41). O modelo reducionista passa a ser a propria realidade. A
possibilidade de uma descricao matematica da natureza encanta o mundo europeu, de tal forma
que, sobre Newton, Prigogine declarara: “Toda uma nagdo se congrega para comemorar O
acontecimento de um homem que descobriu a linguagem que a natureza fala” (1991, apud
GRUN, 1994, p. 19).

A lista de Griin (1994) tomamos a liberdade de acrescentar outro pensador que, no nosso
entender, também contribuiu para consolidar a ciéncia que se realiza hoje, em diversas areas de
conhecimento, além de se constituir em importante elemento para as discussoes realizadas nesta
dissertagao. A corrente de pensamento desenvolvida por Augusto Comte (1798-1857) acredita
que “existe uma realidade 1a fora para ser estudada, captada e compreendida” (GUBA, 1990, p.
22 apnd DENZIN E LINCOLN, 2006). A abordagem recai sobre a quantificagao dos fenémenos

o que permite a generalizagdo das descobertas.
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O papel da filosofia para Comte era o de orientar ¢ o de atuar como coordenadora do
sistema geral de conhecimento. Conforme sua interpretagao, o “‘sistema geral de conhecimento’
ja se encontra, nas suas grandes linhas, constituido, presente, diante de nds, como fato
inquestionavel, positivamente, dado a partir do desenvolvimento real das Ciéncias Exatas e
Naturais” (ABRAO, 2004, p. 396). A filosofia positiva possui alto teor enciclopédico, pois ela
deve ocupar-se com a classificagiao, ordenac¢ao e hierarquizagao dos conhecimentos, submetendo
a filosofia a0 quadro do saber consolidado, “aquele que, por seus métodos e resultados, triunfou
ao longo de séculos de desenvolvimento cientifico” (ABRAO, 2004, p. 396). Comte estabelece
que a humanidade passou por trés estados, ou fases, até atingir o estado positivo”. No estado
teoldgico as explica¢Oes sobre os fenomenos do mundo fisico eram dadas por explicagao de cunho
mitolégico-religioso, pois ainda havia espago para as forcas sobrenaturais. No estado wetafisico, as
explicacées de ordem transcendental cedem espaco a um pensamento supostamente mais
racional, mas que, ainda da espago ao sobrenatural, pois busca explicagdes na esfera do supra-
sensivel. Somente no estado positive, ou cientifico, é “que a forma abstrata do conhecimento da
lugar a compreensio das leis e relagoes entre os fenémenos, constatadas pela observagiao
metédica” (ABRAO, 2004, p. 398). Bachelard (1996) também desenvolveu “uma espécie de lei
dos trés estados”. Em sua formagao individual, o espirito cientifico passaria necessariamente por
estes trés estados, “muito mais exatos e especificos” que aqueles propostos por Comte
(BACHELARD, 1996, p. 11). O primeiro estado, o concreto, é aquele no qual o espirito se
entretém com as primeiras imagens do fenomeno, apoiando-se numa literatura que exalta a
Natureza, crendo curiosamente, pois a0 mesmo tempo, na unidade do mundo e na sua rica
diversidade. No estado concreto-abstrato, o espirito passa a acrescentar a experiéncia esquemas
geométricos para explica-la, apoiando-se numa filosofia da simplicidade. Nesta fase, o espirito
ainda encontra-se numa transicio paradoxal: sente tanto mais seguro de sua abstracio quanto
mais claramente ela puder ser representada por uma intuigao sensivel (experimentagao). O tltimo
estado do espirito é o abstrato. Nela o espirito liberta-se da experiéncia imediata e consegue
construir abstracOes, muitas vezes, incoerentes em relacao a realidade primeira, sempre impura e
informe (BACHELARD, 1996). Bachelard acredita que, associada aos estados do espirito
cientifico, subsistem estados de alma, caracterizados pelo interesse do espirito (ja que defende
que a primeira objetividade se da em fungdo do estimulo, como ja foi dito). Assim, a alma pueril
ou mundana é animada pela curiosidade ingénua e ainda se assombra diante do fendémeno

instrumentado, pois ¢ passiva até na “felicidade do pensar” (1996, p. 12). A alma professoral é

17 Trata-se da chamada lei dos trés estados. Essa lei é o desenvolvimento de uma das teorias de seu mentor, Saint-
Simon, com quem rompeu em determinada fase de sua vida. Saint-Simon também foi quem cunhou, originalmente, a
palavra sociologia, fato equivocadamente atribuido a Comte (ABRAO, 2004).
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aquela fixada para sempre nos éxitos escolares da juventude, que repete ano apds ano o seu saber,
que impSem suas demonstragdes voltadas ao interesse dedutivo. Ja a alma com dificuldade de abstrair
¢ de chegar a quintesséncia entrega-se aos interesses indutivos sempre imperfeitos, num jogo
arriscado de pensamento sem suporte experimental estavel; é perturbada pelas obje¢des da razao,
pondo sempre em duvida o direito de abstrair, mas segura de que a abstragdo ¢ um dever, o dever
cientifico (BACHELARD, 1996). Com esta constru¢ao dos estados do espirito cientifico e dos
estados de interesse da alma cientifica, Bachelard defende que a tarefa da filosofia da ciéncia ¢
clara: psicanalisar o interesse, ou seja, derrubar qualquer utilitarismo, por mais disfarcado e
elevado que se julgue ser, pois é necessario voltar o espirito do real para o artificial, do natural
para o humano, da representacao a abstra¢ao. O autor ainda sustenta que em nenhuma outra
época o espirito cientifico teve tanta necessidade de ser defendido, pois ele parece estar passivo
diante da geometrizagdio da imagem primeira, sem conseguir dar o salto necessirio da
geometrizagao a abstragao (BACHELARD, 1996, p. 11).

Tinhamos por objetivo, com esta pequena incursiao sobre os filésofos que estabeleceram
as bases da ciéncia moderna, e contra a qual criticamente Bachelard (1979a; 1979b; 1996) constroi
sua teoria epistemologica, defendendo um passo adiante do que foi posto por ela, apresentar as
bases que ainda sustentam a pratica cientifica da maioria das areas que pertencem as Ciéncias
Biologicas. Ou seja, a ciéncia moderna se assentou em algumas caracteristicas importantes, quais
sejam: a) visio de mundo mecanicista, onde devemos nos ater as propriedades observaveis e
mensuraveis dos fendmenos; b) logica indutiva, incorporada ao método cientifico, e privilégio da
pratica e da experimentacao, em detrimento das questdes tedricas; ¢) aplicagio do método que
procede a divisio dos fendomenos em partes, para que entendidas, fornecam explicagdes
verdadeiras sobre o mundo; d) utilizagdo da linguagem matematica para expressar fenomenos da
natureza, pois ela é precisa e objetiva; €) visao positiva sobre a realidade. Em sintese, o cientista
cré que aquilo que observa na natureza e o conhecimento que produz sobre ela, usando o
método cientifico e os meios matematicos adequados, corresponde a verdade. E muitas destas
caracteristicas ainda sustentam a investigacdo e a producdao de conhecimentos em muitas areas
das Ciéncias Biologicas.

Moreira e Ostermann (1993) acreditam que esta epistemologia sustenta varios aspectos
importantes. A observagdo ¢ a fonte do conhecimento, ou seja, o conhecimento sempre deriva
direta ou indiretamente da experiéncia sensivel. A busca pelo conhecimento é um procedimento
légico, algoritmico e rigido, ou seja, seguindo-se rigorosamente as etapas do método cientifico
chega-se ao conhecimento verdadeiro. O conhecimento ¢é obtido por indugao e a evolugao da

ciéncia se da por acumulagao e de forma linear. O conhecimento cientifico ¢ definitivo e a
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especulagdo, a Imaginacdo, a intuicdo, 0s aspectos metafisicos ou a criatividade nao
desempenham qualquer papel na constru¢ao do conhecimento cientifico. As teorias nao sao
criadas, inventadas ou construidas, mas descobertas através de um conjunto de dados empiricos.
A ciéncia e a atividade observacional devem ser neutras, livres de pressupostos e preconceitos.

Foi com base nesta visiao, neste modo de conceber o mundo e na forma de construciao do
conhecimento proposta por estes cientistas e filésofos que também se assentou o
desenvolvimento das Ciéncias Biologicas. Esta area é fortemente influenciada pelo método
cientifico, pela logica indutiva, pelo modo de pensar e investigar cartesiano, pela crenga positiva
de que o que se observa é realmente a realidade do mundo, uma vez que ela pode ser expressa
matematicamente. O método cientifico que se desenvolve, utilizado contemporaneamente, serd
formulado a partir destas visdes de mundo, ou seja, de como se da a construcao de conhecimento
com esse modo de investigacao cientifica. O método cientifico, ao qual nos referimos, consiste
nas seguintes etapas basicas: Observagao (cuidadosa, repetida, critica), Formulacao de Hipdteses (a
serem testadas), Experimentagio (para testar a hipotese), Medicio (coleta de dados), Estabelecimento de
Relagies (tabelas, graficos), Interpretacao, Conclusoes (resultados cientificos), Estabelecimento de Leis e
Teorias Cientificas (enunciados universais para explicar os fendomenos) (OSTERMANN e
CAVALCANTI, 2010).

No que se refere a sua conceituaciao, a Biologia ocupa-se da investigacao de todas as
formas de vida, nos seus diferentes niveis de existéncia e de relacdes entre si e com outros seres
vivos. Ainda sio objeto de estudo da Biologia as “unidades” responsaveis pela vida, desde a
menor até a maior, em que se incluem 4atomos, moléculas, células, tecidos, 6rgaos, organismos,
populagio e comunidades, hierarquizando estas estruturas para melhor serem entendidas
(PURVES et al., 2002). Preocupa-se também com o entendimento do ambiente em que estes
seres vivos estdo inseridos, tanto do ponto de vista de sua integridade local, mas também do
ponto de vista das relagdes que eles mantém com o planeta. Os autores ainda explicam como

estas unidades se relacionam:

O organismo ¢ a unidade central no estudo da biologia. (...) Mas para entender os
organismos, os bidlogos devem estudar a vida em todos os seus niveis de organizac¢io.
Os bidlogos estudam as moléculas, as reagdes quimicas e as células para entender o
funcionamento dos tecidos e dos 6rgios. Eles estudam os 6rgios e sistemas para
determinar como os organismos funcionam e mantém as suas homeostases!® internas.
Nos niveis mais altos da hierarquia, os bidlogos estudam como os organismos
interagem uns com outros para formar sistemas sociais, popula¢ées, comunidades
ecologicas e biomas (...) (PURVES et al, 2002, p. 9).

18 Homeostase: conceito utilizado patra designar a tendéncia 2 manuten¢io de num estado estacionario; pode ser ao
nivel do organismo, tal como a manutengio de temperaturas constantes, ou ao nivel de uma estrutura social, a qual
os organismos tendem a manter a estabilidade do sistema por meio de respostas fisiolégicas ou comportamentais de
retroalimentagdo (do grego, homos: mesmo + stasis: posicao) (Purves et al, 2002).
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Atualmente, quanto mais se especializam as técnicas de investigagdo cientifica, mais é
possivel que se descubram novos conhecimentos sobre os seres vivos. E desse modo, assistimos
a uma super-especializacio das areas bioldgicas, com o desenvolvimento, por exemplo, da
Biologia Molecular, da Biotecnologia e da Engenharia Genética.

Cabe ressaltar ainda que os diversos campos cientificos que subsistem
contemporaneamente sao classificados, muitas vezes, em dois grandes grupos: as bard sciences e as
soft sciences. Essta classificacdo relaciona-se a forma como se concebe o objeto a ser estudado e
também ao método empregado para investigacdo deste objeto, o quantitativo ou o qualitativo.
Segundo Denzin e Lincoln (2000) as hard sciences se referem a qualquer tipo de ciéncia na qual é
possivel quantificar dados com precisao e testar teorias, como a fisica, a quimica, a geologia, a
astronomia, entre outras. Dessa forma, as Ciéncias Bioldgicas, também estariam localizadas nas
hard sciences. A matematica, contudo, foi a ciéncia que possibilitou o surgimento destas outras sob
o julgo de exatas e, por isso, ¢ considerada por Bachelard (1979b) a ciéncia exata por exceléncia.
Salienta-se ainda que este estatuto epistemoldgico, o qual promoveu grandes faganhas dentro da
histéria da humanidade, sem davida, é a fonte das grandes criticas as chamadas soff sczences, cujos
métodos de investigagdo podem ser definidos como qualitativos, e por isso sio questionados
pelos cientistas posicionados “positivamente” (DENZIN E LINCOLN, 2006). Contudo, nao
entraremos no mérito das questoes acima referidas, pois entendemos que as fronteiras entre os
estatutos epistemologicos de cada area do conhecimento nao se limita apenas ao fato de usar

métodos quantitativos ou qualitativos (GAMBOA, 2002).

3.1.3.2 A nogao de perfil epistemologico

Aos estados do espirito cientifico apresentados anteriormente, Bachelard (1979b) associa
perfis epistemologicos, ou seja, formas que os espiritos desenvolvem para lidar com a
complexidade dos fenomenos e, com isso formular, teorias e produzir conhecimentos. Através de
reflexdes sobre como as pessoas lidam com determinados conceitos, por exemplo, com a n1o¢ao
de massa, Bachelard (1979b) nos apresenta seus cinco estatutos de perfil epistemologico.
Podemos ser levados a associar os perfis as fases da Ciéncia proposta pelo autor, ja referidos
anteriormente, porém, estes perfis nao sao estanques, fechados a um determinado periodo de
desenvolvimento da ciéncia. Os perfis se referem ao grau de constru¢ao do conhecimento em
que determinados conceitos sio elaborados. Segundo Bachelard (1979b, 1996), os pertfis
subsistem aos periodos, pois uma nova concepgao sobre determinado objeto nao se consolida de
uma hora para outra. Da mesma forma, as pessoas podem lancar mao de diferentes perfis,

dependendo do saber ou situacao que se apresenta. Contudo, o autor sustenta que, se novas
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concepgdes sobre um mesmo objeto de conhecimento se consolidam, é porque houve uma
evolucao de perfil epistemolégico, pelo menos para quem formulou a nova concepgao.
Apresentaremos a seguir os cinco perfis construidos pelo autor, bem como suas principais
caracteristicas.

O perfil que corresponde a uma fase inicial do espirito o autor chama de realismo ingénno
ou naturalismo e corresponderia ao nivel das explicagdes baseadas na sensagdo primeira. O
conhecimento sobre um fenémeno ou objeto decorre desta primeira sensacdo. Porém, desta
primeira apreciacdo surgem curiosidades a que os devaneios animistas dardo livre expansio.
Segundo Bachelard (1979Db), as explicagdes desta natureza sio rapidamente compreendidas pelas
pessoas e, muitas vezes, os cientistas utilizam de explicagcdes desta ordem para se fazer entender.
O filésofo argumenta que nesta fase a nogao de massa corresponde a uma apreciagao grosseira,
fornecida pela visao: “Para uma crianga avida, o fruto maior é o melhor, aquele que fala mais
claramente ao seu desejo (...). A no¢dao de massa, neste estado, concretiza o proprio desejo de
comer” (BACHELARD, 1979b, p. 13). Ainda neste perfil, o conceito de massa é proporcional a
uma quantidade, em que sua nogao ¢ construida numa relagao direta aos tamanhos dos objetos.
No entanto, esta primeira nogao ¢ fragil, pois basta para a crianga lidar com objetos de materiais e
tamanhos diferentes para ela se dar conta de que sua nog¢do precisa dar um salto. E esta
contradi¢ao serd a responsavel pelo primeiro conhecimento. Assim, se o espirito cientifico quiser
evoluir, ele deve ser capaz de superar o conhecimento que a sensacao e a experiéncia imediata
nos proporcionam sobre um fenémeno (BACHELARD, 19906).

O petfil chamado empirismo claro ou positivista é o proximo estagio que o pensamento sobre
um objeto ou fendmeno pode atingir. Neste nivel, a constru¢ao do conhecimento “beneficia-se
imediatamente da objetividade instrumental” (BACHELARD, 1979b, p. 15). Conforme o autor,
nesta fase, muitas vezes o instrumental quase substitui a experiéncia primeira, pois parte-se
diretamente dos experimentos para explicar os fenémenos. Porém, “nem sempre quando o
conceito ‘funciona em composi¢ao’, ¢ porque ele foi pensado e entendido em composigao”
(Bachelard, 1979b, p. 15). Muitas vezes, o aprendizado de fenémenos se da por meio da
utilizacdo do seu instrumental sem, contudo, haver uma preocupa¢ao em saber como esse opera
para gerar aquele conhecimento. Aqui a no¢ao de massa esta ligada a utilizacio da balanca, ou
seja, o conceito beneficia-se diretamente da objetividade instrumental. Neste estado, o
instrumento precede a sua teoria, 0 que nao acontece “nos dominios verdadeiramente ativos da
ciéncia, em que a teoria precede o instrumento”, como ocorre atualmente na Fisica, em que o
instrumento é uma teoria realizada, concretizada, de esséncia racional (BACHELARD, 1979b, p.

15). Conforme o autor (1979), o perfil relacionado a pratica cientifica das Ciéncias Bioldgicas
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opera neste nivel, pois ainda nao se deixou penetrar pelo préximo nivel de perfil, o racionalista,
ainda que o autor pudesse vislumbrar um desenvolvimento notavel nesta area se pudessem ser
estudadas a partir de um “espirito filoséfico novo” (p. 12).

A partir do século XVII, a mecanica de Newton oferece um novo cenario para o
desenvolvimento de um novo perfil. Desenvolve-se o que autor nomeia de racionalismo clissico, que
em outros momentos do texto sera referido também como racionalismo newtoniano ou
racionalismo kantiano'. Com este perfil, desenvolvem-se os conhecimentos que podem ser
analisados pelas leis racionais da aritmética, ou seja, os conhecimentos que sao gerados
associando-se o rigor da matematica a capacidade experimental. Conforme Bachelard (1979b),
com a utilizagdo da matematica, a faculdade da razao se esclarece, enriquecendo-se. Aqui a nogao
de massa sera definida em fun¢ao de um corpo de no¢des e deixa de ser um elemento primitivo
de uma experiéncia imediata e direta: “Com Newton a massa sera definida como quociente da
forca pela aceleragao. Forga, aceleracio, massa, estabelecem-se correlativamente numa relagao
claramente racional dado que esta relacio ¢é perfeitamente analisada pelas leis racionais da
aritmética” (BACHELARD, 1979b, p. 16). O filésofo argumenta que, a partir do momento que o
espirito estabelece correlagdes entre trés nogoes diversas, em que se pode deduzir qualquer uma
das nog¢oes em fungiao das outras duas, houve um afastamento em relagdo aos principios
fundamentais do realismo. Nao se pode aceitar a maxima dos realistas, que afirmam que tudo ¢
real, pois este principio vago apaga todas as diferencas filoséficas construidas por este perfil
epistemoldgico. Segundo Bachelard (1979b), a mecanica newtoniana é uma doutrina cientifica ja
dotada de um carater filoséfico kantiano, ou seja, pode-se explicar a mecanica de Newton como
uma informacgado racionalista, que satisfaz o espirito independentemente das verificagdes da
experiéncia.

Com o surgimento das idéias de Einstein, ha uma exigéncia de abertura do racionalismo
newtoniano ou kantiano. Desenvolve-se a ideia de que o elemento sobre o qual a razao trabalha
sera mais ou menos complexo, de acordo com o grau de aproximag¢ao ao objeto. Este perfil,
Bachelard (1979b) denomina de racionalismo completo, e a partir deste momento “o racionalismo
tradicional multiplica-se, e, ao fazé-lo, torna-se condicional: é tocado pela relatividade”, ou seja,
uma organizacao ¢ racional relativamente a um corpo de nog¢odes (p. 18). Ha o entendimento de
que a no¢ao de massa tem uma estrutura funcional interna, ao passo que até a mecanica
newtoniana a no¢ao de massa era dada em composi¢ao com outras nog¢oes, externas a ela. A
relatividade descobre que a massa, uma vez definida como independente da velocidade, como

absoluta no tempo e no espago, como base de um sistema de unidades absolutas, é, na verdade,

19 Numa alusio a Critica da Razio Pura [1781] do filésofo Immanuel Kant (1724-1804).
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uma fun¢ao complicada da velocidade, ou seja, a massa de um objeto ¢é relativa ao deslocamento
deste objeto. Desta forma, como o repouso absoluto nao existe, o significado de massa absoluta
também ¢ falho. Segundo o filésofo, “é impossivel escapar a Relatividade, tanto no que se refere
a massa como no que se refere as determinagoes espago-tempo” (BACHELARD, 1979b, p.18).
Esta complicacdo interna do conceito acaba tendo consequéncias na sua utilizagdo externa: a
massa nao se comporta da mesma maneira relativamente a aceleracdo tangencial e relativamente a
aceleragdo normal. A partir do entendimento de massa dado pela Relatividade, torna-se
impossivel defini-la de forma tao simples quanto fazia a dinamica newtoniana. Isso, além de um
complicador a mais: na fisica relativista a massa nao pode mais ser entendida dissociada da
energia. Dessa forma, o racionalismo multiplica-se, torna-se funcional, diverso, vivo
(BACHELARD, 1979b).

O dltimo perfil descrito por Bachelard (1979b) é o racionalismo dialético ou racionalismo
discursivo, que, em muitos momentos do texto, é também referido como w/ltra-racionalismo. Aqui o
pensamento racional se complexifica numa dialética. F o pensamento da filosofia dialética que
diante dos fenomenos se pergunta “por que nio?’. A teoria sobre os fenémenos que se instaura
neste perfil “insiste, e ndo hesita”, como nos outros perfis, “em procurar as realizacdes de um
conceito inteiramente novo, sem raiz na realidade comum” (BACHELARD, 1979b, p. 21). Neste
petfil, a no¢ao de massa, conceito utilizado pelo filésofo para caracterizar cada um dos seus perfis
epistemoldgicos, sera dada pela mecanica de Dirac. A mecanica de Dirac, conforme Bachelard
(1979b), é uma parte mais geral, mais totalitaria do fenémeno da propagacgao. Se perguntassemos
“propagacao de que?”, estarfamos diante da necessidade do realismo ingénuo, aquele que sempre
pretende colocar o objeto antes dos seus fenomenos (BACHELARD, 1979b, p. 19). Contudo,
neste caso, é a propagacao que definira aquilo que se propaga. A teoria de propagagao de Dirac
leva em conta a nogao magnética e elétrica fornecida pelos spins, que segundo Pauli, ja necessitaria
de duas fung¢oes de propagacgao. Porém, a teoria de Dirac dialetiza os fenémenos propagados, e o
autor combina, para analisar qualquer fenémeno de propagacio, quatro fungdes e nio apenas
duas. Em relacdo a nocao de massa dada por esta teoria, acabamos por obter duas massas para
um s6 objeto. Uma delas resume perfeitamente tudo que se sabia de massa nos quatro perfis
antecedentes. Mas a outra massa, dialética da primeira, ¢ uma massa negativa, conceito totalmente
inadmissivel nas teorias antecedentes (BACHELARD, 1979b). E é sobre a atitude do novo
espirito cientifico perante tal conceito que se encontra a novidade deste ultimo perfil
epistemolégico: um cientista do século XIX jamais iria admitir a possibilidade de levar em
consideragao esta teoria, pois naquela época existiam limites a liberdade de expressao, e a Ciéncia

nunca teria conseguido interpretar uma quantidade negativa de massa. Provavelmente, o cientista
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descartaria a teoria que a produziu. Mas, o novo espirito que se relaciona a este novo perfil

epistemolégico, diante da teoria, se pergunta: por gue nao?. Nas palavras de Bachelard:

Por que razio a massa ndo havia de ser negativa? Que modificagdo tedrica
essencial poderia legitimar uma massa negativa? Em que perspectiva de experiéncias se
poderia descobtir uma massa negativa? Qual o carater que, na sua propagacio, se revelaria
como uma massa negativa? Em suma, a teoria insiste, ndo hesita, a preco de algumas
modificacdes de base, em procurar as realizacGes de um conceito inteiramente novo,
sem raiz na realidade comum (BACHELARD, 1979b, p. 21).

Deste modo, a realizagdo leva a melhor sobre a realidade neste perfil epistemoldgico. “A
teoria é a verdade matematica que ainda nao encontrou a sua realizacio completa. O cientista
deve procurar esta realizacio completa. E preciso forgar a natureza a ir tao longe quanto o nosso
espirito” (BACHELARD, 1979b, p. 21).

