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RESUMO

Diante das dificuldades relacionadas ao ensino de quimica no ensino basico vem
crescendo na area de pesquisa da educacéo, estudos relacionados a formacéo do
professor. Nesse ambito, faz-se necessario rever ndo somente a grade curricular e a
estrutura dos cursos de formacdo de professores — licenciaturas —, mas também
refletir sobre a influéncia que o formador docente exerce sobre os formados. Assim,
tendo como objeto de reflexdo um curso de licenciatura em quimica, através de uma
revisdo de literatura e de curriculo discutiu-se sobre o historico da formacdo de
professores no Brasil e os reflexos que permeiam até os dias de hoje, e sobre a pratica
reflexiva como alternativa de mudancga contra os antigos modelos, e o papel que o
professor-formador exerce nesse ambito de mudanca. Assim € necessario a esse
professor refletir sobre sua acdo, sua identidade como professor formador e é
necessario a todos reconhecer os cursos de formacdo como local de pratica para
melhorias que precisam ser feitas no ensino basico.

Palavras-chave: Formacdo de Professores. Reflexdo. Curriculo. Racionalidade

Técnica.



ABOUT TRAINING AND REFLECTION ON TEACHING PRACTICE

Fronted with the difficulties related to the teaching of chemistry within basic education,
has been growing in the area of research of education, studies related to teacher
training. In this context, it is necessary to review not only the curricular curriculum and
the structure of the teacher training courses - undergraduate degrees - but also to
reflect on the influence that the trainer's teacher, the professor, practices on the
graduates. Thus, having as object of reflection a course of teaching chemistry, through
a review of literature and curriculum, was discussed the history of teacher education
in Brazil and the reflections that permeate up to the present day, and on reflexive
practice as an alternative of change against the old models, and the role that the
teacher-trainer exercises in this scope of change. Thus it is necessary for this professor
to reflect on his action, his identity as a teacher trainer and it is necessary for everyone
to recognize the training courses as a place of practice for improvements that need to
be made in basic education.

Keywords: Teacher training. Reflection. Curriculum. Technical Rationality.
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1. INTRODUCAO

Frequentemente fala-se sobre as dificuldades relacionadas as disciplinas nas
areas de exatas (matematica, fisica, quimica), seja na dificuldade que o professor tem
na transposi¢ao didéatica do contetdo, ou na dificuldade que o aluno tem em apreendé-
lo, enfim, no processo ensino aprendizagem como um todo, muitas vezes atribuindo
tal dificuldade a sua formacao, ja que parte dos professores lecionando as disciplinas
citadas acima, mais notadamente fisica e quimica, sdo profissionais formados em
outras areas, geralmente ciéncia ou biologia.

Entretanto, mesmo a falta de embasamento tedrico sendo um dos problemas
relacionados a dificuldade de aprendizagem dessas disciplinas, e pela qualidade do
ensino basico que se tem atualmente, 0 embasamento metodologico e a pratica
metodoldgica que deveria ser utilizada na realizacdo da transposicdo didatica do
contetdo também o é — responséavel pela qualidade do ensino que se é ofertado e
pela aprendizagem que se inspira e aspira por meio dessa pratica.

Além disso, € importante frisar que o dominio da teoria ndo implica
necessariamente no dominio de uma competéncia necessaria para a orientacdo da
aprendizagem, a capacidade de traduzir, de transformar o discurso teérico aprendido
nos anos de licenciatura, da formacéo inicial a continuada, em algo palpavel para os
alunos pois segundo Maldaner (2003 apud MASSENA, 2010)

“é diferente saber os conteludos de Quimica, por exemplo, em um
contexto de Quimica, de sabé-los, em um contexto de mediacdo
pedagdgica dentro do conhecimento quimico. Em situacao pratica de
ensino, o professor nao tera disponivel um conhecimento profissional
peculiar. Os conteudos quimicos sob o ponto de vista pedagdégico e os
conceitos serdo significados pelos alunos em niveis muito diferentes
dos usuais, no contexto da Quimica. Ausente a perspectiva
pedagodgica, o professor ndo saberd mediar adequadamente a
significag@o dos conceitos, com prejuizos sérios para a aprendizagem

de seus alunos”.
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Quando se critica a escola de ensino basico pelos docentes que nela atuam,
afirmando ser de ma qualidade, logo se pensa em treinar seus profissionais, iSso
porque ou os docentes formados ndo tem o dominio tedrico das disciplinas que
ministram — visto que ndo atuam em sua area de formacéo — ou sua formacé&o nao foi
fundamentada em uma relagdo intima entre teoria e prética, que o auxiliasse a
desenvolver sua autonomia como professor, e o impulsionasse a (re)pensar sua
pratica, formando um profissional reflexivo que vai além do livro didatico, e ndo um
reprodutor de praticas que lhe sdo exteriores (ALARCAO apud MARQUES, 2010).
Pois, “se a pratica € de ma qualidade s6 ha uma explicagdo, a ma qualidade no
preparo dos mestres” (ARROYO, 1999).

Alarcdo apud Marques (2010) comenta que os formadores de professores —
professores responsaveis pela formacéo inicial do professor para o ensino basico —
tém uma grande responsabilidade na ajuda ao desenvolvimento dessa capacidade de
pensar autbnomo. Discussdes acerca da formacao de professores, e das préticas dos
professores-formadores vem ganhando espaco nos ultimos anos, devido a qualidade
de formacéao dos professores que atuam no ensino basico, “como os formadores de
professores sdo 0s principais responsaveis por aquela formacao, estes estudos tém
se intensificado cada vez mais” (MASSENA & MONTEIRO, 2011).

Entretanto, embora a tematica sobre a formacdo de professores venha
ganhando espaco nos ultimos anos é relativamente novo o ser professor-formador de
professor de quimica. As licenciaturas iniciaram em um modelo 3+1, a partir da
formacao de bacharel acrescentava-se um ano de disciplinas na area de educacédo
para a obtencédo do titulo de licenciado, esse tipo de organizacdo, embora em desuso,
levou a um modelo em que os aspectos técnicos eram — e ainda sao — priorizados em
detrimento das disciplinas pedagdgicas, levando tanto os professores-formadores de
disciplinas especificas, quanto os licenciados formados a pensar e agir como
bacharéis, uma vez que ainda estédo presos ao paradigma da racionalidade técnica,
segundo o modelo 3+1, e contestando a existéncia e/ou quantidade de disciplinas
pedagogicas (MARQUES, 2010).

Camargo (2003), por exemplo, ao analisar o discurso de licenciados em fisica
através de seus relatos de estagio supervisionado, identificou que os tracos de
professores de disciplinas especificas estdo muito mais presentes no modo como 0s
licenciados ministram as aulas, que o0s tragos deixados pelos professores de

disciplinas pedagogicas, o que apenas induz a reproducdo de uma pratica
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tradicionalista, que embora criticada pelos docentes de disciplinas pedagdgicas, é
disseminada pelos de disciplinas especificas.

A discusséao feita ao longo de todo o trabalho é pautada em publicacfes
existentes sobre diferentes aspectos envolvendo o tema formacéao de professores, em
uma revisao de literatura narrativa.

A importancia de se discutir sobre o professor-formador é a de que professores
de todos os niveis de ensino, desde o fundamental ao universitario, influenciam na
atuacao didatica dos futuros docentes e que embora um licenciando possa “aprender”
a ministrar suas aulas utilizando diversas metodologias, ao executa-las, utilizam-se de
formas de ensino tradicionalmente utilizadas por seus docentes anteriores
(CORTELA, 2004).

Cortela (2004) e Camargo (2003) acordam entre si ao afirmarem que a pratica
do licenciado formado é influenciada ou contém tragos da pratica de seus professores-
formadores, entretanto ambos os seus trabalhos sdo voltados para a fisica e
ambientam-se em universidades, além disso, o trabalho de Cortela analisa como o
discurso do professor-formador de fisica influéncia na implantacéo de novos curriculos
no curso de licenciatura em fisica.

Camargo, através dos relatos de licenciandos em fisica sobre o estagio
supervisionado, analisa como o discurso do professor de pratica de ensino influencia
esse licenciando, nessa perspectiva, o presente trabalho se propds a refletir sobre
como a formacao inicial e as escolhas feitas na formacao continuada dos formadores
refletiram nos licenciados através da producdo académica dos seus trabalhos de
concluséo de curso.

Marques (2010), por outro lado, faz o perfil dos cursos de licenciatura de
professores em quimica de universidades publicas da regido nordeste, trazendo, no
gue se refere aos professores-formadores e aos licenciandos, suas concepc¢des sobre
0 curso de licenciatura e o ensino, marcas de seus discursos, ndo se focando na
correlagdo dos dois. Nessa mesma linha Belo & Gongalves (2012) discutem a
identidade profissional do professor formador de professores de matematica e como
essa identidade profissional afeta futuros professores.

André et al. (2012) analisa as contribuicdes das préaticas de licenciatura na
construgdo da profissionalidade dos futuros professores, mas ao contrario de Belo &
Goncalves (2012) que fez um estudo de caso com professores formadores, 0s sujeitos

dessa pesquisa foram estudantes que cursavam os ultimos periodos dos cursos de
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licenciatura em Pedagogia, Letras, Historia, Matemética e Biologia, em sete
instituicées de ensino superior localizadas em diferentes regides do Brasil.

Trabalhos com enfoque na formacdo de professores tem sido objeto de
pesquisa desde 1968, com a criacdo das faculdades de educacéo nas universidades
brasileiras. Discussdes sobre a formacgéo docente, o curriculo, a profissionalidade, os
saberes e a préatica dos professores de todos os niveis, ndo apenas sdo temas
impassiveis de exaustao, como também essenciais. Além disso, se espera que 0s
professores do ensino basico reflitam e modifiguem sua pratica, cabe aos professores-
formadores e aos cursos de formacéo fazerem o mesmo, pois se os licenciados forem
formados para realmente serem professores, com uma formacédo que alie de modo
intrinseco os aspectos teoricos da disciplina com a pratica necessaria para transpor o
conteudo em sala de aula, isso se refletirh em como os conteudos de quimica séo
abordados no ensino médio. Dessa forma, se na escola espera-se que o professor de
ensino médio modifique sua acdo, cabe aos professores-formadores modificar a
formacao inicial que estéo oferecendo (ECHEVERRIA; BENITE; SOARES, 2007).

Esse trabalho buscou, portanto, refletir sobre a formacédo de professores de
quimica assumindo a influéncia que esses formadores tém sobre os formados,
considerando os rastros histéricos que ainda marcam o processo de formacao; o
curriculo do curso; a formacao inicial e continuada desses professores; bem como um
olhar sobre a producdo académica feita pelos licenciados ao final do curso (trabalho

de concluséo.
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2. SOBRE O QUE E O COMO

Os trabalhos publicados sobre a Licenciatura revelam que boa parte dos
problemas enfrentados hoje sdo os mesmos desde a sua criacdo, e que ainda
continuam sem solucao definitiva. Dentre os diversos autores que assumem essa
mesma posicdo (GATTI, 2010; SCHON, 1998; ECHEVERRIA, 2007; CHRISTINO,
2013), Vianna (1999), sumariza bem os problemas enfrentados atualmente no ambito

da formacé&o de professores, dentre eles destacando-se.

“a falta de integragéo entre disciplinas de conteudos especificos e de
educacdo, fragmentacdo dos conteudos e discriminagcdo de
professores e alunos por parte de colegas dos cursos de Bacharelado
e cursos afins, baixo nivel de conhecimento dos alunos que ingressam
no curso, falta de perspectiva profissional devido a baixa remuneragéo
e as péssimas condicdes de trabalho no ensino médio, aliados ao
descaso para com a educacdo demonstrada pelos nossos
governantes.”

Sendo abrangente a tematica da formacao de professores e os problemas nela
enfrentados, aqui optou-se por assumir como tematica principal para objeto de
discussao, a forma como a racionalidade técnica se manifesta no curriculo do curso e
nas escolhas académicas feitas por professores formadores e por futuros professores,
e como tematicas adjacentes, temas acerca da profissdo docente como
profissionalidade, saberes e a pratica reflexiva.

