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RESUMO

CARVALHO, C. V. M. Dimensoes da profissionalizacdo e do trabalho de professores de
Quimica: em foco os projetos pedagégicos. 2020. 225f. Tese (Doutorado em Quimica) —
Universidade Federal de Uberlandia, UFU. Uberlandia, MG, 2020.

A tendéncia do carater tecnicista nos cursos de Licenciatura em Quimica do Brasil torna-se
um obstaculo a constitui¢ao da identidade profissional dos professores em formacao, o que
acaba por refletir em sua profissionalidade e profissionalizacdo, bem como em seu
desenvolvimento profissional. Partindo dessa problematica, a tese investiga se os projetos
pedagdgicos dos cursos de formagdo de professores de Quimica dispdem de dimensdes
formativas necessarias a profissionalizagdo e ao desenvolvimento profissional desses
professores. Para tanto, propomos um modo inovador de organizagdo do curriculo para os
cursos de Licenciatura em Quimica, a partir de Dimensdes Formativas. Ancorados na
perspectiva critica no campo da formagdo de professores, elegemos como pressupostos
teoricos as concepgdes de Pimenta, Novoa e Tardif. O objeto de estudo foram as propostas
pedagogicas dos cursos de Licenciatura em Quimica de Instituicdes de Ensino Superior
Publicas de Minas Gerais, especificamente, os cursos da Universidade Federal de Juiz de Fora
(UFJF), da Universidade Federal de Uberlandia (UFU) e da Universidade Federal de Vigosa
(UFV). O percurso metodologico incluiu a pesquisa documental de carater descritivo,
delineada pela abordagem qualitativa, sendo os resultados discutidos a partir da analise de
conteudo, proposta por Bardin. As categorias de andlise foram definidas a priori, sendo
constituidas pelas Dimensdes Formativas propostas pela tese, que sdo: (i) dimensao conceitual
basica e disciplinar; (i) dimensdo interdisciplinar e interprofissional; (iii) dimensao
instrumental, técnica e pratica; (iv) dimensao estética e cultural; (v) dimensao ética e politica;
(vi) dimensao socioemocional; (vii) dimensdo transversal socio-referencial; e, (viii) dimensao
transversal investigativa. Ponderamos que, as propostas pedagogicas dos cursos de formacao
de professores que se estruturam nessas Dimensdes Formativas, permitem aos licenciandos
vivenciarem e experienciarem momentos formativos diversificados, que instigam a
profissionalidade docente, promovem o desenvolvimento profissional desses estudantes e
propiciam a aquisi¢do e construgdo de conhecimentos teoricos, praticos, investigativos,
politicos, sociais, éticos, estéticos e culturais, necessdrios ao exercicio da docéncia.
Identificamos que o curso ofertado pela UFV apresenta a tendéncia, historicamente revelada
pelos cursos de Licenciatura em Quimica do Brasil, que ¢ de ofertar um curso voltado a
formagdo de professores com caracteristicas “bacharelescas", revelando uma lacuna para a
constitui¢do da identidade profissional docente. Todavia, ha possibilidade de que o curriculo
que estd sendo praticado nesse curso seja distinto do curriculo prescrito e que muitas
fragilidades identificadas, ja podem ter sido sanadas pelos professores que nele atuam. Ainda,
ha de se considerar que, a maioria dos cursos voltados a formagao de professores apresentam
fissuras € mesmo assim, formam profissionais de exceléncia. Ja os projetos pedagogicos dos
cursos da UFJF e UFU, apesar de alguns ajustes, contemplam muitos aspectos das Dimensoes
Formativas propostas pela tese, propiciando assim, a constru¢do da identidade profissional
desses professores de Quimica. Por fim, inferimos que as Dimensdes Formativas propostas
por essa tese cumprem com a sua finalidade de estabelecer principios orientadores da
formacao de professores e ampliam as concepgdes de Tardif sobre os saberes docentes.

Palavras-chave: Licenciatura em Quimica. Trabalho Docente. Profissionalizagdo. Projeto
Pedagogico. Dimensodes Formativas.



ABSTRACT

CARVALHO, C. V. M. Dimensoes da profissionalizacio e do trabalho de professores de
Quimica: em foco os projetos pedagégicos. 2020. 225f. Tese (Doutorado em Quimica) —
Universidade Federal de Uberlandia, UFU. Uberlandia, MG, 2020.

The tendency towards a technicist character in the Brazilian Chemistry Licentiate Degree
Courses presents an obstacle to the constitution of the professional identity of teachers in
training, which ends up reflecting on their professionalism and professionalization, as well as
on their professional development. Based on this issue, this thesis investigated whether the
pedagogical projects of the Chemistry teacher training courses have the formative dimensions
necessary for professionalization and professional development of these teachers. To this end,
we proposed an innovative way of organizing Chemistry Licentiate Degree Course
curriculum based on Formative Dimensions. Grounded in the field of teacher education
critical perspective, we used the conceptions of Pimenta, Noévoa and Tardif as theoretical
assumptions. Our study objects were the pedagogical proposals for Chemistry Licentiate
Degree Courses of Minas Gerais state public higher education institutions, specifically,
Federal University of Juiz de Fora (UFJF), Federal University of Uberlandia (UFU) and
Federal University of Vicosa (UFV) courses. The methodological path comprised a
descriptive documentary research outlined by qualitative approach. The results were
discussed based on content analysis as proposed by Bardin. The analytic categories were
defined a priori and constituted of the Formative Dimensions established by this thesis, which
were: (i) basic conceptual and disciplinary dimension; (ii) interdisciplinary and
interprofessional dimension; (iii) instrumental, technical and practical dimension; (iv)
aesthetic and cultural dimension; (v) ethical and political dimension; (vi) socioemotional
dimension; (vii) transversal socio-referential dimension; and (viii) transversal investigative
dimension. We understand that teacher training courses with pedagogical proposals structured
in accordance with these Formative Dimensions, allow graduates to practice and experience
diversified training opportunities that instigate their professionalism in teaching, promote
their professional development and provide acquisition and construction of theoretical,
practical, investigative, political, social, ethical, aesthetic and cultural knowledge, which are
necessary for teaching practice. We identified that the course offered by UFV presents the
tendency, historically identified in Brazilian Chemistry Licentiate Degree Courses, to offer
teaching training courses with bachelor degree profile, revealing a gap in the constitution of
teacher’s professional identity. However, there is a possibility that the original curriculum is
not fully followed and that many of the weakness identified may have already been solved by
teachers who work on that course. Still, it must be considered that most courses aimed at
teacher training have shortcomings and even so, they form excellent professionals. The
pedagogical projects of UFJF and UFU courses, despite the need for some adjustments,
encompass many aspects of the Formative Dimensions proposed by this thesis, providing the
opportunity for these Chemical teachers to build a professional identity. Finally, we infer that
the Formative Dimensions proposed by this thesis fulfill their purpose of establishing guiding
principles for teacher training and expand Tardif's conceptions about teaching knowledge.

Keywords: Chemistry Licentiate Degree Course. Teaching. Professionalization. Pedagogical
Project. Formative Dimensions.
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1. INTRODUCAO

Iniciamos esta tese, apresentando a trajetoria de vida pessoal e profissional da doutoranda,
para evidenciar o encontro com o objeto de estudo. Em seguida, discorremos sobre oS
questionamentos da pesquisa envolvendo a problematica do processo formativo de
professores de Quimica, a partir de diferentes aspectos que se inserem nesse contexto. Na
sequéncia, delineamos as motivagdes e inquietagdes que conduziram a execucao dessa
investigacdo, partindo-se para o problema, a pergunta, o objetivo geral e os objetivos

especificos da pesquisa.

1.1 Caminhos que conduziram a pesquisa

Sem conhecer os meandros da profissio docente, ingressei’ em 1997 num curso de
formag¢ao de professores, concluindo os cursos de Licenciatura Curta em Ciéncias e
Licenciatura Plena em Quimica, nos anos de 1999 e 2000, respectivamente. Tornei-me
professora habilitada para lecionar as disciplinas de Ciéncias e Matematica para estudantes do
Ensino Fundamental II (EF) e, também, a disciplina de Quimica para estudantes do Ensino
Médio (EM).

Dei inicio a minha carreira profissional como docente em 2001, ano seguinte a minha
formatura e, desde entdo, me encontro docente regente de aulas de Quimica para o Ensino
M¢édio. No meu percurso profissional, lecionei em escolas publicas da Rede Estadual de
Ensino do Estado de Minas Gerais de diferentes cidades interioranas, circunvizinhas a
Bambui, minha cidade natal. Esse contexto escolar, no qual eu ministrava aulas de Quimica
para estudantes do EM de escolas publicas permaneceu por 10 anos, isto &, at¢ 2010. Nesse
periodo, fui aprovada no Concurso Publico para o Cargo Docente, tornando-me professora
efetiva do Estado de Minas Gerais, a partir de 2005. Nesse mesmo ano, até o fim do primeiro
semestre de 2010, tive uma nova experiéncia ao lecionar a disciplina de Quimica para alunos
do EM de uma escola privada. Nesse novo ambiente de trabalho, adquiri novas experiéncias e
vivenciei situagdes distintas daquelas habituais.

Em meados de 2010, minha carreira profissional foi totalmente transformada ao ser

aprovada e nomeada no Concurso Publico de Provas e Titulos para Professor de Ensino

O texto nesta primeira Se¢do foi redigido em primeira pessoa do singular por se tratar da apresentagio dos
caminhos que me conduziram (eu — doutoranda) a pesquisa. Na Se¢do seguinte ¢ ao longo de todo o texto,
passarei a discursar na primeira pessoa do plural, em virtude de a pesquisa ser o resultado do estabelecimento da
parceria entre doutoranda e professor orientador.
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Basico, Técnico e Tecnologico do Quadro de Pessoal Permanente do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Goiano — Campus Urutai. As mudangas trazidas por esse
concurso se manifestaram tanto no campo profissional, quanto no campo pessoal, envolvendo
minha familia (esposo e filhos), pois mudamos para outro Estado e fomos morar numa cidade
que ndo havia nenhum conhecido.

Vi-me inserida num contexto de trabalho totalmente atipico ao que eu estava
acostumada, pois, concomitantemente, eu integrava um ambiente escolar e outro
académico/tecnologico. Até mesmo a organizacao curricular e as propostas de ensino do EM
eram bastante diferentes, visto que, as aulas de Quimica eram ministradas para Cursos
Técnicos Integrados ao Ensino Médio. A experiéncia de lecionar para cursos de graduagdo me
fascinou, principalmente quando eu pensava na oportunidade de contribuir para a formagao de
novos profissionais. Destaco aqui que me emocionei quando adentrei pela primeira vez a sala
de aula do curso de Licenciatura em Quimica, pois além de ter participado de todo o processo
de implantagdo desse curso nessa Institui¢do de Ensino Superior (IES), trata-se da area que
me formei e os profissionais que ali se formariam, seriam meus colegas de profissdo e na
mesma area de atuacdo. Senti-me imensamente feliz e realizada ao perceber que me tornei
professora formadora de professores!

Mesmo diante de tantos desafios e de novas experiéncias, me adaptei rapidamente ao
meu novo contexto profissional. Atualmente, continuo docente do IF Goiano — Campus
Urutai, pertencente ao Nucleo de Quimica, lecionando a disciplina Quimica para o nivel
médio e superior de ensino. As minhas agdes no curso de Licenciatura em Quimica se
focalizam nas disciplinas voltadas a pratica pedagdgica, ao desenvolvimento de atividades
relacionadas a Pratica como Componente Curricular (PCC) e a orientacdo de estagios
supervisionados.

Muitos foram e sdo os desafios vivenciados, enfrentados e vencidos na minha carreira
profissional como docente devido as inconsisténcias da minha formagdo inicial e, que
somente nos dias de hoje, consigo perceber e entender que tais dificuldades emergiram do
modelo de formagdo ao qual estive inserida. Diante disso, foi no exercicio da profissdo
docente junto ao IF Goiano, que me deparei com a necessidade de cursar o mestrado e assim o
fiz. Em 2011, ingressei no Programa de Pos-Graduacdo em Ciéncias Moleculares da
Universidade Estadual de Goias (UEG), Unidade Universitaria de Ciéncias Exatas e
Tecnoldgica (UnUCET), em Andpolis, GO, defendendo em 2013, a dissertacdo intitulada

“Estudo da Hidratacao do Paracetamol usando a Dindmica molecular de Car-Parrinello”.
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Porém, a area escolhida para o desenvolvimento da minha dissertagdo, ndo contribuiu
com as demandas profissionais que emergem da minha atuagdo como formadora de
professores. E assim, minhas inquietagdes me conduziram a situacdes desafiadoras que me
instigaram a debrugar sobre textos e pesquisas no campo da formagdo de professores.
Constituiu um desafio porque os caminhos formativos que percorri at¢ o0 momento ndo me
proporcionaram estudar, compreender e discutir tais tematicas.

A cada leitura reconheci o quanto era fundamental romper com a naturalizagao do
fazer docente. Passei entdo a refletir sobre o meu processo de profissionalizagdo, meu
trabalho como docente ¢ o meu desenvolvimento profissional, percebendo a necessidade de
(des)construcdo e (re)construgdo diaria da minha pratica como professora. Desde entdo, os
temas e as discussdes com os alunos-professores trouxeram novas provocagoes e curiosidades
e muitas inquietagdes foram suscitadas. Constatei o quanto minha formagdo inicial e
continuada, minhas experiéncias docentes ¢ o meu processo de desenvolvimento profissional
estavam distantes das tematicas ali estudadas. Em mim, havia o desejo de perseverar, mas
senti uma inseguranca indescritivel por ndo ter o aporte teérico que me conduzisse ao
processo de sedimentagdo das novas aprendizagens e o reconhecimento de muitas
especificidades da profissdo professor, que eu julgava nao possuir.

Diante das incertezas e vulnerabilidades que emergiam em meu “ser professora”,
encontrei em Paulo Freire o sustento de que minhas convicgdes, arraigadas em minha
formagdo inicial, deveriam ser superadas, desvelando o movimento de mudanga, de ruptura
com os paradigmas. Assim, senti-me conduzida ao caminho do novo, pois “como professor
devo saber que sem a curiosidade que me move, que me inquieta, que me insere na busca, nao
aprendo nem ensino” (FREIRE, 1996, p. 95).

Compreendi que, enquanto sujeito e sujeito-professora, posso mudar de perspectiva,
posso rever minhas agdes, reconstruir, evoluir, pois ainda ndo estou pronta e acabada. Pelo
contrario, a inseguranga me motiva a descobrir novos horizontes, estabelecer novos didlogos,
repensar a minha préatica, o meu trabalho e buscar por novos saberes docentes.