Bachelard ao longo de sua argumentacao na A Filosofia do Nao, Filosofia do Nove Espirito
Cientifico, obra de 1940, detalha a nogao de perfil epistemologico e apresenta graficos sobre sua
propria nogao de massa e de energia, a fim de exemplificar melhor sua teoria. A seguir,

reproduziremos os graficos para ilustrar o fato de que os perfis se modificam conforme o

conceito que se esta analisando (Figura 2 e Figura 3).

Figura 2: Grafico ilustrativo da nogdo pessoal de massa, presente na
A Filosofia do Nao. Modificado, a partir de Bachelard, 1979b, p. 25.
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Figura 3: Grafico ilustrativo da nogao pessoal de energia, presente na
A Filosofia do Nao. Reproduzido, a partir de Bachelard, 1979b, p. 25.

nll.

Realismo Ingénuo  Empirismo Claro e Racionalismo Racionalismo Racionalismo
Positivista Classico Completo Tialético

Através dos graficos, podemos perceber que o filésofo transita pelos cinco perfis que
desenvolveu em sua teoria, contudo, nio da mesma forma em relacio aos dois conceitos. A
no¢ao de perfil epistemoldgico serviu de inspiragdo para a constru¢ao da nogio de perfil
conceitual (MORTIMER, 2000). A ideia de perfil conceitual é a de que um unico conceito pode
ter diferentes zonas que correspondem a diferentes maneiras de ver, representar e significar o
mundo, e sdo usadas pelas pessoas em contextos diferenciados. De acordo com esta teorizacio,
um individuo pode possuir mais de uma forma de compreensao de um determinado conceito, ou
seja, diferentes zonas de perfil conceitual podem conviver num mesmo individuo, sobre o
mesmo tema, ¢ que sao mobilizadas em contextos diferentes (COUTINHO, MORTIMER e EL-
HANI, 2007). Isso demanda um entendimento diferenciado sobre o ensino de ciéncias:
conforme esta no¢ao, os professores devem trabalhar para promover o enriquecimento dos perfis
conceituais que seus alunos ja tém elaborado, e nao trabalhar para promover uma ruptura com as
concepgdes prévias dos estudantes.

Contudo, se a nocdo de perfil epistemoldgico serviu de inspiracio a teoria do perfil
conceitual, dela também apresenta diferencas importantes. A ideia de perfil de Bachelard é clara
quanto aos aspectos que abarca: epistemoldgicos. Porém, na nocio de perfil conceitual de
Mortimer (2000), cada zona do perfil pode ser tanto epistemoldgica quanto ontologicamente
diferente uma da outra, ja que estas duas caracteristicas podem se alterar a medida que nos
movemos ao longo do perfil. Como nos parece que os professores atribuem significados aos seus
aprendizados e experiéncias de formas diferentes, e nosso objetivo é tentar perceber tracos
epistemolégicos nos discursos dos professores relativos a atividade cientifica praticada nas
Ciencias Biologicas, utilizaremos o conceito de perfil epistemolégico bachelardiano, a despeito de

nao estarmos tratando de um conceito cientifico especifico. Nao obstante, o faremos com
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algumas alteragoes. Estas alteraces fazem-se necessarias, pois como sera explicado na descrigao
metodologica deste estudo, nao foi possivel realizar entrevistas com os professores a fim de
qualificarmos melhor as questdes propostas no questionario epistemolégico ao ponto de
estabelecermos, com os detalhes descritos na obra de Bachelard (1979b), as diferencas entre os
perfis apresentados pelos professores. Dessa forma, achamos que ¢é suficiente para os propositos
deste trabalho, e o instrumento de pesquisa utilizado nos possibilita este grau de diferenciacio,
identificar perfis entre os professores relacionados apenas aos qualificativos de realista, empirico-
positivista e racionalista, especificamente no que se refere ao desenvolvimento de caracteristicas
relacionadas aos saberes disciplinares desta area, bem como da pratica de pesquisa.

Importante esclarecermos que a teoria epistemoldgica de Bachelard data do final do
século XIX e inicio do século XX e, portanto, o filésofo nao observou o desenvolvimento de
muitas areas das Ciéncias Biologicas, como a biologia molecular, a biologia celular, a biologia
evolutiva, a exobiologia, a genética, entre outras, claramente relacionadas a modelos baseados em
construgoes racionais. Assim, apesar da historia das Ciéncias Bioldgicas contar com cientistas que
anteciparam teorias antes mesmo que o homem pudesse desenvolver a tecnologia ou outros
conceitos e teorias suficientes para prova-las empiricamente, como foi o caso da teoria da
evolugio de Charles Darwin [1859], acreditamos que os estudantes de Ciéncias Bioldgicas
observam e vivenciam muito mais o lado empirico desta Ciéncia, e desta forma podemos utilizar
o perfil empirico-positivo para descrever os elementos desenvolvidos em funcdo do estatuto das
Ciéncias Biologicas. Sdo as caracteristicas deste perfil que possivelmente estardo associadas a
construcao dos saberes disciplinares, expressa através das idéias dos docentes sobre como a

ciéncia se desenvolve.
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4 METODOLOGIA

4.1 ETAPAS DA REVISAO DA LITERATRUA

O trabalho de revisao da bibliografia tem sido apontado, historicamente, no Brasil, como
sendo uma das etapas mais problematicas das dissertagoes e teses na area de poés-graduagao em
Educacio, tema discutido por Alves-Mazzotti (2002). Cientes desta ressalva, e tendo isso como
um conselho para melhor qualificar e justificar nosso trabalho, realizamos um criterioso trabalho
de revisao bibliografica, cujos passos percorridos serdo expostos a seguit.

A revisio da literatura foi realizada em dois momentos. Em uma primeira etapa, foram
analisadas revistas eletronicas, especificas sobre o ensino de Ciéncias, com o objetivo de visualizar
o que estava sendo produzido na area, nos ultimos dez anos (2000 — 2010). Nesta etapa foram
analisadas trés revistas, que contavam com o método de publicagiao em sitios eletronicos. Sao elas
a Revista Quimica Nova On Line (Sociedade Brasileira de Quimica), a Revista Electronica de Enseianza
de las Ciencias e a Revista Investigagoes em Ensino de Ciéncias (Instituto de Fisica da Universidade
Federal do rio Grande do Sul). A escolha destas revistas se deu em funcio da necessidade de um
levantamento sobre os delineamentos metodolégicos dos artigos relacionados ao ensino de
ciéncias, dados que foram utilizados para orientar outro trabalho académico.

Para visualizacio dos resultados obtidos foi organizada uma tabela em que constavam
dados sobre os artigos: assunto (palavras-chave), autores/pafs de origem, metodologia,
instrumento de coleta, instrtumento de analise, definicio da metodologia como definida no texto.
Para todas as tabelas organizou-se um cabegalho com o nome do periédico, volume e nimero da
edi¢ao, bem como o periodo e ano de publicagio. Como cada volume contava com numeros
variaveis de artigos e na tabela eles foram numerados em ordem crescente e corrida, ou seja, sem
iniciar a numera¢ao novamente em cada nova edi¢ao analisada, dispusemos o nimero dos textos
de que se tratava cada edigdao no cabegalho, para facilitar sua localizagao futura (Apéndice A).

De posse dos dados iniciais, percorremos o quadro procurando nos titulos e palavras-
chave aqueles relacionados com identidade docente. Percebemos entdo, que a questio da
identidade docente estava sempre acompanhada de expressdes como formacio docente, saberes
docentes e praticas docentes.

Sabendo desta ligacdo entre as palavras-chave, realizamos a segunda etapa da revisao
bibliografica. Através de pagina da internet que comporta os principais veiculos de publicacio de
periédicos do pais, o Scielo - Scientific Electronic Library Online, pesquisamos as palavras que

encontramos como temas correlacionados a identidade docente, ou seja, formagio de professores —
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identidade docente — saberes docentes — prtica docente — ensino de ciéncias/ biologia. Incluimos a questio de
ensino de ciéncias e biologia para abarcar os trabalhos que pudessem ser especificos sobre a
formacao de identidades de professores de ciéncias em peridédicos de educagao em geral, e nao
apenas especificos da area. As variagoes também foram consideradas como formagiao docente,
identidade profissional e identidade dos professores, saberes da docéncia, praticas de ensino em
ciéncias e biologia. Essa também foi a estrutura da revisao utilizada na analise dos trabalhos
apresentados e debatidos no XIV Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino —
ENDIPE, em Porto Alegre, em 2008.

Dessa forma, obtiveram-se resultados nas seguintes revistas: Cadernos de Pesquisa
(Fundagao Carlos Chagas), Ciéncia e Educacao (Programa de Pés-Graduagao em Educacdo para a
Ciéncia, Bauru: Faculdade de Ciéncias, UNESP), Educacio ¢ Pesquisa (Faculdade de Educagao da
Universidade de Sao Paulo), Educacio e Sociedade (Centro de Estudos Educagido e Sociedade —
Cedes). Somando-se a essas, em que se publicam trabalhos mais sistematizados sobre o campo de
pesquisa na area da Educacio no Brasil, alguns trabalhos foram encontrados em outros
peridédicos como Revista Movimento (Escola de Educagao Fisica da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul) e Revista Portugnesa de Educacao (Centro de Investigacio em Educa¢io do Instituto
de Educacao e Psicologia da Universidade do Minho, Portugal).

Para a organizacdo e sistematiza¢ao dos dados obtidos nestas duas etapas da revisao,
construimos um segundo modelo de tabela (Apéndice B), com informagdes sobre os textos para
cada periédico em que foram encontrados artigos relacionados a tematica. Assim, organizamos a
tabela por periddico, contendo ano da publicacio, titulo, autores, palavras-chave e resumo.

Depois desta organizagdo, tornou-se necessario uma re-organizacio (Apéndice C),
tomando como base as palavras-chave do material selecionado, para enxergarmos com mais
clareza como estes termos estavam sendo relacionados.

De posse desta nova sistematizagao, foi possivel construirmos categorias para analise dos
artigos. Assim, construimos 13 categorias de analise para os textos selecionados: 3 categorias
simples, 5 categorias duplas e 5 categorias triplas entre as palavras-chave. Por categorias simples
entendemos aqueles trabalhos que trazem nas palavras-chave ou no titulo apenas uma das
variaveis selecionadas para busca; por categorias duplas, os trabalhos que apresentam duas das
variaveis de selecao; e, por categorias triplas, aqueles que apresentam trés variaveis articuladas

conforme especificado na Figura 4.
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Figura 4: Quadro que mostra as relagdes encontradas entre as palavras-chave utilizadas na revisao bibliografica,
as quais foram possiveis organizar em categorias simples, categorias duplas e categorias triplas.

Categorias simples | [dentidade

Formagao

Ensino de ciéncias e biologia

Categorias duplas | Identidade + Formagao

Formagao + Saberes

Identidade + Saberes

Formagao + Pritica

Formagao + Biologia/ Ciéncias

Categorias triplas | Identidade + Formagcio + Saberes

Formagao + Pritica + Saberes

Formagio + Pritica + Ensino Ciéncias/ Biologia
Formagio + Pritica + Professor Ciéncias/ Biologia
Saberes + Pritica + Professores Ciéncia/ Biologia

Os trabalhos relacionados na categoria simples se referem a temas especificos do ensino
de ciéncias, como a pratica dos professores e os desafios do ensino de ciéncias na atualidade, bem
como trabalhos dedicados a apresentar um levantamento do que vem sendo produzido na area.
Um dos trabalhos preocupa-se em entender como o professor novato, que vai vivenciar a
experiéncia docente pela primeira vez, lida com os conflitos que surgem na pratica (BEJARANO
e CARVALHO, 2003). Os desafios que professores de ciéncias enfrentam atualmente para
proporcionarem aos seus alunos um bom aprendizado em ciéncias também foi tema de dois
trabalhos encontrados, um deles debatendo a crise no ensino de ciéncias (FOUREZ, 2003) ¢
outro propondo metodologias que auxiliam o professor a entender de que forma se constréi um
conceito cientifico especifico em biologia (COUTINHO, MORTIMER e EL-HANI, 2007).
Outros dois artigos apresentam um estado da arte sobre o que vem sendo pesquisado no campo
da educagdo em biologia no pafs, no nivel de dissertagoes e teses em diferentes programas de
pos-graduacao (SLONGO e DELIZOICOV, 2006; TEIXEIRA e NETO, 20006).

Na categoria dupla encontramos o eusino de ciéncias e biologia associado a formagio de
professores. Dois dos artigos encontrados versam sobre a importancia dos estiagios docentes na
formacao inicial de professores de ciéncias e biologia, sustentando a importancia desta fase para a
superacio da dualidade teoria-pratica (ANDRADE; DORVILLE ¢ MORAES, 2008) e como
sendo um importante espago de reflexdo na formacao inicial (ALVES de MORAES, 2008). As
crencas iniciais de professores de ciéncias e biologia também ¢ tema de estudo, na medida em que
elas acabam sendo ativadas durante as primeiras experiéncias docentes (ALVES de MORAES e
ABIB, 2009). Outra categoria dupla, formagao de professores de biologia e identidade profissional, revelou

um artigo importante e que vém referendar, de certa forma, as proposi¢oes adotadas neste
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estudo. As autoras investigaram a identidade profissional em alunos de licenciatura em ciéncias
biolégicas de uma universidade publica paulista e verificaram que o curso de licenciatura pouco
contribui para a constru¢io de uma identificagdo dos alunos com a profissao professor de
ciéncias/biologia (BRANDO e CALDEIRA, 2009). Este estudo utiliza como referencial a
semidtica peirceana que permitiu a leitura dos diagramas mentais que os alunos construiram a
respeito de sua futura profissao, identificando-os e diferenciando-os como sendo de fundo
emocional, idealizado, pouco confrontado com a realidade da profissio ou reforcado no
confronto com as atividades do curso. A pesquisa corrobora nossas hipodteses iniciais, quando
afirma que ao longo do curso os alunos convivem muito mais em ambientes de pesquisa do que
em ambientes escolares, fortalecendo a construgao das caracteristicas proprias do pesquisador em
sua area. Outro aspecto apresentado pelas autoras ¢ de que existe um szatus profissional em torno
da profissao de pesquisador, sendo que a profissio docente aparece a estes alunos como um
“bico”, uma forma de ampliacio de sua atuagdo no mercado de trabalho. Os entrevistados
apontam que exercer a profissaio docente nao é um desejo, mas uma possibilidade, caso nio
encontrem um trabalho como “bidlogo”. Outra possibilidade possivel em relacio a atuagao
docente é no ensino superior, pois a universidade ¢ um dos principais locais onde se realiza
pesquisa no pais, sendo a atividade docente vista como uma obrigacdo, para que o entrevistado
possa atuar realizando o que realmente gostaria de fazer (BRANDO e CALDEIRA, 2009).

As categorias triplas referem-se aos cruzamentos entre as categotias formagdo de professores,
pritica pedagdgica, ensino de ciéncias e biologia, professores de ciéncias e biologia e saberes docentes. Estes artigos
discutem, entre outras coisas, a importancia dos professores de Ciéncias e Biologia se manterem
atualizados sobre seus saberes disciplinares para complementar sua pratica pedagogica
(BONZANINI e BASTOS, 2008); a importancia de repensarmos a racionalidade técnica e o
modelo de formacao de professores decorrentes dele, pois ¢ insuficiente para interpretar a
complexidade e a dinamicidade das inter-relagdes envolvidas na constru¢ao do conhecimento
escolar (ZANON, HAMES e SANGIOGO, 2008); a importancia de repensar estratégias,
impelindo os futuros professores a pensar recursos didaticos mais atuais, originais e criativos
(FREITAS e VILLANI, 2002); e, ainda, sobre a constru¢io de conhecimentos ou saberes
advindos da pratica do professor, de sua experiéncia profissional (CAMPOS e DINIZ, 2001).

De acordo com o exposto, é importante notar que é recente a preocupagao em tentar
entender como se da a formagao da identidade docente de professores de Ciéncias e Biologia. Os
trabalhos relacionados a estes professores estdo preocupados com formacgao continuada, com
praticas inovadoras e com situagdes da pratica, envolvendo os modos de ensinar Ciéncias e

Biologia. E ainda sdo insipientes os estudos para tentar entender como se formam as identidades
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destes professores que, muitas vezes, entram num curso de Ciéncias Biol6gicas com a intengao de

serem profissionais bidlogos e nao de serem professores.

4.2 DELINEAMENTO DA PESQUISA

Como o interesse é desvelar se a identidade dos professores de Ciéncias e Biologia
encontra-se mesclada caracteristicas de um perfil epistemolégico proprio do pesquisador de sua
area, construidas através dos saberes disciplinares; identificar quais sao estes elementos e de que
forma e em que momentos eles aparecem no cotidiano destes professores na escola, o presente
estudo tem suporte metodolégico qualitativo. Nas palavras de Denzin e Lincoln (2000), a
pesquisa qualitativa nos contempla com praticas materiais e interpretativas em que é possivel
estudar os fenémenos situados no seu contexto, inclusive conhecendo os significados que os

proéprios pesquisados dao a estes fenomenos. Conforme os autores,

a pesquisa qualitativa ¢ uma atividade situada que localiza o observador no mundo.
Consiste em um conjunto de praticas materiais e interpretativas que dao visibilidade ao
mundo. Essas praticas transformam o mundo em uma série de representacoes,
incluindo as notas de campo, as entrevistas, as conversas, as fotografias, as gravagdes ¢
os lembretes. Nesse nivel, a pesquisa qualitativa envolve uma abordagem naturalista,
interpretativa para o mundo, o que significa que seus pesquisadores estudam as coisas
em seus cendrios naturais, tentando entender, ou interpretar, os fendmenos em termos

dos significados que as pessoas a eles conferem (DENZIN e LINCOLN, 2000, p. 17).
Sob a rubrica de pesquisa qualitativa Bogdan e Biklen (1994) identificam uma enorme
gama de procedimentos metodolégicos de registro e analise de dados, utilizados por
pesquisadores, para entender o universo escolar. Contudo, delimitam algumas caracteristicas, as
quais, em menor ou maior grau, dao conta do entendimento se uma investigacao trata-se ou nao
de uma pesquisa qualitativa. A primeira delas diz respeito ao local de coleta dos dados e a
importancia do pesquisador: na investigacao qualitativa o ambiente natural ¢ a fonte direta dos
dados, porém ¢ o entendimento e a interpretagdo que o investigador dara aos dados coletados
que o transformara num corpo coerente de informacdes, corroborando ou ndo as perguntas
iniciais de seu trabalho. Outra caracteristica refere-se ao carater descritivo da pesquisa qualitativa
referendando o fato de que os dados recolhidos sio em forma de palavras ou imagens e nao de
numeros. Os pesquisadores qualitativos devem ser capazes de analisar os dados em toda a sua
riqueza, respeitando, tanto quanto o possivel, a forma em que os dados foram registrados ou
transcritos. Os autores também destacam o fato de que a pesquisa qualitativa tem a prerrogativa

de deslocar sua atengdo ao processo investigado, dando menor énfase aos resultados e produtos.

Outra caracteristica refere-se a forma como os pesquisadores qualitativos tendem a analisar seus



67

dados: de forma indutiva. O pensamento indutivo é uma operagdo légica em que, a partir de
diversos dados singulares coletados, chegamos a proposi¢oes universais, ou seja, procedemos a
uma generalizacdo indutiva. A generalizagao, dentro desta forma de raciocinio, nao é buscada
independentemente da experiéncia, mas é constatada a partir da observacdo e coleta de dados
concretos e suficientes para corroborar a realidade (ARANHA, 2006). Uma ultima caracteristica,
decorrente de todas as anteriores, diz respeito ao objeto de interesse dos pesquisadores
qualitativos: os investigadores que fazem uso deste tipo de abordagem estio interessados no
modo como diferentes pessoas dao sentido as suas vidas: “ao apreender as perspectivas dos
participantes, a investigacdo qualitativa faz luz sobre a dinamica interna das situagdes, dinamica
esta que ¢ frequentemente invisivel para o observador externo” e confere especial atenc¢ao ao
significado que os atores sociais dao as experiéncias observadas (BOGDAN e BIKLEN;, 1994, p.
51).

A partir desta caracterizagdo de pesquisa qualitativa provém a preocupacio destes
pesquisadores com a fundamentacio tedrica de suas investigagoes. Toda a investigacdo baseia-se
numa orientagao teodrica. Assim, os pesquisadores devem estar conscientes dos fundamentos
teéricos adotados, pois eles serdo fundamentais para recolher e analisar os dados. A teoria vai
permitir ao investigador olhar para os dados com coeréncia, fazendo com que eles deixem de ser
um “amontoado pouco sistematico e arbitrario de acontecimentos” e se torne registros
importantes sobre determinados fenomenos (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 52).

Como nossa metodologia de trabalho baseia-se em um instrumento em que 0s
professores sao convidados a se manifestar e, assim, expor suas préprias formulacdes sobre os
temas investigados, podemos dizer que a orientagdo teoérica que balizara a conduta da nossa
investigacdo ¢é a perspectiva do interacionismo simbolico. Segundo esta perspectiva tedrica, a
experiéncia humana é mediada pela interpretacio dos fendomenos pelos sujeitos. Os objetos, as
pessoas, as situagdes e os acontecimentos nao sao dotados de significado préprio — o significado
lhes ¢ atribuido, de acordo com valores prévios adquiridos em diferentes experiéncias de vida.

Conforme Bogdan e Biklen (1994)

o significado que as pessoas atribuem as suas experiéncias, bem como o processo de

interpretacdo, sdo elementos essenciais e constitutivos, ndo acidentais ou secundarios

aquilo que ¢é a experiéncia. Para compreender o comportamento ¢ mnecessario

compreender as definicoes e o processo que estd subjacente a construcdo destas (p. 55).

Dessa forma, através de processos interativos, em que as pessoas re-aprendem e re-
significam suas experiéncias, ha um processo de modifica¢do e crescimento, a medida que tentam

interpretar suas experiéncias e, inclusive, internalizar a interpretacio que elas tém de como as

pessoas as enxergam (DUBAR, 2005). Contudo, também ¢é importante levar em considerag¢ao que
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os professores estavam respondendo a um pesquisador, situacao em que podem ser levados a
responder o que acreditam que um pesquisador académico gostaria de ler.

Como metodologia, nosso trabalho revelou-se um estudo de caso, na medida em que se
trata de uma situagao peculiar, pois, como sera evidenciado na apresentacio da amostra, sio
poucos os professores formados em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas que atuam na rede
publica estadual do municipio de Porto Alegre (POA), e nosso trabalho contou com quase todo
o universo amostral.

O estudo de caso ¢ uma tradigdo na pesquisa qualitativa realizada pelos socidlogos e se
caracteriza por dar especial atencdo a questdes que podem ser conhecidas por meio de casos
especificos. Segundo Marconi e Lakatos (2011) sao varios os motivos que levam o pesquisador a
optar por esta metodologia. Entre estas razdes encontramos mofivadores intrinsecos a pesquisa,
destacando o fato de com esta metodologia ser possivel conhecer as representagoes de tracos
particulares de um fenoémeno; os motivadores instrumentais, que dizem respeito a possibilidade de
esclarecermos tragos sobre alguma questdo especifica; e os wotivadores coletivos que estariam ligados
a possibilidade de abordarmos varios fenémenos conjuntamente. O estudo de caso é uma
metodologia que refere ao aprofundamento de um caso especifico, sendo que suas respostas e
conclusées nao podem ser generalizadas. Contudo, Stake (2002) chama atencdo para o fato de
que um estudo de caso ndo é necessariamente apenas qualitativo e que ele ndo é uma escolha
metodologica apenas, mas é uma escolha do que sera estudado, pois por qualquer meio utilizado
para obten¢ao dos dados, escolhemos estudar o caso. Como uma forma de investigagdo, ele é
definido muito mais pelo interesse do pesquisador num caso individual que queira se aprofundar,
e menos pelos métodos de inquiri¢ao que ira utilizar (STAKE, 2002). O nome estudo de caso ¢
enfatizado por muitos pesquisadores por que chama atengio para a questdio do que,
especialmente, pode ser aprendido a partir de um unico caso. O gue podenios aprender sobre esse caso?
¢ a pergunta que se faz diante do fenomeno ou particularidade que se quer entender (STAKE,
2002). Esta metodologia busca a andlise, a interpretacio e o entendimento de uma unidade social
especifica (MARTINS e THEOPHILO, 2009). No caso do nosso trabalho, pretendemos
identificar e entender alguns aspectos da composi¢ao da identidade de professores de Ciéncias e
Biologia, sendo nossa unidade social composta por professores destas duas disciplinas da rede
publica estadual do municipio de POA, formados em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas pela
UFRGS, nos ultimos dez anos.