Como metodologia aqui se emprega a revisao de literatura. Como revisao
entende-se “o0 processo de busca, analise e descricdo de um corpo do conhecimento”
(TIPOS DE REVISAO DE LITERATURA, 2015), e “Literatura’, “todo o material
relevante que € escrito sobre um tema: livros, artigos de periédicos, artigos de jornais,
registros historicos, relatérios governamentais, teses e dissertagées e outros tipos”
(Idem, 2015). “Assim a Revisao de Literatura deve possuir um encadeamento logico
onde 0 assunto anterior puxa 0 seguinte e assim sucessivamente. Esses assuntos
devem ser bem estruturados e organizados dando for¢a aos argumentos do trabalho.”
(MINUSI, 2018).

Foram também coletados dados referentes a formacdo académica dos
professores do curso de Licenciatura em Quimica do Instituto Federal de Educacéao,
Ciéncia e Tecnologia do Sertdo Pernambucano, Campus Ouricuri qgue exerceram sua

atividade entre 2010 e 2016; e os trabalhos de concluséo elaborados pelos licenciados
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do referido curso. Todas as informacdes coletadas sdo de dominio publico e apenas
foram categorizadas e rearranjadas a fins de discusséo.

Sobre a discusséao feita, essa € feita por meio de uma revisao da literatura
narrativa, com uma tematica aberta, ndo partindo de fontes pré-determinadas ou
especificas (Idem, 2007), o que da maior flexibilidade e eloquéncia ao texto, além
disso, aqui optou-se por entrelagar o referencial tedrico a discussdo em um formato
capitular, sendo importante ressaltar que a selecéo e a interpretacédo das informacdes

reunidas pelo levantamento bibliografico estdo sujeitas a subjetividade da autora.
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3. SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

A discussédo sobre o preparo de professores surge de forma explicita apds a
independéncia do Brasil, quando se comeca a pensar na questdo da instrucao
popular. Quanto ao histérico da formacdo de professores no Brasil, optou-se por

organiza-lo em seis periodos (Quadro 1) assim como os pontuados por Saviani (2009).

1827-1890 Prevaléncia do 1890-1932 Reforma 1932-1939 | Organizacao dos
modelo das Escolas Paulista da institutos de
Normais Escola Normal educagéao

1939-1971 Organizacéo e 1971-1996 | Substituicdo da | 1996-2006 | Escolas Normais

implementacéo dos Escola normal Superiores e 0
cursos de pela Habilitag&o Novo Perfil do
pedagogia e Especifica de Curso de
licenciatura Magistério Pedagogia

Quadro 1: organizacéo do histérico da formacéo de professores no Brasil

Fonte: elaborado pela autora.

Em 15 de outubro de 1827 a Lei das Escolas das Primeiras Letras é
promulgada, determinando que o0 ensino nessas escolas deve ser desenvolvido pelo
método mutuo e que “os professores deverao ser treinados nesse método, as proprias
custas, nas capitais das respectivas provincias” (SALVIANI, 2009).

A adocdo do ensino mutuo nessas escolas tinha por objetivo ensinar
rapidamente o maior niumero de alunos possivel a um baixo custo. O método matuo,
também conhecido como método Lancaster foi desenvolvido na Inglaterra no final do
século XVIII e inicio do século XIX por Andrew Bell e Joseph Lancaster, quando a
Inglaterra fervia com o processo de industrializacdo. Essa mudancga que ocorria no
velho mundo, e a velocidade com a qual ocorriam, requeria também uma mudanca na
classe trabalhadora, que deveria ser minimamente instruida para que trabalhassem
por e para essa nova Inglaterra, dai a necessidade de um ensino também veloz.

Eby (1978 apud CASTANHA, 2012) comenta que “de acordo com a proposta o
professor ensinava a licdo a um grupo de meninos mais amadurecidos e inteligentes”.
Os alunos eram divididos em pequenos grupos, os quais recebiam a “licdo atraves
daqueles a quem o mestre havia ensinado”. Assim um professor poderia “instruir

muitas centenas de criangas’.
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Manacorda (2004, apud CASTANHA, 2012) afirma que no método Lancaster
cada grupo de alunos formava uma classe ou circulo, onde cada um tinha um lugar
definido pelo seu nivel de saber, e conforme esse ia progredindo, mudava também o
seu posicionamento na classe ou circulo. Sendo assim, a competicédo era um principio
ativo nesse método. O autor ainda salienta que “esse sistema era rigido e controlado
por uma disciplina severa”, e que o método criado por Bell e Lancaster tinha por
objetivo “diminuir as despesas da instrugéo, abreviar o trabalho do mestre e acelerar
os progressos do aluno”. Esse modelo espalhou-se rapidamente pela Europa em
paises como Franca, Suica, Italia, Portugal, até chegar ao Brasil.

Ap6s a promulgacéo do Ato Adicional de 1834, a instrugcao primaria deixou de
ser responsabilidade do estado e passou a ser responsabilidade das provincias, que
entdo passaram a adotar, para a formacao de professores o0 mesmo modelo seguido
nos paises europeus, trazendo entdo para o Brasil o modelo da Escola Normal, que
foram as primeiras escolas de formacgao de professores, sendo que “o curriculo
dessas escolas era constituido pelas mesmas matérias ensinadas nas escolas de
primeiras letras” (SALVIANI, 2009), assim nas escolas normais era enfatizado o
dominio do conteudo que deveria ser transmitido aos alunos. Essas escolas
correspondiam ao ensino secundario, e a partir do século XX, ao ensino médio, e
também eram responsaveis pela formacao de professores para o ensino infantil e para
0s primeiros anos do ensino fundamental.

Gatti (2011) conta que no inicio do século XX comecaram a se manifestar
preocupacdes com relacdo a formacgao de professores para o secundario, hoje ensino
fundamental e médio. Preocupacfes essas que fizeram surgir o interesse em formar
esses professores em cursos regulares e especificos, pois os professores desses
periodos escolares eram geralmente profissionais liberais e autodidatas.

Em 1890, a reforma da instrucéo publica do Estado de Sao Paulo, leva a uma
reforma nas Escolas Normais, reforma essa, cuja principal inovacao foi a criacdo da
escola-modelo anexa a Escola Normal, onde os professores seriam preparados
através de exercicios praticos, onde pela primeira vez houve uma preocupacdo com
a preparacao didatico-pedagogica.

Esse foi um momento marcante na historia da formacéao de profissionais para
0 magistério, pois além da criacdo da escola modelo, houveram mudangas no
curriculo, ampliando o tempo do curso e dando énfase as matérias e exercicios

praticos vinculados ao trabalho pedagoégico (SCHEIBE,2008).
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Contudo mesmo apos a reforma paulista e com a expansdo do modelo
proposto, a principal preocupacdo nessas escolas ainda era dominar o conteudo que
deveria ser transmitido aos alunos.

Uma nova fase surgiu, contudo, em 1932 com a criacdo dos institutos de
educacédo, onde se esperava que a consolidacdo de um modelo pedagdgico-didatico
de formacgé&o docente fosse capaz de corrigir os problemas das Escolas Normais.

Contudo, somente em 1939 com o decreto de Lei n. 1190 foi instituido um
modelo base para a organizacdo dos cursos de licenciatura e pedagogia (SALVIANI,
2009).

No final dos anos 30, nos cursos de bacharéis existentes acrescentava-se um
ano de disciplinas da area de educacéo para a obtencédo também da licenciatura, que
habilitava os formandos a ensinarem no ensino secundario. O mesmo foi feito com o
curso de pedagogia que se destinava a formar bacharéis especialistas em educacao,
e com a extensdao de curriculo, professores para as escolas normais.

Em ambos os cursos o modelo proposto era que 0s trés primeiros anos eram
dedicados para o estudo de disciplinas especificas e o Ultimo ano para a formacgéao
didatica, modelo 3+1, conhecido como modelo da racionalidade técnica
(PEREIRA,1999; SA & SANTOS, 2009; SAVIANI, 2009) em que o professor era visto
como um técnico que aplicaria na sala de aula as regras derivadas dos conhecimentos
cientificos e pedagdgicos.

O golpe militar de 1964 trouxe novas mudancas para o campo educacional do
Brasil.

“Ap0s a implantagdo do regime militar de 1964 e da Lei n® 5.692, de
1971 o modelo de formacdo de professores foi em grande parte
descaracterizado. Esta lei reformou o ensino obrigatério que passou a
denominar-se de primeiro grau, estendendo-o de quatro para oito
anos, juntando o primario ao gindsio; implantou também a
profissionalizacdo compulséria no ensino de segundo grau,
transformando a escola normal numa das habilitagcbes profissionais
deste nivel de ensino” (SCHEIBE, 2008).

Nesse ambito de mudancas as Escolas Normais deixaram de existir e outro
modelo de formacao foi instituido em seu lugar, além dos institutos de educacao

previamente criados. Nesse novo modelo de formacédo foi instituida a habilitacdo
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especifica de segundo grau para o exercicio de magistério no primeiro grau, antes
conhecido como primario.

Posteriormente, em 1972, a habilitacdo especifica do magistério foi dividida em
duas modalidades, uma que habilitaria a lecionar até a quarta séria — com duracéo de
2.200 horas —, e outra que habilitaria a lecionar até a sexta série — com duragéo de
2.900 horas. Para as ultimas séries do primeiro grau e para o ensino do segundo 0s
profissionais deveriam ser formados em cursos de licenciatura curta ou plena
(SALVIANI, 2009).

Ainstituicdo desse modelo levou ao desencadeamento de outro movimento que
ganhou forgas a partir de 1980 e pedia pela reformulacdo dos cursos de pedagogia e
licenciatura.

Em 1986 o Conselho Federal de Educacao aprova o parecer n. 161, ficando a
cargo dos cursos de pedagogia oferecer formacao docente para ensinar da 12 a 42
séries do ensino fundamental (GATTI, 2010).

A maior mudanca ocorreu com a Lei n. 9.394/96, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN) que exige que a formacéo do professor seja feita em
nivel superior e da um prazo de dez anos para implantacéo.

Em 2002, outro marco, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéao
de Professores séo promulgadas e nos anos subsequentes diretrizes curriculares para
cada curso de licenciatura comecam a ser aprovadas pelo Conselho Nacional de
Educacdo (CNE). As propostas de diretrizes nacionais para a formacdo de
professores para a educacao basica visam construir uma sintonia entre a formacéao
de professores, a LDBEN, ou simplesmente LDB, e as diretrizes curriculares nacionais
para a educacéo, infantil, para o ensino fundamental, e para o ensino médio. Desta
forma, reconhecendo a necessidade de uma formacao inicial e continuada alinhada
com os objetivos, especificidades e problemas encontrados na educacdo basica em
todos os niveis.

Atualmente, as diretrizes que regulamentam os cursos de formacao de
professores, as licenciaturas e 0s cursos de quimica sao:

e Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada dos

Profissionais do Magistério da Educacao Bésica, parecer CNE/CP n° 2/2015,

compreendendo os cursos de graduacgao de licenciatura, cursos de formacao

pedagogica para graduados néo licenciados e cursos de segunda licenciatura,
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e Diretrizes Curriculares para os cursos de Bacharelado e Licenciatura em
Quimica, Resolucdo CNE/CES 8/2002 que estabelece que o projeto
pedagogico de formacéo profissional a ser formulado pelo curso de Quimica
deve explicitar: o perfil dos formandos; as competéncias e habilidades; a
estrutura do curso; os conteudos basicos, complementares e especificos para
a Educacéo Basica; o formato dos estagios; as atividades complementares e
formas de avaliacéo;

e Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Quimica, Resolucao
CNE/CES 7/2001, que estabelece as diretrizes para cursos de quimica,
contemplando as modalidades de bacharelado e licenciatura plena, deixando
claro as diferencas entre as duas modalidades e servindo também como
documento orientador para a formulacao do projeto pedagogico do curso;

e Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores de
Educacéo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacgédo plena,
Resolucdo CNE/CP 1/2002.