Em todo esse processo de reflexdo e reconstru¢do do meu fazer docente, me vi além
de uma a professora formadora de professores de Quimica, me vi como professora que pode
fazer com que a formacao dos novos estudantes-professores ndo apresente as fragilidades da
minha propria formacgao e, assim, me vi pesquisadora. Percebi que, no meu status quo, posso
ser e fazer a diferengca na formagdo de diversos docentes em diferentes contextos ao me

debrugar no campo de estudo da formacao de professores.
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Nesse momento da constru¢do da minha trajetdria como docente, senti-me encorajada
e motivada a buscar por aperfeicoamento nesse campo de estudo e, assim, me aproximei
definitivamente desse contexto de produ¢do de conhecimentos. Tais motivagdes e
expectativas me trouxeram ao curso de doutorado na Universidade Federal de Uberlandia
(UFU) no Programa de Pds-Graduacdo em Quimica (PPGQ), area de concentragdo Educacao
em Quimica. A partir de leituras e discussdes para a constituicao do projeto de pesquisa dessa
tese, apropriei-me de conhecimentos e acontecimentos que conduziram aos caminhos que
permeiam a realizacao desta pesquisa relacionada aos problemas da formacao de professores
no Brasil, especificamente, as fragilidades da formacdo profissional de professores de

Quimica.
1.2 A pesquisa e seus questionamentos

A formacao de professores ¢ uma tematica que tem sido debatida e discutida por
diversos autores no campo da educagao (CANDAU, 1987; NOVOA, 1992a; ZEICHNER,
1993; SCHON, 1995; GATTI; BARRETTO, 2009; GATTIL, 2009, 2010; SAVIANI, 2009,
2011; LIBANEO, 2015). O interesse pela formagio docente retrocede aos anos de 1960,
intensificando a contribuicdo dos professores na reflexdo coletiva sobre os problemas da
educagdo durante as décadas de 1980 e 1990 (MELLOUKI; GAUTHIER, 2004).

De acordo com Gatti, Barreto e André (2011), a formagdo de professores tem sido a
area de estudos com maior numero de ensaios € pesquisas no campo da educagdo. Tantas
discussdes acerca dessa tematica indicam inadequagdes e necessidade de mudancas e
reflexdes, motivando novas produgdes neste campo de pesquisa. Sobre a formacdo de

professores, Francisco Jr., Peternele e Yamashita (2009) declaram que

[...] ¢ um tema ha muito debatido e que perpassa aspectos variados, dentre os quais
se podem destacar: (i) as necessidades formativas; (ii) a analise critica da formacao
atual; e (iii) as propostas de reestruturacdo curriculares. Esses trés eixos basicos t€m
sido enfocados sob multiplas perspectivas, mas sempre insurge um quefazer em
comum, independentemente da postura tedrica assumida: a superagdo da historica
dicotomia teoria-pratica (p. 113).

As necessidades formativas que se apresentam nos dias atuais encontram-se

engendradas no modelo de formagdo pautado na racionalidade técnica®, que perdurou por

? De acordo com Schén (1983, p. 21) nesse modelo de formagdo, também conhecido como a epistemologia
positivista da pratica, “a atividade profissional consiste na solucdo instrumental de um problema feita pela
rigorosa aplicagdo de uma teoria cientifica ou uma técnica”. In: SCHON, D. A. The reflective practitioner.
New York: Basic Books, 1983.
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muitos anos na educacdo brasileira. Esse modelo presume a prioridade do conhecimento
teorico em detrimento ao conhecimento pratico sendo, portanto, insuficiente e inadequado no
que tange aos propositos de unificar conhecimentos de carater pedagogico e especifico, além
dos aspectos tedricos e praticos. O modelo de formacdo de professores do tipo “3+1” °
também ficou conhecido na area educacional como modelo da racionalidade técnica por se
pautar nos mesmos pressupostos. Diniz-Pereira (2014, p. 35) declara que “os modelos mais
difundidos de formagao de professores sao aqueles relacionados ao modelo da racionalidade
técnica” o que também tem contribuido hd algum tempo para uma crise da profissao docente
no Brasil.

Em geral, as situagcdes de crise exigem respostas adequadas e rapidas, mas ‘“as
respostas dos governantes brasileiros para tal situacdo tém sido, via de regra, insuficientes,
equivocadas e ineficazes” (DINIZ-PEREIRA, 2011, p. 36). Corroborando com essa ideia,
Gatti (2010) declara que a formagdo de professores encontra-se inserida num cenario
inquietante e destaca que, a preocupacdo atual sobre o sistema educacional ndo concerne
apenas ao professor ¢ a sua formagao, devido a multiplicidade de fatores que interferem nesse
contexto.

Diante dos multiplos aspectos que se encontram interfaceados no campo da formagao
de professores, a reestruturacdo curricular dos cursos de formagao desses profissionais emerge
da necessidade de estabelecer aproximacdes significativas entre a proposta legal e a
construgdo da identidade docente a ser desenhada (TERRAZZAN et al., 2008; GATTI, 2010;
MESQUITA; SOARES, 2014). Desse modo, a estrutura curricular dos cursos de licenciatura
deve permear a integracdo disciplinar, contrapondo a fragmentacdo dos saberes, como ¢
proposto nos documentos oficiais, dos quais destacamos as Resolu¢des do Conselho Nacional
de Educacdo (CNE) que instituiram as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para
formacao de professores (BRASIL, 2002a, b, 2015) e a atual (BRASIL, 2019a).

Todavia, nem sempre o curriculo praticado nas Instituicdes de Ensino Superior (IES) ¢
o curriculo prescrito (SACRISTAN, 2000), sendo necessario que o professor tenha autonomia
para evitar a formagdo fragmentada que dificulta a relagdo entre teoria e pratica e desvincula
os conhecimentos especificos dos conhecimentos pedagogicos. Gatti, Barreto e André (2011,

p. 90) destacam que “a relacdo entre teorias e praticas, colocada como necessaria em nossas

* Nesse modelo, os professores eram formados por meio de um curriculo que contemplava disciplinas especificas
(ou conteudos cognitivos) com duragdo prevista de trés anos as quais se justapunham as disciplinas de natureza
pedagogica (ou formagdo didatica), com duragio prevista de um ano, sendo este, o tltimo ano da graduagao. In:
DINIZ-PEREIRA, J. E. As licenciaturas e as novas politicas educacionais para a formagdo docente. Educacao
& Sociedade, n. 68, p. 109-125, 1999.
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normatizagdes politicas sobre a formacdo de professores para a educagdo basica, ndo se
encontra refletida nos curriculos praticados pelas instituicdes formadoras de professores”.
Assim, o curriculo em agdo praticado nas salas de aula de escolas da Educacao Basica (EB) e
das IES tém se distanciado do curriculo prescrito.

E recorrente a preocupagio com o modelo tecnicista® de formagdo docente que
concebe a pratica separadamente da teoria, levando os docentes a uma formacao enfraquecida
pedagogicamente, em virtude das fragilidades no processo formativo inerentes a constituicao
da identidade docente. Dentre muitos pesquisadores do campo da formagao de professores,
corroboram com essa posi¢cdo Pimenta e Lima (2004), Gatti (2009, 2010), Libaneo (2012,
2015) e Novoa (1992a, 2017).

Quanto a formacao de professores de Ciéncias, especificamente de Quimica, pesquisas
conduzidas por Schnetzler e Aragdo (2000), Gauche et al. (2008), Kasseboehmer e Ferreira
(2008), Maldaner (2008), Schnetzler (2002a, 2002b, 2008), Silva e Oliveira (2009),
Kasseboehmer e Farias (2012), Mesquita e Soares (2014), anunciam que a pratica pedagogica
nao ¢ vivenciada de maneira correlata a realidade das aulas de Quimica e os licenciandos nao
sao contemplados em sua formagdo com vistas a simetria invertida.

Conforme as DCN de formacao de professores (BRASIL, 2002a), a simetria invertida
¢ um dos principios norteadores do preparo para o exercicio profissional de professores que
atuardo nas diferentes etapas e modalidades da EB, devendo ocorrer em lugar similar aquele

em que vai atuar.

A situacdo de formagdo profissional do professor ¢ inversamente simétrica a
situagdo de seu exercicio profissional. Quando se prepara para ser professor, ele vive
o papel de aluno. O mesmo papel, com as devidas diferengas etarias, que seu aluno
vivera tendo-o como professor. Por essa razdo, tio simples e 6bvia, quanto dificil de
levar as ultimas consequéncias, a formagao do professor precisa tomar como ponto
de referéncia, a simetria invertida entre a situacdo de preparagdo profissional e o
exercicio futuro da profissdo (MELLO, 2000, p. 102).

O diadlogo entre a formagdo e o que se espera da atuagdo profissional como docente

sdo essenciais no processo de formacao do professor, uma vez que

[...] o sucesso do modelo de formagdo docente do pais depende da qualidade e da
coeréncia das situagdes de aprendizagem que o aluno experiencia durante sua
formacgdo, pois o aprendizado gerado nesse processo, de acordo com a simetria
invertida, possibilitarda que o futuro professor coloque em pratica o que apreendeu
quando atuar como docente (OLIVEIRA; BUENO, 2013, p. 886).

* Alusio a0 modelo de formagio pautado na racionalidade técnica.
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Desse modo, a transposi¢do didatica®, por vezes fragil em cursos de licenciatura,
deveria ocorrer ao longo de toda formagao e, no caso especifico da Licenciatura em Quimica,
promover a articulagdo entre os conteudos especificos, relacionados ao conhecimento da
ciéncia quimica e contetidos pedagdgicos, voltados ao conhecimento do educador quimico,

necessario para a atuagdo do professor de Quimica.

Sabemos que a formacdo propiciada pela maioria dos nossos cursos de licenciatura
em quimica parece ainda estar pautada em uma visdo simplista, qual seja, a de que
ensinar ¢ facil: basta saber o conteudo quimico e¢ dominar algumas técnicas
pedagodgicas. [...] Enfim, trata-se de uma formag@o que ndo integra as disciplinas de
conteudos quimicos com as disciplinas pedagodgicas, que concebe e constroi a
formacdo do professor como técnico, por ser pautada no modelo da racionalidade
técnica (SCHNETZLER, 2008, p. 26).

Desde a década de 1980, Candau (1987) ja apontava que os curriculos dos cursos de
licenciaturas foram concebidos como meros apéndices aos cursos de bacharelado®. Schnetzler
(2002 a, b), Gauche et al. (2008), Francisco Jr., Peternele e Yamashita (2009), Mesquita e
Soares (2014) declaram que a formacao inicial de professores de Quimica apresenta danos e
lacunas, ja que ela tem sido historicamente dirigida para a forma¢do de bacharéis. Desse
modo, os cursos de Licenciatura em Quimica (CLQ) apresentam-se com perfis proximos aos
de bacharelado, ndo propiciando conhecimentos e pratica necessarios para a atuacdo do
docente em sua profissdo. Certamente, “muitos dos dilemas da formagdo de professores de
quimica decorrem do modelo curricular dominante, apendicular ao bacharelado” (GAUCHE
et al., 2008, p. 29).

Essa caracteristica esta associada a criacdo dos CLQ que ocorreu posterior aos cursos
de Bacharelado em Quimica. Assim, os curriculos e propostas pedagdgicas foram elaborados
a partir do que ja existia para os cursos de Bacharelado, adaptando-se para o contexto da
formacao de professores. No entanto, as disciplinas voltadas ao conhecimento especifico de
Quimica eram (ou sao) ministradas por professores do Departamento de Quimica (DQ) ou
Instituto de Quimica (IQ) e as disciplinas voltadas ao conhecimento pedagdgico, por
professores dos Departamentos ou Faculdades de Educacdo, geralmente Pedagogos. Desse

modo, ndo ocorria (ou ainda ocorre) a interface necessaria entre os conhecimentos especificos

> De acordo com Chevallard (1991), um contetudo do saber que foi designado como saber a ensinar sofre a partir
dai um conjunto de transformacgdes adaptativas que vao torna-lo apto para ocupar um lugar entre os objetos de
ensino, denominando-se transposi¢do didatica, o trabalho que transforma um objeto do saber a ensinar em objeto
de ensino. In: CHEVALLARD, Y. La Transposicion Didactica: del saber sabio al saber ensefiado. Argentina:
La Penseé Sauvage, 1991.

5 As presengas de caracteristicas dos cursos de Bacharelado em Quimica em cursos de Licenciatura em Quimica,
sdo associadas a denominagdo “bacharelesca” ou “bacharelizante”.
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e pedagdgicos, fundamentais para o estabelecimento das especificidades do fazer pedagogico
do educador quimico e para constitui¢do da identidade profissional do docente em Quimica.

A pouca relacdo da teoria com a pratica pautando a formagdo de professores em
aspectos puramente tedricos ¢ discutida por diferentes autores a partir da dimensao do estagio
supervisionado nos cursos de licenciatura (BEJARANO; CARVALHO, 2003; PIMENTA;
LIMA, 2004; PELOZO, 2007, KASSEBOEHMER; FERREIRA, 2008; AGUIAR,;
FRANCISCO JR, 2013). Pimenta e Lima (2004) destacam que a finalidade do estagio ¢
propiciar ao aluno uma aproximacao a realidade na qual atuara, para isso, o estagio tem de ser
tedrico-pratico, pois a teoria ¢ indissociavel da pratica e, ainda enfatizam que, ¢ no processo
pratico que os elementos teoricos sdo verificados e apropriados. Nesse viés, Francisco Jr e
Oliveira (2015, p. 125) consideram que “quanto maior for a vivéncia dos licenciandos com
experiéncias didatico-pedagdgicas reais, maior ¢ a possibilidade de se promover uma
formagao abrangente e que responda as necessidades e barreiras impostas pela carreira
docente”

A atuacdo de professores formadores também ¢ um aspecto agravante das fragilidades
do processo formativo de professores (SILVA; SCHNETZLER, 2008; BENITE; BENITE;
ECHEVERRIA, 2010; SA; SANTOS, 2016; HEIDELMANN; PINHO; LIMA, 2017a). Sobre
a pratica pedagogica, Tardif (2014, p. 55) considera que “pode ser vista como um processo de
aprendizagem através do qual os professores retraduzem sua formagdo e a adaptam a
profissdo, eliminando o que parece indtil ou sem relacio com a realidade vivida e
conservando o que lhe parece importante”. Nesse viés, Maldaner (2000) declara que a atuagdo
do professor formador nos cursos de licenciatura, ou seja, as agdes as quais os licenciandos
sao submetidos modelam as posturas profissionais desses futuros professores e que esses,
acabam perpetuando tais praticas, mesmo que involuntariamente. Heidelmann, Pinho e Lima,
(2017a, p. 356) afirmam que no inicio dos cursos de licenciatura, os académicos “possuem
visdes simplistas do ato de ensinar, cabendo ao docente formador, em suas aulas, distanciar-se
da separacdo teorico-pratico € promover um ensino que combata visdes estigmatizadas e
mecanicistas do fazer docente”.

Concordamos que, “a melhoria efetiva do processo de ensino-aprendizagem em
Quimica acontece por intermédio da ac¢do do professor” (SCHNETZLER, 2002b, p. 15). E
nesse contexto que destacamos a importincia da praxis’ do professor formador como

influenciador das praticas pedagégicas docentes dos professores em formagdo, tornando-se

7 A préxis ¢ entendida nesse contexto, como sendo a agio pedagogica do professor revelada no modo como ele
conduz a articulag@o entre a teoria e a pratica, no exercicio do magistério.



27

esse, um dos aspectos que geram fragilidades no processo formativo de professores de
Quimica, devido ao perfil “bacharelesco” que se encontra imbricado no curso de Licenciatura
em Quimica. Tal postura corrobora desfavoravelmente com o processo formativo dos
professores, ao nao contribuir com os aspectos constitutivos da identidade docente, acabando
por refletir na sua atuagdo e trajetoria docente, bem como em sua profissionalizagdo e em seu
desenvolvimento profissional. Gatti (2009) corrobora com esta ideia ao anunciar que os

professores formadores devem ser propensos para o exercicio de sua fungao.