Salientamos que o método de coleta de dados, o qual sera apresentado mais adiante, foi
elaborado antes de termos clareza do nimero amostral. Imaginavamos que contarfamos com um

nimero muito mais expressivo de docentes, ja que no periodo investigado foram formados 632
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professores na UFRGS, por isso elaboramos um questionario para coleta de dados, numa
tentativa de mapear, através de su#rvey, os posicionamentos de todos os docentes envolvidos.
Quando tivemos clareza do nimero amostral, nossa intencao era aplicar o questionario como
modelo para uma entrevista semi-estruturada. Contudo, o contato com os docentes foi mais
demorado do que o imaginado e, como tivemos dificuldade em fechar horarios para as
entrevistas, optamos por deixar que os professores respondessem sozinhos o instrumento de
coleta de dados, com a possibilidade de marcarmos um momento futuramente, se fosse

necessario maiores aprofundamentos nas respostas.

4.3 CARACTERIZACAO DA AMOSTRA

Os sujeitos que compuseram a pesquisa sao professores de escolas publicas estaduais do
municipio de Porto Alegre, Rio Grande do Sul (RS), que lecionam para o ensino fundamental,
séries finais, ou para o ensino médio, formados em Licenciatura em Ciéncias Biologicas pela
UFRGS, nos ultimos dez anos. Isso se fez necessario para podermos estabelecer um padrao
amostral: todos formados pela mesma instituicao, num mesmo perfodo de tempo, que lecionam
em escolas que obedecem a uma mesma exigéncia metodolégica, em termos de situagdes
escolares (obrigatoriedade e periodicidade de reunides pedagdgicas; horarios destinados a
planejamento, entre outros) e atuantes na mesma cidade da institui¢ao de ensino superior em que
foram formados.

Em relagao a instituicdo formadora, a exigéncia esta relacionada ao fato de termos mais
facilidade de acesso a grade curricular que formou este profissional e a listagem dos formandos
do curso de licenciatura. No que tange a atuagao, escolhemos o grupo de professores atuantes em
Ciéncias e Biologia das escolas publicas estaduais de POA, devido a facilidade de acesso a
listagem destes professores, em fun¢ido de convénios e parcerias firmados com a Secretaria
Estadual de Educacao (SEDUC), e para facilitar a aproximacao, ja que a pesquisadora ¢ moradora
deste municipio. Importante destacar que na listagem de professores fornecida pela SEDUC,
constava o nome dos professores e sua escola de atuagao.

Assim, o universo de professores atuantes na rede publica estadual de POA, em Ciéncias
e Biologia, formados pela UFRGS, foi obtido através do cruzamento das listagens obtidas na
Universidade e na SEDUC. Solicitamos ao Departamento de Controle e Registro Académico
(DECORDI) a listagem dos formandos no curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas dos
ultimos 10 anos (2000/1 até 2010/2) e comparamos os nomes que constavam nesta relacdo com

os nomes que constavam na listagem dos professores atuantes no magistério estadual em
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Ciéncias e Biologia de POA. Cabe salientar que estamos falando de um universo pequeno de
professores (oito). Todos eles foram contatados e concordaram em participar. Contudo, tivemos
a desisténcia na participa¢ao de um deles ao longo da pesquisa. Logo, nosso trabalho contou com
sete, dos oito professores que compunham nosso universo amostral. Para identificarmos nossa
amostra, os professores receberam um cédigo, composto pela letra P, de professor, e os nimeros
de 1 a 7, conforme a ordem de retorno que obtinhamos dos questionarios. Assim, o primeiro
retorno corresponde ao P1, e assim, sucessivamente, até o P7. Serd dessa forma, entdo, que nos
referiremos a eles na analise dos dados.

Mediante esta identificag¢do, e apos a procura dos enderecos das escolas dos professores
através do site da SEDUC, foram realizados os contatos iniciais. Esses foram feitos por telefone,
com as diretorias e secretarias das escolas, para identificarmos os melhores horarios para irmos
até a escola conversar pessoalmente com os docentes. Este contato foi tranqiiilo com algumas
escolas, mas nao com outras. As secretarias de alguns estabelecimentos se dispuseram a conversar
com os professores para marcar o melhor horario, e no segundo retorno que fizemos ja haviamos
marcado data e hora para conversar pessoalmente com os participantes. Nas outras, onde nao
obtivemos apoio da escola para conversar com o professor ou para nos fornecer seus horarios
vagos, o horario escolhido para a primeira abordagem foi o do recreio em dia aleatério. Em
algumas institui¢oes tivemos sorte no dia escolhido para abordagem; em outras, aproveitando o
fato de estarmos na escola, procuramos as direcao para explicar do que se tratava e para
estabelecermos os horarios mais adequados para o futuro retorno.

Em relagao a acolhida dos docentes, no momento da primeira abordagem nao tivemos
professores que se negaram a nos receber ou a responder o questionario, mesmo sendo dito que,
mais tarde, poderfamos marcar uma nova conversa para esclarecer melhor alguns detalhes. Neste
primeiro contato, explicava aos professores do que se tratava o trabalho, em linhas gerais, para
nao influenciar suas respostas; deixava a copia de um questionario e marcava um proximo
momento para retornar e busca-lo. Alguns solicitaram que fosse enviado por email, de forma que
com esses, a segunda visita nao foi realizada, seguindo algumas trocas de mensagens eletronicas.

Os aspectos éticos foram levados em consideragio, garantido aos respondentes o
anonimato e assinado Termo de Consentimento Livte e Esclarecido, de acordo com a resolucao
n° 196/96 sobre Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, do Conselho Nacional de Saude

(CONEP).

4.4 INSTRUMENTODE COLETA DE DADOS
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A coleta das informacdes se deu por meio de questionario. O questionario contou com
dados de identificagao, questoes sobre a formagao e o percurso profissional pregresso; sobre a
decisdo pela docéncia; sobre como esta formacao auxilia na pratica cotidiana e na atuagao; e sobre
como ¢ a relagdo destes professores com outros, no tocante ao seu entendimento das diversas
situagOes escolares. Especificamente, sobre a construgao de uma identidade docente diferenciada,
os professores foram questionados sobre a identificagao de caracteristicas que percebem como
suas (que ndo se manifestariam em outros professores), se conseguem identificar sua origem,
quando elas se manifestam de forma mais evidente no cotidiano da escola e como eles entendem
que estas caracteristicas lhes ajudam, ou seja, sao positivas para lidar com as diversas situagdes
escolares.

O instrumento de coleta de dados foi elaborado com base nos nossos objetivos, tendo
como suporte a literatura revisada, bem como o referencial teérico escolhido para sua posterior
discussao. Algumas questdes foram elaboradas por nos, porém outras foram utilizadas a partir de
questionarios ja aplicados, de teses ja desenvolvidas e publicadas. Assim, contamos com a
colaboragao de dois instrumentos de coletas de dados que devem ser referendados. Algumas
perguntas sobre a formagdo foram utilizadas a partir dos trabalhos de Magrone (2004), cujo
objetivo era tragar mudangas no perfil sécio-profissional de professores primarios do Rio de
Janeiro. As questdes epistemoldgicas foram elaboradas e validadas estatisticamente por Massoni
(2005), numa dissertagao cujo objetivo era perceber alteragdes nas visdes de ciéncias de futuros
professores de fisica apos cursarem uma disciplina especifica de epistemologia. O conjunto do
instrumento de coleta de dados elaborado foi submetido a avaliagio e validacio por pares,
compostos por trés professores universitarios, especialistas na area de formagao de professores e
de ensino de ciéncias.

O questionario foi composto por questoes que mesclavam perguntas fechadas, abertas, e
de escala do tipo Likert, com o intuito de provocar e, a0 mesmo tempo, fazer refletir e aflorar
nos professores pensamentos referentes as questdes que sao objetivo do estudo. As questdes
fechadas eram de duas naturezas: dicotomicas, sendo que em uma das respostas pedia-se para
detalhar o motivo de sua escolha; ou de multipla escolha. As questdes do tipo Likert sio,
basicamente, afirmagdes, em que o professor é convidado a optar por uma resposta de acordo
com sua concordancia ou discordancia da afirmacdo, numa escala que vai do concordo
plenamente (CP), passando pelo concordo (C), nio tenho opiniao (NO), discordo (D) até o
discordo totalmente (DT).

O questionario foi subdividido em seis partes, conforme Anexo A deste documento. Os

dados de identificacdo compreendem questdes abertas, cujo objetivo era sabermos idade, sexo,
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escola, carga horaria, motivos que levaram o docente a trabalhar na escola publica, entre outros
questionamentos desta natureza. Esta parte do instrumento nao foi numerada. As guesties sobre a
Jformagao sio compostas por perguntas abertas e fechadas dicotomicas, em que o proposito era
saber, entre outras coisas, quando este professor entrou na faculdade, qual foi o ano de sua
formatura, se é formado apenas em licenciatura ou se possui bacharelado, se teve experiéncia
docente ou de pesquisa durante a graduacdo e se possui formagao de pds-graduagio. Esta sessao
contava com nove questionamentos.

A decisao de se tornar professor é composta por questoes do tipo Likert, onde fazemos
algumas afirmagoes e pedimos aos professores que marcassem suas respostas. Sio quinze
afirmagoes, de @ a 0, que compde a questao de numero 10. Sobre algumas afirmagdes ha pedido
de especificagoes, bem como espago para expressio de mais motivos além dos explicitados. As
questies sobre o cotidiano escolar sio compostas por questoes do tipo Likert, fechadas dicotomicas e
fechadas de multipla escolha e nosso objetivo era tentar entender um pouco da dinamica escolar
a que este professor esta submetido, sua relagio com os colegas, a direcio da escola e seus
posicionamentos, bem como a relagdo que estabelece entre sua formagdo e sua atuagao. Este
bloco de questdes vai da onze a dezesseis, sendo que as questdes Likert sao a onze e a dezesseis,
e contam com sete (de @ a g) e oito afirmagdes (de « a /), respectivamente. Os questionamentos
sobre identidade docente contaram com o formato de perguntas Likert, fechadas dicotomicas e
abertas, sendo nosso objetivo desvelar se estes professores conseguem perceber tragos que sao
proprios de sua formacdo, se conseguem identificar sua origem e se entendem estas
caracteristicas como sendo positivas ou negativas. As questdes deste bloco vio de dezessete a
vinte, sendo a do tipo Likert composta por 6 afirmagdes, de @ a f.

A dltima parte do questionario, guestoes epistemoligicas, é formada apenas por questoes do
tipo Likert, com vinte e cinco afirmagdes, de @ a g, e dizem respeito a algumas consideracdes
sobre as principais questdes que envolvem o entendimento da construg¢do do conhecimento
cientifico, de acordo com o que foi desenvolvido na sec¢ao sobre O estatuto epistemoligico das Ciéncias
Bioldgicas e a nocao de perfil epistemolgico. Contudo, como esta parte do instrumento foi validada
estatisticamente pela autora que elaborou as afirmativas, trabalharemos com vinte e duas das
vinte e cinco questdes, pois a analise estatistica realizada revelou que o conteudo de trés
afirmagoes (4 7 e v) ja havia sido contemplado em outras sentencas. Nesta parte do instrumento,
trabalhamos nos dados de duas maneiras. Para estabelecermos padroes entre os professores,
entendermos de que forma e em quais questionamentos mais havia aproximagbes ou
distanciamentos entre os docentes, atribuimos valores a escala Likert: concordo plenamente (CP),

1; concordo (C), 2; ndo tenho opinido (NO), 3; discordo (D), 4 e discordo totalmente (DT), 5.
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Também procedemos ao agrupamento de questoes que tratavam do mesmo tema, porém sob
aspectos diferenciados, de modo que a ordem das questdes nao segue mais a ordem alfabética,
nem em relagao a sua apresentacio no texto, nem nos graficos relacionados. De outra forma,
para relacionarmos os professores aos perfis epistemologicos, procedemos de maneira
diferenciada. Como nio é possivel estabelecermos diferencas detalhadas em relagio aos perfis
bachelardianos, apenas tendo como base os posicionamentos concordantes e discordantes dos
docentes as afirmagdes do questionario, propusemos uma diferenciagio em trés perfis: realista,
empirico-positivista e racionalista. Fizemos esta simplificagdo, pois acreditamos que a
diferenciacdao entre estes trés perfis ja ¢ suficiente para atingirmos os objetivos propostos nesta
investigacdo. Para chegarmos a estes trés perfis a partit das respostas dos professores ao
questionario, atribuimos valores diferenciados a escala Likert, de forma que consideramos a
categoria NO, como zero. Assim, utilizamos os valores a seguir para construirmos os intervalos
numéricos relativos aos perfis epistemoldgicos bachelardianos: concordo plenamente (CP), 1;
concordo (C), 2; ndo tenho opinido (NO), 0; discordo (D), 3 e discordo totalmente (DT), 4.
Esclarecemos ainda, que o questionario foi elaborado de tal maneira que, quanto maior a
concordancia, maior a proximidade aos perfis realista e empirico-positivista; e quanto maior a
discordancia, mais proximo o individuo se encontra do perfil racionalista. Dessa forma,
atribuimos intervalos para podermos identificar os perfis associados aos docentes. Se, em todas
as afirmagdes, a resposta de um individuo fosse CP, este individuo faria um escore de 22; mas se,
em todas as afirmativas, a resposta fosse DT, o escore seria de 88. Com base neste intervalo,
elaboramos faixas de escore relacionadas aos trés perfis que utilizaremos: realista, de 22 a 43;
empirico-positivista, de 44 a 65; e racionalista, de 66-88.

Para nos referirmos as questdes na parte de analise e discussao dos dados, utilizamos um
cédigo. Este codigo é composto pela letra g, de questio; pelo numero da questao; e, caso haja
subitem, pela letra correspondente. Assim, teremos, por exemplo, ¢9, quando discutiremos a
questdao 9; e ¢70a, quando analisaremos as respostas dos participantes relacionadas a questio 10,
subitem a.

Tendo as respostas dos questionarios em maos, procedeu-se a analise dos dados. Primeiro
avaliamos os dados relativos a cada parte do questionario de forma a entender bem o que
tinhamos para, posteriormente, realizarmos os cruzamentos de informagoes de cada sessio.
Como ja foi referido, optamos por deixar que os professores respondessem o instrumento de
forma autonoma, sem usa-lo como base para uma entrevista semi-estruturada, em que o

pesquisador consegue orientar e provocar melhor o entrevistado de acordo com o objetivo da
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questdo, em funcdo da dificuldade que tivemos de estabelecer horarios de encontros com os

professores.

4.5 VARIAVEIS DE ESTUDO

A analise dos dados se dara por meio de codificagdo, agrupando regularidades e padrées
nos topicos questionados, bem como no estabelecimento de frases ou palavras que descrevam
estes topicos, estabelecendo, assim, categorias de codificagaio (BOGDAN e BIKLEN, 1994).

Os dados provenientes dos questionarios foram interpretados a luz do referencial teérico
escolhido para as reflexdes. Utilizamos os dados para elaboragao de alguns graficos, que nos
possibilitaram melhor visualizagdo dos dados obtidos e, assim, pudemos estabelecer melhores

relagoes entre os docentes e seus posicionamentos.
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5 ANALISES E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O nosso trabalho propos-se a questionar docentes de Ciéncias e Biologia sobre algumas
questoes gerais que pensamos estarem relacionadas a construgao da identidade docente e sobre
algumas caracteristicas que, talvez, confiram a estes professores uma identidade docente
diferenciada. Os professores que participaram do nosso estudo sio atuantes na rede publica de
ensino do Estado do Rio Grande do Sul RS, no municipio de Porto Alegre, atuantes nas
disciplinas de Ciéncias e/ou Biologia, que realizaram sua gradua¢do em Licenciatura em Ciéncias
Biolégicas pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul, e que se formaram nos ultimos 10
anos.

De acordo com os dados do dltimo Censo Escolar da Educagao Basica, divulgado pelo
MEC e pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), os
professores de Ciéncias e Biologia do RS que possuem formacao especifica para lecionar estas
duas disciplinas e que atuam nelas, efetivamente, somam, aproximadamente, 9.200 docentes. Na
rede publica estadual de POA, conforme os dados obtidos pela SEDUC, este numero somou 632
professores, em 2011. Ou seja, os docentes de Porto Alegre correspondem a quase 7% do efetivo
de docentes para esta disciplina no Estado. A despeito de podermos contar com tantos
professores para o nosso trabalho, o recorte amostral estabelecido em relagao ao local e época de
formacio, fez com que o numero de professores para participar do estudo fosse bem menos
representativo.

Ficamos surpresos com o fato de que tao poucos professores formados pela UFRGS
tenham adentrado na carreira do magistério publico estadual de POA. Na listagem de formandos
obtida na UFRGS constavam 456 licenciados. Na listagem de professores atuantes no magistério
estadual constavam 402 professores lecionando a disciplina de Ciéncias e 232 professores
atuando na disciplina de Biologia. Ao realizarmos a comparagao entre 0s nomes que constavam
nas duas listas, de formandos e de professores atuantes, obtivemos que, dos 402 professores de
Ciéncias, apenas 6 foram formados pela UFRGS; e dos 232 de Biologia, este nimero foi de
apenas 4 professores. Nossa amostra, entdo, contaria com 10 docentes. Contudo, este nimero
diminuiu para 8, em funcdo de 2 deles lecionarem em ambas as disciplinas. Assim, dos 632
professores (402+230) do magistério estadual de POA, atuantes nas disciplinas de Ciéncias e
Biologia, 8 deles foram formados pela UFRGS, nos ultimos 10 anos. Ou seja, a UFRGS contribuiu
com apenas 0,087% do efetivo de professores que atuam nas disciplinas de Ciéncias e Biologia na
rede estadual do RS e com 1,27% dos professores de Ciéncias e Biologia da rede estadual de

POA, nos dltimos 10 anos.
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Os dados também nos permitem dizer que, dos alunos formados em licenciatura em
Ciéncias Biologicas, nos altimos 10 anos, apenas 1,755% ingressaram na rede publica estadual de
POA. Sabe-se, em fungio de dados divulgados pelo INEP (2007)*, que as matriculas em
Institui¢ées de Ensino Superior (IES) no setor privado, correspondem a 70, 4% do total; e que,
historicamente, devido ao custo dos cursos de licenciaturas, este setor acaba sendo responsavel
também por um ndmero maior de matriculas nestes cursos, em relagio as IES publicas.
Sabfamos, assim, que o nimero de professores formados em IES publicas estariam em menor
numero na rede publica estadual. Contudo, nao esperavamos que fosse tao pequeno.

Nos udltimos quatro anos, o MEC e a Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de

Nivel Superior (CAPES) vem implementando o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a

o

Docéncia (PIBID), nas universidades publicas e privadas do pais. O objetivo do Programa
promover uma maior aproximac¢ao dos estudantes com a escola, fazendo com que os futuros
professores construam vivencias e experiéncias ja relacionadas com a profissio docente, antes
mesmo das etapas do estagio curricular destes cursos. Inicialmente, o Programa foi
implementado junto as universidade publicas e, posteriormente, passou a abranger também as
instituicao privadas. Os alunos que conseguirem fazer parte deste Programa, muito
provavelmente, construirdo saberes curriculares e experienciais (TARDIF, 2007) mais amplos e
diversificados, em comparacio com aqueles que realizarem apenas os estagios curriculares. F um
Programa que, ao inserir o aluno mais cedo na escola, pode contribuir para que este aluno tenha
certeza que quer seguir na atividade docente; pode seduzir outros que nao tenham certeza se essa
¢ a melhor op¢do; ou ainda, pode encorajar aqueles que experimentaram e perceberam que seu
caminho profissional nio se relaciona ao da docéncia. O que parece certo, mas s6 poderemos
dizer quando ouvirmos os participantes do programa, ¢ que esta iniciativa podera se tornar um
diferencial no que se refere a constru¢ao de identidades docentes mais conscientes. Contudo, ¢
necessario ampliar o nimero de bolsas PIBID, pois ainda sio poucas, se compararmos como
namero de bolsas PIBIC. Contudo, parece-nos insuficiente inserir o futuro docente mais cedo na
escola. Precisamos aliar essas iniciativas ao oferecimento de uma formagao politica mais solida,
tanto no que se refere ao entendimento dos direitos e deveres trabalhistas da profissao docente, o
que contribuird, inclusive, para a constru¢io de uma identidade docente mais claramente
consolidada. No que se refere a responsabilidade da atividade na formagao de futuros estudantes
e, no caso das IES publicas, podendo ser uma medida extensiva a qualquer profissional formado
nessas instituicdes, tentar inculcar no aluno a responsabilidade de fazer com o que o investimento

do Estado na sua educacio e formacio, retorne a esfera também publica.

20 Esses dados nio foram diretamente consultados. Trata-se de dados citados no Documento do CONAE, 2010, j4
referidos anteriormente no texto.
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Apresentaremos a seguir uma caracterizacdo mais cuidadosa e detalhada da amostra,
como dados gerais de identifica¢ao, questdes relacionadas a formacgao e decisao pela carreira
docente. Apos, estabeleceremos relacdes entre estes dados e a parte mais especifica do
questionario, ou seja, as questdes do cotidiano escolar, da identidade docente e do perfil
epistemoldgico caracteristico. Esclarecemos que, daqui em diante, quando falarmos Ciéncias
estaremos tratando de professores que atuam no Ensino Fundamental (EF) e quando usarmos

Biologia, entende-se que este professor atua no Ensino Médio (EM).

Caracterizacao da Amostra

O estudo contou com a colaborag¢io de sete dos oito professores que compunham nosso
universo amostral. Conforme ja foi esclarecido, os docentes sao identificados por sigla composta
pela letra P, de professor, e pelos nimeros de 1 a 7, em concordancia com ordem de retorno que
obtivemos dos questionarios, sendo referidos como P1, P2, sucessivamente, até o P7.

Dos professores participantes, seis deles sio do sexo feminino (P1, P2, P3, P4, P5 e P7) e
um ¢ do sexo masculino (P6). A média de idade dos professores é de 36 anos, sendo que quatro
deles encontram-se na faixa dos 30-35 anos (P3, P4, P5 e P7); um deles, na faixa dos 35-40 anos
(P1); outro entre os 40-45 anos (P6) e um deles encontra-se na faixa dos 45-50 anos (P2).
Constatamos variacOes entre os professores no que se refere ao tempo de atuagao na carreira
docente estadual. Contudo, observou-se que o tempo de investimento na carreira docente
relaciona-se diretamente com a faixa etaria destes professores, na maior parte da amostra, uma
vez que os mais velhos foram aqueles que apresentaram maior tempo de carreira, conforme
evidencia a Figura 5. O P2 atua no magistério estadual ha 20 anos; o P6, ha 10 anos; os
professores P1 e P3 exercem estas atividades ha 6 anos; os P4 e P5, ha 4 anos; e P7 atua como

docente ha 2 anos.

Figura 5: Grafico que ilustra a relacio Idade e Tempo de carreira docente dos professores patticipantes do estudo.
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Em relagio as disciplinas, quatro destes professores ddo aulas apenas de Ciéncias (P1 a
P4); dois deles lecionam Ciéncias e Biologia (P5 e P7) e um deles apenas de Biologia (P6). O
questionario que nao retornou, e que, portanto, nao compode a amostra desta pesquisa, pertencia a
um professor do sexo masculino que lecionava Biologia.

Em relagio a carga horaria, trés professores apontaram o numero total de horas
contratadas, sem especificar quanto de sala de aula e quanto de planejamento, sendo dois deles de
20h (P1 e P2) e um deles de 37h (P7); trés professores apontaram sua carga horaria
discriminando hora de sala de aula (sl) e hora de planejamento (p), sendo elas de 32h (26hsl +
0hp) para o P4; de 30h (24hsl + 6hp) para o P3; e de 23h (19hsl + 4hp) para o P5. Um dos
professores (P6) ocupa um cargo de chefia na Escola, sem, contudo, ter deixado a sala de aula.
Este professor apontou, além das horas contratadas (que nao foram discriminadas em sala de
aula, planejamento e chefia), o tempo dedicado em casa, evidenciando que, a0 assumir um cargo
de chefia, sem ter deixado a sala de aula, seus afazeres docentes aumentaram, precisando dispor
de mais tempo de seu “horario livre” para dar conta das tarefas. De acordo com ele, “cerca de
40h, mas ¢ claro que se for contar as horas de trabalho em casa, deve chegar préximo de 55h”
(P6). Ressalta-se que 15h a mais na carga horaria de um docente, sem que estas sejam
remuneradas, ndo sio poucas, considerando que o Estado ainda preve contrato de professores
para 20h. Questionado sobre o motivo de participar de um cargo de chefia, o professor apontou
razoes relacionadas a sua trajetéria escolar (foi ex-aluno da escola em que leciona) e a sua
afinidade com o resto da equipe diretiva, tanto no que se refere aos lacos afetivos (“insisti para
que o atual diretor concorresse”; “me identifico com o restante da equipe diretiva” e “ndo ha
pequenas vaidades ou busca pelos pequenos poderes sociais”) tanto no que diz respeito as visdes
relacionadas a educagao (“o atual diretor possui uma visao que se preocupa com a qualidade da
educagao”, “hd uma preocupagdo em manter as coisas boas da escola e modificar os aspectos
com os quais nao concordamos”). Dois dos professores questionados apontaram que também
atuam em outra instituicdo escolar, sendo o P2 em uma rede publica municipal de municipio da
grande POA, no EF, e o P3 em outra escola estadual, também no EF.