Outros pareceres importantes sdo a Resolugcdo CNE/CP 2/2002 que institui a
duracdo e carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacéo plena, de formacao
de professores da educacdo basica em Nivel Superior; a Lei n° 11.892 de 29 de
dezembro de 2008 que institui a Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e
Tecnologica, criando os Instituto Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia; e a Lei
n° 13.005 de 25 de junho de 2014 que aprova o Plano Nacional de Educacdo com

vigéncia de dez anos que tem como diretrizes:

“| erradicacao do analfabetismo;

Il universalizacédo do atendimento escolar;

Il superacédo das desigualdades educacionais, com énfase na
promocéo da cidadania e na erradicagéo de todas as formas de
discriminagao;

IV melhoria da qualidade da educacao;

V formagéo para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos
valores morais e éticos em que se fundamenta a sociedade;

VI promocdao do principio da gestdo democrética da educagdo
publica;

VIl promog&o humanistica, cientifica, cultural e tecnoldgica do Pais;
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VIII estabelecimento de meta de aplicacao de recursos publicos em
educacao como proporc¢ao do Produto Interno Bruto PIB, que
assegure atendimento as necessidades de expansdo, com padrao de
qualidade e equidade;

IX valorizac&o dos (as) profissionais da educacgao;

X promogé&o dos principios do respeito aos direitos humanos, a
diversidade e a sustentabilidade socioambiental.”

Entretanto, Gatti (2011) afirma que mesmo com 0s ajustes propostos nessas
diretrizes, nas licenciaturas ainda havia a prevaléncia do modelo que fora consagrado
no inicio de século XX para as licenciaturas, com foco na area disciplinar especifica,
e com pequeno espaco para a formacéo pedagadgica.

Os séculos XIX e XX foram marcados por fortes mudancas no campo
educacional que refletiam as mudancas politicas e sociais que aconteciam no pais na
época. Seja com o que é conhecido como ensino basico, comecando com o modelo
das escolas de primeiras letras até as séries de primeiro grau e de segundo grau; e
também com as escolas normais até os cursos de pedagogia e licenciatura.

Embora durante esses dois séculos tenham ocorrido grandes mudancas no que
se refere a curriculo e duracédo de curso, 0 escopo basico se manteve praticamente
inalterado.

Se o principal objetivo das escolas era transmitir conhecimento aos alunos, o
principal objetivo das escolas de formacédo de professores, dos cursos de formacgéao
de professores e dos institutos de educacédo era garantir que os professores tivessem
acesso a esse conhecimento, para que esses pudessem entdo, transmitir aos alunos.
Até esse ponto parece que € necessario que durante um curso de formacao de
professores haja um esforco em aprimorar os conhecimentos do futuro professor,
entretanto, o enfoque apenas no conhecimento em si ajuda apenas no que se refere
ao “o que ensinar”, ndo respondendo ao “como ensinar”.

Contudo, mesmo que essa corrente tecnicista tenha dominado o campo da
educacéo e outras tentativas mais arrojadas tenham sido abandonadas ao longo do
caminho, ainda havia outras discussdes sobre formacéo docente e ideias pedagdgicas
acontecendo. Muitas dessas discussbes tendo contribuido, inclusive, para a

elaboracao das diretrizes e leis mencionadas anteriormente.
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Alves (2007) tendo como base estudos desenvolvidos por autores como
Salviani (1997, 1999, 2001), Xavier (2002), e Ribeiro (1986), aponta trés momentos
importantes no que se refere ao pensamento pedagogico no Brasil ao longo do século
XX: 0 movimento escola novista, a pedagogia tecnicista e a pedagogia historico-
critica, sendo Saviani (1991) o precursor dessa ultima.

O Manifesto dos Pioneiros, constituido principalmente pela elite intelectual
brasileira, criou um marco na redefinicdo da educacao do Brasil, levando ao como

ficou conhecido, o movimento Escola Nova.

“O escolanovismo representa uma proposta pedagdégica de carater
humanista e tem seus pressupostos constituidos a partir da chegada
ao Brasil de ideias oriundas da Europa e dos Estados Unidos,
principalmente do educador norte-americano John Dewey e sua

concepcao liberal de educacéo e sociedade. ” (ALVES, 2007)

Um ponto de mudanca que se pode destacar referente a esse movimento € a
descentralizacdo da sala de aula, que até entédo era centralizada exclusivamente no
professor, passando nesse momento a enfocar-se no aluno e em suas necessidades,
cabendo ao professor organizar as situacdes da sala de aula de modo a permitir o
aprendizado do aluno. Desse modo, o enfoque ndo € somente em 0 que ensinar,
havendo uma nova preocupacéo a ser levada em consideracdo na sala de aula, que
€ como — com quais meios ensinar.

Outra mudanca proposta pelo Manifesto dos Pioneiros refere-se a formacéo
dos professores, sugerindo que essa fosse feita em nivel superior, uma vez que desde
0 século XIX essa formacdo era realizada nas escolas normais.

Os anos finais da década de 50 e os anos da década de 60 foram marcados
por significativas mudancas sociais, politicas, econdmicas e tecnoldgicas, logo, urgia-
se por mudancgas no campo educacional que se adequassem a essa sociedade que
demandava mao de obra especializada, nesse contexto, a educagéo era vista como
um “fator de producédo” (Alves, 2007), cuja implementacdo deveria cumprir as
exigéncias do mercado, ao passo em gque também, como o contexto politico exigia, a
politica era tirada do contexto educacional.

Assim, com a educagéao sendo vista como forma de, ndo impulsionar, mas de

ndo empatar o desenvolvimento industrial do pais, Lelis (2001) aponta que o
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pensamento educacional em si, mudou, voltando-se para a instrumentalizacdo do
ensino, ao passo em gque a formacdo docente passou a ser orientada para “o dominio
de comportamentos e habilidades passiveis de serem verificados”. Tais aspectos
culminaram no periodo aureo do tecnicismo no Brasil na década de 70.

As mudancas politico-econdmicas ocorridas no final dos anos 70 e anos iniciais
dos anos 80, com a deslegitimac&o do regime militar e o colapso econémico do pais,
vieram a culminar, no campo educacional, na chamada pedagogia histérico-critica que
se posicionava a favor da classe trabalhadora, ao invés de vé-los como meros meios
de producao, que valorizava o conhecimento sisttmico e que ndo era neutra ou
apolitica na sua prética educativa, assim como a pedagogia tecnicista.

Por fim chegamos a dois modelos de formacao de professores consagrados: o
modelo dos contetdos culturais cognitivos, em que a formacdo do professor é
baseada no estudo de conhecimentos especificos da area em que ira lecionar, em
suma, um herdeiro da racionalidade técnica; e o modelo pedagdgico-didatico, que
considera o preparo pedagogico-didatico essencial para a formacdo do professor.
Entretanto esse segundo modelo ndo deixa de lado a preocupag¢do com o conteudo,
mas, além desse, a universidade ou curso de formacdo de professores devera
possibilitar também, de forma sistematica e que integrasse a grade curricular, a
preparacao didatica pedagdgica.

Esse dilema entre um modelo e outro foi o que acabou levando ao modelo 3+1,
gue apenas adicionava algumas disciplinas ou estagio supervisionado para dar cabo
da formacado didatico pedagdgica do professor, entretanto esse modelo acaba por
neutralizar ou secundarizar os aspectos da formacéo didatico pedagdgica, uma vez
gue o modelo dos conteudos é priorizado. Entretanto, se se fala em priorizar a
formacdo didatico pedagogica em detrimento dos contetddos, h4 uma perda de
oportunidade de capacitar o professor tecnicamente, o que resulta no dilema teoria
versus pratica, em que a teoria e pratica sao inconciliaveis.

A discusséo sobre esses dois modelos foi feita mais notadamente por Salviani
(2009), que apresenta de modo mais didatico o dilema desses dois modelos. Contudo
o conceito de dilema traz uma inconciliabilidade entre as partes, portanto este trabalho
opta por utilizar o termo dicotomia teoria-pratica, visto que sdo duas partes opostas,

mas inerentes e indissollveis ao ato docente.

3.1. DA FORMACAO DE PROFESSORES DE QUIMICA NO BRASIL
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N&o é possivel que um professor possa ser considerado apto para a sala de
aula sem que esse domine os conteudos das disciplinas que ira lecionar. Contudo o
processo de ensino ndo € um ato sobrenatural no qual o professor vasculha sua mente
em busca de um conhecimento especifico, ludibria o aluno e deposita esse
conhecimento, integro, tal e qual em sua mente.

A ‘teoria’, os conteudos, todo o aparato tedrico ao qual o professor teve acesso
durante seus anos de formacéao, formal e informal, inicial e continuada é a pedra
fundamental sobre a qual o professor constréi a si mesmo. Ela é seu ponto de apoio.
Entretanto a teoria é inerte, o que a relacdo ensino-aprendizagem ndo admite,
portanto é preciso uma construcdo que a faca movel, a didatica pedagdgica, a pratica,
s6 assim o professor é capaz de realizar a transposicao dos conteudos, retira-lo la de
dentro de suas fundacg@es e permitir que viaje, tome forma durante o percurso, até que
os alunos transformem esses conteldos em partes de suas proprias fundacbes. E
qguer o professor esteja atento, ou ndo, sempre que se esta disposto a ‘ensinar’ ele
utiliza a pratica que |he é inerente.

Na disciplina de quimica, como em outras disciplinas da area de exatas €
comum que a pratica docente fiqgue eclipsada pelos conteddos e que 0 processo
conjunto de ensino aprendizagem, resuma-se a um ato de ensinar no qual o professor
leva, mostra, apresenta aos alunos os contetdos de quimica que Ihe sao atribuidos a
aguele ano escolar em um desfile de equacdes, férmulas, nomenclaturas e macetes
0s quais os alunos devem memorizar e tomar nota. Em um caso assim nao ha uma
construcdo, uma relacdo mutua de saber-aprender entre aluno-professor, apenas uma
exposicao de conteudos que o professor tem por dever expor, e o aluno por aprender.

Assume-se aqui, como um dos fatores para que esse tipo de relacdo aconteca,
a heranca recebida de outros professores durante a vida escolar e os resquicios de
como até pouco tempo era feita a formacéo de professores de quimica no Brasil e
como esse modelo se tornou uma caracteristica intrinseca do ensino de quimica na
educacgédo basica e no ensino superior.

No Brasil, o curso de formacao de professores em Quimica foi desenvolvido no
modelo “3+1” desde os anos de 1930 e, somente a partir dos anos de 1980,
comecgaram a serem criados os primeiros cursos noturnos em Quimica (VIANNA et
al., 1997). Segundo Salviani (2009) os cursos de licenciatura surgiram a partir dos

Institutos de Educacao do Distrito Federal e de Sao Paulo, sendo que o Instituto de
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Educacédo do Distrito Federal foi criado no Rio de Janeiro (na época capital federal)
em 1932, e o de Sao Paulo em 1933. Transformando-se respectivamente na
Universidade do Distrito Federal em 1935, e na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras na Universidade de Sdo Paulo em 1934 (GARCIA, 1994), sendo que essa era
composta pelos cursos de: Filosofia, Ciéncias (com sub-segdes: Ciéncias
Matematicas, Ciéncias Fisicas, Ciéncias Quimicas, Ciéncias Naturais, Geografia e
Historia, Ciéncias Sociais e Politicas) e Letras (MESQUITA, 2011).

Apos seis anos, com a Lei n. 452, de 5 de julho de 1937, a USP passou a se
chamar Universidade do Brasil. Em 1939 a UDF foi extinta e incorporada a UB, que
dentre as varias instituicdes que a integravam estavam a Faculdade Nacional de
Filosofia, Ciéncias e Letras; Faculdade Nacional de Educacédo, Escola Nacional de
Quimica; e o Instituto de Quimica e Eletroquimica. Por fim o decreto lei n® 1.190 de 4
de abril de 1939 transforma a FNFCL em Faculdade Nacional de Filosofia (FNFi) e
determina que essa sirva de modelo para as demais instituicbes semelhantes de
educacao superior no pais (MESQUITA, 2011; SA, 2009 ; CHRISTINO, 2013).

De acordo com Massena (2010) o propésito da FNFi era

“preparar trabalhadores intelectuais para o exercicio das altas
atividades de ordem desinteressada ou técnica; preparar candidatos
ao magistério do ensino secundario e normal; realizar pesquisas nos

varios dominios da cultura, que constituem objeto de ensino”.

A FNFi era composta por quatro se¢des, Filosofia, Ciéncias, Letras, Pedagogia
e uma secdo especial de Didatica. O curso de Quimica fazia parte da secao de

Ciéncias e poderia ser feito em trés séries cujas disciplinas eram:

“a) primeira série: complementos de Matematica, Fisica Geral e
Experimental, Quimica Geral e Inorganica, Quimica Analitica
Qualitativa; b) segunda série: Fisico-quimica, Quimica Orgéanica e
Quimica Analitica Quantitativa e c) terceira série: Quimica Superior,
Quimica Biologica e Mineralogia” (MASSENA, 2010).