Nao se fez avancos na formagao do corpo de formadores de professores a partir de
exigéncias mais claras quanto as suas competéncias e habilidades na direcdo de
serem detentores de saberes tedrico-praticos que lhes permitam desenvolver, criar,
ampliar os aspectos formativos especificos relativos ao desenvolvimento da
educagdo escolar em suas variadas facetas (GATTI, 2009, p. 95).

Somando-se ao exposto, alguns autores declaram a necessidade do curso de formagao
de professores de Quimica contemplar conhecimentos voltados as diferentes metodologias de
ensino (LOPES et al., 2007; BERGAMO, 2010; TRINDADE; HARTWIG, 2012;
MASSENA; GUZZI FILHO; SA, 2013). Lopes et al. (2007) declaram que as discussdes
sobre novas estratégias sdo consideradas necessarias para compreensdo das interacdes
existentes nos processos de ensino e de aprendizagem e para a superacdo dos problemas que
se verificam na sala de aula. Salientam ainda que, um dos problemas mais evidentes no ensino
de Quimica parece ser a sua inadequag¢do metodoldgica, por dificuldades dos professores em
selecionar contetidos especificos e procedimentos de ensino adequados.

Outros problemas na formagdo de professores de Quimica ainda envolvem a falta
desses profissionais no exercicio da docéncia e de sujeitos que se interessem em ingressar
nessa profissao, estando tais fatores associados as condigdes de trabalho e a desvalorizagao da
carreira do magistério (MACHADO; MELO FILHO; PINTO, 2005; MALDANER, 2008;
FRANCISCO JR.; PETERNELE; YAMASHITA, 2009; GATTI, 2009, 2010; RUIZ;
RAMOS; HINGEL, 2007; DAMASCENO et al., 2011; JESUS; ARAUJO; VIANNA, 2014;
SA; SANTOS, 2012, 2016). Tal situagdo provoca e contribui para a escassez de professores
na EB, destacando-se as disciplinas que envolvem as Ciéncias da Natureza, especialmente,
Fisica e Quimica, conforme apontam Ruiz, Ramos e Hingel (2007) e Sa e Santos (2012,

2016).

A realidade vivenciada pela maioria dos professores ¢, infelizmente, a mesma:
desvalorizagdo social, baixos salarios, alta jornada de trabalho, muitas vezes
distribuida em diversos estabelecimentos de ensino, portanto ¢ de se supor que haja
fatores extras, desconhecidos, que determinem maior caréncia em determinadas
areas. [...] Mesmo que o estudante supere todos esses problemas e opte por realizar
um curso de licenciatura em Quimica, vai deparar-se com outro: muitas vezes os
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formadores atuam como se estivessem formando bacharéis em Quimica (SA;
SANTOS, 2012, p. 978, 980).

A atratividade da carreira docente no Brasil foi uma das questdes discutidas por Gatti
et al. (2010) ao investigarem os problemas da formagdo de professores, destacando que o
principal aspecto associado a imagem da docéncia nos dias atuais “articula-se a certas nog¢des
preconcebidas de que para ensinar nao ¢ preciso ter formagdo especifica” (p. 197). No tocante
aos problemas que, direta ou indiretamente, relacionam-se com a discussao sobre a
atratividade da carreira docente, o aspecto destacado pelas autoras foi o aumento das
exigéncias em relacdo a atividade docente na atualidade, visto que o trabalho do professor
estd cada vez mais complexo e exige responsabilidade cada vez maior. Assim, as demandas
contemporaneas estabelecem nova dindmica ao cotidiano das instituicdes de ensino que
reflete diretamente no trabalho dos professores e em sua profissionalidade.

Gomes (2011, p. 122) elucida que “[..] teoricamente, todo professor, pressupde-se,
seja um educador, mas, na pratica educacional, nem todos carregam o compromisso € a
competéncia de realmente serem educadores e formarem educadores”. Assim, no cenario da
Educacdo Quimica, Maldaner (2008) salienta que a auséncia de educadores quimicos no
Brasil enfraquece os cursos de licenciatura, pois gera uma lacuna que impossibilita o elo
necessario entre Quimica e Educagdo. Sobre as lacunas da formagao oferecida nos cursos de
licenciatura, Gatti, Barreto e André (2011, p. 89) declaram que “essas lacunas mostram que as
politicas relativas a formacao inicial dos docentes no Brasil, no que se refere as institui¢des
formadoras e aos curriculos, precisariam ser repensadas”.

Nesse contexto, nos reportamos a Boaventura de Sousa Santos que nos elucida sobre o
paradigma dominante e o emergente, enunciando que o aprofundamento do conhecimento
propiciado pela ciéncia “permitiu ver a fragilidade dos pilares em que se funda” (SANTOS,
2018, p. 43). Assim, parafraseamos Santos (2018), ao considerar que nas IES nem tudo o que
se propde no curriculo e vislumbra no Projeto Pedagogico de Curso (PPC) ¢ o que realmente
ocorre nas salas de aula, pois existem lacunas e distingdes entre as condi¢des tedricas e as
condicdes reais. Corroborando ainda com esse aspecto, Behrens (2013) reitera que romper
com o paradigma imposto pelo mecanicismo, que influenciou significativamente na

fragmentacao do curriculo, apresenta-se como uma necessidade do contexto contemporaneo.
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1.3 Questao investigativa e objetivo da pesquisa

Os cursos de formacao de professores de Quimica de IES localizadas em diferentes
regides brasileiras exibem tragos caracteristicos de cursos de Bacharelado em Quimica,
apresentando curriculos fragmentados ao ndo articular os conhecimentos especificos aos
conhecimentos pedagogicos. Tal caracteristica “bacharelesca” dos CLQ, que se fundamenta
na perspectiva da racionalidade técnica, dificulta ou at¢ mesmo impede a vivéncia de
situagdes e a constru¢do de saberes inerentes ao trabalho do professor de Quimica.

Candau (1987), Pimenta (1996), Gatti (2010), Liidke e Boing (2012), Novoa, (1992a,
2017) e muitos outros estudiosos do campo da formagdo docente, elucidam que a proximidade
do licenciando com o trabalho do professor na escola de EB ¢ fundamental para construgao da
identidade profissional do docente e para mobilizagdo de saberes necessarios a docéncia. Por
sua vez, a identidade profissional docente esta intrinsecamente relacionada a profissionalidade
e a profissionalizagdo do professor, que ocorre ao longo de toda sua carreira profissional,
vinculando-se também ao desenvolvimento profissional desse docente.

Assim, a proposta pedagogica do CLQ deve ser bem fundamentada e articulada para
suprir as necessidades formativas da docéncia em Quimica e atender aos requisitos legais para
a formagdo de professores, pois € nela que se revelam os aspectos inerentes ao processo
formativo de professores de Quimica. Sobre os Projetos Pedagogicos de cursos de formagao
de professores, Veiga (2008, p. 19) reitera que “¢ importante conhecer mais profundamente
[...] quais tém sido os pressupostos que fundamentam os projetos pedagdgicos para a sua
formagao”.

Dito isso, temos o seguinte problema de pesquisa: a tendéncia do carater tecnicista nos
cursos de Licenciatura em Quimica do Brasil torna-se um obstaculo a constituicdo da
identidade profissional dos professores em formagdo, o que acaba por refletir em sua
profissionalidade e profissionalizacdo, bem como em seu desenvolvimento profissional.

Partindo dessa problematica, buscamos responder a seguinte questdo: os projetos de
formacao de professores de Quimica contemplam em sua organizagao as diferentes dimensdes
da profissionalizagao e do trabalho docente?

Vislumbramos com esta tese apresentar uma proposta inovadora de organizacao do
curriculo para cursos de Licenciatura em Quimica, podendo, posteriormente, abranger os
cursos de formagdo em sua totalidade e ndo somente os cursos de formacao de professores.

Langamos novos olhares e novas premissas para compor o design pedagdgico da formagao
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docente a partir de Dimensdes Formativas® consideradas necessérias a profissionalizagdo.
Estas dimensdes ndo se restringem aos componentes curriculares de um curso, devendo
perpassar todo o texto do Projeto Pedagogico (PP) e se fazer presente ao longo de toda a
formagao profissional.

Assim, ancorados na perspectiva critica no campo da formacdo de professores, temos
como objetivo de pesquisa, investigar como os projetos pedagdgicos dos cursos de
Licenciatura em Quimica de Institui¢des de Ensino Superior Publicas de Minas Gerais
(Universidade Federal de Juiz de Fora, Universidade Federal de Vigosa e Universidade
Federal de Uberlandia) dispdem de dimensdes formativas necessarias a profissionalizacao e
ao desenvolvimento profissional desses professores.

Para tanto, definimos os seguintes objetivos especificos: (i) identificar as IES que
ofertam o curso de Licenciatura em Quimica no estado de Minas Gerais e delimitar o objeto
de investigacdo; (ii) realizar o levantamento dos dados oficiais dos CLQ que tiveram suas
propostas pedagogicas investigadas; (iii) caracterizar os cursos investigados a partir dos dados
oficiais quanto aos indicadores e conceitos atribuidos pelo Ministério da Educagao aos cursos
superiores; (iv) realizar a leitura dos PPC’s (leitura flutuante e leitura exaustiva) para o
alinhamento com as dimensdes formativas que envolvem o universo da investigacdo; (V)
agrupar, discutir e analisar, a partir dos pressupostos teodricos, os marcos textuais que apontem
para dimensdes formativas propostas por essa tese; e, (vi) produzir inferéncias a partir da
analise realizada acerca do objeto de estudo.

Esta tese estd organizada em sete secOes, as quais serdo brevemente descritas. Na
Secao 1, Introducio, apresentamos os questionamentos, as motivagdes € as inquietagdes que
conduziram a execugdo dessa investigacdo, partindo-se para o problema, a pergunta, o
objetivo geral e os objetivos especificos da pesquisa.

Na Secao 2, Contexto da Formacao de Professores, fizemos uma breve revisao
histérica relativa a trajetéria da formagao de professores no Brasil, fluindo para a trajetoria da
formagcdo de professores de Quimica, para nos localizarmos historicamente e
compreendermos o contexto atual. Abordamos os aspectos legislativos da formacao docente
no Brasil a partir da implementacdo da Lei de Diretrizes de Bases da Educacdo Nacional
(LDB) (Lei N° 9394/96) chegando as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacao

Docente.

¥ Adotamos o termo ‘dimensdes formativas’ ao invés de ‘saberes docente’ em fungdo de considerarmos que os
saberes sdo limitados a compreensdo do processo de formacdo de professores. Aprofundaremos nossas
discussdes acerca das dimensdes formativas na Secdo 4.4.
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Na Secdo 3, Revisao Bibliografica, optamos por apresentar uma revisao de pesquisas
do tipo “estado da arte” a partir do levantamento de produgdes cientificas sobre a formacao de
professores, delineando para as produgdes sobre a formagdo de professores de Quimica. A
revisdo nos conduziu a investigar os estudos voltados aos aspectos curriculares da formagao
de professores que foi finalizado com a abordagem de pesquisas que analisaram as propostas
pedagdgicas de cursos de Licenciatura em Quimica.

Na Secao 4, Referencial Tedrico, partimos de alguns apontamentos necessarios sobre
os modelos educacionais que constituem a formacao de professores no Brasil, para entdo
abordamos os aspectos constitutivos da docéncia utilizados como norteadores das discussdes
e reflexdes dessa pesquisa. Nos ancoramos nas concepgdes de Pimenta e Novoa para as
discussoes sobre a formacao de professores e ampliamos as reflexdes propostas por Tardif,
acerca dos saberes docentes, em dire¢do a tese desse trabalho que sdo as Dimensdes
Formativas necessarias a profissionaliza¢do e ao desenvolvimento profissional docente.

Na Secao 5, Percurso Metodologico, descrevemos a trajetéria da pesquisa a partir da
abordagem, da escolha dos procedimentos e técnicas de tratamento dos dados, para que
conseguissemos responder a problemdtica da pesquisa e atingir os objetivos propostos.
Utilizamos os pressupostos teorico-metodologicos para justificar a escolha do caminho
percorrido e, apresentamos na sequéncia, todas as etapas concernentes a andlise dos
documentos. Ainda nessa se¢do, apresentamos nosso objeto de estudo ao identificarmos os
cursos ofertados em instituigdes publicas federais localizadas em MG que tiveram suas
propostas pedagogicas investigadas.

Na Secdo 6, Resultados e Discussio, apresentamos inicialmente o contexto no qual
cada CLQ investigado esta inserido, para entdo interpretarmos algumas caracteristicas e
informagdes relevantes a partir dos dados de avaliacdo do MEC. Analisamos os PPC’s desses
cursos e discutimos os resultados com base nas Dimensdes Formativas propostas por esta
tese.

Na Secdo 7, Consideracoes Finais, apresentamos nossas inferéncias concernentes a
investigacdo e realizamos algumas ponderagdes acerca das propostas pedagdgicas analisadas

e das politicas publicas educacionais em vigéncia e em processo de implementacao no Brasil.
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2. CONTEXTO DA FORMACAO DOCENTE

Faremos uma breve revisao historica relativa a trajetdria da formagao de professores
no Brasil, para que possamos nos localizar historicamente ¢ compreender as raizes do
contexto atual no qual estamos inseridos. Nao pretendemos aqui esgotar o tema, posto que ¢
bastante complexo devido aos aspectos inerentes do processo formativo de professores, além
de se tratar de quase dois séculos de historia.

No entanto, abordaremos os aspectos mais relevantes para que possamos compreender
o cenario voltado a formacdao docente, levando em consideracdo o fato de vivermos
atualmente a heranga de um histérico de modelos copiados de outros paises e descontinuidade
de politicas e programas, em decorréncia da alternancia de poderes e interesses

administrativos de cada época.

2.1 A formacio de professores/as no Brasil: alguns apontamentos

As discussdes relativas a formacao de professores no Brasil ndo sdo recentes, tendo
inicio ainda no periodo imperial, emergindo da necessidade de organizagdo da instrucdo
popular, com a fundacdo das primeiras escolas normais. Saviani (2005, p. 12) informa que
“em 1835 a Provincia do Rio de Janeiro toma a iniciativa de instalar em Niterdi, sua capital, a
primeira escola normal do Brasil”. Conforme esclarecem Gatti e Barreto (2009, p. 37), “essas
escolas correspondiam ao nivel secundario de entdo. Devemos lembrar que, nesse periodo, e
ainda por décadas, a oferta de escolarizagdo era bem escassa no pais, destinada a bem
poucos”.

No entanto, segundo alguns estudiosos do assunto (SCHNEIDER, 1993; CANEZIN;
LOUREIRO, 1994; MONARCHA, 1999), tais escolas eram frequentemente fechadas por
falta de alunos ou por descontinuidade administrativa. De acordo com Tanuri (2000, p. 65)
“nos primeiros 50 anos do Império, as poucas escolas normais do Brasil, pautadas nos moldes
de mediocres escolas primdrias, ndo foram além de ensaios rudimentares e mal sucedidos”.
Ainda segundo a autora, a partir de 1870, modificagdes de natureza ideologica, politica e
cultural trouxeram intensas transformacdes no setor educacional, passando a assumir uma
importancia até entdo ndo identificada. Destacamos a valorizacdo das escolas normais,
acompanhada do “enriquecimento de seu curriculo, ampliagdo dos requisitos para ingresso €

sua abertura ao elemento feminino” (TANURI, 2000, p. 66). Porém, em anélise da educacao
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imperial realizada em 1882, o ensino superior no Brasil foi criticado, evidenciando a caréncia
de “uma reforma completa dos métodos e dos mestres” (RIBEIRO JUNIOR, 2001, p. 29).
Para nos apropriarmos melhor das nuances ocorridas na historia de formagdo de
professores no Brasil, apresentaremos a divisao dessa historia em seis periodos, feita por
Saviani (2009), ao analisar as questdes pedagodgicas em articulacdo com as mudangas sociais

brasileiras nos ultimos dois séculos.