O Estado do RS possui a maioria do seu efetivo de docentes atuantes em regime de
contrato temporario. Conforme dados da Secretaria Adjunta da SEDUC, Maria Euldlia do
Nascimento®, o Estado conta com 18.000 professores em regime de contrato temporrio. Nossa
pequena amostra evidencia a situagdo. Dos participantes deste estudo, os concursados estio em

menor numero que os contratados. Sao concursados os professores com mais tempo de carreira

2l Em entrevista concedida dia 04 de novembro de 2011 a Radio Comunitria Solaris, disponivel em
www.radiosolaris.com.br/www/portal /Pview=noticia&id noticia=3406. Acessado em 08 de dezembro de 2011.
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(P2 e P6), e os demais, todos trabalham sob regime de contrato temporario (P1, P3, P4, P5 e P7).
Contudo, a prerrogativa do contrato temporario passou a ser uma regra no Estado do RS, sendo
que dois destes professores vem renovando seu contrato ja ha 6 anos. Este cenario nao contribui
positivamente para que se construa uma identidade docente sélida, ou pelo menos consciente.
Pois, por mais que o professor tenha ciéncia de que o Estado vem operando por esta via, e que,
provavelmente seu contrato seja durante muito tempo ainda renovado, o fato de nio ser efetivo,
de ndo poder contar com as garantias trabalhistas historicamente conquistadas, pode gerar
instabilidade, inseguranca e nido comprometimento (DUBAR, 2005). Recentemente, foi
publicado edital de concurso para contratacio de 10.000 professores, contudo sem estar de
acordo com a determinacio do MEC em relagao ao piso nacional do magistério. Ou seja, pode-se
inferir que o concurso esta sendo realizado para regularizar a situacao daqueles que se encontram
em condi¢io de contrato temporario. Contudo, falta ainda muita vontade politica para que
tenhamos professores entregues plenamente a atividade docente, cumprindo carga horaria
saudavel de trabalho, sem ter que dar aulas em trés turnos cheios para conseguir viver um pouco
menos desconfortavelmente.

Em relacido ao local de trabalho dos professores, foi possivel observarmos alguns pontos
em nossa visita aos professores. A maioria das escolas em que estes professores lecionam siao
relativamente pequenas, comportando apenas educacao infantil e ensino fundamental (P1, P2, P3,
P4), ou apenas ensino médio (P6). Os professores P5 e P7 lecionam em escolas que atendem
educagio infantil, ensino fundamental e ensino médio. Estes dois docentes dao aulas para 7* ou
8" séries do ensino fundamental e para 1°, 2° e 3° anos do ensino médio. As escolas dos
professores P2, P4 e P5 contam com laboratério de informatica disponivel e as escolas dos
professores P2 e P3 constam no site da SEDUC como aptas a receber alunos com necessidades
especiais. Como o encontro com os professores ocorreu no seu local de trabalho, foi possivel
conhecermos as escolas dos professores. Essas nao siao de dificil acesso, sendo apenas uma delas
localizada em bairro extremo da cidade, quase nos limites de Porto Alegre com outro municipio
da regido metropolitana. Trés escolas encontram-se em bairros mais carentes, evidenciada pelas
moradias populares ao redor da escola, indicando que também atende a um publico menos
favorecido financeiramente.

Diante do quadro que apresentamos em relacio a educagdo publica estadual, buscamos
conhecer os motivos da opg¢ao dos professores por lecionar em escolas publicas. Tinhamos como
objetivo que o professor, ao pensar nas razoes de estar atuando nesta posicao, as justificasse
remetendo-se a aspectos relacionados com a sua formagao e com o seu percurso académico. Isso

por que temos indicios, conforme Brando e Caldeira (2009), que a licenciatura em Ciéncias
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Biolégicas contribui para que o aluno construa uma identidade mais relacionada com a de
pesquisador do que com a de docente.

Nesse aspecto, apareceram variadas justificativas como: chamada em contrato temporario
(P1 e P5); ndo ter tido oportunidade de se inserir na escola privada (P1); por ter sido a primeira
oportunidade de carreira que surgiu (P2); para colaborar com a formagao discente (P3); por
vocagao (P3); por ter se inserido numa escola ha algum tempo, ter se acostumado a ela e ter
tempo para escrever artigos cientificos (P4); por ter garantia de emprego em funcio do bom
curriculo construido (P7); e por ter maior liberdade de atuagao em sala de aula (P5 e P6). Um dos
professores (P6) apontou o fato de ter realizado concurso publico enquanto era estudante e ter
sido chamado; ainda falou do fato de ter conseguido estudar sua vida toda gragas as institui¢oes
publicas de ensino e por isso, para ele, pareceu um caminho “meio natural” retornar a elas,
mostrando uma dimensao politica importante na construgao identitaria deste docente. O docente
que disse ter se tornado professor em escola publica para contribuir com a formagao discente foi
o mesmo que ressaltou o aspecto da vocagao, evidenciando certo conforto e identificagdio com a
profissio, sendo a contribui¢io na formagao discente encarada mais como um aspecto da
docéncia do que um compromisso politico. Dois professores ressaltaram a liberdade encontrada
nas escolas publicas, principalmente, no que se refere a aspectos curriculares da disciplina de
Biologia, numa clara alusao as situacOes embaracosas que muitos de nds ja nos deparamos
quando trabalhamos assuntos relativos as teorias sobre a Origem do Universo e da Vida, por
exemplo. Conforme a fala do P6: “me acostumei com a /iberdade encontrada na escola publica,
isto €, a decisao em abordar determinados assuntos cabe basicamente ao professor, por exemplo,
a grande maioria das institui¢bes privadas da cidade possui mantenedoras ligadas a grupos
religiosos, nao sei se aprovariam as idéias de um completo azex” (grifos do P0).

Essa ¢ uma questao sempre presente nos debates de formagao de professores de Ciéncias
e Biologia, pois as explicaces cientificas que fornecemos, muitas vezes, chocam-se com as
crencas que alguns alunos ja tém construidas sobre algum tema, advindas do seu convivio com a
familia e com outros grupos sociais. Alguns pesquisadores da area de ensino de Ciéncias
defendem que, como representantes da educagdo cientifica, nosso compromisso é com
explicacoes de carater cientifico, devendo nao abordar explicagcdes que sejam diversas dessa em
sala de aula. Outros defendem que as explicagoes fornecidas pela ciéncia sao mais uma, entre
outras que as diversas culturas humanas foram capazes de elaborar ao longo de sua historia.
Contudo, Bachelard (1996), a altura do desenvolvimento da nog¢ao de obstaculo epistemoldgico,

dirige uma critica importante aos professores de ciéncias:
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Acho surpreendente que os professores de ciéncias, mais do que os outros se possivel
fosse, ndo compreendam que alguém nao compreenda. (...) Os professores de ciéncias
imaginam que o espirito comeg¢a como uma aula, que é sempre possivel reconstruir uma
cultura falha pela repeticio, que se pode fazer entender uma demonstra¢io repetindo-a
ponto por ponto. Nio levam em conta que o adolescente entra na aula de fisica com
conhecimentos empiricos ja construidos: ndo se trata, portanto, de adquirir uma cultura
experimental, mas sim de mudar de cultura experimental, de derrubar obsticulos ja
sedimentados pela vida cotidiana (BACHELARD, 1996, p. 23).

Para o filésofo, portanto, a disciplina de Ciéncias ndo é apenas a responsavel por
transmitir aos estudantes os conhecimentos prontos e acabados, elaborados pelos cientistas.
Trata-se de instruir o espirito para que ele adquira uma postura constantemente questionadora e
retificadora, ou seja, uma postura condizente com um verdadeiro espirito cientifico. Seria
esperado que este professor proporcionasse aos seus alunos ferramentas capazes de questionar o
modo como a ciéncia explica essa e outras questdes, bem como questionar suas convicgoes ja
estabelecidas e assentadas em outros juizos de valor, sobre determinados assuntos. O filésofo
defende que toda cultura cientifica deve iniciar por uma catarse intelectual e afetiva, comegando
por colocar a cultura cientifica em estado de mobilizacio permanente, substituindo os saberes
fechados e estaticos por um conhecimento aberto e dinamico (BACHELARD, 1996).

No que se refere a formagao, quatro professores sao formados em licenciatura (P1, P3,
P4 e P5) e trés sao formados em licenciatura e bacharelado (P2, P6 e P7). O tempo de formagao
dos licenciados e bacharéis foi, em média, maior que o dos licenciados, respectivamente, 7,66 e
5,25 anos.

Questionados sobre as atividades desenvolvidas durante a graduacio, dos trés professores
formados em licenciatura e bacharelado, dois deles tiveram experiéncia com Inicia¢ao Cientifica
(IC) durante a graduagiao (P6 e P7), através de bolsas de incentivo a pesquisa, de agéncias de
fomento nacionais ou locais. O outro atuava como docente na rede estadual e privada, pois havia
obtido sua formagao em licenciatura curta pela Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande
do Sul (PUCRS), sendo este o docente referido anteriormente com maior idade e mais tempo de
magistério que os demais entrevistados (P2). Dos quatro formados em licenciatura, trés deles
também trabalharam com IC durante a graduagao (P3, P4 e P5). Dessa forma, cinco dos sete
docentes do nosso estudo (P3, P4, P5, P6 e P7) tiveram experiéncia com pesquisa durante sua
formacio.

Em relagao a experiéncia com IC, esperavamos que a maioria deles a tivesse vivenciado,
uma vez que existem inumeras oportunidades de bolsas de pesquisa nos diversos departamentos
do IB e no ICBS, responsaveis pela formacao disciplinar dos estudantes. A experiéncia docente

durante a graduagdo, muitas vezes resume-se apenas aos Estiagios de Docéncia no final dos

cursos. Com esta questdao pretendiamos que o professor manifestasse aprendizados relacionados
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a caracterizacao inicial que acreditamos estarem fortemente presentes na formagao cientifica de
um pesquisador, como capacidade de sintese, foco, objetividade, organiza¢ao e sistematizagao.

Quando questionados sobre os aprendizados obtidos na pratica da pesquisa, e se estes
aprendizados os ajudam de alguma forma no trabalho de ser professor, trés docentes (P3, P4 e
P7) fizeram alusiao aos conteudos especificos das Ciéncias Bioldgicas. Ou seja, a aprendizagem
mais qualificada de determinadas matérias ou conteudos, e que isso facilita o trabalho de
explicacdo em sala de aula. Isso se refere claramente a visao ainda hoje predominante, mesmo nos
cursos de licenciatura, de que o conhecimento disciplinar ¢é suficiente para ser professor de uma
disciplina especifica. Nosso trabalho ndo nos permite generalizar, mas, a despeito das diversas
discussoes que vem sendo realizadas no ambito das reformulagdes curriculares dos cursos de
licenciatura do pais, em funcio, principalmente, do Parecer CNE/CP 9/ 2001 e das Resolucoes
CNE/CP 2/2002 e CNE/ CP 1/ 2002, a visio que ainda permanece é a de que para set
professor de uma area disciplinar, ¢ suficiente que a pessoa tenha uma boa formagao na sua area
especifica e tenha conhecimento sobre seus saberes disciplinares. Adjacente a esta visdo,
relaciona-se um modo especifico de tratar o conteudo e os conceitos cientificos que os alunos
devem aprender. Ou seja, este conhecimento esta pronto, acabado, devendo o aluno apenas
assimila-lo e memoriza-lo. Esta forma de tratar o conteudo nao constréi no aluno o
entendimento ou as ferramentas necessarias para entender o processo de construcio de
conhecimentos operados pela sociedade, e em especial pela ciéncia, ao longo de sua historia. A
ferramenta mais usada pelo professor, nesse tipo de modelo, é o livro didatico, possivelmente o
unico material ‘cientifico’ a que os alunos tém contato. Este modelo ajuda a construir no
estudante uma idéia de ciéncia estanque, feita por poucas pessoas. Mas nao qualquer pessoa, por
cientistas, pessoas “brilhantes”, que muitas vezes aparecem nos livros didaticos de forma
estereotipada, em que suas descobertas sdo realizadas muito mais por zzsights do que por um
trabalho sistematico, organizado e, muitas vezes perseverante.

Os outros aprendizados referidos pelos professores, relacionados as atividades de IC
dizem respeito a como estabelecer melhor contato com as pessoas, o que ajuda no trato com os
alunos (P5); a analise de respostas, que ajuda na corre¢ao e no entendimento do que os alunos
querem dizer (P5); ao desenvolvimento de paciéncia e ao exercicio da observac¢ao, como aspectos
que hoje auxiliam o trabalho docente, tanto no que se refere ao trato com o outro, a explicagao
do contetddo e a propria auto-analise que o professor deve fazer do seu trabalho (P6). Nesta
questao esperavamos que os professores se referissem as aprendizagens relacionadas a pratica de
pesquisa, mencionadas anteriormente, ao qual referiram-se apenas ao aspecto da observagao,

numa clara referéncia ao perfil empirico-positivista.
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Paralelo ao fato de que cinco dos sete professores tiveram experiéncia em 1C (P3, P4, P5,
P6 e P7), quatro deles tiveram experiéncia docente durante a graduagao (P2, P3, P4 e P5),
contando uma monitoria de disciplina como experiéncia docente. Temos assim, dos sete
professores, trés que tiveram experiéncia tanto com IC tanto com docéncia durante a graduacio
(P3, P4 e P5): professora substituta em escola de EM e IC no museu de paleoinvertebrados e
histofisiologia comparada; monitoria na disciplina de Zoologia de Cordados I e de saida de
campo e IC no laboratério de herpetologia; e voluntaria em curso pré-vestibular popular e IC em
educagao ambiental no Parque Estadual Itapua.

Em relag¢ao a formagdo continuada, trés professores manifestaram ter realizado estudos
de pos-graduacao. Dois deles em nivel de mestrado: um na area de Microbiologia Agricola (P2) e
outro em Zoologia (P4), sendo que o P2 ¢ formado em licenciatura e bacharelado e o P4 ¢
somente licenciado (P4). Outro professor cursou uma especializagio na area de Gerenciamento
Ambiental (P7), sendo formado em licenciatura e bacharelado. Nota-se que as areas procuradas
por estes docentes para realizar estudos de pds-graduacgao deixa clara a preferéncia pelas areas de
estudo proprias do pesquisador em Ciéncia Bioldgicas, nio tendo observado nenhum docente
que tenha aprofundado seus estudos em alguma 4rea relacionada a educagao.

A maioria dos professores questionados exercia algum tipo de trabalho antes de se tornar
professor, contudo nenhum diretamente relacionado a docéncia. O P7, que tem apenas 2 anos de
docéncia, trabalhou durante muitos anos na area ambiental antes de optar por dar aulas,
motivado pela organiza¢ao do tempo do docente na escola, o que lhe possibilitaria passar mais

tempo com seus filhos.

Sobre a decisao de se tornar professor

Os professores também foram questionados sobre os motivos que os levaram a entrar na
carreira docente. Estes questionamentos foram feitos na forma de assertivas, em questdes do tipo
Likert. Porém, ao final desta sessao foi feito o convite e disponibilizado espago para o professor
se manifestar sobre algumas afirmacdes especificas ou explicitar algum motivo que nao havia sido
citado. Agrupamos as assertivas desta sessao em quatro partes intituladas “Sobre a decisao de ser
professor I, I, III e IV”, para facilitar a analise.

Assim, a parte I diz respeito as afirmagoes sobre a tomada de decisdo consciente de se
tornar professor. Quatro dos professores (P1, P2, P3 e P5) concordaram com o fato de terem
entrado no curso ja com o desejo de se tornar professor (q10a), por mais que nao tenha sido uma

concordancia plena, e apontaram discordancia com a questdo que mencionava o fato de terem
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entrado na docéncia por acaso (ql0c). Os outros trés professores (P4, P6 e P7) manifestaram
discordancia sobre a primeira questao (q10a), mas concordancia com a segunda (q10c), ou seja, a
docéncia ndo era um desejo durante a graduagdo e estes professores acabaram entrando na
docéncia por acaso. Um deles deixou esta posicio bem clara ao declarar que a docéncia foi a
oportunidade que se apresentou, pois como bidlogo nao havia conseguido emprego (P4). Outra
questdo feita aos professores foi se um dos motivadores para a entrada na carreira relacionava-se
a alguma forma de desencanto com a pesquisa na area das Ciéncias Biologicas (q100). Apenas
dois professores concordaram com a questio (P1 e P6), um deles niao se manifestou (P7) e o
restante discorda que esse tenha sido um dos seus motivadores (P2, P3, P4 e P5). Esta questao
pedia que o professor explicitasse melhor seus motivos de concordancia por extenso. Os dois
professores que concordaram com este quesito apontaram razoes relacionadas as praticas da
pesquisa e postura do pesquisador frente aos mecanismos de geréncia das atividades de pesquisa
na Universidade como fatores de desencanto. Um dos professores apontou que os processos de
selecdo para ingresso em alguns laboratérios de pesquisa nem sempre baseavam-se em critérios
objetivos, mencionando o fato de que estas escolhas eram motivadas por outros fatores que nao
propriamente cognitivo ou de avaliagao das capacidades dos alunos interessados (“So ia trabalhar
com determinados professores quem ‘puxava o saco’ ou era o mais queridinho desse ou daquele.
Isso me desencantou”. P1). Outro professor se desencantou com o que chamou de “fogueira de
vaidades”, apontando como nao sendo uma postura esperada, uma vez que a ciéncia lida “com o
lado racional e isento destas pequenas coisas” (P6). Esta postura também o desmotivou a
continuar na pesquisa, justamente pelo fato de concordar que o cientista nao esta livre das
questoes do ser humano e a pretensa neutralidade do cientista reforga a postura de nao lidar com
estas questoes, o que chamou de utopia. Abaixo, ilustramos estas questdes comentadas através de
um grifico”, em que se podem visualizar as respostas agrupadas dos professores em relagio a

cada uma das afirmagoes (Figura 0).

22Acreditamos que o grifico mais adequado patra a apresentacio dessas informagdes setia o de pontos e nio de o
colunas, uma vez que nio se trata de quantidade de informacao para cada afirmagao. Contudo, o grafico de pontos ¢é
de dificil visualizagdo. Isso vale para os graficos representados nas Figuras 6a 17 .
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Figura 6: Questoes relacionadas a decisdo consciente ou nao de se tornar professor. As categorias de resposta
1,2, 3,4 e 5 correspondem, respectivamente, a discordo totalmente (DT), discordo (D),
ndo tenho opinido (NO), concordo (C) e concordo plenamente (CP).
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O segundo bloco de afirmagdes sobre a decisio de ser professor refere-se a influéncias
que estes professores possam ter sofrido, ao longo de suas vivéncias, com pessoas que pudessem
fazé-los se identificar com a docéncia. Perguntados sobre as influéncias familiares na escolha pela
docéncia (q10d), a maioria deles (P1, P2, P4, P5 e P7) apontou discordancia com o fato de essa
ser a profissio esperada pela familia, sendo que dois deles (P3 e P6) nio opinaram sobre o
assunto. Todos apontaram discordancia quando perguntados se o motivo pela escolha da
docéncia foi em fun¢ao de pais ou familiares que trabalham na area (q10e). Sobre a identificacao
com exemplo de outros professores como motivador (ql0l), quatro professores apontaram
concordancia com este fato (P1, P2, P3 e P5), dois discordaram que este motivo tenha tido
influéncia sobre sua escolha (P6 e P7) e um dos professores preferiu nao se posicionar (P4). A

Figura 7 ilustra este bloco de questionamentos.
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Figura 7: Influéncias na decisdo de se tornar professor. As categorias de resposta 1, 2, 3, 4 ¢ 5 correspondem,
respectivamente, a discordo totalmente (DT), discordo (D), ndo tenho opiniao (NO),
concordo (C) e concordo plenamente (CP).
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“Sobre a decisao de se tornar professor III” refere-se as situacOes gerais de trabalho que
envolvem a docéncia. Cinco professores (P1, P2, P3, P4 e P7) discordaram na afirmac¢io sobre a
escolha pela profissio ter sido em fungao da estabilidade oferecida por ela (q10f), sendo que essa
foi a razao apontada por um deles (P6) e um dos docentes nao se manifestou sobre a questao
(P5). Todos apontaram discordancia sobre a perspectiva salarial ser atraente (ql10g), porém,
manifestaram-se em concordancia com o fato de que a docéncia em escolas publicas parece
oferecer ao professor mais liberdade que em outros locais de trabalho (q10h). A questio sobre
disponibilidade de tempo livre (q10i) foi fator que gerou uma divisio no grupo: trés deles
concordam que a docéncia parecia oferecer mais tempo livre que outros campos de atuagao (P1,
P2 e P7), mas outros trés discordaram desta prerrogativa (P3, P5 e P6) e um dos professores
preferiu nio se posicionar sobre o caso (P4). Uma das afirmacGes era sobre o prestigio social da
profissiao (q10j). Nessa, os docentes foram unanimes em discordar que essa tenha sido uma das
motivagdes que o levaram a escolher a carreira docente. O grafico a seguir mostra com maior

clareza os dados fornecidos pelos docentes a este grupo de questoes (Figura 8).
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Figura 8: Questoes relacionadas a situagdes gerais de trabalho envolvidos na docéncia. As categorias de resposta
1,2, 3,4 e 5 correspondem, respectivamente, a discordo totalmente (DT), discordo (D),
nao tenho opinido (NO), concordo (C) e concordo plenamente (CP).
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Questdes

O quarto bloco de questdes sobre a decisao de se tornar professor sio afirmacdes sobre
caracteristicas da docéncia, tanto no ambito social, como relacionada a questdes pessoais que o
professor acredita que possua. A afinidade e interesse em trabalhar com pré-adolescentes e
adolescentes (q10k) foi apontado como sendo um dos motivadores pela escolha da profissao por
cinco (P1, P2, P3, P4 e P5) dos setes professores, sendo um professor discordante (P6) e um que
preferiu ndo se manifestar (P7). A crenga na importancia social do trabalho de ensinar (q10m) foi
questdao unanime entre o grupo de professores como sendo um fator de motivacio, e a facilidade
que estes docentes tém de conseguir explicar conteidos biologicos (q10n) foi apontada também
como um fator relevante sobre a decisio de se tornar professor por cinco professores (P1, P2,
P3, P4 e P7), sendo que os outros nao discordaram sobre o tema, apenas nio se sentiram
impelidos a se posicionarem (P5 e P6). A Figura 9 refere-se a visualizacdo deste bloco de

questoes.
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Figura 9: Questdes relacionadas as caracteristicas do trabalho docente. As categorias de resposta 1, 2,3,4 e 5
correspondem, respectivamente, a discordo totalmente (DT), discordo (D), nio tenho
opiniao (NO), concordo (C) e concordo plenamente (CP).

Sobre a decisio de se tornar professor IV

5 - .
4 i A — A — N
8
T Pl
&
s 2 m P2
3
n mP3
g 2 —
2
& P4
3
1 = mP5
0 - uP7
10j. O prestigic socal da 10k A afinidade e/ ou 10m. A crengana 10n. A facilidade com
profissio. interesse ern trabalhar importinda social do que conseguia explicar
com pré-adolescentes & trabalh o de ensinar contendeos acs colepas &
adolescentes arnigos

Questdes

Além das questdes expostas acima, foi dado espago aos professores que manifestassem
quaisquer outros motivos que os levaram a escolha da profissio docente. Os motivos explicitados
foram paixdo pela docéncia, bem como afinidade com questdes da area biologica, como as
questoes ambientais e a extingdo dos seres vivos (P2). Este professor explicou que nao acredita
que se possa fazer um trabalho em educagido ambiental apenas no ambito da pesquisa, pois a
educacio das criancas desde pequenas é um dos fatores que fara diferenca no futuro nas questoes
relativas ao meio ambiente. O P4 também expressou outros motivadores como a aquisi¢io de
experiéncia docente, com objetivo de juntar dados empiricos para o investimento em um futuro
doutorado e para ter propriedade na area do ensino, ja que o préximo passo apontado por este

professor para sua carreira profissional sera a docéncia no ensino supetior.