Percebe-se pelas disciplinas cursadas em cada ano que o curso se dedica a
formar bacharéis em quimica, entretanto ainda havia o curso de didatica composto

pelas disciplinas: Didatica Geral, Didéatica Especial, Psicologia Educacional,
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Administracdo Escolar, Fundamentos Biologicos da Educacdo e Fundamentos
Socioldgicos da Educacdo. Assim o curso de Quimica era feito em trés anos e o de
Didatica em um, se tornando essa modalidade de formacao conhecida como modelo
“3+1” (MESQUITA, 2011; MASSENA, 2010).

No entanto, embora oficialmente esse modelo tenha feito parte dos curriculos
somente até a década de 1960, percebem-se reflexos desse modelo ainda nos dias
de hoje (CHRISTINO, 2013). Ha um bloco de disciplinas de nucleo comum aos cursos
de licenciatura e bacharelado mais disciplinas basicas de formacdo pedagdgica.
Esses dois blocos de disciplinas eram simplesmente superpostos, ndo havendo
nenhuma integracao entre as disciplinas ministradas (Garcia & Kruger, 2009). Essa
era a situacao das licenciaturas em quimica e cursos de formacédo de professores no
final dos anos 30.

Contudo mesmo depois de mais de vinte anos desde que a LDB foi promulgada,
e quase duas décadas de leis e diretrizes que promulgam um projeto de formacéo
orientado para a realidade social, para suprimir as necessidades encontradas no
ensino basico, e que orientam para uma formacdo critica e reflexiva, tais

responsabilidades recaem derradeiramente sobre os professores formadores.
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4. SOBRE O CURSO

O Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do Sertao
Pernambucano tem sua criacdo outorgada a partir da Lei 11.892 de 29 de dezembro
de 2008 (BRASIL, 2008), que dentre outras providéncias institui a Rede Federal de
Educacédo Profissional, Cientifica e Tecnologica, e cria Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia, sendo o Instituto Federal do Sertdo Pernambucano
— cujo Campus Ouricuri € um dos Campi que o integra — criado mediante a
transformacdo do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica (CEFET) de Petrolina,
assim como outras instituicbes mencionadas nessa lei, tem natureza juridica de
autarquia e possui autonomia administrativa, patrimonial, financeira, disciplinar e
didatico-pedagdgica.

O Campus Ouricuri € um dos onze Campi que compdem o IF Sertdo PE,
inaugurado em 2010, localizado no municipio de Ouricuri, possui uma fazenda de 51
hectares e um complexo de agroindustria. Atualmente o campus oferece 11 cursos
entre as modalidades médio integrado (Agropecuaria, Informética e Edificacdes),
subsequente (Agropecuaria, Informatica, Agroindustria e Edificacfes), subsequente
EAD (Manutencéo e Suporte em Informatica), Proeja (Agroindustria e Edificacfes) e
superior (Licenciatura em Quimica). Além do municipio onde é localizado, beneficia
outros nove municipios do Sertdo do Araripe e um do Sertdo Central, sendo eles
Araripina, Bodocd, Exu, Granito, Ipubi, Moreilandia, Santa Cruz da Venerada,
Parnamirim, Trindade e Santa Filomena (IF SERTAO PE, 2011).

Sobre o curso Superior de Licenciatura em Quimica, no site da instituicdo (IF
SERTAO PE, 2017) traz-se que esse curso tem por objetivo formar profissionais
habilitados ao exercicio do magistério na educacao basica, podendo também atuar na
producao industrial, e em industrias: quimicas; petroquimicas; alimentos e bebidas;
papel e celulose; farmacos; téxtil; pigmentos e tintas; plasticos e cimento; e na area

comercial com vendas, representacdo e assisténcia técnica.

4.1. DOS DISCENTES
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Desde que o curso de licenciatura em quimica comecou a funcionar no ano de
2010, todos os anos ha a entrada de uma nova turma, perfazendo nesse ano de 2018
oito turmas de licenciatura em quimica no total. Na biblioteca do campus ha
atualmente, no entanto, vinte e dois trabalhos de conclusédo de curso (Quadro 02)

datados em 2014, 2015 e 2016, sendo dez deles artigos apresentados no ano de

2014. Desses dez artigos apenas um tem a Educacdo como area.

Titulo

Palavras chave

O que é o trabalho

Sintese e  caracterizagdo

estrutural de pés cerémicos de

Solventes; evolucdo estrutural,

co-precipitagao.

Sintese de particulas.

a tungstato de prata, pelo
método da co-precipitacao
Desenvolvimento de um | Aula pratica; equipamento | Construcéo de extrator de dleo

extrator de 6leo construido com

materiais  alternativos: uma
proposta para o ensino de

quimica

alternativo; extracdo de Oleo;

extrato etéreo.

a partir de materiais alternativos
com o potencial de uso no

ensino de quimica organica.

Sintese quimica de nano
particulas magnéticas usando
um agitador mecéanico de baixo

custo

Nano particulas; oxido de ferro

e hematitas.

Sintese e caracterizacdo de

nano particulas magnéticas.

Influéncia de ifons carbonatos
na qualidade das aguas do
acude Engenheiro Camacho

em Ouricuri-PE

Agua; acude tamboril; analises

fisico-quimicas.

Andlise de qualidade de agua.

Efeito

solventes sobre o crescimento

das propor¢cbes de

das particulas de molibdato de

prata

Diferentes solventes; sintese;

cristais; molibdato de prata.

Sintese de particulas de
molibdato de prata pelo método

da co-precipitacao.

Reducéo verde Sintese de

Nano particulas; prata e Anona

Sintese de nano particulas de

nanoparticulas de prata | muricata. prata a partir do extrato de

utilizando o extrato da semente semente de graviola, uma

da Graviola como agente proposta de sintese de

redutor particulas no campo da quimica
verde.

Sintese e Caracterizacdo da | Biomateriais; co-precipitacdo; | Sintese de hidroxiapatita pelo

hidroxiapatita por co-

hidrotérmico; hidroxiapatita

método de co-preciptacao..
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precipitacdo seguido do método

hidrotérmico

ciéncias em Ouricuri-PE

Sintese verde de | Nanoparticulas; prata; Syagrus | Sintese de nanoparticulas de

nanoparticulas de prata coronata. prata a partir de extrato de licuri
(fruta), uma proposta de sintese
de particulas no campo da
guimica verde.

Reflexdes acerca do ensino de | Formacdo de professores; | Investigacdo da préatica de

pratica pedagdgica; tecnologia

da informacéo e comunicacéo.

professores de ciéncias nas
escolas estaduais, por meio de
observagcBes e questionarios

semiestruturados.

Sintese de coarcevato a partir
do polifisfato de sédio e de

metais divalentes

Polifosfato de sodio;
coacervagao; coacervacao
complexa.

Sintese de coarcevato..

Quadro 2: trabalhos de concluséo de curso naforma de artigo, produzidos em 2014.

Fonte: elaborado pela autora.

Dos dez trabalhos, sete sdo pesquisas que visam a sintese de algum composto,

particula (3), cristal (1), nano particula (3) e coarcevato (1); um é uma anélise de agua

de um acgude que abastece uma comunidade da regido; construcado de equipamento

com materiais alternativos (de facil acesso) para realizacdo de aulas praticas de

guimica orgéanica no ensino basico; e uma reflexdo do ensino de ciéncias ho municipio

de Ouricuri-PE.

Foram encontrados doze trabalhos de conclusdo de curso escritos em forma

de monografia, descritos no Quadro 03, sete datados em 2015 e 5 em 2016.

Ano Titulo Palavras chave O que é o trabalho

2015 | Produgdo de saberes com | Jogos didaticos; Analise da contribuicdo de jogos
jogos didaticos aplicados no | ensino-aprendizagem; | didaticos na aprendizagem do
ensino da quimica solucdes quimicas. contelido de solugbes quimicas.

2015 | O uso do ludico no ensino de | Ensino de quimica; Analise de como os jogos ludicos

quimica: reflexos no processo

de ensino e aprendizagem

jogos ludicos;
aprendizagem
prazerosa; aula

diversificada.

podem facilitar o processo de

ensino em uma turma do
primeiro ano do ensino médio da

cidade de Ouricuri-PE.
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2015 | Quimica ao alcance das maos: | Ensino; Andlise das contribuicbes que
producédo de laboratério portatil | experimentacao; um laboratério portatil, feito com
para aulas experimentais quimica; laboratoério materiais de facil acesso, pode

portatil. agregar para a aprendizagem

dos alunos como uma alternativa

as limitagbes estruturais da

escola.

2015 | Analise fisico-quimica e | Panificacéo; Analise e caracterizacdao da
sensorial de um pao elaborado | aceitabilidade; farinha de macalba e andlise
com farinha de macalba | bromatologia. nutricional e sensorial do pao
(Acrocomia aculeata) feito a partir dessa farinha.

2015 | Estudo da composi¢éo de pélen | Compostos bioativos; Investigagcdo da presenca de
apicola comercial fendlicos; polén compostos bioativos no polén

apicola. apicola comercial.

2015 | Coacervacao complexa a partir | Quitosana; polifosfato | Sintese de materiais.
de polifosfato de sédio e | de sédio; Coacervacao complexa de entre
quitosana coacervagao; dois polinions de cargas

coacervagao opostas.
complexa.
2015 | Analise fisico quimica e | Analise de agua; agua | Analise fisico-quimica e

microbiolégica de &gua para | potavel; fisico-quimica; | microbiolégica das &guas de

consumo humano nas torneiras | microbioldgica agua para consumo humano das
e reservatérios da escola torneiras e reservatdrio de uma
estadual dom idilio José Soares escola estadual da cidade de
no municipio de Ouricuri-PE Quricuri-PE.

Quadro 3: monografias produzidas por graduados do curso de Licenciatura em Quimica no ano
de 2015.

Fonte: elaborado pela autora.

A maioria dos trabalhos produzidos no ano de 2015, exceto por um cujo objetivo
era a sintese de um material, se refere a analise ou investigagcao de algo. Dos outros
seis, quatro tem a Quimica como grande area, dois deles pertencendo ao escopo da
quimica dos alimentos. Os trés restantes tém a Educacdo como grande area, dois dos
guais séo sobre jogos como metodologia no ensino de quimica.

O Quadro 04 é referente aos trabalhos produzidos no ano de 2016, dentre os

quais trés tem a Educacdo como grande area; e dois a Quimica.
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Ano Titulo Palavras chave O que é o trabalho

2016 | A quimica no cotidiano do aluno | Ensino de quimica; | Pesquisa quali-quantitativa que

contextualizacéo; discute a quimica no cotidiano do
aprendizagem aluno através da observacéo de
facilitada duas turmas de nono ano e

aplicacéo de questionario.

2016 | Reaproveitamento de pilhas e | Livros didaticos; | Andlise e comparacao de livros
baterias: andlise de artigos | eletroquimica; artigos didaticos de quimica e de artigos
relacionados aos livros de cientificos afim de comparar
quimica do ensino médio como essas fontes discutem o
reaproveitamento de pilhas e

baterias.

2016 | Desempenho comparativo de | Avaliacao; Avaliagdo do  desempenho

alunos nas esferas estadual, | desempenho escolar; | escolar através das notas dos

federal e privada do municipio | quimica alunos de todas as redes de
de Ouricuri-PE: um desafio ensino da cidade de Ouricuri PE
para o ensino de quimica na disciplina de Quimica.

2016 | Sintese de nanocristais via | Molibdato; solventes e | Sintese de nanocristais pelo

método de copreciptagdo e | fotoluminescéncia processo de co-precipitacdo e
processamento em  fornos processamento em forno micro-
micro-ondas hidrotermal: ondas.

estudo estrutural e

fotoluminescente

2016 | Avaliacdo da troca catidnica em | Nanotubos de titanato; | Avaliacdo dos efeitos estruturais
nanotubos de titanato obtidas a | troca ibnica; band gap. | e analise da resposta
partir de um precursor nao fotocatalitica provenientes da
comercial modificacdo de nanotubos de

titanato de sodio.

Quadro 4: monografias produzidas por graduados do curso de Licenciatura em Quimica no ano
de 2016.