1. Ensaios intermitentes de formacao de professores (1827-1890). Esse periodo se
iniciou com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que obrigava os
professores a se instruirem no método do ensino mutuo, as proprias expensas;
estendeu-se até 1890, quando prevaleceu o modelo das Escolas Normais.

2. Estabelecimento ¢ expansdo do padrdo das Escolas Normais (1890-1932), cujo
marco inicial foi a Reforma Paulista da Escola Normal, tendo como anexo a escola-
modelo.

3. Organizacdo dos Institutos de Educacao (1932-1939), cujos marcos foram as
reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de
Azevedo em Sao Paulo, em 1933.

4. Organizacdo e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolida¢do do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitagdo Especifica de Magistério (1971-
1996).

6. Advento dos Institutos Superiores de Educagdo, Escolas Normais Superiores ¢ o
novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006) (SAVIANI, 2009, p. 143,144).

O primeiro periodo (1827-1890) ocorreu durante todo o regime colonial, sendo que a
formagao de professores, até entdo, ndo contava com investimento do governo, o que era
esperado numa sociedade em que a educagdo era privilégio de poucos e direcionada a elite.
Tanuri (2000, p. 63) afirma que “as primeiras iniciativas pertinentes a criagdo de escolas
normais coincidem com a hegemonia do grupo conservador, resultando das a¢des por ele
desenvolvidas para consolidar sua supremacia e impor seu projeto politico”. Conforme estudo
realizado por Borges, Aquino e Puentes (2011, p. 96), “a instru¢do primaria foi colocada sob a
responsabilidade das Provincias somente apds a promulgacdo do Ato Adicional de 1834”. O
modelo implantado foi o europeu, resultante de nossa tradicdo colonial (TANURI, 2000;
BORGES; AQUINO; PUENTES, 2011).

O segundo periodo (1890-1932) teve como marco inicial a Reforma Paulista da
Escola Normal. Essa reforma foi marcada pelo enriquecimento dos contetidos curriculares
anteriores e pela énfase aos exercicios praticos de ensino, tendo como marca a criagdo da
escola-modelo anexa a Escola Normal (SAVIANI, 2009). Esse modelo ndo se sustentou,
tendo em vista as caracteristicas das primeiras décadas do século XX, que passou a debater
ideias liberais, passando a considerar-se o processo de escolarizagdo como instrumento de

participacao politica. Além disso, “criticas a esse perfil, que fazia das escolas normais uma
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espécie de ‘ginasios mal aparelhados’ para mocas, aparecem com frequéncia nos anos 20”
(TANURI, 2000, p. 72).

No terceiro periodo (1932-1939), uma fase nova ¢ inaugurada com o advento dos
Institutos de Educagdo, concebidos ndao somente como espagos de ensino, mas também de
pesquisa. Os Institutos de Educac¢do contemplavam a cultura geral e a cultura profissional,
procurando incorporar as exigéncias da pedagogia, que buscava se firmar como um
conhecimento de carater cientifico, caminhando para a consolidagdo de um modelo de
formagdo docente que corrigisse as ineficiéncias e distor¢cdes das tradicionais Escolas
Normais do passado. A proposta foi a de que houvesse “um curso hibrido, que oferecia, ao
lado de um exiguo curriculo profissional, um ensino de humanidades e ciéncias
quantitativamente mais significativo” (TANURI, 2000, p. 72).

Nesse contexto, merece destaque a Reforma de Anisio Teixeira no Distrito Federalg,
em 1932. Anisio Teixeira, conforme salienta Nunes (2000), assumiu em 1931 a Diretoria da
Instrugcdo Publica do Distrito Federal, tendo conduzido importante reforma da instrugdo
publica que culminou com a criagdo de uma universidade municipal, a Universidade do
Distrito Federal. Todavia, Anisio Teixeira pediu demissdo do cargo em 1935 “[...] diante de
pressoes politicas que inviabilizaram sua permanéncia no cargo, em uma conjuntura em que o
pensamento autoritario ganhava for¢a no Estado e na sociedade” (NUNES, 2000, p. 11).

De acordo com Nunes (2000, p. 11), nesse periodo, Anisio Teixeira “tornou-se um dos
signatdrios do Manifesto dos Pioneiros da Educagao Nova (1932), que divulgava as diretrizes
de um programa de reconstru¢do educacional para o pais”. No entanto, conforme salientam
Borges, Aquino e Puentes (2011, p. 99), na aplicacdo, as ideias escolanovistas nio se
consolidaram “uma vez que nao havia condi¢des objetivas, no interior da escola, para
viabiliza-la (professores preparados, recursos didatico-pedagogicos etc.) além de se chocar
com as ideias vivas e atuantes da pratica pedagdgica tradicional”.

Importa salientar que Anisio Teixeira fez parte de uma geracdo de intelectuais cuja
preocupacao maior, na primeira metade do século XX, foi organizar a nagao e forjar o povo
através de uma cultura que procurava assegurar a sua unidade pela instrugdo publica
(NUNES, 2000). Na contemporaneidade, diversas criticas sdo tecidas aos ideais

escolanovistas, como no estudo realizado por Marchelli (2014), no qual assegura que a Escola

? Nesse periodo, o Distrito Federal do Brasil localizava-se no territorio, correspondente hoje em dia, a capital do
Rio de Janeiro. A mudanc¢a do Distrito Federal para regido do Planalto Central ocorreu em 1960, a partir da Lei
N°© 2874, de 19 de setembro de 1956.
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Nova garantiu o aprimoramento do ensino destinado as elites e rebaixamento ao que foi
oferecido as camadas populares.

O quarto periodo (1939-1971) foi caracterizado pela organizagdo e implantagdo dos
cursos de Pedagogia e de Licenciatura e consolida¢ao no padrao das Escolas Normais. Os
Institutos de Educagdo foram elevados ao nivel universitario, tornando-se a base dos estudos
superiores de educacao e referéncia para as demais institui¢cdes do pais, adotando-se o modelo
de formacao conhecido como “esquema 3+1” na organizacao dos cursos de Licenciatura e de
Pedagogia. Sobre esses cursos, Saviani (2009, p. 146) elucida que “os primeiros formavam os
professores para ministrar as varias disciplinas que compunham os curriculos das escolas
secundarias; os segundos formavam os professores para exercer a docéncia nas Escolas
Normais”.

Saviani (2009) observou uma situagdo dualista nesse contexto, por considerar que os
cursos de Licenciatura foram centrados nos contetidos cognitivos, em detrimento do aspecto
pedagogico-didatico, que passou a ser tratado como sendo menos importante, representado
pelo curso de didatica e encarado como uma obrigacao formal para atender as exigéncias para
obtencdo do registro profissional de professor.

Nesse cenario, o modelo de formagdo de professores em nivel superior perdeu a
referéncia de origem, baseada nas escolas experimentais, que se propunham a oferecer uma
base de pesquisa e dar carater cientifico aos processos formativos. Tanuri (2000) destaca que,
nesse periodo houve a criacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) (Lei
N° 4.024 de 20 de dezembro de 1961) (BRASIL, 1961), e que a mesma nao trouxe solugdes
inovadoras para o ensino normal, conservando as grandes linhas da organizagdo anterior.

Vale ressaltar ainda que, nesse periodo, houve a ditadura militar no Brasil, fato que
interferiu no processo de formagdo de professores, por meio de leis que “confirmaram o
aparato coercitivo ao Estado [...], o que resultou, na educacdo, especialmente no ensino
superior, em varias mudangas, em prol da manutencdo da ordem conturbada pela crise
educacional no plano interno” (BORGES; AQUINO; PUENTES, 2011, p. 100). Foi marcante
a ideia do pedagogo como técnico, aproximando a educagdo da loégica de mercado vigente no
periodo. Na década de 1960, visava-se a produ¢do em massa e a educacao tendeu a reproduzir
essa logica do capital, priorizando a racionalidade técnica que levaria a uma maior
produtividade, tendo em vista que ‘“se apostava fortemente no desenvolvimento educacional
para fazer o Brasil crescer e atingir, a qualquer preco, as portas da modernizacdo com

substancial avango tecnologico” (BRZEZINSKI, 1996, p. 47).
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No quinto periodo (1971-1996), houve a substituicdo da Escola Normal pela
Habilitagcdo Especifica de Magistério. O golpe militar de 1964 gerou mudancas na legislagdo
do ensino, modificando os ensinos primario € médio, introduzindo a denominagdo de Primeiro
e Segundo Graus e extinguindo as Escolas Normais, sendo instituida a habilitacdo especifica
de 2° grau para o exercicio do magistério de 1° grau (SAVIANI, 2009). Em decorréncia da
desaprovagdo popular e dos governos da época da ditadura militar (1964-1988), a LDB (Lei
N° 4.024/61) sofreu muitas alteracdes, sendo caracterizada pelo aumento no nimero de
matriculas por causa da obrigatoriedade do ensino, mas sem crescimento das verbas
governamentais, iniciando nesse periodo, a pratica de expansdo, porém sem qualificagdo.

Assim, houve a publicacdo de outra LDB durante o regime militar, a Lei N° 5692 de
11 de agosto de 1971 (BRASIL, 1971), destinada a profissionalizagdo do entdo ensino
secundario, visando o desenvolvimento da potencialidade do estudante e sua qualificagdo para
o mercado de trabalho. Nessa conjuntura histérica, Tanuri (2000, p. 79) destaca que existia a
prioridade em “tornar a escola ‘eficiente e produtiva’, ou seja, de torna-la operacional com
vistas a preparagdo para o trabalho, para o desenvolvimento economico do pais, para a
segurang¢a nacional”. Assim, o antigo Curso Normal cedeu lugar a uma reduzida Habilitacao
Especifica de Magistério, dispersa em meio a tantas outras, configurando-se um quadro de
precariedade na formacdo docente.

Essa fase transitoria ocorrida entre a substituicdo das escolas normais pelas
universidades ¢ destacada por Novoa (2017), que salienta sobre a importincia desse momento
no campo da formagdo docente, sobretudo na aproximacdo dos professores ao espaco
académico das outras profissdes do conhecimento, consagrando uma nova abordagem
marcada pela “universitarizacao” da formagao docente e pelas ideias de “professor reflexivo”
e de “professor pesquisador”.

O final da década de 1970, no Brasil, foi o0 momento em que se registrou um
movimento de intensa discussdo da educacdo para os diferentes niveis. Trata-se de um
periodo marcado pelas mudangas politicas para o pais no campo democratico e pelo amplo
debate sobre politicas educacionais (BRZEZINSKI, 1992).

Paralelamente ao ordenamento legal da LDB (BRASIL, 1971), na década de 1980,
intensificaram-se as discussdes sobre a formagdo do professor, desencadeando-se num
movimento nacional dos educadores brasileiros que, no periodo de 1980 a 1992, mobilizaram-
se em torno do problema da reformulagdo dos cursos de Pedagogia e de Licenciatura, que
adotou o principio da “docéncia como a base da identidade profissional de todos os

profissionais da educacao” (SILVA, 2003, p. 68).
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Assim, os anos de 1980 foram marcados por reflexdes acerca do modelo educacional
da época, apresentando uma ruptura com o pensamento tecnicista, havendo um movimento de
formagdo no qual se destacou “a necessidade de um profissional de carater amplo, com pleno
dominio e compreensdo da realidade de seu tempo, com desenvolvimento da consciéncia
critica que lhe permita interferir e transformar as condi¢des da escola, da educacdo e da
sociedade” (FREITAS, 2007, p. 139). Paralelamente a esse movimento de questionamento ao
modelo tecnicista, segundo Tanuri (2000, p. 84), os educadores passaram a questionar “a
excessiva divisdo do trabalho escolar e o parcelamento da Pedagogia em habilitagdes,
acirrava-se a discussdo acerca da fungdo do referido curso”.

Tardif (2000) declara que a profissionalizagdo da area educacional se desenvolveu em
meio a uma crise geral do profissionalismo e das profissdes, desencadeada a partir de 1980 e
revela que, “a crise a respeito do valor dos saberes profissionais das formagdes profissionais,
da ética profissional e da confianga do publico nas profissdes e nos profissionais constitui o
pano de fundo do movimento de profissionalizagio do ensino e da formagdo para o
magistério” (p. 9).

No sexto e ultimo periodo (1996-2006), houve o advento dos Institutos de Educagao
e das Escolas Normais Superiores. Merece atencdo o fato de que, em contradi¢gdo com o
movimento da década de 1980, os anos de 1990 “foram marcados também pela centralidade
no conteudo da escola (habilidades e competéncias escolares), fazendo com que fossem
perdidas dimensdes importantes que estiveram presentes no debate dos anos 80 (FREITAS,
2007, p. 141).

O marco desse periodo foi a criacdo da nova LDB por meio da Lei N° 9.394 de 20 de
dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), que considerou a importancia da formagdo de nivel

superior para os professores da Educacdo Basica, conforme dispdem os Art. 62 e Art. 63.

Art. 62 A formag@o de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e institutos
superiores de educagdo, admitida como formagdo minima para o exercicio do
magistério na educagao infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Art. 63 Os Institutos Superiores de Educacdo manterdo:

I. cursos formadores de profissionais para a educagdo basica, inclusive o curso
normal superior, destinado & formagdo de docentes para a educacgdo infantil e para as
primeiras séries do ensino fundamental;

II. programas de formacdo pedagdgica para portadores de diplomas de educacdo
superior que queiram se dedicar a educagdo bésica;

III. programas de educagdo continuada para os profissionais de educacdo dos
diversos niveis. (BRASIL, 1996).

A nova LDB estipulou o prazo de dez anos para que os sistemas de ensino se

adequassem as normas, periodo que ficou conhecido como “a década da educacao”.
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Art. 87°. E instituida a Década da Educacdo, a iniciar-se um ano a partir da
publicagdo desta Lei.

§ 4° Até o fim da Década da Educagdo somente serdo admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servico (BRASIL,
1996).

Segundo Gatti e Barreto (2009), esse prazo foi importante, ja que no Brasil, nessa
época, a maioria dos professores do Ensino Fundamental (EF) possuia formagdao no
magistério, em nivel médio. Segundo as autoras, havia ainda milhares de professores leigos,
sem formagdo no ensino médio como até entdo era exigido. Seria necessario tempo, muito
esforco e financiamentos para chegar a formar esses docentes em nivel superior. Outros
estudos (FREITAS, 2002, 2007; PEREIRA; PINHO; PINHO, 2014) indicam que os
professores foram levados a frequentar cursos de qualidade duvidosa, sendo que “em varios
estados tais cursos sdo, em geral, uma demanda das prefeituras que os terceirizam ou
‘contratam’ as IES — publicas ou privadas —, as quais realizam processo seletivo especial de
modo que possam atender a esta demanda especifica” (FREITAS, 2007, p. 148).

De acordo com Saviani (2009), com o final do regime militar, 0 movimento de
mobilizagdo dos educadores no Brasil, esperava que o problema da formacgdo docente fosse
solucionado com a LDB (BRASIL, 1996). Entretanto, a nova LDB ndo correspondeu as
expectativas, uma vez que introduziu, como alternativa aos cursos de Pedagogia e de
Licenciatura, os Institutos de nivel superior, provendo uma formagao mais aligeirada e barata,
por meio de cursos de curta duracdo (SAVIANI, 2009). Apesar das criticas, Tanuri (2000)
enaltece que a aprovacdo da nova LDB elevou a formacdo do professor das séries iniciais ao
nivel superior.