Sobre o cotidiano escolar

Nesta parte do questionario interessava-nos saber se ha na escola em que o docente
leciona alguma organizacdo de subgrupos entre o coletivo de professores; e, se houvesse, como
esta divisao se procedia. Nossas duas primeiras questdes eram afirmagoes sobre fatos contrarios
um do outro, de forma que os professores que concordassem com a primeira, deveriam discordar
da segunda, ou o inverso. A primeira questao afirmava que o grupo de professores da escola ¢é
coeso, nio havendo formacio de grupos menores (qlla); e a segunda afirmava que existe
formagao de subgrupos no coletivo de docentes da escola (ql1b). Trés professores discordaram
da primeira afirmacao e concordaram com a segunda, ou seja, em trés escolas ha a formacgao de

grupos menores entre o coletivo de docentes (P1, P4 e P6). Outros trés professores (P2, P3 e



89

P5) concordaram com a primeira afirmacdo (ql1a) e discordaram da segunda (q11b), ou seja, nas
trés escolas em que estes professores trabalham o coletivo de docentes é coeso e eles nao
observam formacao de subgrupos entre eles. Um professor (P7) concordou com a afirmagao
sobre a coesao do grupo de docentes, mas também concordou com sentenca que afirmava a
existéncia de subgrupos no coletivo de docentes da sua escola. O grafico abaixo ilustra as

respostas dos professores a estas duas afirmagdes (Figural0).

Figura 10: Questdes relacionadas a formagao de grupos de professores na escola do professor entrevistado. As
categorias de resposta 1, 2, 3, 4 e 5 correspondem, respectivamente, a discordo totalmente (DT),
discordo (D), ndo tenho opinido (NO), concordo (C) e concordo plenamente (CP).
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Questies

Os mesmos professores que concordaram com a afirmac¢ao de que o grupo de trabalho
ao qual pertencem na escola é um grupo unido, sem subdivisdes, manteve sua postura nas demais
afirmativas que tentavam estabelecer de que forma os grupos se formavam. Assim, estes docentes
(P2, P3 e P5) discordaram de todas as demais afirmativas (questoes 11c, 11d, 11e, 11f, e 11g). Os
professores que apontaram existir subgrupos entre o coletivo de professores de sua escola (P1,
P4 e P6), manifestaram concordancia com varios tipos de grupos. O P1 e P4 revelaram que os
grupos que existem em suas escolas estdo organizados de acordo com a formacdo (normalistas,
licenciados em pedagogia, licenciados em areas especificas) (ql1c), conforme a area de atuagao
(séries inicias, séries finais, EJA) (q11d), e por posicionamentos semelhantes frente as decisdes do
cotidiano escolar (qlle). O P6 concorda que existem subgrupos na sua escola, mas segundo ele,
se formam em fun¢do dos mesmos posicionamentos frente as decisdes pedagogicas e
administrativas (qlle) e conforme o entendimento que tem sobre o investimento na carreira
docente (q11g). A afirmativa sobre a formagao de grupos em fungio do tempo de docéncia (qf)

foi discordada quase por unanimidade, sendo que um dos professores preferiu nao se manifestar
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(P4). O P7 que concordou com o fato de seu grupo de professores ser coeso (qlla), mas que
também concordou que existe formagao de subgrupos em sua escola (qllb), apontou que a
formacao destes subgrupos ocorre entre docentes que atuam na mesma area (q11d) e em funcio
do tempo de docéncia (ql1f). O P6 preferiu ndo se manifestar na questao ql1d, sobre a formagao
dos grupos em funcio da mesma drea de atuagdao, podendo estes posicionamentos serem

visualizados na Figura 11.

Figura 11: Questdes relacionadas a como se forma os grupos de professores na escola. As categorias de
resposta 1, 2, 3, 4 e 5 correspondem, respectivamente, a discordo totalmente (DT), discordo (D), ndo
tenho opinidao (NO), concordo (C) e concordo plenamente (CP).
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Questdes

Na parte dos questionamentos abertos, os docentes foram perguntados se participavam
de algum destes pequenos grupos. Os trés professores que apontaram nao haver grupos na sua
escola marcaram que nao participavam de nenhum grupo (P2, P3 e P5). Aqueles que apontaram
algum tipo de agrupamento (0s outros quatro professores) apontaram sua participa¢ao em grupos
que: concordam nos posicionamentos referentes as questdes relativas a escola e aos alunos (P1 e
P6); sao formados por professores que atuam na mesma area (P4 e P7); tem tempos parecidos de
docéncia (P7); que tem habitos comuns, como professores fumantes e nao-fumantes (P4).

Contudo, perguntados sobre a observancia de diferentes posicionamentos entre os
professores, seis apontaram que ha diferencas, relacionadas a varios motivos: em defesa ou contra
as decisoes tomadas pela direcao da escola (P1); em relacao a formas de avaliar os alunos (P2); em
relacdo aos posicionamentos de aprovacao e reprovacao de alunos nos conselhos de classe (P2);

sobre a visdio que os professores constroem dos seus alunos (P5); quando ha beneficios
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fornecidos a alguns professores e niao a outros, principalmente em fun¢do do regime de trabalho
dos docentes da rede publica estadual, em que temos um contingente bastante grande de
professores em contrato temporario e poucos concursados (P4). O professor que também exerce
cargo de chefia na escola (P6) apontou questoes bastantes praticas sobre os posicionamentos
diferenciados dos professores, desde a maneira como proceder na orienta¢ao aos alunos, até
questoes relacionadas a distribuicio da merenda, do uso dos materiais coletivos da escola e sobre
questoes de aproveitamento do tempo nos sabados eletivos. O P3 manifestou que cada professor
na sua escola tem a possibilidade de ser ouvido e a dire¢ao se esfor¢a a0 maximo para conseguir
conciliar um pouco de cada contribuicao dada pelos docentes. De acordo com ele “todos somos
ouvidos e respeitados igualmente e as idéias e sugestOes postas em pratica sempre se somam’”
P3).

Os docentes também foram indagados sobre a que fatores atribuem esta diferenca de
posicionamentos entre os professores. Dois professores apontaram estar relacionados a diferenca
de formacao dos professores e ao grau de investimento na carreira docente (P4 e P6), sendo que
um deles também mencionou questoes relacionadas ao nivel cultural e social dos professores
(P4), sem contudo esclarecer a que fatores especificamente estava se referindo; um deles citou a
diferenca de formagiao e apontou também que “todos temos vises diferentes e procuramos
melhorar nosso ambiente de trabalho, sugerindo atividades, palestras, cursos, a¢des, etc.” (P3),
parecendo referir-se a como a sua escola lida com os posicionamentos dos professores, tentando
acolher de alguma forma as contribui¢des de todos nas decisoes cotidianas. Outro docente
relaciona os diferentes posicionamentos ao tempo de docéncia dos professores aliado as
diferencas de pensamento, opinides e visoes sobre a escola (P1). Um deles atribui simplesmente a
diferencas de ideologia sem, contudo, explicitar em que estas diferentes ideologias diferem, nem a
que aspecto da educagdao se referem (P1). Um dltimo professor acha que tem a ver com
“consciéncia quanto a situagao atual da educacido e ‘forma de ser’ ou pensar de cada professor”
(P5).

Perguntamos também se os professores acreditam que a formagao académica ajudou a
lidar com as situagGes escolares cotidianas que vivenciam constantemente. Quatro deles
apontaram que nao (P1, P2, P5 e P7), sendo que dois deles (P5 e P7) fizeram questio de explicar
o motivo. Conforme estes professores, a formacdo académica foi insuficiente para
instrumentaliza-los a lidar com alunos portadores de necessidades especiais e com alunos que
vivenciam diferentes situagdes socio-econdémicas e culturais: “ninguém me ensinou a lidar com
alunos que vivenciam violéncia doméstica, gravidez, drogas, prostitui¢iao, traficante, HIV,

pobreza, bulling, etc.” (P7). Trés docentes apontaram que a formag¢io académica ajudou. Um
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deles mencionou questdes referentes a compreensiao da importancia dos documentos escolares,
como o Projeto Politico e Pedagogico (PPP) e os regimentos escolares (P3); outro acha que
formagao académica ajudou no sentido de conseguir realizar varias atividades ao mesmo tempo,
bem como proporcionou melhor formagiao cultural e melhor conhecimento das disciplinas que
cursou (P4); e um deles mencionou que a formagao especifica em Biologia permitiu a ele uma
visdo ampla do todo e o respeito as diferengas, bem como o aprendizado de observar as situagoes
de angulos diferenciados (P6). Os aspectos relacionados a quais aprendizados e a como
instrumentalizar os professores nos cursos de formacao, de modo a melhor prepara-los para a
realidade das escolas, sempre foi pauta de debate nas instituicdes formadoras de professores.

Como Professora Substituta na Faculdade de Educacio (FACED) da UFRGS tive a
experiéncia de contribuir tanto na formacao de professores de Ciéncias e Biologia, como na de
professores de diversos outros cursos, como Licenciatura em Pedagogia, em Matematica, em
Letras, em Fisica, entre outros. Ministrei por trés semestres seguidos a disciplina de Organizagao
Curricular, Planejamento e Avaliagdo, obrigatéria aos cursos de licenciatura. O nome da
disciplina, por si s6, é bastante sugestivo aos alunos, que vinham certos de que sairiam dali
preparados para entrar em sala de aula. Como ja estava familiarizada com a teoria proposta por
Tardif (2007) sobre a categorizagao dos saberes docentes, tentei fazer com que os alunos
compreendessem o fato de que, na nossa profissao, existem saberes que vamos construir com o
tempo, em conformidade com as experiéncias que teremos e com os lugares nos quais atuaremos.
Aproveitando uma atividade tradicional da disciplina, que é a observac¢ao de uma sala de aula por
oito horas, instiguei-os a pensar quais, das situagdes por eles observadas, poderiam efetivamente
corresponder a saberes disciplinares e pedagbgicos, que poderiamos encontrar em livros da area
de Educagido ou em materiais disciplinares. Ao final das reflexoes, os alunos concordaram que
existem certos aprendizados que nao encontramos NOS manuais, mas que NOoSSOS
posicionamentos e decisdes frente as situagoes em que estes aprendizados ocorrem, de certa
forma, baseiam-se em informacSes que lemos ou que adquirimos em conversas com os colegas.
Meu objetivo nao era me eximir de atender aos anseios dos alunos, mas fazé-los entender que
certos saberes adquirimos fora da academia, e nem por isso eles sio fruto de intuicdes
espontaneas. Meu objetivo era fazer com repensassem uma fala, recorrente nos corredores da
Faced, de que as disciplinas sao muito tedricas e pouco praticas, ¢ fazé-los entender que existe
qualquer coisa de tedrico nas tomadas de decisdes que fazemos diante dos momentos
inesperados.

Também indagamos os docentes sobre os conhecimentos disciplinares e pedagogicos

adquiridos durante a graduacao. Todos eles concordaram que os conhecimentos da Biologia sao
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essenciais para a sua atuagdo docente (ql6a), sendo que um deles apontou que estes
conhecimentos sao suficientes para sua atuacao (q16b) (P5). Sobre este aspecto, outro docente
nao opinou (P3) e os demais apontaram que os conhecimentos especificos da area nio sao
suficientes para atuar como professores de Ciéncias e Biologia (P1, P2, P4, P6 e P7), conforme

ilustra o grafico abaixo (Figura 12).

Figura 12: Sobre a essencialidade e suficiéncia dos conhecimentos disciplinares. As categorias de resposta 1,2, 3,4 e
5 correspondem, respectivamente, a discordo totalmente (DT), discordo (D), nio tenho
opiniao (NO), concordo (C) e concordo plenamente (CP).
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Questies

Sobre a formacao pedagdgica recebida, seis professores concordam com a essencialidade
destes conhecimentos (ql6¢), sendo que somente um deles discorda desta essencialidade (P6).
Todos os professores foram unanimes em apontar que a formacao pedagogica recebida durante o
curso foi necessaria para a atuagao (q16d), porém insuficiente (q16e), de acordo com seis (P1, P2,
P4, P5, P6 e P7) dos sete professores (P3). Cinco deles (P1, P3, P4, P6 e P7) concordam que esta
formacao pedagdgica ocorre mais no dia-a-dia de sala de aula (q16f), relacionando claramente
conhecimentos experienciais a pedagogicos, sem fazer distingdo entre eles, e outros dois
professores discordam desta prerrogativa (P2 e P5). Estes posicionamentos estao representados

na Figura 13.
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Figura 13: Sobre a constru¢do dos conheicmentos pedagdgicos. As categorias de resposta 1,2, 3,4 ¢ 5
correspondem, respectivamente, a discordo totalmente (DT), discordo (D), nio tenho
opinidao (NO), concordo (C) e concordo plenamente (CP).
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Ainda quisemos saber dos docentes sobre as caracteristicas desenvolvidas nos programas
de IC, se os aprendizados neste ambito de sua formacao o ajudaram de alguma forma nas agdes
como professores (ql6g). Dois deles discordaram (P1 e P7), ou seja, nio desenvolveram
aprendizados importantes durante o trabalho com IC na graduacgio, que, pelo menos, servissem
de alguma forma as suas agoes no trabalho. Um destes docentes foi o que apontou niao haver
participado de nenhuma atividade de IC durante a graduacio (P1) e o outro sim, de duas
experiéncias (P7). Trés professores apontaram que desenvolveram alguns aprendizados durante
seus estagios de IC (P3, P4 e P06), sendo que estas caracteristicas sao mobilizadas de alguma
forma na suas atuacbes docentes. Entre os apontamentos, um deles referiu-se ao aprendizado
relacionado a flexibilizagao, tanto do tempo quanto do conteudo, a contextualizacao dos
conteudos da disciplina com a realidade do aluno, bem como a entender que “o conhecimento
formal nem sempre transforma conhecimentos empiricos ou crengas dos alunos” (P3). Outro
deles citou a curiosidade, o fato de conseguir entender motivos, causas e conseqiéncias nas
diversas situagoes, bem como a valorizar a observacao cientifica (P4). E o P6 acredita ter
desenvolvido aspectos como paciéncia e observagio, ressaltando que “sdo essenciais para a
pratica docente e isto ¢ exercitado no campo das pesquisas” (P6) também. Dois deles preferiram
nao se posicionar em relacdo a estas questdes (P2 e P5). Estes dados podem ser visualizados no

grafico abaixo (Figura 14).
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Figura 14: Sobre possiveis caracteristicas desenvolvidas nos Programas de IC. As categorias de resposta 1, 2, 3,4 ¢ 5
correspondem, respectivamente, a discordo totalmente (DT), discordo (D), nio tenho
opinidao (NO), concordo (C) e concordo plenamente (CP).
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Sobre a identidade docente

Especificamente sobre identidade docente, perguntamos se os professores percebiam
alguns tracos que eram préprios e caracteristicos da atuagao de professores formados por esta
area de conhecimento. Este questionamento foi feito de duas formas: uma questao afirmava que
professores de Ciéncias e Biologia possuem tragos préprios, provenientes de sua formagao
(q17a); e outra de forma negativa, ou seja, que afirmava que os docentes desta area nao tém
tracos proprios que podem ser identificados (ql7f). Os professores foram unanimes em
concordar com a primeira e discordar da segunda, evidenciando coeréncia e consenso entre 0s
participantes do estudo de que percebem elementos nos professores desta area que indicam

caracteristicas docentes proprias, conforme ilustra a Figura 15.

Figura 15: Sobre possiveis tragos proprios nos docentes de Ciéncias e Biologia. As categorias de resposta 1, 2,
3, 4 e 5 correspondem, respectivamente, a discordo totalmente (DT), discordo (D),
nao tenho opinido (NO), concordo (C) e concordo plenamente (CP).
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Quisemos saber dos professores se eles relacionavam estas caracteristicas ao carater de
pesquisa que envolve as Ciéncias Biologicas e as areas mais afins. Assim, a questio 17b afirmava
que estes tragos sao provenientes do carater disciplinar das Ciéncias Bioldgicas, que possui um
componente fortemente relacionado com um tipo de pesquisa cientifica. Quase todos os
docentes concordaram com esta afirmacao, sendo que apenas o P7 discordou. Questionados se
eles percebem estes tragos em professores com formaciao nas ditas areas duras, como quimica,
fisica e matematica (q17d) trés docentes concordaram (P1, P5 e P7); trés discordaram (P2, P3 e
P6), e um deles ndo expressou opinido (P4). O grafico a seguir ilustra este grupo de questdes

sobre a identidade docente (Figura 16).

Figura 16: Sobre caracteristicas especificas em professores formados em Ciéncias Biologicas. As categorias de
resposta 1, 2, 3, 4 e 5 correspondem, respectivamente, a discordo totalmente (DT), discordo (D),
ndo tenho opinido (NO), concordo (C) e concordo plenamente (CP).
Identidade Docente II

_a— _a—
& _— o
. . - | F1
= P2
| | | ] | | mP3
! _amma— P4
| m 5
w P6
m 7

17b. Esses tragos sio provenientes do carater 17d. Esses tragos sio melhores evidenciados
da disciplina quetambém envelve pesquisa, em professores das ditas “dreas duras™

Categorias de Respostas

Questdes

Contudo, foram quase unanimes em afirmar que estes tragos também estao presentes em
outros professores (q17c), formados em outras areas do conhecimento, sendo que apenas o P2
discordou desta sentenga. Quatro professores (P1, P3, P4 ¢ P6) que concordaram com a questao
17¢ também concordaram com a afirmagdo 17e que dizia que estas caracteristicas podem ser
evidenciadas também em professores das areas que envolvem pesquisa em ciéncias humanas,
como Pedagogia, Histéria, Sociologia e Letras, sendo que dois deles manifestaram-se
contrariamente a esta questio (P2 e P7) e o P5 ndo se manifestou, conforme ilustra o grafico

abaixo (Figura 17).
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Figura 17: Sobre caracteristicas especificas em professores formados em Ciéncias Biologicas. As categorias de
resposta 1, 2, 3, 4 e 5 correspondem, respectivamente, a discordo totalmente (DT), discordo (D),
nao tenho opinido (NO), concordo (C) e concordo plenamente (CP).
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nas ciéncias humanas

Questdes

Esta parte do questionario foi responsavel pelo aparecimento de contradicGes nas
respostas dos docentes, pois afirmaram que tinham tragos proprios, caracteristicos do carater
disciplinar das Ciéncias Biologicas, um curso que envolve a pratica em um tipo de pesquisa
cientifica, mas expressaram que professores de outras areas também apresentam estes tragos,
mesmo aqueles oriundos de disciplinas voltadas a outro tipo de pesquisa cientifica.

Convidados a opinar sobre a origem destes tragos, um deles respondeu que nao saberia
identificar a sua origem. Os outros, ao contrario, apontaram alguns caminhos sobre como e onde
acreditam que estes tracos possam ter se desenvolvido: a curiosidade foi um trago apontado por
dois professores (P2 e P6), mas acreditam que esta caracteristica seja pessoal, ¢ a formagao
académica do curso tenha apenas ajudado a lapidar, a focar e a organizar a busca por responder
as questoes investigativas geradas por este traco. Dois docentes (P5 e P7) chamaram aten¢io para
o aspecto da formagao relacionado a visao de mundo que o curso ajuda a construir sem, contudo,
explicitar que tipo de visdo seria essa. Um dos questionados (P3) citou a organiza¢ao e o método
aprendidos no curso como essenciais a sua pratica, nao apenas nos ambientes de pesquisa
académica, mas nos ambientes da escola, principalmente, situacées extraclasse, como laboratério
de ciéncias, sala de artes, sala de jogos, etc. Um dos professores (P1) nio explicitou
caracteristicas, mas as relacionou com o fato de a formacio ser direcionada a pratica da pesquisa
na faculdade.

Ao serem solicitados a refletit sobre as situagoes da sua vida profissional em que
percebem estes tracos sendo manifestados, surgiram respostas variadas, sendo que todos os
participantes se manifestaram: 1) nas feiras de ciéncias e nas aulas praticas; 2) quando utilizam

outros espacos da escola para proporcionar aprendizados diferenciados aos alunos, como o patio



98

da escola e o laboratério de Ciéncias; 3) na utilizagdo do raciocinio légico e rapido e na
capacidade de realizar relagbes entre diferentes situagoes e informagdes; 4) na forma pratica com
que conseguem enxergar e lidar com as diferentes situagdes que surgem no cotidiano; 5) na busca
constante pela informacao, como forma de estar sempre se aperfeicoando e se atualizando
(apesar dos baixos salarios e da falta de tempo, salientou ainda o docente); 6) na composigao de
atividades novas para compor as aulas e, por ultimo, 7) na hora de explicar algumas questoes do
comportamento humano a luz da evolugio.

Eles também foram perguntados sobre como enxergam estes tragos: se de forma positiva
ou negativa. Foram unanimes em dizer que sdo caracteristicas positivas, e todos justificaram suas
respostas: 1) auxiliam na forma de expor os conteudos e os alunos entendem melhor a matéria; 2)
por que, sendo um trago que possibilita inovagao em sala de aula, os alunos percebem que o
professor realiza o que faz com amor; 3) por que facilitam o método de trabalho adotado pelo
professor, o ajuda a explicar os objetivos de cada atividade, a inovar e a corrigir eventuais
tropegos; 4) pois facilita as muitas atividades desenvolvidas pelo docente, que ganha tempo para
outras atividades e porque o auxilia a tomar decisdes de forma rapida e a pensar de diferentes
estratégias de ensino; 5) por que ajuda a resolver problemas de forma mais rapida e a encontrar
pontos de conflito em situagdes aparentemente complexas; 6) pois impulsiona o professor a
sempre buscar respostas as suas perguntas e a buscar mais conhecimentos, caracteristica que este
professor acredita serem essenciais, n2o apenas na vida profissional, mas na vida pessoal também;
e 7), por que, desloca o homem da posi¢ao de superior aos demais seres vivos, numa alusio aos
tracos evidenciados em relacdo a visaio de mundo construida no curso e ao fato de conseguir

explicar varias questoes do comportamento humano de forma evolutiva.

Formagao Epistemoligica

As questdes do questionario relacionadas a epistemologia foram construidas no formato
Likert e fazem parte da questio 21, contendo 25 afirmagdes, de @ a 3. Contudo, utilizamos 22
questoes, conforme ja expostos na metodologia, as quais foram re-organizadas em funcio dos
temas abordados por elas. As perguntas versam sobre caracteristicas da ciéncia e serdo
interpretadas a luz da teoria epistemoldgica de Bachelard (1979a; 1979b; 1996) apresentadas no
Capitulo 3. Assim, os professores foram questionados sobre o método cientifico e suas etapas;
sobre sua relagdo com a elaboragao de leis e principios cientificos; sobre o papel da observagao e
da experimentacao no fazer cientifico, bem como sobre a adequagao do método a diferentes
situagoes de pesquisa e sobre a valida¢do dos conhecimentos produzidos pela ciéncia. Foram

relacionados a estes fatores ja mencionados a validade de leis e principios cientificos, a
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provisoriedade do conhecimento cientifico, a mobilidade do pesquisador frente a suas hipoteses
iniciais, bem como questoes relacionadas a ideias metafisicas e nao-cientificas, que podem ou nao
direcionar ou interferir nas posturas assumidas pelos pesquisadores.

As questoes foram agrupadas de acordo com os temas a que se relacionavam. Assim,
fizemos 5 agrupamentos: as afirmagdes relacionadas as leis e principios cientificos; as relacionadas
ao método cientifico; questdes sobre observagdo e sobre experimentagdo; e um ultimo
agrupamento sobre questoes mais gerais relacionadas a pesquisa, como criatividade, pensamento
teoérico e provisoriedade dos conhecimentos cientificos. Contudo, ¢ importante destacar que as
afirmagoes foram agrupadas apenas na analise dos dados, aparecendo de forma “misturada” no
questionario, de modo que questdes sobre experimentac¢io, por exemplo, apareciam no comego,
meio e fim do instrumento de pesquisa. Salientamos ainda que o questionario foi elaborado para
perceber a proximidade ou a distancia dos entrevistados em relagao alguns pontos de debates
entre os principais epistemoélogos contemporaneos (Massoni, 2005), e que tem nas obras de
Bachelard um precursor importante no estabelecimento destas discussoes, em meados dos anos
40 do século XX. Assim, as afirmagoes foram construidas de tal forma que era esperado que os
docentes marcassem discordo ou discordo totalmente, quanto mais proéximos estivessem da visao
de ciéncia destes tedricos.