Fonte: elaborado pela autora.

Trés dos cinco trabalhos pretendem avaliar ou analisar algo. Os dois restantes
sdo sobre a sintese de um material;, e 0 outro, uma discussdo sobre a quimica no
cotidiano e como essa abordagem pode faciltar o ensino de quimica, e
consequentemente a aprendizagem dos alunos. Além desse ultimo, os outros dois

trabalhos a se enquadrarem na area da educacao séo a avaliacdo de desempenho
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dos alunos na disciplina de quimica com uma discussdo sobre as possiveis causas
para os resultados obtidos; e uma andlise de como o reaproveitamento de pilhas e
baterias é discutido nos livros didaticos de quimica no ensino médio.

Juntando as informac¢des dos Quadros 01, 02 e 03 obtém-se os graficos 1 e 2:

M Analisar/avaliar B Sintezar Investigar ® Outros

Gréfico 1: TCCs categorizados por objetivos.

Fonte: elaborado pela autora.

Em que 40,91% de todos os trabalhos de concluséao de curso elaborados tem
por objetivo geral a sintese de um composto, substancia, pé particula ou nanoparticula
e 40,91% se propdem avaliar ou analisar algo, independente da grande area ser
Quimica ou Educacéo.

Quanto a grande area, os trabalhos se dividem conforme mostra o gréfico 2:
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B Quimica M Educagdo

Gréfico 2: TCCs categorizados por area.

Fonte: elaborado pela autora.

4.2. DOS DOCENTES

Os docentes aqui referidos sdo os professores — também referidos nesse
trabalho como professor formador — que exercem ou exerceram fungcéo docente no
curso de Licenciatura em Quimica (IF SERTAO PE) Campus Ouricuri, lecionando:
disciplinas de quimica, correlatas e afins, como matematica, fisica, biologia, sendo
esse grupo de disciplinas, afim de exemplificacdo, chamadas aqui de disciplinas
conteudistas ou do Eixo I; e disciplinas de pratica pedagdgica, didatica, filosofia da
educacéo etc, categorizadas como disciplinas pedagoégicas ou do Eixo II.

Considerando os requisitos acima um total de 22 curriculos foram reunidos,
todos disponiveis na Plataforma Lattes mantida pelo CNPqg - Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico. Todas as informacgfes colhidas séo
publicas, entretanto optou-se por n&o listar nomes, ou exibir os titulos das publicacdes.
Muitos curriculos sequer tinham o titulo do trabalho de conclusdo de curso, e tédo
pouco esses (monografia, dissertacdo, tese) tinham exemplares na biblioteca da

instituicdo. Assim, ateve-se as informacdes presentes no Quadro 05:
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Periodo
~ e Trabalhos
Graduacdo | Especializagéo Mestrado Doutorado de .
. orientados
vinculo
Psicopedagogia
) 'p . 909 2016-
Pedagogia Institucional e - - -
o atual
Clinica
Licenciatura )
Docéncia do . 2010-
Plena em . . Educacéo - -
o Ensino Superior 2016
Historia
Ciéncias . o Desenvolvimento 2012-
o - Ciéncias Sociais -
Sociais Urbano atual
Educagcéo, . .
) Educacéo e Educacéo e 2010-
Pedagogia Cultura e _ ) 3
) Contemporaneidade | Contemporaneidade 2014
Contextualidade
Pedagogia Educacao . . 2014-
. Extenséo Rural Extenséo Rural -
Inclusiva 2015
) Leitura e
Pedagogia . 2014-
Producéo e - - -
atual
Textos
Licenciatura
em
i _ ) i 2014-
Filosofia; - Filosofia - -
atual

Bacharelado

em Teologia

Quadro 05: formacé&o, periodo de vinculo e trabalhos orientados pelos professores do eixo

Fonte: elaborado pela autora.

E importante ressaltar, no entanto, que o levantamento das informacées se

ateve somente aos professores do quadro docente efetivo que trabalharam na

instituicdo no periodo em que os vinte dois trabalhos de conclusdo de curso

elaborados.

Assim, foram encontrados sete curriculos que lecionaram disciplinas do Eixo |l

no periodo de tempo designado, dentre os quais quatro tem graduacdo em Pedagogia.

Dos sete, cinco tem especializacdo; cinco, mestrado; e trés, doutorado. Dentre os

quais dois tem graduagcdo em pedagogia, e um foi orientador de trés TCCs.

Do Eixo I, foram reunidos no Quadro 06, doze curriculos sob 0os mesmos

critérios ja especificados:




37

Periodo
x o Trabalhos
Graduacéao Especializagéo Mestrado Doutorado de .
. orientados
vinculo
Bacharelado o o 2014-
o - Quimica Quimica 6
em Quimica 2016
Zootecnia,; Agricultural And
Licenciatura Life Sciences; ] Ensino de 2013-
. i Zootecnia o 1
em Ciéncias Ensino de Ciéncias 2016
Biolégicas Biologia.
. . . 2011-
Fisica - Fisica Fisica -
2015
Licenciatura ) ) ) .
o Biologia e Bioprospeccéo 2011-
em Ciéncias o - -
o Quimica Molecular Atual
Biologicas
Licenciatura )
o » o Quimica 2014-
Plena em Quimica Teodrica Quimica . -
o Tedrica Atual
Quimica
. ] 2012-
Fisica - Fisica - -
Atual
Licenciatura
Educacéo » 2015-
em ) Matematica - -
. Matematica Atual
Matematica
Licenciatura o 2011-
) - Quimica - 3
em Quimica 2017
Licenciatura
em Quimica; ] )
Quimica Quimica 2012-
Bacharelado - . . 5
o Inorgéanica Inorganica 2014
em Quimica
Industrial.
Licenciatura )
Geometria 2011-
Plena em o - - -
» Euclidiana Atual
Matematica
Licenciatura . o 2010-
o - Quimica Quimica 1
em Quimica Atual
i . . Engenharia
Licenciatura . Engenharia de 2010-
o Quimica ) de 2
em Quimica Alimentos ] Atual
Alimentos

Quadro 6: formacéo, periodo de vinculo e trabalhos orientados pelos professores do eixo |.

Fonte: elaborado pela autora.
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Em que quatro sdo graduados como bacharéis e oito como licenciados.
Nenhum dos bacharéis tem especializacdo, todos tém mestrado e um nado tem
doutorado. Dos licenciados cinco, tem especializacdo, sete, mestrado, e trés,
doutorado. Dois docentes tém duas graduacdes, o primeiro obteve uma formagéo de
bacharel e depois uma de licenciado, e o segundo, o inverso.

Seis professores orientaram dezoito dos vinte e dois trabalhos de concluséo de
curso. Dos dozes, dois dedicaram uma etapa de sua formacado continuada a area da
educacdo, um em uma especializacdo em Educacdo Matematica, e 0 outro em um
doutorado em ensino de ciéncias.

Exceto pelos trabalhos da area de educacao, os trabalhos desenvolvidos na
area da quimica seguiram uma linha de pesquisa similar & de seus orientadores. Claro
que esse tipo de escolha é natural, quem melhor para orientar um trabalho sobre a
sintese de nanoparticulas, do que alguém que ja desenvolveu e desenvolve trabalhos
nessa mesma linha de pesquisa? Contudo, pelo menos no que diz respeito aos
destinos da formacédo, é possivel observar a influéncia que os formadores tém na
escolha de pesquisa dos licenciados.

Os trabalhos de pesquisa no campo da quimica sdo importantes, essenciais,
entretanto € preciso refletir sobre como esses trabalhos tém sido desenvolvidos no
ambito da licenciatura. Um professor de quimica ndo pode ser formado sem que esse
tenha acesso a oportunidades de aprendizagem que 0 permitam construir 0 seu
aparato tedrico de conhecimentos quimicos. Além disso, o que seria melhor para esse
objetivo que os licenciandos se envolverem em atividades de pesquisa, com
finalidades praticas para uma aprendizagem dos conteddos de quimica mais
significativa? E em um pais que tanto ainda precisa investir em pesquisa, ciéncia e
tecnologia néo estéo as licenciaturas contribuindo para os avangos nessas areas?

As Diretrizes Curriculares para cursos de Quimica, Bacharelado e Licenciatura
Plena (BRASIL, 2001) ao delinear o perfil dos formados acorda somente, como ponto
em comum entre o bacharel em quimica e o licenciado em quimica, uma formacéo
generalista.

Com relacdo as competéncias e habilidades elenca para o bacharel em quimica
aspectos referentes a formacdo pessoal, & compreensdo da quimica, a busca de

informacgédo, comunicacdo e expressao, ao trabalho de investigacdo cientifica e
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producdo/controle de qualidade, a aplicagdo do conhecimento em Quimica e a
profissdo. Enquanto que para o licenciado deixa de lado o aspecto do trabalho de
investigacdo cientifica pela relacdo ao ensino de Quimica, em que listados como

competéncias e habilidades:

“s refletir de forma critica a sua préatica em sala de aula, identificando
problemas de ensino/aprendizagem.

+ compreender e avaliar criticamente o0s aspectos sociais,
tecnoldgicos, ambientais, politicos e éticos relacionados as aplicacbes
da Quimica na sociedade.

» Saber trabalhar em laboratério e saber usar a experimentagdo em
Quimica como recurso didatico.

» possuir conhecimentos basicos do uso de computadores e sua
aplicacdo em ensino de Quimica.

* possuir conhecimento dos procedimentos e normas de seguranga no
trabalho.

* conhecer teorias psicopedagoégicas que fundamentam o processo de
ensino-aprendizagem, bem como 0s principios de planejamento
educacional.

» conhecer os fundamentos, a natureza e as principais pesquisas de
ensino de Quimica.

* conhecer e vivenciar projetos e propostas curriculares de ensino de
Quimica.

» ter atitude favoravel a incorporagéo, na sua pratica, dos resultados
da pesquisa educacional em ensino de Quimica, visando solucionar

os problemas relacionados ao ensino/aprendizagem.”

E preciso questionar, entretanto, essa perspectiva na qual a investigacio
cientifica é dissociada dos cursos de licenciatura em quimica. Pois se por um lado
existe a diferenciacdo entre licenciados e bacharéis para que esse ultimo exerca
atividades de pesquisa, investigacdo e controle no campo da quimica, ndo seria
contundente também o incentivo a formacdo dos professores enquanto
pesquisadores? Mas néo pesquisadores cujo campo de atuagao seja 0 mesmo que o
dos bacharéis, mas cujo laboratorio ou finalidade de pesquisa seja a escola, os lugares

de formacéo, a sala de aula.
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Com efeito, a mais recente Diretriz Curricular Nacional para a Formagao Inicial
e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacédo Basica (Resolucéo
CNE/CP N° 2/2015), deixa claro em seu Artigo 10 que

“A formacédo inicial destina-se aqueles que pretendem exercer o
magistério da educacdo basica em suas etapas e modalidades de
educacado e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagodgicos, compreendendo a articulagdo entre estudos tedrico-
praticos, investigacéo e reflexao critica, aproveitamento da formagao

e experiéncias anteriores em instituicdes de ensino. ”

Assim tem-se a constituicdo do professor, enquanto profissional formado sob a
orientacdo de tais diretrizes, como um professor pesquisador, profissional reflexivo
cuja acao-reflexdo revolve sobre a sua situacdo enquanto docente, levando em
consideracéo também suas experiéncias de reflexdo sobre o tempo em que esteve na
formacdo inicial.