No que tange aos aspectos epistemoldgicos relativos a formacao docente, Azevedo et
al. (2012), classificam os anos de 1960 aos anos 2000 em décadas, segundo os seguintes
critérios: (i) anos 1960 — o transmissor de conhecimentos; (ii) anos 1970 — o técnico de
educacdo; (iii) anos 1980 — o educador; (iv) anos 1990 — o professor-pesquisador; (v) anos

2000 — o professor pesquisador-reflexivo. Os autores afirmam ainda que

[...] da formacdo focada no professor transmissor de conhecimentos, indo em
diregdo ao técnico em educacdo, ao educador e ao pesquisador, chegando ao
professor pesquisador-reflexivo, as exigéncias da formacao e o papel do professor
mudaram radicalmente. No entanto, a formacdo oferecida ndo acompanhou
efetivamente essas mudangas, que se mantém mais presentes no plano dos discursos
do que no campo formativo (AZEVEDO et al., 2012, p. 1020).

A divisdo da historia recente da formagdo de professores no Brasil ¢ apresentada por

Bello (2014), a partir de dois momentos
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[...] o primeiro, com inicio nos anos 1990 até 2008, é caracterizado por agdes do
Governo Federal de carater regulador e promotor de agdes de formagdo em servigo
em massa, em que Estados e Municipios em associacdo com universidades publicas
oferecem formagao superior, em curto espaco de tempo, valendo-se das tecnologias
e de materiais padronizados. O segundo momento, a partir de 2009, caracteriza-se
pela instituicdo da Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da
Educagao Basica, quando o controle do Estado sobre a formagao se torna oficial e,
portanto, mais abrangente, atribuindo um novo papel a Coordenacdo de
Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), que contribuiu com a
construgdo da Universidade Aberta do Brasil e a Plataforma Freire, por exemplo
(BELLO, 2014 apud SENE; FRIESTINO, 2018, p. 360).

Desse modo, € notério que a formagao de professores no Brasil, ao longo das décadas,
tem passado por varios periodos delicados. Todavia, em 2002 observamos que novos olhares
foram direcionados a formagdo de professores no Brasil, ao serem instituidas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formag¢ao de Professores/as para a Educacdo Basica (DCNFP)
(BRASIL, 2002a), cuja redacdo ¢ focada no desenvolvimento de competéncias pessoais,
sociais e profissionais dos professores. Com relagdo as perspectivas dessas diretrizes

destacamos

§ 3° A definicdo dos conhecimentos exigidos para a constituicio de competéncias
devera, além da formagdo especifica relacionada as diferentes etapas da educagao
basica, propiciar a inser¢do no debate contempordneo mais amplo, envolvendo
questdes culturais, sociais, econdmicas e o conhecimento sobre o desenvolvimento
humano e a propria docéncia, contemplando:

I. cultura geral e profissional;

II. conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jovens ¢ adultos, ai incluidas as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais e as das
comunidades indigenas;

III. conhecimento sobre dimensdo cultural, social, politica e econdmica da educagéo;
IV. contetidos das areas de conhecimento que serdo objeto de ensino;

V. conhecimento pedagogico;

VI. conhecimento advindo da experiéncia (BRASIL, 2002a, Art. 6°).

Diante disso, ¢ possivel observar relativo avango no que tange as politicas voltadas a
formacdo de professores no pais, ndo deixando de ressaltar as criticas tecidas por autores,
como Gatti e Barreto (2009), ao reiterarem a problematica existente nos cursos de formacao
inicial de professores que privilegiam as disciplinas especificas em detrimento das
pedagogicas, reafirmando um perfil bacharelesco de tais cursos.

Com a elei¢ao de candidatos definidos de “esquerda” em vérios estados, municipios e,
em nivel federal (em 2002), alguns projetos/programas educativos comecaram a ser
implementados, fazendo com que a educacao se tornasse, cada vez mais popularizada. Sendo
assim, nos ultimos anos, o Governo Federal, por meio do Ministério da Educagdo (MEC),
criou varios programas voltados aos cursos de formacao de professores, sendo a maioria deles
subsidiados pela Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

Apresentaremos, resumidamente, o enfoque dos programas que consideramos importantes
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meios de fortalecimento dos cursos de Licenciatura e, que por isso, merecem seu
reconhecimento junto a formagao de professores no Brasil.

(i) Programa Universidade para Todos (ProUni) — instituido em 2005 (Lei N°
11.096 de 13/01/2005) — concede bolsas de estudo integrais e parciais em IES privadas, em
cursos de graduacdo e sequenciais de formacgao especifica, para estudantes de baixa renda.
Embora ndo tenha sido pensado, exclusivamente para cursos de Licenciatura, ao democratizar
0 acesso aos cursos superiores, automaticamente os cursos de formagao de professores sao
contemplados;

(ii) Programa de Formacio Inicial de Professores do Ensino Fundamental e
Médio (Pro-Licenciatura) — instituido em 2005 (Resolu¢gdo CD/FNDE N° 34 de
06/08/2005), ocorre em parceria entre as IES e as Secretarias de Educagdo Estaduais e
Municipais, objetivando a oferta de cursos de Licenciatura a distdncia, com duragdo igual ou
superior 2 minima exigida para os cursos presenciais, para professores em exercicio nos
anos/séries finais do EF ou EM dos sistemas publicos de ensino. A partir de 2011, o programa
passou a integrar a CAPES, sendo desenvolvido no ambito da Universidade Aberta do Brasil;

(iii) Universidade Aberta do Brasil (UAB) — instituido em 2006 (Decreto N° 5.800
de 08/06/2006), busca expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educagdo
superior, por meio da Educagdo a Distancia (EaD). Volta-se a formagao inicial e continuada
de professores, bem como dirigentes, gestores € outros profissionais da EB da rede publica,
priorizando a formacao inicial dos professores em efetivo exercicio;

(iv) Observatorio da Educacao (Obeduc) — instituido em 2006 (Decreto N° 5.803 de
08/06/2006), destina-se a fomentar estudos e pesquisas em Educagdo, que utilizem a
infraestrutura disponivel das IES e as bases de dados existentes no Instituto Nacional de
Pesquisas e Estudos Educacionais Anisio Teixeira (Inep), proporcionando a articulagdo entre
pos-graduacgdo, licenciaturas e escolas de EB. Em 2010, o programa se estendeu para a
Educagdo Indigena. O Observatério da Educagdo Escolar Indigena promove a formacgao
inicial e continuada de professores e de gestores educacionais, preferencialmente indigenas,
para os Territorios Etnoeducacionais'’, bem como a inser¢io e a contribuicdo desses
profissionais nos projetos de pesquisa em educagao;

(v) Programa de Apoio a Planos de Reestruturacio e Expansiao das

Universidades Federais (Reuni) — instituido em 2007 (Decreto N° 6.096 de 24/04/2007),

19 Esses territorios sdo entendidos, pelo MEC e pela Comissdo Nacional de Educacio Escolar Indigena (CNEEI),
como espacos, mesmo que descontinuos, ocupados por povos indigenas que mantenham relagdes caracterizadas
por raizes sociais historicas, relagdes politicas e econdmicas, filiagdes linguisticas, valores e praticas culturais
compartilhados.
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com o intuito de ampliar o acesso e a permanéncia na educagdo superior. Nao ¢ destinado
especificamente aos cursos de Licenciatura, mas ampliagdo da oferta de vagas nos cursos de
graduacao nas Universidades Federais em todo o pais, acaba por corroborar com a formagao
de professores para atuarem na EB,;

(vi) Plano Nacional de Formaciao de Professores da Educacido Basica (Parfor) —
instituido em 2009 (Decreto N° 6.755 de 29/01/2009), ¢ um programa emergencial que
articula um conjunto de a¢des do MEC em colaboragdo com as Secretarias de Educacao de
Estados e Municipios ¢ com as IES publicas, para ministrar cursos de Licenciatura a
professores que estejam no exercicio da docéncia na rede publica de EB e que ainda ndo
possui formagdo especifica nas areas que atuam em sala de aula, conforme exigido pela
legislacao (Lei N° 9.394/96);

(vii) Programa de Consolidacio das Licenciaturas (Prodocéncia) — criado em 2008
(Edital N° 002/2008 — MEC/CAPES), tem a finalidade de fomentar a inovagdo e a elevacao
da qualidade dos cursos de formagdo para o magistério da EB, apoiando a criagdo de
estratégias para o aperfeicoamento de professores das licenciaturas e de metodologias
inovadoras para os cursos de licenciatura, na perspectiva de valorizagao da carreira docente;

(viii) Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) — instituido
em 2007 (Portaria N° 38 de 12/12/2007 — MEC) e implementado em 2010 (Decreto N° 7.219
de 24/06/2010), proporciona aos estudantes de licenciatura a iniciacdo a docéncia,
promovendo sua inser¢do no ambiente escolar, visando estimular, desde o inicio de sua
formagdo, a observacdo e a reflexdo sobre a pratica profissional no cotidiano das escolas
publicas de EB. Os licenciandos sdo acompanhados por coordenadores (professores da IES) e
por supervisores (professores da EB), responsaveis pelo desenvolvimento das agdes no ambito
da escola de EB;

(ix) Programa de Licenciaturas Internacionais (PLI) — implementado em 2010 pelo
Memorando de Entendimento assinado entre a CAPES e a Universidade de Coimbra em
19/05/2010, ¢ uma parceria universitaria que visa a melhoria do ensino e da qualidade na
formagdo inicial de professores, nas areas de Quimica, Fisica, Matematica, Biologia,
Portugués, Artes e Educacdo Fisica. O programa promove o intercdmbio de estudantes de
graduacdo em licenciaturas, em nivel de graduacdo sanduiche, com a possibilidade de
obtenc¢do de dupla diplomagao.

(x) Programa de Apoio a Laboratorios Interdisciplinares de Formacio de
Educadores (Life) — instituido em 2012 (Edital N° 035/2012 — MEC/CAPES), visa apoiar a

criacdo e estruturacdo de ambientes plurais e interdisciplinares, que proporcionem aos
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estudantes dos cursos de licenciatura, formagao baseada na articulacdo entre conhecimentos,
praticas e no uso das novas linguagens e tecnologias educacionais. Os laboratérios
interdisciplinares constituem-se de espagos de uso comum das licenciaturas nas dependéncias
de IES publicas, destinados a promover a interacao entre diferentes cursos de formacao de
professores e a articulagdo entre os programas da CAPES relacionados a EB;

(xi) Programa Institucional de Internacionaliza¢do (PrInt) — instituido em 2017
(Edital N° 041/2017 — MEC/CAPES) visa fomentar a construgdo, a implementacdo ¢ a
consolidagdo de planos estratégicos de internacionalizagao das IES contempladas nas areas do
conhecimento por elas priorizadas, promovendo a mobilidade de docentes e discentes, com
énfase em doutorandos, poés-doutorandos e docentes para o exterior ¢ do exterior para o
Brasil, de modo a integrar outras ag¢des de fomento da CAPES no ambito da
internacionalizacao;

(xii) Programa de Residéncia Pedagdgica — instituido em 2018 (Portaria N° 38 de
28/02/2018 — MEC/CAPES), destina-se ao aperfeicoamento da formagdo pratica nos cursos
de licenciatura, promovendo a imersao do licenciando na escola de EB. Os estudantes devem
ser acompanhados por um professor da escola de EB e orientados por um docente da IES,
propiciando o desenvolvimento de atividades, regéncia de sala de aula e intervengdo
pedagdgica, que devem se articular com os demais programas da CAPES.

(xiii) Programa de Fomento a Formacao de Professores da Educacio Basica
(ProF Licenciatura) — instituido em 2018 (Portaria N° 219 de 27/09/2018 — MEC/CAPES),
consiste no apoio a realizacdo das atividades dos projetos aprovados pelo Pibid e pelo
Programa de Residéncia Pedagogica, por meio da concessdo de recursos de custeio as
institui¢des vinculadas as atividades estabelecidas no projeto institucional e que envolvam os
licenciandos participantes dos projetos.

Existem ainda Programas de Cooperacdo Internacional de Formacao de Professores da
Educagdo Basica, que sdo iniciativas entre a Diretoria de Relagdes Internacionais (DRI) e a
Diretoria de Formacdao de Professores da Educagdo Basica (DEB), em parceria com
instituigdes de ensino estrangeiras e at¢é mesmo com a Embaixada dos Estados Unidos da

América no Brasil.

- Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores de Lingua Inglesa
nos Estados Unidos (PDPI), que ocorre desde 2010 e visa capacitar professores de lingua
inglesa, que estejam em efetivo exercicio nas escolas publicas de EB, oferecendo curso

intensivo de 06 (seis) semanas em universidade nos Estados Unidos. Destina-se ao
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aprimoramento em inglés em diferentes niveis (intermediario I e II) e desenvolvimento de
metodologias. Esse ultimo esta voltado a professores que possuam nivel avangado em lingua
inglesa.

- Programa de Desenvolvimento Profissional de Professores da Educaciao Basica
no Canada, ocorre a partir dos termos do Acordo de Cooperacdo entre a CAPES e o Colleges
and Instutes Canada (CICan), assinado em 05/12/2018. Promove desde 2019, a capacitagdo
de professores em efetivo exercicio nas escolas publicas, oferecendo curso de
aperfeigoamento por 08 (0ito) semanas, com aulas de inglé€s basico e mdédulos tematicos.

- Programa de Desenvolvimento de Profissionais da Educacio Basica na Irlanda,
ocorreu em 2019, a partir dos termos do Acordo de Cooperagdo entre a CAPES ¢ o Mary
Immaculate College, em Limerick, Irlanda, assinado em 06/12/2018. Destina-se a capacitagao
dos profissionais que atuam na dire¢do, coordenacao ou supervisdo pedagogica das escolas de
EB das redes publica ou privada sem fins lucrativos e nos colégios militares que ofertam EB,
por meio da realizagdo de curso de especializa¢do, por um periodo de 12 (doze) meses. O
curso promove o treinamento em lingua inglesa e o desenvolvimento de habilidades em
lideranca e gestdo pedagdgica.

Alguns desses programas foram pontuados no estudo de Gatti, Barreto e André
(2011), que os considerou como propostas e acdes interventivas de grande abrangéncia, a
medida “em que ndo tem havido iniciativas politicas fortes quanto a alteragcdes bésicas na
legislagao educacional no que se refere a formacdo de professores para a educagdo basica” (p.

118). Ainda assim, as autoras destacam que

[...] ha caréncia visivel de politicas de a¢do que se voltam para essa qualifica¢do
profissional inicial, em nivel estrutural e curricular. Os diferentes cursos sdo
disciplinares, por area ou campos, ndo se integram como um todo e, de modo geral,
ndo estdo voltados para a formagdo para o exercicio do Magistério (GATTI;
BARRETO; ANDRE, 2011, p. 136).

Voltando nossos olhares para os problemas e caracteristicas da formacdo de
professores no Brasil, Gatti (2010) relaciona quatro aspectos a esse cendrio: (i) o da legislagdo
relativa a essa formagdo; (ii) as caracteristicas socioeducacionais dos licenciandos; (iii) as
caracteristicas dos cursos formadores de professores; (iv) os curriculos e ementas de alguns
cursos especificos de licenciaturas.