O primeiro grupo de afirmagdes diz respeito a elaboragao de leis e principios cientificos.
A primeira questao sobre este tema (q2la) afirmava que a elaboragio de leis e principios
cientificos dispensa obrigatoriamente algumas caracteristicas como criatividade, intuicdo e
imaginacao. A maioria dos docentes discordou desta afirmacdo, sendo que o P7 preferiu nao
opinar. Ou seja, eles acreditam que estas caracteristicas naio podem ser dispensadas no processo
de construcdo de leis e principios cientificos. Questionados se as leis e principios que entram em
conflito com observacdes e resultados experimentais devem ser rejeitadas imediatamente (q21k),
observamos que ha a discordancia da totalidade de docentes. Os professores manifestaram
diferentes opinides na sentenca que afirmava que um mesmo conjunto de evidéncias
experimentais sempre ¢ compativel com mais de uma lei ou principio cientifico (q211): houve
concordancia de trés professores (P1, P2 e P3), discordancia do P7 e trés docentes preferiram
nao opinar sobre o assunto (P4, P5 e P6). Uma ultima questao deste bloco, em que todos os
docentes manifestaram-se discordantes, afirmava que os enunciados cientificos sdo
necessariamente verdadeiros e definitivos (q21y). Abaixo apresentaremos o grafico relativo as
respostas dos docentes sobre cada uma das questoes deste bloco, através de linhas, pois foi a
forma mais clara que encontramos para evidenciar concordancias e discordancias entre os

professores participantes (Figura 18).
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Figuras 18: Posicionamento dos docentes sobre o bloco de questdes relativo as leis e principios cientificos — questoes
a, &, rey. O eixo das abscissas (x) sio os professores (P1 a P7); o eixo de afastamento (y) sdo as questdes; e 0
eixo de cota (z) sdo as categorias de respostas: 1(concordo plenamente - CP), 2 (concordo - C),

3 (ndo tenho opinido - NO), 4 (discordo - D) e 5 (discordo totalmente - DT).

Leis e Principios da Ciéncia

o LT - P

Os professores também foram questionados, num segundo bloco, sobre o método
cientifico. A q21b afirmava que a ciéncia produz conhecimentos através, necessariamente, de
uma seqiéncia determinada de passos: observagio de fatos, elaboragdo de hipoteses,
comprovacao experimental das hipoteses, conclusdes e generalizagdes. Quatro docentes
discordaram desta afirmacao (P1, P2, P5 e P06) e trés concordaram (P3, P4 E P7). A afirmacio
seguinte dizia que o conhecimento cientifico se distingue do nao-cientifico pelo fato de usar o
método cientifico, ou seja, proceder a partit de observacdo e experimentacado para somente
depois elaborar leis e principios cientificos (q21d). Cinco docentes concordaram com esta
afirmacao (P1, P3, P4, P6 e P7), um deles discordou (P2) e outro preferiu nao opinar (P5). Os
professores foram unanimes em discordar das questoes que afirmavam que através da ciéncia e
de seu método pode-se responder a todas e quaisquer questdes (q21s) e que existe apenas um
método geral e universal para produzir conhecimentos cientificos (q21u). Todos os professores
concordaram com a questio que afirmava que problemas cientificos diferentes podem requerer
diferentes sequiéncias no desenvolvimento das etapas do método de investigagao (q21h). Abaixo,

o grafico relativo a este grupo de questionamentos (Figura 19).
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Figuras 19: Posicionamento dos docentes sobre o bloco de questoes relativo ao método cientifico — questdes b, 4, 5, #
e h. O eixo das abscissas (x) sao os professores (P1 a P7); o eixo de afastamento (y) sdo as questdes; e o eixo
de cota (z) sao as categorias de respostas: 1(concordo plenamente - CP), 2 (concordo - C),
3 (ndo tenho opinido - NO), 4 (discordo - D) e 5 (discordo totalmente - DT).

Método Cientifico

P2

O papel da observagio dos fenémenos também foi tema de questionamento aos
professores e comp0s o terceiro bloco de questdes para analise. A q21f afirmava que quando os
cientistas observam os mesmos fatos, eles devem chegar obrigatoriamente as mesmas conclusoes.
Apenas dois professores concordaram com esta prerrogativa (P4 e P7), sendo que os demais (P1,
P2, P3, P5 e P6) se manifestaram contrariamente. A questao 21i dizia que a observagao ¢ sempre
o ponto de partida da elaboragdo de leis e principios cientificos e a 21z afirmava que toda
investigacdo cientifica inicia pela observagio do fenomeno a ser estudado, de modo que os
professores deveriam apresentar posicionamentos concordantes ou discordantes semelhantes
entre as duas questdes. Contudo tivemos apenas trés professores que sustentaram a mesma
posicao nas duas afirmacdes: o P2 que concordou nas duas e o P6 e P7 que discordaram nas duas
afirmagoes. O P1 e o P3 se posicionaram de forma contraditéria nas duas questoes, sendo que P1
concordou na primeira afirmacao (q21i) e discordou na segunda (q21z), e o P2 discordou da
primeira (q21i) e concordou com a segunda (q21z). O P4 concordou com a q2li e o P5
discordou, sendo que ambos preferiram nao opinar sobre a q21z. Uma dltima questdo afirmava
que o aspecto mais importante na evolu¢io do conhecimento cientifico sio os novos

experimentos e as novas observacoes (q21g). Nesta questio obtivemos cinco posicionamentos
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concordantes (P1, P2, P3, P6 e P7) e dois discordantes (P4 e P5). A Figura 20 possibilita a

visualiza¢ao dos posicionamentos dos professores frente a este grupo de questoes.

Figuras 20: Posicionamento dos docentes sobre o bloco de questdes relativo a observagao dos fenomenos — questdes
1 4 ze g O eixo das abscissas (x) sio os professores (P1 a P7); o eixo de afastamento (y) sdao as questdes;
e o eixo de cota (z) sdo as categorias de respostas: 1(concordo plenamente - CP), 2 (concordo - C),
3 (ndo tenho opinido - NO), 4 (discordo - D) e 5 (discordo totalmente - DT).

Observagio

/P2

Os professores também foram questionados sobre o papel da experimentagao na pesquisa
cientifica. Assim, uma das questdes afirmava que todo conhecimento cientifico resulta da
obtengao sistematica e cuidadosa de evidéncias experimentais (q21o). Quatro professores se
posicionaram em concordancia a esta sentenca (P1, P2, P4 e P7) e trés em discordancia (P3, P5 e
P6). Outra sentenca afirmava que existem investiga¢oes cientificas que dispensam a realizagao de
experimentos (q21j). Sobre esta afirmativa, dois professores se manifestaram em concordancia
(P3 e P5) e os outros cinco discordam da sentenga (P1, P2, P4, P6 e P7). A questao 21q dizia que
tudo aquilo que nao é passivel de comprovagao experimental nio pode receber a designagao de
conhecimento cientifico, sendo que cinco docentes concordaram com esta afirmac¢ao (P1, P3, P5,

P6 ¢ P7) e dois discordaram (P2 e P4). O grafico a seguir ilustra esta seqiiéncia de

questionamentos (Figura 21).
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Figuras 21: Posicionamento dos docentes sobre as questoes relativas a experimentacio cientifica — questoes o, j € ¢.
O eixo das abscissas (x) sdo os professores (P1 a P7); o eixo de afastamento (y) sdo as questes; € 0 eixo
de cota (z) sdo as categorias de respostas: 1(concordo plenamente - CP),2 (concordo - C),
3 (ndo tenho opinido - NO), 4 (discordo - D) e 5 (discordo totalmente - DT).

Experimentacio

P2

S Pl

As sentengas sobre o papel da teoria, a provisoriedade do conhecimento cientifico, sobre
a pretensa neutralidade do pesquisador, sobre as idéias metaffsicas, além de outras, foram
alocadas num ultimo bloco de afirmativas. A g2lc afirmava que qualquer investigacdo cientifica
sempre parte de conhecimentos tedricos para s6 depois realizar uma testagem experimental. Trés
docentes concordaram com esta afirmagao (P2, P3 e P4) e quatro discordaram (P1, P5, P6 e P7).
Na sentenc¢a que dizia que em uma pesquisa cientifica o mais importante sao os detalhes factuais
(921m), os P2, P6 e P7 concordaram, enquanto os P3, P4 e P5 preferiram nao opinar, e apenas o
P1 concordou com esta prerrogativa. Uma das afirmagdes dizia que o pesquisador sempre esta
condicionado pelas hipoteses que elabora sobre o problema investigado (q21p), sendo que cinco
docentes concordaram com esta questao (P2, P4, P5, P6 e P7), um deles manifestou-se em
contrariedade (P1) e o outro preferiu nao opinar (P3). Em outra afirmagao era dito que
descobertas cientificas sempre se caracterizam muito mais como achados do que propriamente
descobertas, uma vez que sempre confirmam ou contrariam uma expectativa tedrica anterior
(g21t). Nesta questao apenas um docente manifestou-se em concordancia (P4); dois preferiram
nao opinar (P3 P6) e os demais (P1, P2, P5 e P7) discordaram. A questao que dizia que todo o
conhecimento cientifico é provisério (q2le) obteve a concordancia da maioria dos professores

(P1, P2, P3, P4 e P6), sendo que um deles discorda desta afirmativa (P7) e outro preferiu nao se
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manifestar (P5). A dltima questio relaciona-se com o papel desempenhado pelas idéias
metafisicas ou nio cientificas na construcao do conhecimento cientifico. A maioria dos docentes
(P1, P2, P3, P4 e P5) concorda que idéias metafisicas ou nao cientificas podem, por vezes,
direcionar a pesquisa cientifica para resultados relevantes (q21x), sendo que os outros dois
docentes preferiram nao opinar (P6 e P7). A Figura 22 corresponde a visualizagdo dos

posicionamentos dos professores frente a este grupo de assertivas.

Figuras 22: Posicionamento dos docentes sobre questoes variadas da ciéncia — questoes ¢, 7, p, 4, ¢ e x. O eixo das
abscissas (x) sao os professores (P1 a P7); o eixo de afastamento (y) sdo as questdes; € o eixo
de cota (z) sdo as categorias de respostas: 1(concordo plenamente - CP), 2 (concordo - C),
3 (ndo tenho opinido - NO), 4 (discordo - D) e 5 (discordo totalmente - DT).

Outras Questdes

Este foi o grupo de questdes que os professores mais marcaram NO, ndo fenho opiniao,
evidenciando que nao se sentiram a vontade em expressar suas idéias sobre estes aspectos do
questionario epistemologico. Talvez por nao terem sido convidados a pensar sobre o assunto
durante a graduagio, ou por nao quererem expor suas convicgoes, uma vez que se trata de uma
pesquisa da area da educagdo, cujas disciplinas, normalmente, sao as unicas a convida-los a pensar
um pouco mais critica e reflexivamente sobre a atividade cientifica.

Em relagaio ao perfil epistemoldgico evidenciado nos professores, observou-se a
predominancia do perfil empirico-positivista, em detrimento do perfil realista e racionalista. A
Figura 23, na seqiiéncia, apresenta esta tendéncia. As barras cinza claro relacionam-se ao intervalo
de valores que representam o perfil realista; as barras cinza médio representam este intervalo
relacionado ao perfil empririco-positivista; e as barras cinza escuro representam o intervalo de

valores representativo de um perfil racionalista. As barras texturizadas representam os escores



105

dos professores em relagdo ao seu perfil epistemologico caracteristico. Note-se que apenas o P4
apresentou perfil correspondente ao realista, mas proximo ao empirico-positivista; os professores
que se enquadraram fortemente ao perfil empirico-positivista sao os professores P3 e P5, que
apresentaram escores iguais entre si, e os professores P6 e P7 que apresentaram escores proximos
um do outro; ja os docentes P2 e P1 enquadram-se no perfil empirico-positivista, contudo foram

os que mais se aproximaram dos valores relativos ao perfil racionalista.

Figura 23: Grafico relativo aos escores de petfil alcangados pelos docentes. O eixo das abscissas (x) corresponde aos
professores; o eixo das ordenadas (y) corresponde aos intervalos de escore de cada perfil:
realista (22-43), empirico-positivista (44-65) e racionalista (66-88).
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Ao procedermos comparagbes e agrupamentos entre os professores com historico de
fomacao semelhantes, por exemplo: professores formados tanto em licenciatura quanto em
bacharelado, professores que realizaram ou nao atividade de IC durante a graduagao, e
professores com pos-graduacio, evidenciamos alguns dados importantes.

Comparando os valores dos perfis alcancados entre os docentes formados tanto em
licenciatura quanto em bacharelado, encontramos os dois docentes mais fortemente empirico-
positivistas (P6 e P7) e aquele que se enquadra neste perfil, mas que encontra-se um pouco mais
proximo do perfil racionalista (P2) (Figura 24). No agrupamento feito entre aqueles que
participaram de atividades de IC durante a graduacao (Figura 25), observamos que esses foram os
docentes que apresentaram perfil fortemente enquandrado no perfil empirico —positivista (P3,
P5, P6 e P7), sendo que um deles é o que apresentou perfil realista (P4). Contudo, os maiores

valores de perfil, mesmo estando na zona do perfil empirico-positivista, foi observado nos
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professores que nao fizeram IC durante sua graduagiao (P2 e P1), conforme podemos visualizar
na Figura 26. Se compararmos os professores que possuem algum tipo de pds-graduacio,
observamos que neste agrupamento encontram-se o docente que apresentou perfil realista (P4); o
que apresentou perfil fortemente empirico-positivista (P7); e um dos que apresentou perfil

empirico-positivista mais proximo do racionalista (Figura 27).

Figura 24: Grafico relativo ao agrupamento de escores de perfil alcangados pelos docentes licenciados e bacharéis. O
eixo das abscissas (x) corresponde aos professores e aos perfis; o eixo das ordenadas (y)
corresponde aos intervalos de escore de cada perfil.

Professores Licenciados e Bacharéis

Valores dos Intervalos

Figura 25: Grafico relativo ao agrupamento de escores de petfil alcangados pelos docentes que fizeram Iniciacdo
Cientifica. O eixo das abscissas (x) corresponde aos professores e aos perfis; o eixo das ordenadas
(y) corresponde aos intervalos de escore de cada perfil.
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Figura 26: Grafico relativo ao agrupamento de escores de perfil alcancados pelos docentes que nio fizeram Inicia¢do
Cientifica. O eixo das abscissas (x) corresponde aos professores e aos perfis; o eixo das ordenadas

Valores dos Intervalos

(y) corresponde aos intervalos de escore de cada perfil.

Escores dos Professores que néo fizeram IC

P2 P1 Realista22-43  Empirico-Positivista Racionalista 66-88
44-65

Figura 27: Grafico relativo ao agrupamento de escores de perfil alcangados pelos docentes que possuem formagio de

Valores dos Intervalos

Po6s-Graduagio. O eixo das abscissas (x) corresponde aos professores e aos perfis; o eixo das
ordenadas (y) corresponde aos intervalos de escore de cada perfil.
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Curiosamente, o docente que apresentou perfil realista (P4) é formado em licenciatura e
bacharelado, e Mestre na area de Zoologia, e o professor que apresentou escore, ainda empirico-
positivista, mas o mais proximo de todos ao escore do perfil racionalista (P1), é formado apenas
em licenciatura, sem ter apontado estudos de pos-graduagiao. Podemos inferir desta constatagao
algumas possibilidades de explicagoes, baseadas nos argumentos e proposi¢oes de Bachelard
(1996), expressos anteriormente. Para o filésofo, dois dos obstaculos epistemoldgicos mais
importantes referem-se a familiaridade do pesquisador com os métodos cientificos e com os
conhecimentos cientificos ja construidos a partir deles. A crenca do pesquisador na
funcionalidade destes dois elementos produz no espirito um conforto que o faz crer na
objetividade da ciéncia experimental (no caso das Ciéncias Bioldgicas, como ja foi apresentado).
Ao adentrarmos no mundo académico somos conformados a lidar com o tipo de ciéncia com a
qual nossa formagao esta relacionada. E, ao que parece, ndo se relaciona a constante retificagao e
reificagao que Bachelard defende, a fim de que o espirito cientifico ndo se acomode e, assim, nao
deixe de formular novas possibilidades de conhecimento. Este tipo de ciéncia, que segue
determinadas formulagbes e padroes de funcionamento que devem ser transmitidos as geragoes
sucessivas de cientistas, Kuhn (1974) chamou de ciéncia normal. A ciéncia normal refere-se a
longos periodos em que a ciéncia se desenvolve, tendo como base fundamental um paradigma,
que da conta das formulacGes de ordem tedrica e metodologica. Os jovens cientistas, ao
vivenciarem o mundo da pesquisa em sua area de conhecimento, sao fortemente sugestionados a
ele quando experienciam seus métodos e utilizam seus modelos; quando observam cientistas mais
experientes em seu trabalho e quando procuram instru¢des nos manuais cientificos de sua area de
conhecimento. Parece ser este o caso relacionado ao docente realista. A despeito da formulagao
teérica de Kuhn ter sido duramente criticada por outros epistemologos, notadamente Popper, sua
visdo de como a ciéncia se desenvolve, principalmente nos periodos de estabilidade, também
parece fornecer um bom modelo de explicagdo em relagao a pratica de pesquisa das Ciéncias
Biolégicas. Ao contrario, o professor que lidou com os saberes disciplinares através apenas dos
aprendizados conceituais das Ciéncias Bioldgicas, ainda se mantém um pouco mais aberto as

construcdes criticas em relacdo ao fazer cientifico de sua area de conhecimento.

Talvez tivéssemos encontrado posicionamentos menos enquadrados no perfil empirico-
positivista se a grade curricular do curso de Ciéncias Bioldgicas oferecesse ao estudante
disciplinas voltadas ao entendimento da atividade cientifica; se oferecessem ao estudante a
possibilidade de confrontar seus posicionamentos e os adotados por sua futura drea de
conhecimento através das formulagdes tedricas sobre ciéncia propostas por filésofos e

epistemologos da ciéncia. Nao procedemos a uma analise curricular criteriosa dos Cursos de
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Licenciatura e Bacharelado em Ciéncias Biolégicas da UFRGS, de modo que nossa reflexao
baseia-se numa analise das disciplinas oferecidas aos estudantes, presentes nas grades curriculares
disponiveis no site da UFRGS, e como professora da graduagao de estudantes da Licenciatura em
Ciéncias Biologicas. Nessas vivéncias algumas alteracoes curriculares foram realizadas nos cursos
de Licenciatura e Bacharelado de Ciéncias Biolégicas da UFRGS. Alguns dos professores
entraram no curso quando a estrutura curricular baseava-se em nove énfases de Bacharelado e a
Licenciatura, em que os estagios curriculares ainda chamavam-se praticas de ensino e o trabalho
final era um relatério de estagio. Mas, ao longo dos semestres, alteragdes curriculares foram
sendo realizadas, de modo que alguns dos docentes do nosso estudo foram acompanhando estas
alteragoes. As alteragdes curriculares promoveram o condensamento das énfases do Bacharelado
em duas grandes areas: Ambiental e Molecular, Celular ¢ Funcional, com estagios curriculares
especificos; e Licenciatura, todos com a obrigatoriedade do Trabalho de Conclusio de Curso
(TCC). Em relagao as disciplinas pedagdgicas, atualmente, os alunos da Licenciatura cursam essas
disciplinas desde o primeiro semestre, numa tentativa de desconstruir o velho modelo curricular
das licenciaturas (3+1) (KRAHE, 2004), baseado em saberes disciplinares nos trés primeiros anos
do curso (3) e em saberes da formacao docente no ano final (1). Em relacdo as demais disciplinas,
na base curricular disponivel no site da UFRGS, nio encontramos disciplinas cujo objeto de
estudo seja historia, filosofia ou epistemologia da ciéncia. Os alunos sio confrontados com
questoes desta natureza quando iniciam as disciplinas relacionadas aos saberes pedagogicos: as
“disciplinas da Faced”, como sdo tradicionalmente referidas pelos alunos. Isso acontece em
funcao do confronto entre dois modos diversos de producao de conhecimentos cientificos.
Como professora substituta pude observar, pelo menos, trés estratégias diferenciadas que os
alunos utilizam para acomodar este confronto. Ha os alunos resistentes em aceitar modos
diferenciados de produ¢ao de conhecimento, diversos dos relacionados as ciéncias experimentais.
Eram identificados, principalmente, pela postura resistente adotada diante das leituras
obrigatérias e dos trabalhos propostos. Ha aqueles que passam a respeitar outros modos de
producao de conhecimento, sem, contudo, parecer ter convic¢ao de que estejam corretos ou que
sejam verdadeiros, pois ainda sentem-se confusos quanto a diversidade metodolégica e a adogao
de referenciais tedricos para a argumenta¢ao de pesquisas, por exemplo, nas Ciéncias Humanas.
Sio aqueles que querem adaptar os modelos aprendidos na area experimental as areas
educacionais. Transitam com alguma facilidade nas leituras propostas, mas com certas ressalvas
em torno da validade do conhecimento ali exposto. Também observamos estudantes que, ao ter

familiaridade com algum tipo de critica relacionada a ciéncia, transitam de maneira facilitada entre



110

os dois estatutos epistemoldgicos, entendendo que a diferenca metodolégica entre estes dois
estatutos ¢ um dos fatores que os fazem ser diversos.

Com isso, nio queremos dizer que as Ciéncias Humanas niao obedecem a padroes
metodolégicos: qualquer estudo que formule uma proposta entre metodologia e teoria deve
obedecer a uma coeréncia, principalmente relacionada a histéria dos conceitos utilizados em sua
teorizacao. Contudo, os estudantes mais céticos em relacio a validade do conhecimento
produzido em outras areas cientificas parecem ter em seu favor a fragilidade metodologica com
que muitos trabalhos da area de educacao em ciéncias sao descritos. Conforme Greca e Teixeira
Santos (2012) os trabalhos da area da educacdo em ciéncias sio, em geral, deficientes quando se
trata de definir apropriadamente suas metodologias de coleta e analise de dados e, nao raro,
encontramos trabalhos fracamente descritos ou definidos pelo autor de forma impropria.

A partir do que foi exposto, podemos inferir, a guisa de conclusio, que os professores
deste estudo, ao vivenciarem e observarem a pratica da pesquisa em areas ainda empiricas das
Ciéncias Biologicas, constroem sua visao de ciéncia com base no perfil empirico-positivo descrito
por Bachelard (1979b) e, em fungido disso, desenvolvem caracteristicas baseadas nesse modelo de
construcio do conhecimento e de pratica cientifica. Essas caracteristicas compdem sua
identidade docente, uma vez que os professores notam a manifestacido delas na pratica com seus
alunos. Assim, esses docentes sao fortemente marcados pelas caracteristicas desenvolvidas em
funcio do estatuto epistemoldgico que sustenta as areas empiricas das Ciéncias Biologicas e que

sao relacionadas aos saberes disciplinares.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Nosso trabalho se propos a estudar a identidade de professores de Ciéncias e Biologia e,
com isso, contribuir com as pesquisas relacionadas ao tema da identidade docente. Tinhamos
como hipétese inicial que os professores formados em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
carregam tracos em sua formacgao docente proprios dos pesquisadores em sua area de formacao.
Esses tracos estariam relacionados ao perfil epistemoldgico empirico-positivista, pois algumas
areas das Ciéncias Bioldgicas ainda sao fortemente marcadas por esta forma de concepgao
filosofica de ciéncia. Neste modelo, o pesquisador deve ter algumas caracteristicas como
organiza¢ao, capacidade de sistematizacdo e categorizacdo, bem como capacidades relacionais,
foco e objetividade, as quais seriam utilizadas pelos docentes no seu trabalho cotidiano. Também
propusemos que este professor desenvolveria tais caracteristicas, pois elas se relacionam
diretamente aos saberes disciplinares das Ciéncias Bioldgicas, fundamentados em pressupostos
epistemoldgicos diversos das Ciéncias Humanas e da Educagio, palco dos saberes pedagdgicos.
Tendo este docente, acesso a estatutos epistemoldgicos diversos durante sua graduagio, e
podendo utiliza-los no seu fazer docente indistintamente, as caracteristicas destes dois estatutos

se mesclariam na formacao de sua identidade, uma identidade docente diferenciada.

Ao finalizar o estudo, podemos inferir algumas respostas para 0s n0ssos questionamentos
iniciais, bem como algumas possibilidades para futuros estudos na area. Nossa pesquisa, tendo
revelado-se um estudo de caso, nao nos permite generalizagdes, mas nos fornece algumas pistas
importantes para continuarmos a pensar a identidade docente de Ciéncias e Biologia. E nao
apenas destes professores, podendo ser extensivo a compreensio da identidade de docentes de
outras areas submetidas a estatutos epistemoldgicos semelhantes, além de poder contribuir para

os cursos de formacao de professores.