Sendo assim, em prol da formacdo desse profissional critico-reflexivo, trés
perspectivas podem ser consideradas. Uma que diz respeito ao plano nacional que se
tem para a educacgdo no pais, que se traduz nas leis e diretrizes norteadoras para a
educacdo nacional; a segunda € sobre a responsabilidade e influéncia que os
professores formadores tém para com os formados; e a Ultima diz respeito ao curriculo
dos cursos de formacado de professores, que embora tenham como base suas
respectivas diretrizes curriculares, possuem autonomia para que na elaboracdo do

projeto pedagdgico de curso construam um curriculo impar

4.3. DO CURRICULO
O curso de Licenciatura em Quimica € estruturado de acordo com a
Organizagdo Didatica (CONSELHO SUPERIOR, 2017), legislagdo e necessidades
pedagogicas vigentes, sendo essa Organizacao Didatica baseada na Lei n°® 11.892 de
dezembro de 2008 que instituiu os Institutos Federais de Educagao (BRASIL, 2008).
A estrutura Organizacional do curso descrita em seu Projeto Pedagdgico do
curso (IF SERTAOQ, 2014) afirma possibilitar um formagc&o abrangente e interdisciplinar

categorizando o curriculo do curso em: Componentes Comuns Curriculares (CCC)
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que compreendem todas as atividades de natureza cientifica tedrica-prética e
cientifica-culturais; Componente Estagio Supervisionado (CES) destinado a iniciacdo
profissional e que deve ocorrer junto as instituicdes educacionais; Componente de
Trabalho Monografico (CTM) constituindo-se trabalho monogréafico a ser apresentado
em forma de monografia ou artigo cientifico; e Componente Prética Profissional,
atividades de pratica pedagdgica presentes em todos os semestres do curso e
responsaveis por fazer a ligacao entre a teoria e a pratica na vivéncia pedagogica do
discente.

No Projeto Pedagdgico do curso é apresentado uma proposta de contetdo das
disciplinas separadas em moddulos (oito semestres que compdem 0 curso) com
algumas sugestdes de contetdo, o quantitativo de aulas a serem ministradas naquele
semestre e uma breve bibliografia. Interessante notar que embora se fale no PPC em
interdisciplinaridade e as atividades de Pratica como Componente Curricular sejam
voltadas para fazer ligacdo entre teoria e pratica, em suas propostas ndo se veem
explicitados essa abordagem, ao contrario as sugestdes de conteudos sdo simples,
pontuais e atingem somente o campo tedrico. Mesmo nas disciplinas de Pratica
Pedagdgica (uma para cada semestre de curso) somente a partir de Pratica
Pedagdgica V ha algo como “Elaboracdo e vivéncia de projetos de intervencédo
partindo dos contetddos de quimica do primeiro ano do ensino médio”, aqui da-se a
entender, portanto, uma vez que nao € explicito em seu projeto pedagdgico, que toda
a relacdo teoria e pratica é desenvolvida com base no critério do professor
responsavel por determinada disciplina. O Estagio Supervisionado e o Trabalho de
Conclusao de Curso no entanto, possuem regulamentos proprios.

Com carga horaria total de 3.135 horas e duracao de 4 anos, a matriz curricular
do curso de Licenciatura em Quimica (IF SERTAO, 2017) é composta por 90 horas
de disciplinas optativas, 400 horas de Estagio Supervisionado, 200 horas de
atividades complementares e outras 2.445 horas de disciplinas obrigatérias
distribuidas em 8 periodos, dentre os quais figura-se uma disciplina de Pratica
Pedagdgica com 45h de duracdo em cada periodo, totalizando 8 Préticas
Pedagogicas, mais uma disciplina de Estrutura e Funcionamento da Educacéo Basica
(30h), uma disciplina de Fundamentos Filosoficos da Educacéo (30h), uma de
Fundamentos Sociolégicos da Educacédo (30h), duas de Psicologia da Educagéo
(30h), duas de Didatica (60h), mais as disciplinas de Informatica Aplicada ao Ensino
de Quimica (30h) e Historia das Ciéncias (30h).
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Nesse trabalho, achou-se por bem organizar a matriz curricular em eixos para
melhor visualizagéo, ficando entdo: Eixo | — conteudista referente as disciplinas
especificas da area de quimica, afins e correlatas; e Eixo Il — didatico-pedagogico,
excluindo-se as disciplinas de Metodologia Cientifica (30h), Analise e Producao de
Textos (30h), Informatica Basica (30h), Inglés Instrumental (30h), Lingua Brasileira de
sinais (30h), Trabalho de concluséo de curso | (45h) e Il (60h), Estagio Supervisionado

[ (100 h), Il e lll (150 h cada) e Disciplinas Eletivas (90h) obtém-se o Quadro 07:

Eixo | Eixo Il
soh Fundamentos de Quimica Estrutura e Funcionamento da Educacéo 30
Bésica
60h introdugao a Quimica Fundamentos Filosoficos da Educagéo 30h
Experimental
60h Fundamentos de Matematica Pratica Pedagégica | 45h
60h Quimica Geral | Psicologia da Educacéo | 30h
60h Fundamentos de biologia Fundamentos Sociolégicos da Educacao 30h
60h Calculo | Préatica Pedagogica Il 45h
30h Quimica Inorgénica | Didatica | 60h
60h Quimica Inorgénica Il Pratica Pedagogica lll 45h
60h Quimica Orgénica | Didatica Il 60h
60h Quimica Geral Il Psicologia da Educacéo Il 30h
60h Célculo Il Préatica Pedagogica IV 45h
30h Quimica inorgéanica lll Préatica Pedagogica V 45h
60h Quimica Orgéanica Il Informatica Aplicada ao Ensino de Quimica 30h
60h Fisica Basica | Préatica Pedagogica VI 45h
60h Quimica Orgénica lll Préatica Pedagogica VII 30h
60h Fisica Bésica Il Historia das ciéncias 30h
60h Fundamentos de Algebra Linear Pratica Pedagdgica VIl 30h
60h Fisico-Quimica Il
60h Fisica Basica lll
90h Quimica Analitica Qualitativa
60h Fisico-Quimica lll
90h Quimica analitica Quantitativa
60h Quimica Ambiental
1.530
h 660 h

Quadro 07: disciplinas da matriz curricular.

Fonte: elaborado pela autora.
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Das 2.445 horas de aula constantes na matriz curricular, com excecdo das
disciplinas optativas e do estagio curricular, 1.530 horas correspondem ao ensino de
disciplinas obrigatorias correspondentes ao Eixo | e encontradas também em
curriculos de curso de bacharel, e 660 horas sdo de disciplinas comumente
encontradas em cursos de magistério e de formacéo de professores.

Na Organizacéo Didatica do IF SERTAO (CONSELHO SUPERIOR, 2017) o
Estagio é caracterizado como “ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no
ambiente de trabalho, que visa a preparacao para o trabalho produtivo”, ndo se
distanciando do conceito original de quando foi consolidado, “visando o aprendizado
de competéncias proprias da atividade profissional e a contextualizacdo curricular,
objetivando o desenvolvimento do educando para a vida cidada e para o trabalho”.

Sobre o conceito de Estdgio Supervisionado, esse consolidou-se no Brasil
ligado ao conjunto das Leis Organicas do Ensino Profissional definidas de 1942 a
1946, servindo como passarelas entre a teoria e a pratica no processo profissional e
encarado como preparacao para postos de trabalho (BRASIL, 2004).

No campo da formacgéo de professores teve a mesma funcdo, embora nos
moldes do modelo 3+1 o estagio fosse acrescido no ultimo ano de curso para “dar
cabo” da formacgao pedagogica do licenciando. Embora seja inegavel a importancia
do estagio para qualquer curso de formacao profissional, e exatamente por ser uma
disciplina comum aos cursos superiores de formacdo profissional, ndo é
especificamente uma disciplina didatico-pedagdgica, embora leve os estudantes de
licenciatura em quimica a atuarem em seu local de exercicio, a sala de aula.

No curso de licenciatura em quimica o estagio € dividido em trés fases,

observacao, regéncia e participacao, em que

“‘Na fase de observagdo o aluno ira problematizar situagbes de
aprendizagem vivenciadas na escola e/ ou sala de aula. A agéo de
intervencao e aplicacdo serd construida coletivamente. Na regéncia o
aluno desenvolvera um trabalho articulado com o professor da
disciplina, construindo alternativas de intervengédo” (IF SERTAO,
2014).
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Entretanto como nesse trabalho entende-se o estdgio mais como uma
experiéncia educacional, do que uma disciplina, e sua vivéncia ocorre em uma outra
sala de aula, que ndo a de Licenciatura em Quimica, achou-se por bem nao incluir
esse componente do curriculo junto as disciplinas do eixo Il.

Assim, considerando-se as disciplinas que ndo tem relacdo especifica com
nenhum dos dois eixos apresentados acima obtém-se o Quadro 08.

Outras
30h Metodologia Cientifica
30h Analise e Producao de Textos
30h Informatica Béasica
30h Inglés Instrumental
45h Trabalho de conclusdo de Curso |
60h Trabalho de concluséo de Curso |l
30h Lingua Brasileira de Sinais
255h

Quadro 08: disciplinas gerais

Fonte: elaborado pela autora.
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Organizando as informacdes dos Quadros 07 e 08, obtém-se o grafico 3, no
qual a porcentagem de disciplinas do Eixo | corresponde a 62,58% das disciplinas
obrigatérias, ndo considerando o Estagio Supervisionado, 26,99% as disciplinas do
Eixo Il e 10,43% as disciplinas comuns, havendo uma diferenca de 35,59% entre os

dois eixos.

meixo |
H eixo Il

I outras

Grafico 3: matriz curricular excluindo-se as disciplinas optativas.

Fonte: elaborado pela autora.

O Conselho Nacional de Educacéo através da Resolucao de 19 de fevereiro de
2002 (BRASIL, 2002c) instituiu a duracéo da carga horéria dos cursos de licenciatura,
de graduacdo plena, de formacdo de professores da Educacdo Basica em nivel
Superior, ficando resolvido em seu artigo 1° que a carga horéria seja de no minimo
2800 horas, ficando a articulacdo da teoria-pratica garantida nos projetos
pedagdgicos. Essa resolucao estabelece ainda 400 horas de pratica vivenciadas ao
longo do curso, 400 horas de estagio supervisionado, 1800 horas de aulas para
conteudos curriculares de natureza cientifico-cultural e 200 horas de outras formas de
atividades académicos-cientifico-culturais.
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Levando-se em conta as informacdes ja apresentadas, o curriculo do curso

pode ser reorganizado, para melhor visualizacdo, no gréfico abaixo:

Atividades Matriz Curricular

complementares
6%

Estagio
Supervisionado
13%

H Eixo |
Eletivas
3% MW Eixo Il
Eixo | ® Outras
Outras 49% .
8% H Eletivas
M Estédgio Supervisionado

m Atividades complementares

Eixo Il
21%

Grafico 4: curriculo do curso de licenciatura em quimica.

Fonte: elaborado pela autora.

Observa-se no grafico 4 que das 3.135 horas que compdem a carga horaria
total do curso 49% é destinado ao ensino de disciplinas obrigatérias de quimica e
correlatas, 21% é destinado as disciplinas da area de ensino, 13% ao estagio
supervisionado, 8% as disciplinas gerais, 3% as disciplinas eletivas que sao ofertadas
conforme a disposicéo e 6% sao correspondentes as atividades culturais, sociais e
educativas que os estudantes devem vivenciar além das disciplinas ofertadas pelo
campus.

Com relacéo a distribuicdo da carga horaria tal qual vista acima, fica claro em
seu PPC (IF SERTAO, 2014) o porqué dessa diferenca na carga horéaria ao afirmar
que

“O curso de Licenciatura destina-se a formar professores para a
educacdo basica — o ensino médio e as Ultimas séries do ensino
fundamental, cuja formacéo devera ser pautada para a aquisicdo de
conhecimentos sélidos de quimica em nivel superior de forma que o
futuro profissional possa reconhecer a importancia, em todos os
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ambitos — social, educacional, econdmico e demais - dos contetudos
vividos no ensino médio e também, ofereca-lhe condi¢cdes de
prosseguir com os estudos de pés-graduacéo Lato Sensu e/ou Stricto

Sensu.”

A posicdo adotada com relacdo aos componentes curriculares do curso fica

ainda mais aparente ao afirmar que esses visam

“oferecer ao licenciado, conhecimentos em areas afins a quimica tais como:
matematica, fisica e biologia. Ainda, considerando que o profissional
habilitado deva desenvolver habilidades na area humanistica, lhe sera
oportunizado o contato com &reas das ciéncias humanas e sociais de forma
gue 0 mesmo possa exercer plenamente sua cidadania e, enquanto
educador, buscar sempre melhor qualidade de vida para todos 0s que serdo

alvo do resultado de suas atividades”.

Além do curriculo do curso, no entanto, esté a relacdo do discente com esse
curriculo e de que forma esse curriculo é incorporado pelo futuro professor. Sera esse
discente um professor que apenas domina os conteudos afins da area de quimica ou
um educador comprometido com o ensino dos conteudos que ele mesmo aprendera?