Importa salientar que, no momento presente, nos localizamos em um periodo histdrico
no qual podem ser deliberadas reformas educacionais com profundas mudancas e alteragdes,
que mais uma vez refletirdo ostensivamente sobre as politicas destinadas a formagdo de

professores. Como descrito anteriormente, foram implantados no pais projetos educacionais
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formulados a partir de perspectivas criticas e implementados nas redes de ensino, trazendo
para o chdo da escola, ideais postulados por estudiosos como Anisio Teixeira, Paulo Freire e
Demerval Saviani.

No entanto, a emergéncia dessas propostas levou alguns grupos conservadores,
associados ao Estado ou a sociedade civil, a se mobilizarem, levantando a bandeira do
movimento intitulado como “Escola Sem Partido” definido por tais grupos como sendo contra
a “doutrinagdo politica em escolas”. Trata-se de um discurso préoximo do senso comum que,
conforme Penna (2016, p. 35), recorre a “dicotomias simplistas que reduzem questdes
complexas a falsas alternativas e valendo-se de polarizacdes ja existentes no campo politico
para introduzi-las e reforgéd-las no campo educacional”.

Sendo assim, apods as ultimas eleicdes presidenciais, cabe aos estudiosos e
pesquisadores do campo educacional'!, em suas multiplas facetas e pluralidades de
concepgdes, mobilizarem-se no sentido da garantir a manuten¢ao de politicas publicas que
priorizem a formagao de profissionais cada vez mais qualificados.

Por considerarmos que o contexto histdrico reflete em muitas questdes diagnosticadas
na contemporaneidade, faremos na proxima Secdo, uma breve apresentacdo do percurso da

formagao de professores de Quimica no Brasil.

2.1.1 A formacdo de professores/as de Quimica

Os cursos de licenciatura foram criados, no Brasil, na década de 1930, sendo ofertados
pelas Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, como consequéncia da preocupac¢do com a
regulamentacdo do preparo de docentes que atendesse ao projeto educacional do Brasil,
instituido pela Reforma Francisco Campos, em 1931 (DINIZ-PEREIRA, 1999). Esta Reforma
estabeleceu a organizacdo do ensino secunddrio e regulamentou questdes relacionadas a
formacgao dos professores, que deveria ser licenciado pela Faculdade de Educagao, Ciéncias e
Letras para lecionar no ensino secundario.

No curriculo da educagdo secundaria tornou-se obrigatoria a oferta de disciplinas de
carater cientifico, havendo obrigatoriedade da Quimica nas duas séries finais da etapa
fundamental e nas duas séries da etapa complementar para o ingresso nos cursos superiores de
medicina, farmacia, odontologia, engenharia e arquitetura (MESQUITA; SOARES, 2011). Os
autores explicitaram que as disciplinas de Fisica e Quimica foram incluidas no curriculo na

Reforma Rocha Vaz, em 1925, mas o ensino sistematico destas sd se configurou a partir da

11 . . . .. N . ~
Referimo-nos aqui, especificamente, aos sujeitos que tém como foco de seus estudos, alguma dimensao
vinculada a Educacao.
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Reforma Francisco Campos, que foi a primeira a valorizar as Ciéncias que, anteriormente,
eram relegadas em relacdo aos conteudos de Humanidades.

A Universidade de Sao Paulo (USP) foi criada em 1934, formada a partir da reunido
de escolas de ensino superior ja existentes. No projeto da USP previa a formacdo para o
magistério secundario sendo associados os estudos na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras (FFCL) aos estudos no Instituto de Educagdo. Assim, a primeira turma do curso de
Licenciatura em Quimica iniciou no mesmo ano de criacdo da USP, era composta por 40
alunos (profissionais atuantes como médicos, odontdlogos e professores universitarios),
porém, ao perceberem que se tratava de um curso de graduagdo que necessitava de dedicagdo
e trabalho intenso, a turma inicial reduziu-se a 10 alunos (MESQUITA; SOARES, 2011). Os
cursos de formagao de professores, aos quais se inclui o de Licenciatura em Quimica,
constituiram-se segundo o modelo “3 + 17, fundamentado pelo modelo da racionalidade

técnica.

Os curriculos dos cursos de Licenciatura em Quimica da maioria das IFES
brasileiras e das universidades privadas, anteriores a 2002, em geral tinham como
base o 3+1: disciplinas de um ntcleo comum com os bacharelados e disciplinas
basicas de formagdo pedagdgica, de responsabilidade das Faculdades de Educac@o.
Além dessas, disciplinas como Instrumentacdo e Praticas de Ensino de Quimica,
ocorrendo, em geral, no ultimo ano do curso, complementavam a formacdo do
professor. Os dois blocos de disciplinas, nesse modelo, eram simplesmente
justapostos, uma vez que as disciplinas de responsabilidade dos institutos basicos
precediam e pouco se articulavam com as disciplinas de responsabilidade das
Faculdades de Educacdo (GARCIA; KRUGER, 2009, p. 2219).

Parece consenso que os curriculos de formacdo de professores, baseados no modelo
da racionalidade técnica, mostram-se inadequados a realidade da pratica profissional
docente. As principais criticas atribuidas a esse modelo sdo a separagdo entre teoria
e pratica na preparacdo profissional, a prioridade dada a formagdo teérica em
detrimento da formagdo pratica e a concepgdo da pratica como mero espago de
aplicacdo de conhecimentos tedricos, sem um estatuto epistemoldgico proprio. Um
outro equivoco desse modelo consiste em acreditar que para ser bom professor basta
o dominio da area do conhecimento especifico que se vai ensinar (DINIZ-
PEREIRA, 1999, p. 112).

No final do século XX, Diniz-Pereira (1999) ja declarava que “as licenciaturas,
permanecem, desde sua origem na década de 1930, sem alteragdes significativas em seu
modelo” (p. 110) e que nas IES, ocorria a predomindncia da racionalidade técnica nos
programas de formacgdo de professores, “por se tratar de uma licenciatura inspirada em um
curso de bacharelado, em que o ensino do contetudo especifico prevalece sobre o pedagogico e

a formagdo pratica assume, por sua vez, um papel secundério” (p. 113).
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Candau (1987), Pimenta (2012b)"?, Libaneo e Pimenta (1999) também sustentavam tal
concepcao, que permanece até os dias atuais, conforme a visao de alguns estudiosos do campo
da formagdo de professores como Gatti (2010), Saviani (2011), Diniz-Pereira (2011, 2014) e
Libaneo (2015). Quando voltamos nossos olhares para a formagao de professores de Quimica,
encontramos o consenso dessa concep¢ao na contemporaneidade, nos estudos de Gauche et al.
(2008), Schnetzler (2008), Francisco Jr., Peternele e Yamashita (2009), Kasseboehmer e
Farias (2012), Mesquita e Soares (2014) e Corréa e Schnetzler (2017).

Muitos aspectos e situacdes existentes atualmente na formacdao de professores de
Quimica devem-se ao contexto histérico ao qual essa formacdo estd inserida. Mesquita e
Soares (2011) divulgaram uma pesquisa sobre a histéria de criacdo e desenvolvimento dos
cursos de Licenciatura em Quimica no Brasil entre as décadas de 1930 e 1980 e,

mencionaram que, apds conhecermos esse contexto

[...] podemos refletir sobre questdes que se fazem presentes na atualidade da
formagdo de professores de quimica. Todas as mudangas pelas quais passaram os
curriculos dos cursos estavam relacionadas ao contexto politico, econdmico e social
do pais em cada periodo da sua histdria, portanto, pensar em educacdo significa
pensar no processo de construcdo de um projeto educacional que se vincula aos
interesses de construgdo de um projeto de nagdo. [...] Nesse contexto, torna-se
importante retomarmos discussdes sobre os reais objetivos da educacdo, o que
significa trazer a tona situa¢des historicas para que possamos compreender e
interferir na construgdo do projeto de educagdo atual a partir de desafios e
contradi¢des que foram e sdo inerentes aos processos constitutivos da educacdo (p.
173).

Dando continuidade ao estudo (MESQUITA; SOARES, 2011), os autores retomaram
as discussoes da formagdo de professores de Quimica no Brasil com o projeto de educagao
instituido a partir 1990, em Mesquita, Cardoso e Soares (2013). Com o estabelecimento das
diretrizes e bases da educa¢do nacional, por meio da LDB (BRASIL, 1996), a formacao de
professores ficou associada, especificamente, as diretrizes propostas para a EB. Sob tal
enfoque, as licenciaturas em geral “sofreram um ‘empobrecimento’ no sentido de restringir o
contexto formativo aos aspectos orientadores da educagao basica, deixando de lado discussdes
importantes como as politicas publicas de formagdo de professores e questdes éticas
relacionadas a atuagdo docente” (MESQUITA; CARDOSO; SOARES, 2013, p. 200).

A restricdo no ambito da formacdo de professores ocorreu porque tal reforma foi
fundamentada no modelo neoliberal de educag¢do. Desse modo, para contemplar a formagao

do individuo qualificado para o mercado de trabalho do mundo globalizado, o projeto

2.0 livro “O Estagio na formagdo de Professore: unidade teoria e pratica?” de autoria de Selma Garrido Pimenta
teve sua 1* edigdo publicada em 1994. Utilizamos a 11* edi¢do para fins de consulta ao material, por isso a
citacdo Pimenta (2012b).
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educacional foi construido visando atender as exigéncias dos Orgdos internacionais
financiadores da reforma da educacdo no Brasil. A LDB gerou um aumento na demanda por
cursos de Licenciatura em Quimica, mas, mesmo diante do aumento significativo de cursos
oferecidos no pais, esses cursos enfrentam diversos problemas, dentre os quais, tem-se a falta
de professores formadores no ambito da Educacdo em Quimica (MESQUITA; CARDOSO;
SOARES, 2013).

Nesse momento em que sdo discutidas situagcdes de melhoria da qualidade da
formacdo superior no Brasil, torna-se importante que os educadores quimicos
considerem repensar as licenciaturas em Quimica, no sentido de possibilitar e
promover uma formagdo inicial que contemple tanto as questdes politicas e éticas
quanto as questdes epistemologicas inerentes a essa area do saber. (MESQUITA;
CARDOSO; SOARES, 2013, p. 200).

No tocante as necessidades formativas de professores de Quimica, Lobo e Moradillo
(2003) destacam que as concepgdes epistemoldgicas dos professores tém uma influéncia
marcante sobre suas praticas pedagdgicas e sobre as concepcdes dos alunos, ao enunciarem
que

[...] a reflex@o sobre as suas proprias concepgdes pode redirecionar a sua pratica em
sala de aula, contribuindo para uma maior autonomia do professor. Para finalizar,
reconhecendo a importincia das questdes epistemologicas para a pratica docente,
acreditamos que elas devem estar inseridas nos debates sobre a formagdo inicial e
continuada de professores de Quimica, como um dos pressupostos para uma
formagdo mais critica e para a superacao do modelo tecnicista ainda predominante
nessa area (p. 40).

Assim, ao pensarmos numa proposta curricular para os cursos de formagdo de
professores de Quimica, vislumbramos os aspectos aqui delineados a partir de uma educagao
critica e que favoreca a autonomia do professor. Na proxima Sec¢do, abordaremos os
principais marcos da legislacdo brasileira relativos a formagdo de professores, em especial, a

formacao inicial de professores para atuarem na EB.

2.2 Aspectos legislativos da formacio de professores/as no Brasil

Iniciaremos essa Secdo a partir da Lei N° 9.394 de 20/12/1996 (BRASIL, 1996) que
estabelece as Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, mesmo que alguns aspectos dessa Lei
j& tenham sido tratados anteriormente (Secdo 2.1). Ao longo desses mais de vinte anos da
criacdo da LDB, foram necessarias varias alteragdes por meio de novas redagdes, vetos,
inclusdes, revogacdes e regulamentagdes. Tais mudangas e complementacdes se fizeram
imprescindiveis diante dos novos cendrios que constituem o sistema de ensino no Brasil e

também, devido as necessidades de mais especificagdes de suas disposi¢des, frente as
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inimeras e diferentes situagdes que ocorrem no ambito de uma instituicdo de ensino.

Dispomos no Quadro 1 as Leis complementares a LDB que possuem alteragdes vigentes.

Quadro 1. Leis complementares a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional

Legislacao Data de Publicacio
Lei N°9.475 22 de julho de 1997
Lei N 10.639 9 de janeiro de 2003
Lei N° 10.709 31 de julho de 2003
Lei N 10.793 1 de dezembro de 2003
Lei N° 10.870 19 de maio de 2004
LeiN°11.274 6 de fevereiro de 2006
Lei N°11.301 10 de maio de 2006

Lei N°11.330

Lei N° 11.331

25 de julho de 2006

Lei N° 11.525

25 de setembro de 2007

Lei N°11.632 27 de dezembro de 2007
Lei N° 11.645 10 de margo de 2008
Lei N° 11.700 13 de junho de 2008
Lei N° 11.741 16 de julho de 2008

Lei N° 11.788

25 de setembro de 2008

Lei N°12.013

6 de agosto de 2009
Lei N° 12.014
Lei N° 12.020 27 de agosto de 2009
Lei N° 12.056 13 de outubro de 2009
Lei N° 12.061 27 de outubro de 2009
Lein® 12.416 9 de junho de 2011

Lei N° 12.472

1 de setembro de 2011

Lei N° 12.603

3 de abril de 2012

Lei N° 12.796 4 de abril de 2013
Lei N° 12.960 27 de margo de 2014
Lei N° 13.006

26 de junho de 2014
Lei N°13.010
Lei N°13.168 6 de outubro de 2015
LeiN°13.174 21 de outubro de 2015
Lei N°13.184 4 de novembro de 2015

Lei N° 13.234

29 de dezembro de 2015
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Lei N°13.278 2 de maio de 2016
Lei N°13.415 16 de fevereiro de 2017
Lei N°13.478 30 de agosto de 2017
Lei N° 13.490 10 de outubro de 2017
Lei N° 13.530 7 de dezembro de 2017
Lei N° 13.632 6 de margo de 2018
Lei N° 13.663 14 de maio de 2018
Lei N° 13.666 16 de maio de 2018
Lei N°13.716 24 de setembro de 2018
Lei N° 13.796 3 de janeiro de 2019
Lei N° 13.803 10 de janeiro de 2019
Lei N° 13.840 05 de junho de 2019
Lei N° 13.868 03 de setembro de 2019

Fonte: Lei N° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996). Elaborado pelos pesquisadores.

A LDB (BRASIL, 1996) dispde sobre os profissionais da educagdo em seu Titulo VI
que engloba o Art. 61° ao Art. 67°. As mudangas e alteragdes desses artigos sao estabelecidas
pela redagdo da Lei N° 11.301/2006, Lei N° 12.014/2009, Lei N° 12.056/2009, Lei N°
12.796/2013, Lei N° 13.415/2017 e Lei N° 13.478/2017.

Pela LDB, sdo considerados profissionais da educagdo, os professores e professoras,
os pedagogos e pedagogas e os funcionarios da educagdo, atuantes nas redes publicas e
privadas da EB ou a elas destinadas. Os fundamentos da formagdo dos profissionais da
educacdo devem atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos

objetivos das diferentes etapas e modalidades da EB, baseando-se na

I — a presenca de soélida formacdo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

II — a associag@o entre teorias e praticas, mediante estdgios supervisionados e
capacitagdo em servigo;

Il — o aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores, em instituigdes de
ensino e em outras atividades. (BRASIL, 1996, Art. 61°, Paragrafo Unico).