Em relagao aos saberes docentes (Tardif, 2007), nosso estudo mostra que os professores
de Ciéncias e Biologia valorizam mais os saberes disciplinares e experienciais, em comparagao aos
curriculares e pedagogicos. Sendo mais valorizados pelos docentes revelam-se, portanto, como
elemento fundamental na sua identidade docente. Para os professores ha uma clara ligagio entre
os saberes experienciais e os pedagdgicos a ponto de quase nao fazerem distingao entre eles. Isso
porque os saberes da experiéncia advém da pratica pedagdgica, do ambiente de sala de aula.
Conforme Tardif (2008) os professores constroem, com o tempo, um rol de aprendizados desta
natureza e estes aprendizados sio mobilizados de acordo com a adequagdao as situagoes

vivenciadas pelo docente. Através da pratica e da experiéncia, os professores adquirem certo
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knowhow da profissio, formados por saberes provenientes de diversas fontes, catalogados
principalmente de acordo com a funcionalidade e qualidade de resposta que eles foram capazes

de dar as situagOes aplicadas, sendo de pouca importancia a distingdo sobre sua origem.

Especificamente sobre os saberes disciplinares, percebe-se que os docentes delegam a
eles, principalmente, as razdes por poderem atuar nesta profissao. Em fung¢ao destes saberes,
desenvolvem caracteristicas especificas, advindas do estatuto epistemoldgico empirico-positivista
de algumas areas das Ciéncias Bioldgicas que, ao que tudo indica, ndo parece estar associado
apenas aos pesquisadores da area. Na escola, estas caracteristicas se expressam mais na a¢ao do
docente frente aos alunos que propriamente no ambiente administrativo, entre seus colegas de
profissdo, ao contrario do que supunhamos inicialmente. Os professores indicam que a agilidade
de pensamento, a logica, a capacidade organizativa se manifestam mais quando em sala de aula, e

menos nas acoes administrativas escolares.

No que tange o processo de construcio de uma identidade profissional consciente em
relagdo a docéncia, os professores deixam transparecer claramente uma ambigiiidade. Apesar da
maioria deles ter manifestado interesse pela docéncia durante a graduagio e de nio ter
manifestado insatisfacdo com seu trabalho, a op¢ao por esta profissao nao era a que estava em

primeiro plano.

Recuperando o conceito de identidade de Dubar (2005) e o quadro do magistério docente
estadual do Rio Grande do Sul, podemos entender por que ¢ dificil que haja uma identificagao
com a carreira, uma vez que nem todos os professores disseram ter tido influéncia de familiares
ou de antigos professores na decisiao pela profissao, um dos fatores que contribui para a escolha
profissional (DUBAR, 2005). A identidade de professor é dificil de ser assumida, incorporada
enquanto identidade de si, pois como identidade para o outro podemos dizer que, nesse caso,
encontra-se fragilizada. Ou seja, aos olhos do outro (e também dos préprios docentes do estudo,
pois esta carreira estava em segunda op¢ao), ser professor deixou de ter prestigio e de ser uma
atividade com szatus social importante. Contudo dentro da carreira, ¢ possivel que percebamos
graus de status diferenciados, por exemplo, professores do municipio, de instituigdes particulares,
das escolas técnicas ou de ensino superior. Os professores que assumem a docéncia como
profissiao, geralmente o fazem em func¢ao de possuirem estes qualificativos, que acrescentam ao
substantivo professor. Nesta situa¢do, assumir a identidade docente frente ao outro parece ser
mais confortavel. Assim, a justificativa pela op¢ao de trabalho na rede publica estadual, para a
maioria deles, nio recai sobre o sfafus ou sobre a remuneracio, mas sobre a autonomia e a
liberdade de atuagdao que eles gozam nestas institui¢oes. Outro elemento que também parece

contribuir para a pouca identificacio com a carreira de professor de Ciéncias e Biologia é a
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possibilidade que os estudantes desta area tém de identificar-se com a atividade de bidlogo, que
parece ser muito mais vantajosa, uma vez que a pratica cientifica goza de maior sfafus na nossa

sociedade em relacdo a de professor, e para a qual também saem preparados.

Esta analise nos permite também questionar a ambigtiidade da formagdo recebida nos
cursos de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas, uma vez que, para Dubar (2005), emprego e
profissio passaram a ser indissociaveis. Parece claro que os professores desenvolvem
caracteristicas de pesquisador e de professor durante sua formagao. Mas o incentivo maior em
relacdo a pesquisa, a falta de didlogo entre as areas pedagodgicas e disciplinares e talvez, e mais
importante, a falta de um espaco onde eles possam entender os diferentes estatutos
epistemoldgicos que sustentam as diferentes areas de constru¢ao do conhecimento humano,
parecem ser elementos que nao contribuem para a constru¢ao de uma identidade docente sélida.
Para o autor, a saida do sistema escolar e a entrada no mercado de trabalho constituem o
momento principal na constru¢ao de uma identidade profissional autonoma (DUBAR, 2005). O
que podemos inferir, em relagdo a isso, a partir dos dados coletados, é que nem o sistema escolar
(nesse caso, a formagdo em Licenciatura), nem o mercado de trabalho parecem contribuir de
maneira positiva na formacao da identidade profissional de professores de Ciéncias e Biologia.
Dessa maneira, nosso trabalho corrobora as conclusées do estudo feito por Brando e Caldeira
(2009), onde estudantes deste mesmo curso, mas da Universidade de Sao Paulo, optam pela
Licenciatura porque veem na docéncia um “bico”, uma atividade para garantir seu sustento
enquanto nao acham um emprego melhor, como bidlogos. Assim, fica claro que a escolha pela

docéncia ndo ¢ uma manifestacao genuina de queréncia ou identificagao com a profissao.

A informagao de que a Universidade Federal do Rio Grande do Sul contribui muito
pouco para formac¢ao da populacio porto-alegrense que freqienta a escola publica estadual
sugere-nos alguns questionamentos e pode significar um indicativo para futuras pesquisas: a
UFRGS forma professores de Ciéncias e Biologia para atuarem em que espagos? Em que o
investimento publico na formac¢ao de docentes dessa area transforma-se com a conclusio do
curso? Esta inexpressiva contribuicdo com a educacio publica estadual esta relacionada a
ambigiiidade do Curso de Formacao destes docentes, a realidade da educagao publica estadual ou
a ambos? Esta constatagao ¢ um caso particular, uma realidade do estado do Rio Grande do Sul,
ou é uma constata¢ao em outros estados brasileiros? O conhecimento e aprofundamento destas
questoes parecem ser de extrema importancia, ja que cada vez mals parcerias entre agéncias

publicas e investimento publico estdo sendo designados para a formacio inicial e continuada de

professores, principalmente, nas IES publicas.
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Esperamos que com estes elementos nosso trabalho contribua com as pesquisas, as
reflexdes e os entendimentos sobre o tema da identidade docente, especificamente no que se
refere a formagao de professores. Acreditamos que ao caracterizar o estatuto epistemologico das
Ciéncias e Biologia e relaciona-los aos saberes disciplinares, fornecemos a area uma ferramenta
importante para o trabalho de formacio de professores de Ciéncias e Biologia. Nosso
posicionamento, contudo, e esperamos té-lo deixado claro ao longo do trabalho, nio se relaciona
com a crenca na suficiéncia destes saberes, mas com a importancia de saber a origem dos
diversos conhecimentos que participam da formac¢ao de um professor, instrumentalizando-o para
que consiga entender e relacionar estes saberes. O que nos parece claro é que precisa haver um
dialogo maior entre os docentes responsaveis pela formagao de futuros professores, uma vez que
as vivéncias durante a formagao sao as principais responsaveis pela identificagdo com o trabalho
futuro. Ou seja, os professores das disciplinas relativas ao conhecimento biolégico devem ter
claro que alguns dos seus alunos estio aprendendo aqueles saberes, pois eles serdo objeto da sua
acao futura como docente e ndo como pesquisador. Os professores das disciplinas pedagdgicas
podem investir mais na formagao politica destes professores, colaborando para que consigamos
alterar o cenario evidenciado neste estudo, de tao pouca contribuicio da UFRGS com a educagao

basica publica estadual do municipio de Porto Alegre.

Como nosso estudo revelou-se um estudo de caso em funcio do tamanho amostral, e
como tinhamos organizado uma metodologia para lidar com um numero amostral maior,
acreditamos que as conclusoes e inferéncias produzidas nesta pesquisa podem ser ampliadas, com
a utilizagdo de uma metodologia mais detalhada, como entrevista ou histéria de vida, para que
possamos captar melhor a complexidade do trabalho proposto sobre a formacao de identidades
docentes. Talvez seja interessante, para futuros trabalhos, aprofundarmos o estudo sobre o
estatuto epistemoldgico das subareas que compoem as Ciéncias Biologicas, através de
epistemologos mais contemporaneos ¢ que fazem desta area seu foco de estudo como, por
exemplo, Humberto Maturana. Também parece ser interessante investit em estudos
comparativos entre os curriculos de diferentes cursos de formagdo de professores que
apresentem posicionamentos diversos sobre a constru¢ao do conhecimento cientifico nesta area.
Assim, identificando os posicionamentos dos estudantes sobre a construcao do conhecimento
cientifico, poderiamos identificar também os alcances das teorias epistemologicas que advogam

em favor de correntes cientificas menos empiricas ou positivas.
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GLOSSARIO

Funcionalismo: o que Dubar (2005) refere-se apenas sob o nome de funcionalismo, diz respeito ao que
ficou conhecido na histéria da sociologia como funcionalismo estrutural. Conforme Ritzer (1993) nio ¢é
necessatio utilizar os termos estrutural e funcional juntos, apesar de assim aparecerem tipicamente. Isso
pot que podemos estudar as estruturas da sociedade sem querer entender as fun¢des que realizam (ou que
consequencias tem para outras estruturas) e, da mesma forma, examinar as fungdes de varios processos
sociais que podem ndo adotar uma forma estrutural. E, é na verdade, a preocupacio com ambos os
elementos que caracteriza o funcionalismo estrutural, do qual se credita a Talcott Parsons (1902-1979) o
seu desenvolvimento e a sua obra grande influéncia. Contudo, Abrahmson (1978 apud RITZER, 1993)
chama atencdo para o fato de o funcionalismo estrutural niao ser “monolitico” (p.107) e distingue trés
tipos: 1) funcionalismo individualista se ocupa de entender as necessidades dos atores e das diversas
estruturas que emergem como respostas funcionais a estas necessidades (como as instituicdes sociais e 0s
valores culturais) e, como expoente primeiro, cita o antropologo Bronislaw Malinowski (1884-1942); 2) o
funcionalismo interpessoal, cujo representante principal é o também antropdélogo Radcliffe-Brown (1881-
1955), é a vertente que se ocupa das relagdes sociais, particularmente, dos mecanismos utilizados para
ajustar as tensdes que se produzem nestas relagdes; 3) funcionalismo social constitui o enfoque que
predomina entre os sociblogos funcionalistas estruturais (Sztompka, 1974 apud RITZER, 1993). A
preocupagio fundamental desta corrente sdo as grandes estruturas e institui¢Ses sociais, suas interrela¢oes
e sua influencia sobre os atores sociais.

Marxismo: corrente tedrica proposta por Karl Marx (1818-1883), que, para entender o capitalismo,
desenvolveu uma teoria abrangente e universal, que procura dar conta de toda e qualquer forma produtiva
criada pelo homem. Os principios basicos desta teoria s@o expressos em seu método de analise — o
materialismo histérico. Marx parte do principio de que a estrutura de uma sociedade qualquer reflete a
forma como os homens se organizam para a producio social de bens que engloba dois fatores
fundamentais: as forgas produtivas e as relagdes de producio (COSTA, 2005 p. 110). Utilizando o
entendimento histérico de Hegel (1770-1831), que compreendia a histéria como um processo coeso
envolvendo diversas instincias da sociedade numa dindmica entre forgas antagonicas, tese e antitese, até o
surgimento de uma sintese que conclufa o processo dialético, Marx e Friedrich Engels (1820-1895)
formularam o que ficou conhecido como socialismo cientifico, ou comunismo. Esta doutrina
demonstrava, pela analise cientifica e dialética da realidade social, que as contradi¢des historicas do
capitalismo levariam, necessatiamente, a sua superagdo por um regime igualitatio e democritico, que seria
a sua antitese (COSTA, 2005).

Estruturalismo: corrente de pensamento fundada e consagrada através dos trabalhos do filésofo e
antropélogo Claude Lévi-Strauss (1908-2009), os estruturalistas distanciam-se dos funcionalistas
estruturais, pois analisam diretamente as estruturas sem analisar suas funcdes. Conforme Ritzer (1993), em
termos gerais, podemos definir o estruturalismo como a busca por leis universais e invariantes da
humanidade que operem em todos os niveis da vida humana, tanto nos mais primitivos quanto nos mais
avancados. O conceito basico desta teoria é o de estrutura social, que ja fora utilizada pelos funcionalistas,
mas que 14 correspondia a organizacio de dados empiricos, estabelecendo-se assim, uma correspondéncia
entre fenémenos observaveis e a estrutura da qual fazia parte. Para os estruturalistas, no entanto, a
estrutura corresponde aquilo que nio pode ser observado, mas apreendido pela interpretacdo cientifica.
Para Lévi-Strauss, a estrutura é uma elaborac¢io teérica capaz de dar sentido aos dados empiricos de certa
realidade (influenciado pela lingiifstica estrutural de Saussure (1857-1913) e pela semidtica). Do
entendimento de estrutura, como aquilo que organiza de forma sistematica a sociedade e que tem por
objetivo a sua preservacdo, assemelhando-se a uma “maquina” que funcionaria indefinidamente, decorrem
as primeiras criticas a esta corrente de pensamento: a0 mesmo tempo em que a histéria perde sua
importancia como elemento de compreensio profunda de uma determinada sociedade, também o
individuo deixa de ser o protagonista da vida social. Os problemas vividos pelo homem decorrem de
relacdes estruturais que estdo acima e aquém da decisdo individual. Com isso, surge a polémica em torno
das analises estruturalistas que retiram do agente as responsabilidades sobre as condi¢bes da vida social,
onde os fenémenos sociais sio meras manifestacdes de ordem estrutural e ndo expressio da acdo e, muito
menos, da vontade humana (COSTA, 2005).
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Interacionismo Simbdlico: vertente que se desenvolve, principalmente, a partir das idéias de George
Herbert Mead, valoriza o cariter simbdlico e subjetivo da a¢do social. Com ela abandona-se a visio
sistémica da sociologia classica em favor de uma abordagem mais interpretativa, simbolica e subjetiva do
comportamento humano. O termo foi sugerido pelo discipulo de Mead, Herbert Blummer (1937)
(RITZER, 1993).

Fenomenologia: a fenomenologia desenvolvida por Edmund Husserl (1859-1938) ¢é a proposta de uma
analise de como se formam o campo das nossas experiéncias, mas é, geralmente, referida apenas como um
método de investigagio. O objetivo de Husserl era fundamentar uma ciéncia (a matematica), o que
significa reconduzir seus conceitos aos objetos que eles descrevem e, por meio desta recondugio,
esclarecer estes conceitos e legitima-los, ao mostrar que eles nos informam efetivamente sobre tais
objetos. Contudo, ndo demorou a perceber que nio era possivel reconduzir conceitos universalmente
validos a fatos individuais, uma vez que nossos atos psiquicos sdo acontecimentos empiricos, individuais.
Isso significaria demolir a objetividade da matematica (ABRAO, 2005). Para ultrapassar esta dificuldade,
Husserl introduz na sua obra a nogdo de esséncia. Ao construir esta nogo, o filésofo espera assegurar a
objetividade matematica, uma vez que os conceitos se referem a esséncia dos atos subjetivos, nio a estes
atos enquanto individuos. No campo da sociologia, as analises fenomenolégicas foram aplicadas por
Alfred Schiitz (1899-1959) e no campo da historia da ciéncia por Alexandre Koyré. Também exerceu
influéncia em muitas dreas humanas, e como fruto mais espetacular da aplicacio de suas idéias,
desenvolvem-se as teorias existencialistas contemporaneas, e entre seus principais expoentes estao Jean
Paul Sartre (1905-1980), Maurice Merleau- Ponty (1908-1961) e Martin Heidegger (1889-1976) (ABRAO,
2005).

Pragmatismo: filosofia que valoriza a pratica mais do que a teoria e considera que devemos dar mais
importincia as conseqiéncias e efeitos da agdo do que a seus principios e pressupostos. A teoria
pragmatica da verdade mantém que o critério de verdade deve ser encontrado nos efeitos e conseqiiéncias
de uma idéia, em sua eficicia, em seu sucesso. A validade de uma idéia estd na concretiza¢io dos
resultados que se propde obter. Entre os adeptos desta concepgao filoséfica, mantida em diferentes
versOes estdo, dentre outros, Chatles Sanders Peirce, William James e John Dewey, defendendo o
empirismo no campo da teoria do conhecimento e o utilitarismo no campo da moral (JAPIASSU e
MARCONDES, 1990).

Behaviorismo: ¢ um método da psicologia experimental que consiste em fazer um estudo cientifico do
homem e do animal, mas limitando-se a investigacdo de seus comportamentos (conjunto das reacdes
sensoriais, nervosas, musculares e glandulares determinadas por um estimulo) como resposta a um
estimulo externo, sem nenhuma referéncia a consciéncia. Em outras palavras, trata-se de um método que
consiste essencialmente em observar estimulos e comportamentos e em extrair as leis que os reunem.
Behaviorista seria, entdo, aquele que transforma este método psicologico em filosofia (JAPIASSU e
MARCONDES, 1990).

Construtivismo: de acordo com esta corrente as pessoas sao os produtos de uma sociedade que elas
mesmas criam. Para Berger e Luckmann (1967) a sociologia do conhecimento deve ocupar-se da
construcdo social da realidade. Era ideia desses dois autores que a sociologia do conhecimento abrangesse
sua area de atuagio e entendimento sobre as questdes sociais, ou seja, além de ocupar-se com o estudo da
histéria intelectual, ela ocupar-se-ia também de entender a construgao cotidiana da realidade e o processo
de producio cotidiana do conhecimento, processo no qual, todos estamos implicados. Para eles, as
estruturas sociais s30 a soma total de todas as tipificagdes (conceito herdado da fenomenologia de Schutz)
e orientagOes recorrentes da interacdo estabelecida por intermédio destas tipificacdes. (RITZER, 1993). O
objetivo desses dois autores ao propor a teoria da construgdo social da realidade era ampliar a obra de
Schutz, refor¢a-la com a psicologia social de Mead e complementar as duas com as idéias desenvolvidas
por Marx e Weber sobre sociedade e cultura. Ritzer (1993) ao longo do seu texto sobre os autores desta
corrente fard uma analise de quais pontos os autores concluiram com éxito seus objetivos e quais nao
foram por eles alcangados.
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APENDICE A — Modelo de tabela construida para organizagio dos artigos encontrados nos periédicos especializados em Ensino de Ciéncias. O
modelo refere-se a REEC — Revista Eletronica de Ensanianza de las Ciencias.

Instrumento de Levantamento de Dados 1 Periddico: REEC — Revista Eletronica de Ensefianza de las Ciencias Volume 1 - numeros1,2e3 11 artigos
Revista Eletronica de Ensefianza de Las Ciencias. Volume 1 -n.1-2002.1,2e3
Revista Eletrénica de Ensefianza de Las Ciencias. Volume 1 —n.2 - 2002.4,5,6,7 e 8
Revista Eletronica de Ensefianza de Las Ciencias. Volume 1 - n.3-2002.9,10e 11
DEFINICAO DA
p A METODOLOGIA
ASSUNTO PAISES/AUTORES METODOLOGIA INSTRUMENTOS DE COLETA |INSTRUMENTOS DE ANALISE COMO APARECE
NO TEXTO
José Antonio
L L . |Acevedo Diaz Entrevistas de 35 questdesiComparacdo das respostas
educacion en Ciencia, Tecnologia |, A o . .
. e Angel Vazquez sobre opinides e crengas nojunicas dadas pelos dois|
ly Sociedad (CTS), didactica de las .
NS . . Alonso ensino de CTS, com respostasjgrupos de professores;
1liciencias experimentales, actitudes . .. . - e 4
. L, M2 Antonia Unicas, em dois grupos defanalise estatistica;
ly creencias CTS, evaluacién del L.
Manassero Mas professores — em exercicio efagrupamento por semelhanca
profesorado . - . .
Pilar Acevedo em formacdo e analise com a literatura
Romero (Espafia)
3o CTS, i a icular,|l | P. Marti . .
2edu'cagao C 'SA, |n'ovagao curricular,|/lsabe arthAnallse da literatura sobre o tema )
ensino das ciéncias (Portugal)
Levantamento dados: historia de la
investigacion-accion, sus metodologias y
investigacidn-accion, , __|problemas asociados; descrigao de las
. o ., Mercedes Sudrez|,. . . L
investigacion-accion Pazos diferentes modalidades de investigacion- 5
colaboradora, desarrollo o accion centrandose en el papel de la i-a
. (Espania) o
profesional colaboradora; finaliza comentando sus
posibilidades como estrategia de cambio y
desarrollo profesional
finalidad ensefianza de las
ciencias, alfabetizacion cientifica, , ,
. L Maria Jesus| . . . . - .
concepciones sobre la ciencia, . Revisdo literatura sobre finalidade ensino de
o . Martin Diaz A 2
contextualizacién contenidos o Ciéncias
(Espafia)

cientificos, funcionalidad del
aprendizaje, cambios curriculares

()
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APENDICE B — Modelo de tabela construida para organizacio dos artigos encontrados nos periédicos especializados em Educagio. O modelo
refere-se ao periddico Cadernos de Educagio.

Instrumento de Levantamento de Dados 2 Periédico: Cadernos de Pesquisa Periodo: 2000-2010 6 artigos
Ano Titulo Autores Palavras — chaves Problemdtica
1 | 2000 | Formagdo continuada de Anna Maria Educagdo continuada Discutir o uso das gravagdes em videos, das aulas dos professores que estdo em cursos de
professores: o video como Pessoa de Formagdo de formagdo continuada, como uma estratégia facilitadora da reflexdo desses mesmos
tecnologia facilitadora da Carvalho professores professores sobre sua aula.
reflexdao Maria Elisa Meios auxiliares de
Resende ensino
Gongalves Video
Sdo Paulo
2 | 2003 | Formagdo docente nos Paola Sztajn Formagdo de Analisa questiondrios aplicados a professores durante pesquisas de avaliagdo do rendimento
surveys de avaliagdo Alicia professores do aluno, com o objetivo de compreender como tais instrumentos tém incorporado os
educacional Bonamino Avaliagdo da educagdo achados dos estudos qualitativos sobre formacgdo docente; apresentamos e definimos esses
Creso Franco Pesquisa quantitativa construtos; apresentamos uma andlise comparativa dos diversos instrumentos, indicando
Pesquisa qualitativa como eles se modificaram ao longo dos anos e como contemplaram a crescente
compreensdo que existe acerca do saber docente, ou deixaram de fazé-lo
EUA e Rio de
Janeiro
3 | 2005 | Relagbes fecundas entre Marc Durand Formacgdo de Este artigo propde, na primeira parte, uma reflexdo baseada nas dificuldades encontradas
pesquisa e formagdo Jacques Saury professores no ambito dos Institutos Universitarios de Formagdo de Professores — IUFMs —, na Franga,
docente: elementos para Philippe Pesquisa educacional para articular de maneira eficaz os resultados da pesquisa em educag¢do e formagdo com as
um programa Veyrunes Ergonomia praticas de formagdo docente. Nossa hipdtese é que essas dificuldades referem-se a uma
Instituto Universitario oposicdo entre aquilo que denominamos uma “epistemologia dos saberes” e uma
de Formagdo de “epistemologia da a¢do”, o que se concretiza na concepgao, organizagdao e administragdo
Suica e Franca Professores (Franga) dos IUFMs
4 | 2006 | Construgdo da identidade Zilma de Educacdo infantil No intuito de colaborar para a compreensao das rela¢gdes aprendizagem-identidade e teoria-
docente: relatos de Moraes Ramos | Professores pratica que os professores participantes de curso de formagdo docente estabelecem, e de
educadores de educagdo de Oliveira Formacgdo de como elas sdo afetadas pelas experiéncias formativas, foram analisados textos produzidos
infantil Ana Paula professores como Trabalho de Conclusdo de Curso —TCC — por alunos de um programa de formagdo
Soares Silva Identidade inicial docente em servigo de nivel médio, orientados pela perspectiva teérico-metodolégica
Fernanda denominada rede de significagdes.
Moreno
Cardoso
Silvana de




Oliveira
Augusto

Sdo Paulo
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2009

Formagdo de Professores
no Rio de janeiro durante o
Estado Novo

Sonia de Castro
Lopes

Rio de Janeiro

Formagdo de
professores

histéria da educagdo
estado Novo 1937-1945

Articulado a tematica da histéria das instituicdes educacionais, com énfase na formagdo
docente, este trabalho procura analisar as mudangas introduzidas no curso de formagdo de
professores do Instituto de Educagdo do Rio de Janeiro durante o periodo do Estado Novo
(1937-1945). Denominado Escola de Professores, quando da criagdo do Instituto em 1932, o
curso foi posteriormente incorporado a Universidade do Distrito Federal (1935) sob o nome
Escola de Educacdo e habilitava professores primarios e secunddarios em nivel superior,
conforme proposta do Manifesto dos Pioneiros (1932). Com a extingdo dessa universidade,
em 1939, e a transferéncia de diversos cursos para a recém-criada Universidade do Brasil, o
Instituto de Educagdo foi excluido do novo projeto e passou a formar professores primarios
na modalidade normal, em nivel médio. O artigo procura abordar a fase de transi¢do pela
qual a instituicdo passou, assinalando continuidades e mudangas em relagdo a proposta
original para, em seguida, focalizar o momento de ruptura, em consequéncia da Lei
Organica do Ensino Secundario (1942) que acarretou mudangas acentuadas no curso de
formagdo de professores oferecido pela institui¢do.