O Projeto Politico Curricular do curso ndo faz qualquer sugestdo a
metodologias, projetos, ou praticas em sala de aula que sdo encorajadas no curriculo
do curso, ficando o modo (a pratica) como as disciplinas sdo ministradas
completamente a cargo do professor. Pode-se afirmar, entretanto, que a auséncia de
sugestdes metodoldgicas no curso da uma maior autonomia aos professores para que
em sua acdo como docentes reflitam e incorporem préaticas que melhor se adequem
as especificidades e necessidades de cada turma, porém o contrario também se aplica
a aqueles cuja atuacao se resume a reproducéo de praticas que ndo necessariamente
tomam em consideragao o status de um curso de licenciatura.

O trabalho que mais converge com este € o realizado por Marques (2010), que
em sua tese se propde a estabelecer o perfil dos cursos de Licenciatura em Quimica
das Instituicbes de Ensino Superior da regiao nordeste do Brasil, partindo de
proposicoes legais, da analise de projetos politicos pedagodgicos e matrizes
curriculares de 16 cursos de licenciatura, aléem de entrevistas e questionarios como

parte de sua metodologia, a autora conclui que hd uma acentuada segmentacéo entre
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as disciplinas da area de quimica e disciplinas pedagdégicas, prevalecendo ainda, o
modelo de formacé@o do professor baseado na racionalidade técnica, assim como

ocorre aqui, nesse trabalho.
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5. SOBRE OS SABERES

Ao longo do curso, por diversas vezes colegas licenciandos demonstraram um
mesmo tipo de frustracdo quando ficaram de frente a uma sala de aula no ensino
basico, ou quando tinham de preparar alguma aula pensada para a disciplina de
quimica em qualquer ano do ensino médio, e indaga¢des como: de que forma ‘pegar’
esse assunto que foi ensinado de tal forma em alguma das disciplinas de quimica e
‘dar’ para os alunos de ensino médio - como mastigar, traduzir, transpor o contetdo?;
e ainda, como usar o que foi ensinado nas aulas de pratica pedagogica e didatica para
ensinar quimica?; “como ensinar didaticamente se nao foi ensinado didaticamente?”

Claro que essa frustracdo € comum a qualquer estudante de licenciatura que
nao esteja habituado a sala de aula, o ponto importante a ser notado aqui é, no
entanto, a frustracdo do estudante com relacdo a falta de entrosamento entre a
quimica em si — o conteudo imdvel e imprescindivel — e a prética, a peca que da
mobilidade ao ato de ensinar.

Essa frustracdo pode acabar por levar o licenciando a duas situa¢gfes, uma na
qual ele questiona a importancia das disciplinas pedagdgicas que dispdem sobre
teorias educacionais, pratica e formacdo docente por ndo achar relevante para o
momento em que esse se encontre na sala de aula na posi¢éo de docente, pois o que
ele precisa conhecer é o conteldo, acreditando que deveria haver menos disciplinas
pedagogicas para dar espaco para disciplinas de quimica de maior relevancia; e a
outra situacdo € a na qual ele reconhece a importancia das disciplinas pedagdgicas e
como sao imprescindiveis para abandonar o modelo arcaico e seguir rumo a uma
educacdo nova, critica, e consciente, nesse caso o licenciando se volta para os
professores formadores das disciplinas nao-didatico-pedagogicas e questiona sua
formacdo, e toda sua pratica na sala de aula, indagando e frustrando-se pela préatica
de seus professores formadores nada, ou pouco ter a ver com as muitas discussdes
ocorridas nas disciplinas de pratica pedagogica e didatica. Sobre isso Maldener (2003)
traz que:

“o0s professores universitarios ligados aos departamentos e institutos
das chamadas ciéncias basicas mantém a convic¢do de que basta
uma boa formacao cientifica basica para preparar bons professores
para o Ensino Médio, os professores da formacdo pedagdgica

percebem a falta de uma viséo clara e mais consistente dos conteidos
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especificos, por parte dos licenciandos, de tal maneira que lhes
permita uma reelaboracdo pedagdgica, tornando-os disponiveis e
adequados a aprendizagem das criangas e adolescentes” .

Nesse sentido, afirma-se a necessidade por parte dos estudantes dos cursos
de formacéo de professores em receber por parte de seus professores uma formacao
que ndo apenas se resuma ao ensino de um conteudo, seja ele de quimica, fisica,
didatica ou pedagogia, mas que ao ensinar determinado conteido o professor
formador integre em sua pratica como docente o ensino didatico dos mesmos, para
gue entdo, ao construir o0 seu conhecimento, os licenciandos possam reconhecer 0s
esforcos de seus professores formadores e conscientemente implementar tais
esfor¢cos também em sua prética.

Massena (2010), discutindo o trabalho de Marcelo (1998) fala sobre a questéao

do conteudo que os professores ensinam e do conhecimento didatico desse conteudo:

“Dentre as varias pesquisas citadas por Marcelo (1998, p. 53), {...}
interesso-me pelos temas referentes “aos conteudos que os
professores ensinam” e o “conhecimento didatico” desse conteudo.
Por qué? Porque isso tem relacédo direta com a formagé&o recebida na
graduacéo, ou seja, a depender de como se deu a formacao, o futuro
professor saberé trabalhar com os conteddos que ira ensinar e
também transformar pedagogicamente os mesmos. Assim, de acordo
com Marcelo (1998), o conhecimento didatico do conteldo constréi-se
a partir do conhecimento do contetido que o professor possui, assim
como do conhecimento pedagdgico geral, e do conhecimento dos
alunos, e também é consequéncia da propria biografia pessoal e
profissional do professor (MARCELO, 1998, p. 53). Além disso, o autor
destaca que esse conhecimento didatico do conteudo é diferente do

conhecimento do conteudo. ”

Fazendo uma analogia simples, ter o conhecimento do conteudo € como saber
nadar. Um, sabe como movimentar os bracos e pernas, como regular a respiracéo, e
se movimentar na agua. Ter o conhecimento didatico do contetdo seria fazer com que
o Outro também nade. Esse saber especifico presente na profissdo docente compde

a profissionalidade docente e é desenvolvido ao longo de toda a sua carreira
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profissional, contudo, como afirma Imbernén (2001, apud ANDRE et al, 2012) “é na
formacéo inicial que o futuro professor deve aprender as bases para construir um

conhecimento pedagdgico especializado”.

André (2010) aponta que no Brasil devido as reformas educacionais
implantadas na ultima década o professor ocupa papel central no processo de
melhoria do ensino, assim a formacéo desses professores se tornou um dos temas
mais importantes na agenda das reformas, esperando-se, portanto, muito da formacéao
inicial, e consequentemente dos professores formadores.

A gquestdo da identidade do professor, ndo é algo que pode ser separado dos
seus saberes ou de sua profissionalidade, sua identidade e profissionalidade s&o
concludentes. N6voa (2000, apud ANDRE, 2010) compreende a identidade como um
lugar de lutas e conflitos, um espaco de construcdo e de maneiras de ser e estar na
profissdo. Como espaco de construcdo ndo é algo que é adquirido, mas construido,
falando-se assim em processo identitario, em que em seu processo de construcéo de
saberes constroi e descobre a si mesmo e sua identidade profissional.

Elucidando brevemente a questéo da profissionalidade docente, Roldao (2005,
apud ANDRE et al., 2012) entende profissionalidade “como aquele conjunto de
atributos, socialmente construidos, que permitem distinguir uma profissdo de outros
muitos tipos de atividades, igualmente relevantes e valiosas”, Roldao caracterizou
ainda, um conjunto ndo uniforme de elementos que descrevem a profissionalidade
docente e os separou em quatro grupos, sendo eles referentes:

¢ “ao reconhecimento social da especifidade da fungao associada a atividade”,
sendo essa especifidade o saber de transformar o conhecimento do contelldo em
ensino, estando a profissionalidade na acao docente — sobre os saberes profissionais
dos professores, esses sdo “plurais e heterogéneos” uma vez que esse sao
aprendidos ao longo de toda a vida do individuo, antes mesmo desse se tornar
professor, sendo que sua formagdo como professor esta intrinsecamente ligada a sua
formacao como individuo;

e “0 saber especifico indispensavel ao desenvolvimento da atividade e sua
natureza”; “o poder de decisdo sobre a acdo desenvolvida e consequente

responsabilizacao social e publica pela mesma”;
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¢ “e a pertenga a um corpo coletivo que partilha, regula e defende, o exercicio da
funcdo e o0 acesso a ela,[...] e quer o seu poder sobre a mesma que lhe advém do
reconhecimento de um saber que o legitima.”

“‘Nao existe trabalho sem um trabalhador que saiba fazé-lo”, “que saiba pensar,
produzir e reproduzir as condigdes concretas de seu proprio trabalho” (CORTELA,
2004), sdo muitos os fatores que interferem em uma situacdo concreta de ensino dai
a importancia de um olhar atento por parte dos professores sobre sua pratica e sobre
as questdes referentes a sua profissionalidade (ROLDAO, 2005 apud ANDRE et al,
2012).

Por fim, compreendendo a identidade profissional na perspectiva apresentada,
reafirma-se o papel dos curso de formacéao inicial pelo seu importante papel, ndo na
constituicdo - pois o0 a formacao da identidade profissional comecga muito antes disso
— mas na reconstituicdo da identidade profissional dos futuros professores, pois
deixando para trds velhos mitos, exemplos e preconceitos, € nesse periodo de
formacdo que os estudantes tem a possibilidade de refletir, repensar e reconstruir

modelos, imagens, maneiras de ser, pensar e agir na profisséo.

5.1. DA PRATICA E DA REFLEXAO

CARVALHO (2009) em seu estudo sobre a epistemologia da préatica enquanto
campo de saberes e de investigacdo do trabalho docente, apresenta algumas
reflexdes para a compreensao dos elementos epistemologicos relacionados a praxis
pedagogica, referenciando principalmente Tardif (2002), esse como idealizador do
termo epistemologia da prética profissional, o conceitua como o “estudo do conjunto
dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho
cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”, sobre esses saberes Tardif (2002,
apud CORTELA, 2004), os caracteriza como sendo plurais, heterogéneos,
personalizados, situados e temporais. Sao plurais e heterogéneos por provir de

diferentes fontes

“‘de sua cultura pessoal, de sua histéria de vida e escolar; de
conhecimentos adquiridos durante sua formacdo universitéria

(especificos e didaticopedagodgicos); daqueles oriundos de programas
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ou guias curriculares; de sua experiéncia de trabalho, entre outros.”
(CORTELA, 2004)

Sao personalizados e situados por serem incorporados ao profissional docente
ao longo do tempo relacionando-se intrinsecamente com suas experiéncias vividas
dentro e fora do local de trabalho. Cortela (2004) conclui ainda que os termos
epistemologia da pratica e saberes docentes sdo concludentes e por isso para
entender a epistemologia da préatica docente é preciso entender os saberes docentes.
Ao entender os saberes docentes e reconhece-los socialmente é possivel por sua vez
reconhecer a profissionalidade docente.

A autora, dessa vez ao referenciar Schon (2000) que se refere a epistemologia
da pratica como um “modelo de conhecimento profissional implantado em niveis
institucionais nos curriculos e nos arranjos para a pesquisa e para a pratica”, entende
a epistemologia como modelo explicativo da formacdo docente, em que se procura
explicar em que se situam as praticas, e 0s saberes por ela produzidos. Nesse caso,
o profissional docente, o professor, € o sujeito epistémico, o ator que atua e reflete
sobre sua acgéo, assim em uma postura reflexiva sob a qual esse sujeito reflete sobre
sua acdao-situacdo, permite a significacdo e ressignificacdo de sua pratica e a

construcdo continua de saberes.

“Os docentes formadores de professores, por exemplo, sdo atores de
uma prética social especifica. Através das agfes e das interacoes,
eles fazem suas escolhas e realizam seu trabalho na tentativa de
torna-lo um todo coerente e significativo, caracterizando uma forma de
racionalidade mais ou menos padronizada para um determinado
grupo. ” (CORTELA, 2004)

5.2. DA FORMACAO DO PROFESSOR REFLEXIVO

Antes de tudo, é preciso enfatizar que formar um professor nao é tarefa facil.
N&o é o mesmo que formar um técnico capaz em sua area de especializacdo, em que
ao se ensinar e ao se aprender técnicas, procedimentos e formulas se tera o suficiente

para cumprir aguela funcéo.
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Acreditar que a unica funcdo do professor de quimica € ensinar o conteddo de
quimica é ter uma visao estreita da profissédo docente, claro, ‘ensinar’ o contetido € o
principal objetivo, mas nédo sua funcao derradeira.