Em seu Art. 13° a LDB atribui alguns principios aos docentes e, a partir disso, a
formacdo desses profissionais teve que ser pensada de modo a atender as mudangas
pretendidas a EB. Desse modo, a propria LDB estabelece em seu Art. 53° que os cursos e
programas de educagdo superior deveriam organizar seus curriculos, de acordo com diretrizes
gerais pertinentes. Nesse cenario, desde 1997, a Secretaria de Ensino Superior (SESu), no
ambito do MEC, iniciou um processo de revisao dos cursos de graduagao, com a finalidade de

subsidiar o CNE na tarefa de instituir as DCN para os diferentes cursos superiores.
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Em 2001, o MEC apresentou ao CNE a proposta das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagdo de Professores/as da Educagdo Basica (DCNFP), por meio do Parecer
CNE/CP N°009 de 08/05/2001 (BRASIL, 2001b). As DCNFP foram instituidas em 2002, pela
Resolugao CNE/CP N° 01 de 18/02/2002 (BRASIL, 2002a), que estabeleceu um prazo de
dois anos aos cursos de formagao de professores para se adaptarem as recomendagdes.

Em 2001, o CNE aprovou o Plano Nacional de Educa¢do (PNE) por meio da Lei N°
10.172 de 09/01/2001 (BRASIL, 2001a), visando propor agdes ¢ metas para melhorar a
educagdo no pais, que deveriam ser atingidas num prazo de 10 anos. Esse foi considerado o
primeiro PNE aprovado por Lei e que vigorou entre 2001 e 2010 e tornou os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios responsaveis por elaborar planos decenais correspondentes
as suas propostas. O PNE (2001-2010) declarou a necessidade de formacdo dos professores,
estabelecendo metas para a ampliacao da oferta de cursos de formagdo, em nivel superior,
para professores da educacao infantil, do EF e do EM, buscando cumprir ao estabelecido pela
LDB em seu Art. 61.

Em 2007, o MEC langou o Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), que
implementou por meio do Decreto 6.094 de 24/04/2007 (BRASIL, 2007a), o Plano de Metas
‘Compromisso Todos pela Educacdo’ e o Plano de Ac¢des Articuladas (PAR), em apoio ao
cumprimento as metas do PNE. Assim, o Plano de Metas ‘Compromisso Todos pela
Educagdo’, instituiu programas e acdes de assisténcia técnica e financeira, visando a
mobilizagdo social pela melhoria da qualidade da educagdo, especialmente a EB, em regime
de colaboracdo entre o Distrito Federal, Estados e Municipios. J4 o PAR estabeleceu acoes
destinadas a formagdo de professores atuantes na EB publica, em especial, aos que nao
possuem graduagdo, aos que possuem graduacao, mas atuam fora de sua area de formagao
especifica ou que ndo possuem formagdo pedagdgica. Como a formacdo de professores se
tornou prioridade do MEC, ainda em 2007 foi sancionada a Lei N° 11.502 de 11/07/2007
(BRASIL, 2007b), que atribui a CAPES a responsabilidade pela formacdo de professores da
EB.

Dentre as politicas publicas educacionais lancadas para superar os desafios
estabelecidos pelo PNE acerca da formagdo de professores, destacamos alguns programas
instituidos pelo Governo Federal, elucidados na Se¢do 2.1, que foram criados no intuito de
atender as metas do PNE e as acdes do PDE, que sdo: a UAB e o Parfor, subsidiados pela
CAPES e o ProUni, o Pro-Licenciatura e o Reuni, subsidiados pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educag¢do (FNDE). Em meio a esses programas, existem outros que se

voltam a valorizacdo e ao fortalecimento da carreira do magistério e propiciam melhorias na
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formag¢ao docente, como o Obeduc, o Prodocéncia, o Pibid, o Life e o Residéncia Pedagodgica,
sendo esses subsidiados pela CAPES. Como apoio a essas a¢des, o Governo Federal instituiu
o piso salarial profissional nacional para os professores e professoras de escolas publicas da
EB, por meio da Lei N° 11.738 de 16/07/2008 (BRASIL, 2008a), conforme previsto no Art.
67° da LDB, que nao havia sido proposto anteriormente por nenhum Governo.

As agdes do Governo se voltaram para o aumento de cursos de Licenciatura, bem
como a oportunidade de formagdo para professores ja em exercicio na docéncia, por meio de
cursos ofertados pelos programas apresentados anteriormente, no intuito de atender ao
disposto na legislagcdo. No entanto, Freitas (2007) adverte que ampliar a oferta de cursos de
formagao de professores ndo supre a falta desses profissionais, pois a problematica esta
inserida num contexto de desvalorizagdo do magistério, baixos saldrios e mas condi¢des de
trabalho que representa parte de um problema complexo ocasionado pela falta de qualidade na

EB e na formagao de professores.

Se realmente o que se busca é a melhoria da qualidade de ensino, as politicas
publicas deveriam se voltar inicialmente para a redugdo das assimetrias sociais,
enquanto as politicas educacionais precisariam considerar que um ensino de
qualidade s6 se faz em condi¢des materiais adequadas e com um professorado
preparado para enfrentar os desafios da educacao (DINIZ-PEREIRA, 2016, p. 295).

Acerca do que apresentamos até aqui, a partir da implementacdo da LDB (BRASIL,
1996), percebemos as mudancas no contexto educacional brasileiro, na chamada ‘Década da
Educagdo’, que compreendeu o periodo entre 1997 e 2007. Na sequéncia, daremos
continuidade ao periodo denominado ‘Pds Década da Educacdo’, que compreendeu os anos
de 2008 a 2015, conforme Sene e Friestino (2018).

Em 2009, o MEC instituiu a Politica Nacional de Formagao de Profissionais do
Magistério da EB por meio do Decreto N° 6.755 de 29/01/2009 (BRASIL, 2009a), sendo essa
uma das agdes do PNE. A proposta teve como finalidade organizar a formacdo inicial e
continuada dos profissionais do magistério para as redes publicas da EB, em regime de
colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios € em consonancia
com o PNE (2001-2010).

Ainda em 2009, o MEC implantou o Programa Emergencial de Segunda Licenciatura
por meio da Resolugao CNE/CP N° 01 de 11/02/2009 (BRASIL, 2009b), que foi alterada pela
Resolugdo N° 03 de 07/12/2012 (BRASIL, 2012¢). O programa ¢ voltado para professores
que estdo em exercicio na EB publica, coordenado pelo MEC em regime de colaboragdo com

os sistemas de ensino e realizado por IES publicas, universidades e centros universitarios
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comunitarios, sem fins lucrativos, nas modalidades presencial e a distancia, ficando restrita a
oferta da Segunda Licenciatura as IES que ja participam do Parfor.

Desse modo, o Parfor passou a atender as metas do PNE e as agdes do PAR, ao
ofertar: (i) a Primeira Licenciatura, para docentes em exercicio na rede publica da EB que nao
tenham formacgdo superior; (i) a Segunda Licenciatura, para os docentes que possuem
formagdo em Licenciatura, mas atuam em area distinta desta formacao; e, (iii) a Formagao
pedagogica, para docentes graduados e nao licenciados que se encontram em exercicio na
rede publica da EB. No intuito de adequar algumas especificidades da carreira do magistério,
incluindo-se também, algumas particularidades dos programas direcionados a formacao
docente, as DCNFP foram alteradas por meio da Resolu¢do CNE/CP N° 02 de 01/07/2015
(BRASIL, 2015a), revogando, o que havia sido estabelecido pelas DCNFP (BRASIL, 2002a),
a partir de um prazo de 2 (dois) anos.

O atual PNE, em vigor de 2014 a 2024, foi aprovado pela Lei N° 13.005 de
25/06/2014 (BRASIL, 2014) e revela preocupagdo com a qualificagdo docente para a EB em
duas, das vinte metas que o compdem (Metas 15 ¢ 16), buscando ainda contribuir com a
valorizacao do professor (Meta 17) e com o plano de carreira docente (Meta 18). Em 2013, o
Plano de Metas ‘Compromisso Todos pela Educagio’ criou o Observatorio™ do PNE, que é
uma plataforma online, gratuita, que disponibiliza indicadores de monitoramento das metas e
estratégias do plano, possibilitando analises e, ainda, apresenta um extenso acervo de estudos,
pesquisas e informagdes sobre politicas publicas educacionais.

Embora a LDB (BRASIL, 1996) recomende a formacdo de professores em nivel
superior, sendo a ‘Década da Educacdo’, o periodo para implementacdo das Diretrizes da
Educagdao Nacional, nos dias atuais, o curso de Magistério de nivel médio, ainda € aceito
como formacado para professores atuarem na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Na tentativa de suprir essa demanda, o PNE (2001-2010) elegeu meta voltada a
essa necessidade, nao obtendo €xito ao findar o periodo de sua vigéncia. Em continuidade a

essa demanda, o atual PNE (2014-2024) prevé

Meta 15: garantir, em regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica
nacional de formacdo dos profissionais da educacdo de que tratam os incisos I, II e
IIT do caput do art. 61 da Lei n 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que
todos os professores e as professoras da educagcdo bdasica possuam formagao
especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de
conhecimento em que atuam (BRASIL, 2014, Anexo).

13 hitp://www.observatoriodopne.org.br/home
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Com a mudanga das metas do PNE, em 2016 o MEC instituiu novamente a Politica
Nacional de Formagao dos Profissionais da Educagdo Basica por meio do Decreto N° 8.752
de 09/05/2016 (BRASIL, 2016) que revogou o Decreto N° 6.755/2009 (BRASIL, 2009a). A
proposta apresenta o0 mesmo objetivo da anterior, porém, as acdes voltadas a formagao inicial
e continuada de professores devem estar em consonancia com o atual PNE (2014-2024) e com
os planos decenais dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.

Atualmente, vivemos a implementacao de uma Base Nacional Comum Curricular para
as etapas e modalidades da EB (BNCC-Educacao Basica), por meio da Resolugao CNE/CP
N° 02 de 22/12/2017 (BRASIL, 2017¢). A BNCC estabelece conhecimentos, competéncias e
habilidades que se espera que todos os estudantes desenvolvam ao longo da escolaridade
basica, norteando os curriculos e as propostas pedagogicas de todas as escolas publicas e
privadas de EB, em todo o Brasil. A justificativa para sua criagdo vai de encontro ao exigido
pelo Art. 26° da LDB (BRASIL, 1996), bem como os preceitos expostos nas DCN da
Educacdo Basica (BRASIL, 2013) e nas metas e estratégias do PNE (BRASIL, 2014) em
vigéncia. Para mais, “€¢ proposta do CNE o estabelecimento de uma Base Nacional Comum
que terd como um dos objetivos direcionar as avaliacdes e a elaboragdo de livros didaticos e
de outros documentos pedagdgicos” (BRASIL, 2013, p. 13).

De acordo com Diniz-Pereira (2016) o discurso oficial defende a BNCC-Educacao
Basica como um instrumento importante para a gestdo do curriculo desse nivel de ensino. No
entanto, o autor declara que a Base ocupa centralidade no debate educacional e que, apesar
das diferentes linhas de pensamentos existentes no campo do curriculo “existe hoje uma
posi¢do consensual entre os académicos do campo, mesmo que fundamentada em argumentos
diferentes. Trata-se da rejeigdo e das criticas a proposta atual da BNCC” (p. 286).

Em meio a construgdo dessa tese vivemos a possibilidade de implementacdo de uma
BNCC para os cursos de formagdo de professores. Esse discurso tomou corpo a partir de
preceitos legais, ao incluir no Art. 62° da LDB, o §8° “os curriculos dos cursos de formacao
de docentes terdo por referéncia a Base Nacional Comum Curricular”, por meio da Lei N°
13.415 de 16/02/2017 (BRASIL, 2017a). Essa mesma Lei estabeleceu em seu Art. 11° o prazo
de 02 (dois) anos, contados da data de homologacdo da BNCC-Educagdo Basica, para que
fosse implementada a referida adequagao curricular da formagao docente. Somando-se a isso,
a Resolucdo CNE/CP N° 02/2017 (BRASIL, 2017c), que implementou a BNCC-Educagao
Basica (da Educagdo Infantil e do Ensino Fundamental) e a Resolugdo CNE/CP N° 04 de
17/12/2018 (BRASIL, 2018b), que instituiu a Base Nacional Comum Curricular na Etapa do

Ensino Médio (BNCC-EM), estabelecem, entre outras disposi¢des, que essas Bases devem
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contribuir para a articulagdo e coordenagdo das politicas e acdes educacionais em relagdo a
formagao de professores.

Atentos as movimentagdes do Governo inerentes as politicas publicas educacionais,
vimos em 2019, o MEC elaborar ¢ encaminhar ao CNE a proposta para Base Nacional
Comum para a Formac¢ao de Professores da Educagdo Basica (BNC-Formagao), para fins de
analise e emissdo da documentagdo legal para que esta torne-se vigente em nosso pais. Assim,
0 que era inicialmente uma possibilidade tornou-se veridico com a implementacao de outra
Resolugao que define as atuais DCNFP.

Nesse cenario, a formagdo de professores para a EB permanece sendo foco de muitas
discussdes no campo educacional, diante das fragilidades existentes nas propostas
curriculares, baixa remunera¢do, desvalorizagdo da carreira do magistério, concepgdes
epistemologicas, entre outros aspectos. Por considerarmos que a interpretagdo das diretrizes
que orientam a formag¢ao de professores para a EB seja fundamental para as discussdes dos

resultados da presente pesquisa, a proxima Se¢ao ¢ destinada as DCNFP.

2.2.1 As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacgdo de professores/as

As DCNFP constituem-se de um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos
a serem observados na organizagdo institucional e curricular de cada estabelecimento de
ensino e aplicam-se a todas as etapas e modalidades da EB. Conforme ja apresentamos, as
primeiras DCNFP surgiram em 2002 e por mais de quinze anos, a formagdo docente no Brasil
foi orientada pelas diretrizes definidas pela Resolugdo CNE/CP N° 01/2002 (BRASIL,
2002a), cuja duragdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura foram instituidas pela
Resolugao CNE/CP N° 02 de 19/02/2002 (BRASIL, 2002b).

No ambito da constru¢do das DCNFP, as necessidades que se apresentam na formagao
de professores, com vistas a um curriculo que atendesse as especificidades do trabalho
docente, foram demandadas pela comissao da SESu que estava conduzindo o processo de
elaboragdo das propostas de DCN para os cursos de graduacdo. Nesse processo, foi
consolidado que a formacao profissional apresentaria trés categorias de carreiras: Bacharelado
Académico, Bacharelado Profissionalizante e Licenciatura (BRASIL, 2001b). Esta acgdo
vislumbrou que cada curso apresentasse em suas DCN, as caracteristicas almejadas no pertfil
de seu egresso, contribuindo demasiadamente, para a constituicdo da identidade profissional

desses sujeitos. No tocante as particularidades pertencentes a docéncia
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[...] a Licenciatura ganhou, como determina a nova legislagdo, terminalidade e
integralidade propria em relagdo ao Bacharelado, constituindo-se em um projeto
especifico. Isso exige a defini¢do de curriculos proprios da Licenciatura que ndo se
confundam com o Bacharelado ou com a antiga formacao de professores que ficou
caracterizada como modelo “3+1” (BRASIL, 2001b, p. 6).