2009

Didatica e Trabalho Etico na
Formacdo Docente

Maria Manuela
Alves Garcia

Rio Grande do
Sul

DIDATICA
PEDAGOGIA
FORMACAO DE
PROFESSORES
ETICA

O trabalho discute o funcionamento de pedagogias e didaticas que se denominam criticas e
progressistas no governo da conduta dos docentes criticos e intelectuais educacionais de
esquerda, no Brasil das décadas finais do século passado. Apropriando-se das investigagdes
de Michel Foucault acerca da ética e dos modos de subjetivagao, explora as formas de
trabalho ético e a moralidade da conduta pedagdgica e docente instituidas no pais pelas
pedagogias criticas em algumas vertentes do discurso pedagdgico brasileiro, como no
pensamento de Paulo Freire, e também no pensamento de Dermeval Saviani, do inicio dos
oitenta, dividindo as lutas do campo intelectual da educagdo brasileira a esse tempo. D3
énfase a uma descricdo da tecnologia pedagdgica critica posta em exercicio por essas
pedagogias nos cursos de formagao docente em nivel superior e em outros niveis de ensino,
que alia a fabricagdo de uma moral pastoral e ascética implicada no esclarecimento das
consciéncias e exercicios centrados em uma hermenéutica do eu que tem como
caracteristica, entre outras, a decifragao de si.
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APENDICE C — Modelo de tabela construida para sistematizacio e organizacio dos artigos encontrados conforme as palavras-chaves. O modelo
refere-se a palavra-chave Identidade.

Instrumento de Levantamento de Dados 3 Palavra-Chave: Identidade 4 artigos
(Udentidade
Ano Titulo e Periddico Autores Palavras — chaves Problemadtica
1 | 2004 | Caminhos da profissdo e da Menga Trabalho docente Este texto discute a questdo da precarizagdo do trabalho docente, tendo como pano
profissionalidade docentes Ludke Profissao docente de fundo o conceito de profissdo. S3o trazidas contribuicGes de autores que se
Luiz Alberto | Desenvolvimento dedicam ao estudo da formagdo e do trabalho docentes, especialmente as que
Educacdo & Sociedade Boing profissional focalizam os temas da profissionalizagdo do magistério, da identidade e socializagdo
Profissionalidade profissionais, das competéncias, da profissionalidade, do profissionalismo, do
Identidade desenvolvimento profissional e do saber docente. Procuramos relacionar esses temas
Rio de profissional com a situagdo do magistério em nosso pais, hoje, levando em conta a introdugdo das
Janeiro TIC, a parceria e a autonomia do professorado.
2 | 2005 | Trabalho Escolar e Docente nos discursos | Simone Discursos Este estudo problematiza as formas como o trabalho escolar e docente e a identidade
oficiais na revista “Nova Escola” Barreto Educacionais docente do ensino fundamental vém sendo interpelada pelos discursos oficiais,
Anadon Oficiais veiculados na revista “Nova Escola” na ultima década do século XX. Inspirada numa
Maria Reestruturagdes analise de tipo foucaultiana, analisa um conjunto de matérias publicadas pela Revista
Cadernos de Educacgdo Manuela Educativas “Nova Escola” entre os anos de 1994 e 2000, totalizando 14 numeros dessa
Alves Trabalho Escola publicacdo. Defende que o discurso oficial analisado culpabiliza as/os docentes pelo
Garcia Identidade Docente | fracasso escolar, colocando em suas maos a salvagdo da escola, reforcando uma ética
religiosa que esta na origem da funcdo docente e que, contemporaneamente, se
combina com um perfil docente mais moderno e arrojado, adaptado a um mercado
Rio Grande globalizado.
do Sul
3 | 2007 | Aformagdo inicial de professores do 12 Fatima Curriculo As Ultimas trés décadas do século XX caracterizam-se, em Portugal, por mudangas
CEB nas ultimas trés décadas do séc. XX: Pereira Profissionalizacdo profundas no campo da educagdo com implicagdes na formacao inicial de professores
transformacdes curriculares, Ana Maria docente do 12 CEB (Ciclo do Ensino Basico) e na identidade profissional destes docentes. O
conceptualizagdo educativa e Carolino Identidade trabalho que se apresenta insere-se nos processos de pesquisa desenvolvidos no
profissionalizagdo docente Amélia profissional ambito de um projecto de investigagdo em curso que aborda a problematica da
Lopes formacdo inicial e da identidade profissional dos professores do 12 CEB e focaliza uma

Revista Portuguesa de Educagao -
Portugal

das duas vias de investigagdao que o constituem, o que se consubstancia na recolha e
analise de documentos sobre formagdo inicial de professores, produzidos nas trés
décadas em estudo. A andlise global dos resultados permite-nos considerar que o
curriculo de formagao inicial dos professores do 12 CEB sofreu, no periodo visado,
transformacdes significativas, designadamente quanto aos significados que se inferem
sobre a 'cultura e sociedade’, a 'politica educativa', a 'formacgdo-profissionalizagdo'
destes docentes e sobre o 'perfil do professor a formar'. Essas transformagdes revelam
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o caracter dialégico das propostas curriculares (e do seu desenvolvimento) com as
mudangas na natureza do estado e nas configuragdes sociais e econdmicas que tém
ocorrido na sociedade portuguesa.

2008

Identidade docente de professores de 12
e de 22 segmento do ensino fundamental

ENDIPE (Encontro Nacional de Didatica e
Pratica de Ensino)

Alda Judith
Alves-
Mazzotti

Identidade do
professor
Trabalho docente
Representag¢des
sociais

A pesquisa apresentada neste artigo da continuidade ao nosso estudo anterior que
focalizou as representagGes de identidade profissional docente construidas por
professores de escolas publicas de ensino fundamental do Rio de Janeiro (N=248,
sendo 123 professores de 12 a 42 e 125 de 52 a 82 séries). A andlise dos nucleos
centrais das representagbes indicou que o sentido do ser professor hoje é bastante
distinto para os professores dos dois segmentos: enquanto os do 12 segmento
ressaltam a idéia de dedica¢do, os do 22 enfatizam os elementos dificuldades e luta.
Tais diferencas apontaram a necessidade de aprofundar o estudo da génese dessas
representagdes, buscando compreender que aspectos parecem contribuir para a
producdo daqueles diferentes sentidos. Assim, esta pesquisa procurou investigar
como se objetivam e onde se ancoram os sentidos de dedicacdo e de dificuldades e
luta, atribuidos ao ser professor por docentes do 12 e do 22 segmento do ensino
fundamental, respectivamente. Foram realizadas 61 entrevistas de tipo conversacional
com professores de escolas publicas do Ensino Fundamental da cidade do Rio de
Janeiro (32 do 12 segmento e 29 do 29), focalizando trajetdrias profissionais, inser¢Ges
sociais, grupos de referéncia, professores e autores que marcaram a formacgdo e as
praticas docentes dos professores entrevistados. Esse material foi submetido a analise
de conteudo (BARDIN, 1977), originando dois quadros categoriais tematicos, um para
cada segmento.
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APENDICE D - Graficos relativos 2 parte epistemologica do questionario.

Figura 1: Grafico que mostra as respostas do P1 em relacio as questGes epistemolégicas do questiondrio. As categorias de resposta correspondentes aos numeros sio: 1 — CP; 2 — C;
3-NO; 4 -D;e5-DT. As questdes foram agrupadas conforme temas relacionados.

Professor 1

®rl

Categorias de Respostas

A K R Y B b H 5§ U F & I 2 ] © @ C E M P T XE

Questies
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Figura 2: Grafico que mostra as respostas do P2 em relacio as questGes epistemolégicas do questionario. As categorias de resposta correspondentes aos numeros sio: 1 — CP; 2 — C;
3-NO; 4 -D;e5-DT. As questdes foram agrupadas conforme temas relacionados.

Professor 2

5 @ & V'S
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Categorias de Respostas
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Questies
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Figura 3: Grafico que mostra as respostas do P3 em relacio as questdes epistemoldgicas do questionario. As categorias de resposta correspondentes aos numeros sio: 1 — CP; 2 — C;
3-NO; 4 -D;e5-DT. As questdes foram agrupadas conforme temas relacionados.
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Figura 4: Grafico que mostra as respostas do P4 em relacio as questdes epistemoldgicas do questionatio. As categorias de resposta correspondentes aos numeros sio: 1 — CP; 2 — C;
3-NO; 4 -D;e5-DT. As questdes foram agrupadas conforme temas relacionados.
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Figura 5: Grafico que mostra as respostas do P5 em relacio as questdes epistemoldgicas do questionatio. As categorias de resposta correspondentes aos numeros sio: 1 — CP; 2 — C;
3-NO; 4 -D;e5-DT. As questdes foram agrupadas conforme temas relacionados.

Professor 5
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Figura 6: Grafico que mostra as respostas do P6 em relacio as questdes epistemoldgicas do questionatio. As categorias de resposta correspondentes aos numeros sio: 1 — CP; 2 — C;
3-NO; 4 -D;e5-DT. As questdes foram agrupadas conforme temas relacionados.

Professor 6
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Figura 7: Grafico que mostra as respostas do P6 em relacio as questdes epistemoldgicas do questionatio. As categorias de resposta correspondentes aos numeros sio: 1 — CP; 2 — C;
3-NO; 4 -D;e5-DT. As questdes foram agrupadas conforme temas relacionados.

Professor 7

5
4 > -9 > -9 iy > -9 P @
8
4
> 3 19 -
-]
[t
-]
-
2
g > > PP i EN PPN
g
4
1
P/
]

A K R Y B DDH S U F G I 2 ] © @ ¢ E M P T X

Questies



138




139

ANEXO A — Questionario

Prezado(a) Professor(a):

Gostariamos de contar com a sua colaboragdo na pesquisa “A Constituigdo das Identidades Docentes
de Professores de Ciéncias e Biologia, formados pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul e atuantes em
escola publicas estaduais de Porto Alegre”. Essa pesquisa é parte de um projeto de Mestrado, desenvolvido no
Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo da Faculdade de Educagdo da UFRGS — PPGEdu/ Faced/UFRGS.

O objetivo é tentar entender como se da a formagdo da identidade docente de professores de ciéncias
e biologia.

Salienta-se que, conforme resolugdo n® 196/1996 da UFRGS, sera respeitado o anonimato, mantendo-
se em absoluto sigilo a identidade dos participantes.

O questionario compde-se de questdes predominantemente do tipo Likert (1976), contando também
com algumas questGes abertas.

E importante que vocé, professor, responda a todas as questdes de forma sincera e comprometida,
pois elas sdo a base do nosso trabalho. Assim, questdes em branco comprometerao a analise dos dados.

Na expectativa de sua colaboragdo, cuja sensibilidade é capaz de avaliar a importancia deste projeto
para a formacgao de futuros professores de Ciéncias e Biologia, agradeco desde ja sua contribuigdo.

Saudagdes cordiais,

Bianca Bueno Ambrosini
Mestrando do PPGEDU/Faced/UFRGS

DADOS DE IDENTIFICAGCAO:

s F= o [P RSSSSNE Y=o F SRR
S ole] - e [l AN V=T Lo B g o BN X e [o oSSR
Série(s) que leciona No Estado: ......cccueeeeiieeeiiieciieeccee e Tempo de Magistério em escolas estaduais: ..................
Carga hordria semanal em escolas estaduais ( sala de aula, planejamento € FeUNIBES): ......ccevveereererieerieeree e e e e see e seeens

Leciona em alguma outra instituicdo? (Especifique se é publica municipal ou privada; se é ciéncias ou biologia; e carga
Lo T - 4 T-) RO PSR URRPUR

Exerces ou ja exercestes algum cargo de chefia na escola (supervisdo, coordenagdo de projetos, vice-diregdo, direcdo ou
0OULro)? QUAl € Pro QUANTO TEMPO? ..iiuiiiiiiieiiestieertie et e st e stte e e e s teeetteste e s bt e ssaeesteesatesseeenseeasseeneeenseesaseenseeseesnseenseeenseesnseesaeenseesnseanee

QUESTOES SOBRE A FORMAGAO:
1) Sua formagdo na graduagdo é de:

(__) Licenciado (__) Licenciado e Bacharel

2) Qual 0 ano de sua entrada no Curso de CiENcias BIOIOZICAS? ......ccviiiiieiieeireieccee ettt ete e eere e se e e sbeesbeesteesbeenteestaesareeanes
R e TU LRI TaTo X [T UE 15 (o 1 0T 1 0L ISPt
4) Durante a graduacdo teve alguma experiéncia no campo da pesquisa? QUAl(S)? ....ecceeiieiereeriie e e sre e

5) Em alguma dessas experiéncias na area de pesquisa, consegue identificar algum aprendizado que tenha sido significativo,
que vocé percebe que o ajuda no dia-a-dia do seu trabalho cOmMO Professor? .........cceeiirieeciere e
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6) Durante a graduagdo teve alguma experiéncia com docéncia, além dos estagios curriculares? QUal(s)? .....coocverevveveereeriveenne

7) Em algumas dessas experiéncias docentes na graduagdo, teve alguma, relacionada a metodologias, que contribuiu
significativamente para construir o seu “jeito de ser professor de CIENCIAS"? .....cccueeeceeiieiiiere e eaes

8) Tem alguma formagdo de pods-graduagao:

(__)Nao (___) Sim, especializagdo. Qual(s)? .
(L) Sim, mestrado. QUAI(S)? ...ccceereeerieeiieeirie et e et se et e te s et e sseeeaeesneeeseesreennneenne
(L) Sim, doutorado. QUAI(S)? ....ceceiurieiiiieeeire ettt e cete st eve e ere e s sate e e sbae e seabeeeaaeeenne

9) Exerceu alguma atividade profissional antes de se tornar professor?
(__)Nao (D 101104 TR LU [ ISP

A DECISAO DE SE TORNAR PROFESSOR

10) Certamente a opgdo pela docéncia é resultante de uma série de fatores. Abaixo, estdo listados alguns. Marque um X na
influéncia de cada fator em uma escala de concordancia e discordancia (CP — concordo plenamente; C — concordo; NO —
ndo tenho opinido; D — discordo; DT — discordo totalmente).

CcP C NO D DT

a. Entrei na Faculdade sabendo que queria ser professor.

b. Ndo conseguiu um trabalho como bidlogo (pesquisa) e foi o emprego que surgiu.

c. Entrei na profissdo por acaso e acabei gostando.

d. Era a profissdo que mais correspondia as expectativas de minha familia.

e. Por influéncia dos pais (ou de outros familiares) que sdo professores.

f. Parecia oferecer perspectivas mais estaveis de emprego.

g. A perspectiva salarial parecia atraente.

h. Parecia oferecer mais liberdade no local de trabalho do que em outros empregos.

i. Parecia oferecer mais disponibilidade de tempo livre.

j. O prestigio social da profissdo.

k. A afinidade e/ou interesse em trabalhar com pré-adolescentes e adolescentes.

I. A identificagdo com o exemplo de ex-professores.

m. A crenga na importancia social do trabalho de ensinar.

n. A facilidade com que conseguia explicar conteddos aos colegas e amigos.

0. Desencantei-me com a pesquisa na area das Ciéncias Bioldgicas.

Na questdo O, no caso de respostas CP ou C, explicite Melnor 0 MOTIVO: ......ccueiiriieiiiiieee e

“un o n,

Outros motivos além dos eXpliCITAdoSs dE “@” @ “O7: .ieiiiiieeieeree et e et e sttt e e st e s ae e s st esaeebeesseeeseesnseenae e seesnneenes

QUESTOES SOBRE O COTIDIANO ESCOLAR:

11) Em relagdo a atuagdo na sua escola, ao grupo de professores e seus comportamentos, marque as situagées que vocé
observa, conforme a escala de concordancia e discordancia (CP — concordo plenamente; C — concordo; NO — ndo tenho
opinido; D —discordo; DT — discordo totalmente).

cp C NO D DT

a. O conjunto de professores se mostra coeso, sem formagao de “grupos” menores.

b. Existe formagdo de “grupos” menores entre os professores da minha escola.

c. Os grupos se formam entre professores com a mesma formagdo (normalistas,
pedagogas, licenciados em areas especificas).

d. Os grupos se formam entre os professores com a mesma area de atuagdo (séries
iniciais, séries finais, EJA).

e. Os grupos se formam entre professores que possuem 0s mesmos posicionamentos
frente as decisdes do cotidiano escolar.

f. Os grupos se formam conforme seu tempo de magistério.

g. Os grupos se formam em fungdo do entendimento que tem de seu investimento na
carreira (professores mais dedicados/ professores menos dedicados).
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12) Vocé faz parte de algum de algum desses grupos?
(__)Nao (L) Sim. Como 0 defiNiria? ....ccueeeiiiiie e e e saae e

13) Vocé observa posicionamentos diferenciados entre os professores?
(__)Nao (L) SimM. EM QUE SIEUAGOES? ..uveeeurieeiieeceieeieeseeeseeesteeseeeseeseeesseesnsesseessneenseessessnsesssesssees

14) Vocé atribui essa diferenga de posicionamentos a:

(___) diferenga na formagdo dos professores (professores normalistas, licenciados em pedagogia, licenciados em areas
especificas);

(___) tempo de docéncia dos professores;

(___) grau de investimento na docéncia;

[ I e 1011 o T3 OO PSR RRP PP

15) Vocé acredita que a sua formagdo académica lhe ajudou a lidar com as diferentes situagdes escolares?
(__)Nao (L) SIML COMO? ittt sttt sttt s bt ettt sb et s bt et bt et e s bt e besbe e bt sbeeutenbesatenbebeennenee

16) Sobre a sua formagdo e atuagdo, assinale as sentencas abaixo, conforme a escala de concordancia e discordancia (CP —
concordo plenamente; C — concordo; NO — ndo tenho opinido; D — discordo; DT — discordo totalmente).

CcP C NO D DT

a. Os conhecimentos da Biologia sdo essenciais para a minha atuagao docente.

b. Os conhecimentos da Biologia sdo suficientes para a minha atuagdo docente.

c. A formagdo pedagdgica recebida no meu curso foi essencial para a minha atuagdo
docente.

d. A formacgdo pedagodgica recebida no meu curso foi desnecessaria para a minha atuagdo
docente.

e. A formagdo pedagodgica recebida no meu curso foi insuficiente para a minha atuagdo
docente.

f. Os conhecimentos pedagdgicos necessarios a pratica docente sdo aprendidos no dia-a-
dia.

g. As caracteristicas desenvolvidas nos programas de iniciagao cientifica dos quais fiz parte
me ajudaram na minha agao como professor.

h. N3o desenvolvi habilidades/caracteristicas/competéncias nos programas de iniciagdo
cientifica dos quais fiz parte que me ajudaram na minha agdo como professor.

No caso de CP e C na questdo g, poderias explicitar quais caracteristicas acredita que desenvolveu através da pratica da
PESOUISA: wevttieeeeuiirtteeeesaittteteeesasitteeeessauttsaeeeesssssseeeesasssseaessans sesssssstesasssstsaeeesssssssstaessssassseseesssasssessesesassnseeesssnssssseeeesensnseeeesensnsnnn

QUESTOES SOBRE IDENTIDADE DOCENTE

17) Em relagdo a identidade docente dos professores, marque um X nas sentengas abaixo, conforme a escala de
concordancia e discordancia (CP — concordo plenamente; C — concordo; NO — ndo tenho opinido; D — discordo; DT —
discordo totalmente).

cP C NO D DT

a. Professores de Ciéncias e Biologia tem tragos que sdo préprios de sua formagao.

b. Esses tragos sdo provenientes do carater da disciplina que também envolve pesquisa.

c. Esses tragos também sdo percebidos em professores de outras disciplinas.

d. Esses tragos sdo melhores evidenciados em professores das ditas “areas duras” como
quimica, fisica e matematica.

d. Esses tragos sao também percebidos em professores das dreas que envolvem pesquisa
nas ciéncias humanas como pedagogia, histéria, portugués e sociologia.

e. Professores de Ciéncias e Biologia ndo tem tragos préprios marcantes que possam ser
identificados.

18) Vocé consegue identificar a origem desses tragos?
(__)Nao (L) Sim. Onde € cOMO aS ESENVOIVEU? .......eeeeiieiieiieieeieesceseeteesee e e eae e et e s e e sseeseeenseesseesnseens

19) Em que situagdes da sua vida profissional esses tragos s& Manifestam? .......cceeccvieieiiiieeieeiee et
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20) Entende essas caracteristicas como:

(L) POSItivas. POr QUE? ......ceecveeeeeereeeecee e e sre e (___) Negativas. POr QUE? .......ccceeveereeeeeeeceeeie e e eeee e

QUESTOES EPISTEMOLOGICAS:
21) As questGes abaixo referem-se a alguns aspectos da ciéncia contemporanea. Marque

— discordo totalmente).

um X nas questdes conforme a
escala de concordancia e discordancia (CP — concordo plenamente; C — concordo; NO — ndo tenho opinido; D — discordo; DT

cP

C

NO

D

DT

a. A elaboragdo de Leis e Principios cientificos dispensa obrigatoriamente a criatividade, a
intuicdo e a imaginagdo do pesquisador.

b. O modo como a Ciéncia produz conhecimento segue necessariamente a seqléncia:
observacgdo de fatos, elaboragdo de hipdteses, comprovagdo experimental das hipoteses,
conclusdes, generalizagdo.

c. Qualquer investigacgdo cientifica sempre parte de conhecimentos tedricos para s6 depois
realizar uma testagem experimental.

d. O conhecimento cientifico se distingue do nao-cientifico pelo fato de usar o método
cientifico, isto é, partir da observagdo e experimentos para posteriormente elaborar Leis e
Principios.

e. Todo conhecimento cientifico é provisorio.

f. Quando os cientistas observam os mesmos fatos, eles devem chegar obrigatoriamente as
mesmas conclusdes.

g. O aspecto mais importante na evolugdo do conhecimento cientifico sdo os novos
experimentos e as novas observagdes.

h. Problemas cientificos diferentes podem requerer diferentes seqliéncias no
desenvolvimento das etapas do método de investigagdo.

i. ObservagGes cientificas sdo sempre o ponto de partida para a elaboragdo de Leis e
Principios em Ciéncia.

j. Existem investigagOes cientificas que dispensam a realizagdo de experimentos.

k. Leis e Principios que entram em conflito com observagGes ou resultados experimentais
devem ser rejeitados imediatamente.

I. A evolugdo da Ciéncia ocorre principalmente pelo desenvolvimento e proposi¢cdao de
novos modelos, teorias e concepgdes.

m. Em uma pesquisa cientifica o mais importante sdo os detalhes factuais.

n. Para que um enunciado se transforme em Lei ou Principio cientifico ndo é necessario
que seja demonstrado como verdadeiro.

0. Todo conhecimento cientifico resulta da obtengdo sistematica e cuidadosa de evidéncias
experimentais.

p. O pesquisador sempre estd condicionado, em sua atividade, pelas hipdteses que intui
sobre o problema investigado.

g. Tudo aquilo que ndo é passivel de comprovagdo experimental ndo pode receber a
designagdo de conhecimento cientifico.

r. Um mesmo conjunto de evidéncias experimentais sempre é compativel com mais de
uma Lei ou Principio cientifico.

s. Através da ciéncia e de seu método pode-se responder a todas as questoes.

t. Descobertas cientificas sempre caracterizam-se muito mais como achados do que
propriamente descobertas, uma vez que sempre confirmam ou contrariam uma
expectativa tedrica anterior.

u. Existe apenas um método geral e universal para produzir conhecimento cientifico.

v. Através do experimento o pesquisador comprova se sua hipdtese de trabalho é
verdadeira ou falsa.

x. Ideias metafisicas ou nao-cientificas podem, por vezes, direcionar a pesquisa cientifica
para resultados relevantes.

y. As afirmagdes cientificas e os enunciados cientificos sdo necessariamente verdadeiros e
definitivos.

z. Todas investigagdo cientifica comega pela observagdo sistematica do fendmeno a ser
estudado.