As pessoas passam a maior parte da infancia e toda a adolescéncia em uma
sala de aula no ensino basico, logo, assume-se aqui que a principal funcdo do
professor seja a formacao de cidadéos, de pessoas. Funcao essa que nao pode ser
ensinada através de férmulas, ndo ha um manual que diz faca isto e isso, age assim
e daquele modo, e seu aluno reagira assim’. Os alunos sdo muitos, e diferentes séo
suas necessidades. Ensinar ndo implica a certeza de que o aluno aprendeu, logo é
necessario ao professor refletir.

Segundo Zeichner (2008), o movimento da pratica reflexiva envolve o
reconhecimento de que os professores, junto a outras pessoas, devem exercer “um
papel ativo na formulacdo dos propdésitos e finalidades de seu trabalho e de que devem
assumir funcdes de lideranga nas reformas escolares”, e ao citar Feiman-Nemser
(2001) afirma que

“‘quando adotamos o conceito de ensino reflexivo, existe em geral um
compromisso dos formadores de educadores em ajudar futuros
professores a internalizarem, durante sua preparacdo inicial, as
disposicbes e as habilidades para aprender a partir de suas
experiéncias e tornarem-se melhores naquilo que fazem ao longo de

suas carreiras docentes”

Quando adotamos o conceito de ensino reflexivo, existe em geral um
compromisso dos formadores de educadores em ajudar futuros professores a
internalizarem, durante sua preparacao inicial, as disposi¢coes e as habilidades para
aprender a partir de suas experiéncias e tornarem-se melhores naquilo que fazem ao
longo de suas carreiras docentes (Feiman-Nemser, 2001).

Para formar um professor reflexivo, portanto, ou pelo menos em um esforgo
para tal, cabe ao professor formador instigar a reflexao, proporcionar meios e praticas
para que o licenciando, enquanto aluno, pratique a reflexdo, na esperanca de que uma
vez enquanto professor reflita sobre sua propria pratica. Através dessa pratica, sonha-
se rumar a uma educacdo mais critica, diferente de uma ainda marcada pela

racionalidade técnica em que na busca pela primazia do conteudo acaba por esvaziar-
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se de sentido. Acredita-se que uma educagdo — qualquer que seja o nivel — na qual
nao se reflita, ndo indague, ndo critique, e ndo questione, permite que os alunos se
perguntem, ou perguntem ao professor na sala de aula, a importancia da quimica no
dia-a-dia, por exemplo, e os deixe sem resposta.

O principal objetivo de um curso de Licenciatura em Quimica é formar
profissionais, professores de quimica, que atuardo no ensino basico, esse objetivo
nao pode nunca ser perdido de vista, assim como o professor de quimica no ensino
basico ndo pode esquecer que seu objetivo ndo € formar técnicos em quimica, mas
cidadaos; conscientes sobre si; sobre seus deveres; sobre seu papel na sociedade;
sobre a sociedade; e sobre como essa funciona. Uma educacao vazia de propdsito
permite que os alunos passem anos na escola pensando que tem que aprender
determinado conteudo, porque tem que aprender determinado conteddo, pensando
que a finalidade derradeira € passar em uma prova. Passar em provas € necessario,
aprender quimica, matematica, fisica, biologia, historia etc, mas o conhecimento
apenas pelo conhecimento nada mais é que uma efemeridade niilista.

Sao muitas as competéncias necessarias ao professor formador para formar
um professor para o ensino béasico, além do conhecimento técnico das disciplinas, é
preciso ter em mente os alunos (futuros professores) e suas dificuldades, e a
consciéncia de si mesmo enquanto professor formador. Do mesmo modo, o professor
de quimica no ensino médio precisa ter em mente os alunos que esta formando, ndo
como profissionais, que € a perspectiva que o professor que leciona no ensino superior
tem, mas como cidad&os.

O professor formador ndo é o unico responsavel por formar o professor, esse
ja vem sendo formado durante toda a sua vida, porém na sala de aula do curso de
licenciatura cabe a esse este papel. O professor no ensino basico, assumindo-se que
a finalidade derradeira dessa modalidade de ensino seja a formacao de cidadaos, é,
ele mesmo, um formador. Entdo tem-se de um lado um professor com uma sala cheia
de alunos, cada um desses alunos com caracteristicas, necessidades, talentos,
dificuldades e habilidades proprias, fora da sala de aula ha todo um mundo que esses
alunos ainda ndo conhecem, com suas caracteristicas, necessidades, dificuldades e
problemas proprios, ao sair daquela sala de aula, como aquele aluno sera capaz de
se encaixar naquele mundo? Sera ele capaz de enxerga-lo claro e nitido, entende-lo,
diagnostica-lo, modifica-lo? De que forma o professor de quimica, por exemplo, pode

contribuir para o entendimento de mundo daquele aluno para que ele enxergue sob
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outros aspectos sua cidade, estado ou pais? Para responder a essas respostas cabe
a cada um, enquanto professor, em face a seus alunos, refletir.

Do outro lado tem-se o professor formador de professores que formam
cidaddos, pessoas. De modo algum atreve-se a afirmar aqui que pertence
completamente a um ou a outro a responsabilidade sob o formado, contudo como
agentes da sociedade, entende-se que é necessério a todos 0s agentes — cidadaos —
assumir responsabilidades.

O formador do profissional docente deve estar atento; a sua condicdo de
formador; as especificidades desse enquanto aluno; do papel que esse
desempenhara enquanto professor e de seus desafios; da situacao do ensino béasico;
e sobretudo as necessidades e desafios que a sociedade da qual os sujeitos citados
fazem parte enfrenta. Mas de que modo esse formador pode contribuir para formar
um profissional que esteja em consonancia com 0s aspectos citados anteriormente?

E necessario que ele proprio reflita.
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CONSIDERACOES FINAIS

by

De modo geral, aqueles que se dedicam a educacdo sonham com uma
educacao significativa, rica de proposito e sentido. Do mesmo modo, quando se fala
em formacéo de professores de quimica espera-se caminhar no sentido de superar
os curriculos tradicionais. Excetuando-se as questdes de curriculo, persiste ainda no
modo de pensar daqueles envolvidos (docentes e discentes), tecido intrinsecamente
a sua pratica, “concepgdes reducionistas de formacao na qual se privilegia o dominio
de conteudos especificos em detrimento dos conhecimentos didatico-pedagogicas
que sao também essenciais para a formacado da identidade profissional docente”
(SILVA, 2005).

Assim, tem havido nos ultimos anos uma preocupacdo com a estruturacao
curricular dos cursos de Licenciatura em Quimica com o intuito desse superar a
tradicional dicotomia teoria-préatica, garantir a identidade e a especificidade de cada
curso e melhorar a formacéo docente (GAUCHE, 2008; JUNIOR, 2009).

E preciso melhorar a formacdo docente para melhorar o ensino basico,
tomando as palavras de Arroyo (1999), é parte do pensamento tradicional, pensar que
a qualificacao, a boa formacédo do professor, € um requisito para uma mudanca nas
escolas. Entretanto o autor pergunta: “quanto tempo demoramos na preparagao para
a intervencao? ” E entdo simplesmente responde: “Faz parte de nossa tradicéo”. Se
pretende introduzir uma nova pratica, uma nova metodologia, um novo curriculo, ndo
€ estranho pensar em quem vai ser responsavel por essas mudancas. Quem faz sobre
sua situacdo-acéo € o professor, e esse precisa ser formado para ser capaz de fazer
tais mudancgas.

O mesmo autor pergunta ainda qual o sentido do tempo de escola, e responde
gue é o tempo antecedente, precedente a vida adulta e a vida profissional. Se esse
mesmo pensamento se aplicar a sala de aula de formacéo de professores, o lugar da
formacdo ndo pertence a um tempo presente no qual uma acao se efetiva, mas no
qual uma acgao é antecedida. O autor ainda afirma que “aceitamos que ao tempo de
fazer tera de preceder o tempo de aprender a fazer”. E que “o tempo de intervir, tera
de preceder o tempo de aprender, de qualificar-se para intervir com qualidade. ”
“Sempre nos disseram que o dominio da teoria precede a pratica”. Esse modo de

pensar, contudo, coloca a teoria e a pratica em polos distintos, em tempos diferentes.
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Contudo, € preciso reafirmar os cursos de formacédo de professores, como sendo
lugares de pratica, em que as mudancas sdo implementadas.

Ha quase duas décadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacéo plena destacou que a qualificacdo profissional dos professores dependia,
também, de politicas que objetivem

“o fortalecer as caracteristicas académicas e profissionais do corpo
docente formador;
. estabelecer um sistema nacional de desenvolvimento
profissional continuo para todos os professores do sistema
educacional;
. fortalecer os vinculos entre as instituicdes formadoras e o
sistema educacional, suas escolas e seus professores;
. melhorar a infra-estrutura institucional especialmente no que
concerne a recursos bibliogréficos e tecnolégicos;
. formular, discutir e implementar um sistema de avaliagdo
peridédica e certificacdo de cursos, diplomas e competéncias de
professores.
. estabelecer niveis de remuneracgdo condigna com a importancia
social do trabalho docente;
. definir jornada de trabalho e planos de carreiras compativeis

com o exercicio profissional. ” (BRASIL,2002a)

Esse trabalhou de conclusdo de curso, produto final de uma formagao inicial
em um curso de formacdo de professores, ao invés de investigar, avaliar, ou dar
respostas as perguntas, procurou simplesmente refletir. Como trabalho inicial, ao
término desse encontram-se diversas possibilidades, de discutir: aprofundadamente
sobre a questdo da formacao de professores nos cursos de licenciatura em quimica;
qual o perfil dos professores dos cursos de formacéo; sua identidade profissional; suas
concepcdes de ensino; sua afinidade com o campo de saberes necessarios para o
professor da educacgéo béasica; e a influéncia que esses formadores tem na construcao
identitaria e de saberes do profissional formado.

E claro, encontra-se também a possibilidade de dar voz aos licenciados ja

formados, e construir com eles recortes temporais que digam algo sobre seu processo



59

de formacao como professor. Nessa perspectiva, levando-se em conta as quatro fases
do processo de aprender a ser professor definidas por Behrens (2007)

“A primeira fase designada como pré-treino acontece no periodo
da escolarizacdo béasica e se caracteriza como 0 momento em
gue o aluno aprende a ser professor. Neste periodo de sua
formacdo, toma como exemplo a pratica de seus proprios
professores. A segunda € denominada como fase de formacéao
inicial corresponde as situagbes formais de capacitacdo
docente, como as graduacdes que envolvem as licenciaturas. A
terceira é a fase de iniciacdo, que equivale aos primeiros anos
de exercicio profissional. Neste periodo, os professores
aprendem com a sua prépria pratica. A quarta € denominada
como fase de formacdo permanente. Ela corresponde a

formacdo durante o decorrer de toda a vida dos professores. ”

Com relagdo a formagao inicial, com as delimitagdes com a qual o trabalho feito
dialoga é possivel fazer relag6es bastante claras entre os encaminhamentos que 0s
licenciados formados deram através de seus trabalhos de conclusdes e o enfoque
profissional de seus professores formadores, ficando bastante claro ao olhar dessa
autora ao analisar os curriculos e o PPC do curso o qudo intrinsecamente a
racionalidade técnica se entrelaca ao saber profissional dos sujeitos desse trabalho e
desse curso de licenciatura em quimica, e quao largos ainda sdo 0s passos que
precisam ser dados na direcdo de uma educacao reflexiva, e de um modelo de
formacdo de professores que reflita sobre si mesmo e que busque reconhecer sua
prépria profissionalidade.

Assim vé-se a oportunidade, em futuros trabalhos, de uma investigacéo-
reflexdo sobre essas fases contadas a partir dos relatos dos licenciados - professores
atuantes na educacdo basica — e de discutir as reflexdes e ressignificacdes que esses
profissionais trazem consigo das licenciaturas, a contribuicdo do curriculo de curso
em sua pratica na sala de aula, e as influéncias de seus professores em sua

constituicdo como docente.
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