A partir da implementagao das DCNFP (BRASIL, 2002a), os cursos de formagao de
professores para a EB tinham um prazo de dois anos, isto ¢, até 18 de fevereiro de 2004, para
se adaptarem as recomendagoes. Esse prazo foi adiado para 15 de outubro de 2005, de acordo
com a Resolucdo CNE/CP N°02 de 27/08/2004 (BRASIL, 2004c). Outra alteracdo na DCNFP
foi realizada pela Resolucdo CNE/CP N°01 de 17/11/2005 (BRASIL, 2005), acerca do
curriculo a ser praticado pelos alunos ja matriculados no curso.

Tais diretrizes consideram que a organizagdo curricular de cada instituicdo deve
observar, além do disposto na LDB, outras formas de orientagdo inerentes a formacao
docente, entre as quais cita-se: (1) o preparo para o ensino visando a aprendizagem do aluno;
(i1) o acolhimento e o trato da diversidade; (iii) o exercicio de atividades de enriquecimento
cultural; (iv) o aprimoramento em praticas investigativas; (v) a elaboracdo e a execugdo de
projetos de desenvolvimento dos contetdos curriculares; (vi) o uso de tecnologias da
informagdo e da comunicacdo e de metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores;
(vii) o desenvolvimento de habitos de colaboragado e de trabalho em equipe.

Sobre o estabelecimento das DCNFP, Garcia e Kruger (2009) salientam que essas
orientagoes

[...] propde um professor com caracteristicas diferenciadas para atuar na escola,
prescrevendo um curso de licenciatura que privilegie a formagdo desse professor
desde seu ingresso na universidade. [...] enfatizam o desenvolvimento de
competéncias na identidade do professor constituidas de conhecimentos especificos
e pedagodgicos, compreensdo do papel social da escola, conhecimento de processos
de investigagdo para o aperfeigoamento da pratica pedagdgica e constituicdo de
processos auténomos de gerenciamento do proprio desenvolvimento profissional (p.
2218-2219).

No que tange a construgdo do PPC, as orientagdes das DCNFP/2002 consideram que o
conjunto das competéncias necessdrias a atuacdo profissional devem nortear a proposta

pedagogica, em especial do curriculo e da avaliagdo, levando em consideracao que

I - a formagdo deverd garantir a constituicdo das competéncias objetivadas na
educacgdo basica;

II - o desenvolvimento das competéncias exige que a formagao contemple diferentes
ambitos do conhecimento profissional do professor;

IIT - a selecdo dos conteudos das areas de ensino da educacdo basica deve orientar-se
por ir além daquilo que os professores irdo ensinar nas diferentes etapas da
escolaridade;

IV - os contetidos a serem ensinados na escolaridade basica devem ser tratados de
modo articulado com suas didaticas especificas;
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V - a avalia¢do deve ter como finalidade a orientagdo do trabalho dos formadores, a
autonomia dos futuros professores em relagdo ao seu processo de aprendizagem e a
qualificacdo dos profissionais com condigdes de iniciar a carreira.

Paragrafo tinico. A aprendizagem devera ser orientada pelo principio metodoldgico
geral, que pode ser traduzido pela acdo-reflexdo-acdo e que aponta a resolucdo de
situagdes-problema como uma das estratégias didaticas privilegiadas. (BRASIL,
2002a, Art. 5°).

As DCNFP/2002 ainda estabelecem, em seu Art. 6°, que a construgdo do PPC de
cursos de formacdo dos docentes devera considerar as competéncias referentes ao
comprometimento com os valores inspiradores da sociedade democratica, & compreensao do
papel social da escola, ao dominio dos conteudos a serem socializados, aos seus significados
em diferentes contextos e sua articulagdo interdisciplinar, ao dominio do conhecimento
pedagbdgico, ao conhecimento de processos de investigagdo que possibilitem o
aperfeicoamento da pratica pedagodgica e ao gerenciamento do proprio desenvolvimento
profissional. Segundo Abreu Jr. et al. (2008), antes do estabelecimento das DCN para os
cursos de graduacdo, esses ndo apresentavam PPC, apenas elaboravam a matriz curricular na
qual se incluiam as disciplinas do curso em cada ano.

Assim, de acordo com as recomendagdes instituidas pelas DCNFP (BRASIL, 2002a),
o PPC de um CLQ deve garantir o cumprimento da carga horaria estabelecida em Brasil
(2002b) e ainda garantir as especificidades da formacdo de professor de Quimica, instituidas
pela Resolugcdo CNE/CES N° 08 de 11/03/2002 (BRASIL, 2002¢), que implementou as DCN
para os cursos de Bacharelado e Licenciatura em Quimica.

Em 2015, houve o estabelecimento de novas DCNFP definidas pela Resolucao
CNE/CP N° 02/2015 (BRASIL, 2015a), que ocorreu mediante alguns aspectos que nao
estavam sendo contemplados pelas resolug¢des anteriores (BRASIL, 2002 a, b). As mudangas
e reformulacdes para a formacdo de professores foram propostas a partir da necessidade de
articular as DCNFP e as DCN para a Educagdo Bésica e da observagdo e construgdo de

pressupostos orientadores cujos principios baseiam-se na

a) solida formagdo tedrica e interdisciplinar; b) unidade teoria-pratica; c) trabalho
coletivo e interdisciplinar; d) compromisso social e valorizagdo do profissional da
educacdo; e) gestdo democratica; f) avaliacdo e regulacdo dos cursos de formacao
(BRASIL, 2015a, p. 2).

Tais diretrizes recomendam que as IES manifestem organicidade entre o seu Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI), seu Projeto Pedagogico Institucional (PPI) e seu Projeto
Pedagogico de Curso (PPC) como expressdo de uma politica articulada & EB, suas politicas e
diretrizes. Desse modo, o PPC, em articulacdo com o PPI e o PDI, deve abranger diferentes

caracteristicas e dimensdes da inicia¢dao a docéncia.
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As DCNFP (BRASIL 2015) estabeleceram o prazo de 2 (dois) anos para que os cursos
de formagdo de professores se adaptassem as suas recomendacdes, devendo-se entdo fazer
cumprir as orientagdes estabelecidas até 01 de julho de 2017. Todavia, a Resolugao CNE/CP
N° 01 de 09/08/2017 (BRASIL, 2017b) alterou esse prazo, que foi adiado para mais 3 (trés)
anos, devendo-se fazer as alteracdes até 01 de julho de 2018. Antes do término desse ultimo
prazo, o MEC adiou novamente o prazo para as altera¢des por mais 4 (quatro) anos, por meio
da Resolugao N° 03 de 03/10/2018 (BRASIL, 2018a), passando assim os cursos de formacao
de professores que se encontram em funcionamento, a terem a data de 01 de julho de 2019,
como prazo irrevogavel para as adaptagdoes as DCNFP.

Antes mesmo do ultimo prazo para as adaptagdes as DCNFP/2015 se findar (BRASIL,
2018a), o MEC enviou ao CNE nova proposta de diretrizes para a formagdo de professores
que foi aprovada por meio do Parecer CNE/CP N° 22 de 07/11/2019 (BRASIL, 2019b). O
MEC publicou a Portaria N° 2.167 de 19 de dezembro de 2019 (BRASIL, 2019¢) que
homologou o Parecer CNE/CP N° 22/2019 e implementou a Resolu¢do CNE/CP N° 02 de
20/12/2019 (BRASIL, 2019a), que define as atuais DCNFP e institui a BNC-Formagao.

Essa mudanca abrupta promovida pelo Governo Federal a formacdo de professores,
encontra um cenario de indignagdo e até¢ mesmo de revolta nas IES de todo o pais, posto que
muitas dessas instituicdes acabaram de finalizar as adaptagdes de seus PDI, PPI e PPC as
DCNFP/2015, que exigiu bastante esforco e dedicacdo dos participantes que estiveram
envolvidos diretamente com tais agdes. Algumas IES se quer finalizaram essas adaptacdes.
Dito de outro modo, além de todo o trabalho perdido, nem mesmo saberemos se as mudancas
e recomendagdes propostas pela DCNFP/2015 trariam beneficios substanciais a formacao de
professores, como estava sendo estimado pela maioria dos sujeitos envolvidos com esse
campo.

Em 2019, o periddico ‘Formagdo em Movimento’ da Associagdo Nacional pela
Formagdo dos Profissionais da Educagdo (ANFOPE), publicou um Dossié Tematico'*
‘Formacdo do Magistério da Educacdo Bdasica nas Universidades Brasileiras:
institucionalizacdo e materializacdo da Resolugdo CNE/CP N° 02/2015°. O Dossié apresenta
15 textos de diferentes IES brasileiras, publicas e privadas, relatando o processo de
construg¢do dos projetos institucionais de formacao a luz da Resolugdo CNE/CP N° 02/2015.

Em tempo, a presidente da ANFOPE e a editora chefe do periddico se manifestaram na Segado

" Dossi¢ Tematico: Formagio do Magistério da Educagio Bésica nas Universidades Brasileiras:
institucionalizagdo e materializagdo da Resolugdo CNE/CP N° 02/2015. For¢ca em Movimento, v. 1, n. 2, jul.
dez.,2019. Disponivel em: http://costalima.ufrrj.br/index.php/FORMOV/issue/view/108
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Editorial acerca dos ataques direcionados a educagdo publica, as Universidades e aos
profissionais da educagdo, enfocando aquele disposto a formacgdo de professores, ao serem
definidas as atuais DCNFP (BRASIL, 2019a) que institui a BNC-Formagao.

Lino e Arruda (2019) afirmam que o MEC e o CNE provocaram um retrocesso na
politica educacional brasileira ao agirem de modo demasiadamente apressado e inadequado
ao homologarem e aprovarem essa medida (BRASIL, 2019 b, c), que descaracteriza a
formagdo de professores, desconsiderando ainda todo o desvelo empreendido pelas IES, para
elaborar e aprovar em seus 6rgaos colegiados os PPI’s, adequados a Resolugdo CNE/CP N°

02/2015. As autoras defendem a

[...] desnecessidade de efetuar-se, em ambito nacional, ¢ de forma impositiva, uma
‘nova’ reformulagdo de cursos, quando encontra-se ainda em fase de
implementagdo, em todo o pais, as até ontem atuais e vigentes Diretrizes
Curriculares Nacionais, instituidas por esse mesmo CNE, pela Resolugdo CNE/CP
N° 02/2015 (p. 193).

Na Se¢ao ‘Documentos’ do mesmo periddico foram publicadas Notas de 41 Entidades
Nacionais em defesa e pela imediata implementagdo da Resolugdo CNE/CP N° 02/2015,

repudiando as medidas que descaracterizam a formagdo de professores.

A ANFOPE e as demais entidades do campo educacional, tem se manifestado, de
forma veemente, em defesa de politicas de formagdo e valorizagdo dos profissionais
da educagdo, comprometidas historicamente com a escola publica, laica, gratuita e
inclusiva, de qualidade referenciada socialmente nas demandas formativas da
populagdo (LINO; ARRUDA, 2019, p. 195).

Como a presente pesquisa tem o proposito de investigar as Dimensdes Formativas
necessarias a profissionalizagao e ao desenvolvimento profissional docente, a partir da anélise
dos PPC’s de CLQ, consideramos importante apresentar tanto as informagdes contidas nas
DCNFP instituidas por Brasil (2002a,b), como as instituidas por Brasil (2015), visto que as
propostas pedagdgicas podem estar de acordo com uma dessas diretrizes. Mediante as
discussdes € movimentacdes que estdo ocorrendo no campo da formagdo de professores
devido as inquietacdes suscitadas pelas atuais DCNFP (BRASIL, 2019a) e também por
entendermos que as IES ainda ndo tiveram tempo habil de realizar novas adequagdes aos seus
PDI, PPI e PPC, tomaremos como base para as discussoes dessa tese as DCNFP (BRASIL,
2002a, b, 2015). Para tanto, estabelecemos um paralelo'® entre essas orientacdes a partir da

andlise de quatro categorias, conforme exposto no Quadro 2.

"> Elaboramos um artigo no qual apresentamos detalhadamente a analise das reformulagdes ocorridas nas
DCNFP a partir dos avangos, divergéncias ou convergéncias das Resolucdes de 2002 e 2015 do CNE, que se
encontra publicado em: CARVALHO, C. V. M.; SILVEIRA, H. E. Momento: Didlogos em Educacdo, v. 27, n.
2, p. 141-156, 2018.
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Quadro 2. Analise das Diretrizes Curriculares de Formagao de Professores para a Educacdo Béasica

Categoria de DCNFP DCNEFP
analise (BRASIL, 2002a, b) (BRASIL, 2015a)
Apresenta dezenove artigos que abrangem . . . ~
preseti zenove artigos qu ng Apresenta vinte e cinco artigos que estdo
sete paginas. O texto ndo apresenta capitulos | .. . .
~ . . dispostos em oito capitulos, abrangendo
nem se¢des, sendo que. Oito artigos . L .
D o - dezesseis  paginas.  Quatorze  artigos
Elementos apresentam incisos e desses, o Art. 7° € o L )
. X , L apresentam incisos e paragrafos e desses, o
textuais que apresenta 0 maior nimero (8 incisos). o . , L
. , Art. 8° apresenta 0 maior numero de incisos
Sete artigos apresentam paragrafos e desses, o . ,
o o ~ (13) ¢ o Art. 15° o maior numero de
o Art. 12° e Art 13° sdo os que apresentam , L. .
. . , , . paragrafos (10) e o Gnico artigo que apresenta
maior quantidade (3 pardgrafos) e o Unico , . o .
, . o , alinea ¢ o Art. 12° (11 alineas).
que apresenta alinea ¢ o Art. 13° (3 alineas).
Aborda em seu Art. 5° os principios
Aborda em seu Art. 3° os principios | norteadores para a formagdo de profissionais
norteadores para a formagdo de professores | do magistério da EB que compreende aqueles
para o preparo do exercicio profissional de | que exercem atividades de docéncia e demais
Dimensio pessoas que atuardo nas diferentes etapas e | atividades pedagogicas, incluindo a gestdo
Formativa modalidades da EB. Refere-se a educagdo | educacional dos sistemas de ensino e das

especial, educagdo de jovens e adultos e
educagdo escolar indigena somente em seu
Art. 5° nas orienta¢des para construgdo do
PPC.

unidades escolares, nas diversas etapas ¢
modalidades de educagdo, especificando tais
modalidades. Estdo inclusas ainda nessa
modalidade a educagdo do campo, educagdo
escolar quilombola e educacdo a distancia.

Carga horaria e
duracgdo

A carga horaria devera ser efetivada por, no
minimo, 2.800 horas, em cursos com
duragdo de, no minimo 3 anos, cuja
articulag@o teoria-pratica deve ocorrer em:

e 400 horas de PCC;
e 400 horas de estagio supervisionado;

e 1800 horas de aulas para os conteudos
curriculares de natureza cientifico-
cultural;

e 200 horas para outras formas de
atividades académico-cientifico-culturais

A carga horaria devera ter no minimo, 3.200
horas de efetivo trabalho académico, em
cursos com dura¢do de, no minimo, 4 anos
compreendendo:

e 400 horas de PCC;
e 400 horas de estagio supervisionado;

e 2.200 horas dedicadas as atividades
formativas conforme o PPC;

e 200 horas de atividades teorico-praticas
de aprofundamento em areas especificas
de interesse dos estudantes

Concepgdo de
Estagio
Supervisionado
e Pratica como
Componente
Curricular

A matriz curricular deve contemplar as
dimensdes tedricas e praticas; a PPC deve
ser vivenciada ao longo de todo o processo
formativo e nio podera ficar reduzida a um
espago isolado, que a restrinja ao estagio,
desarticulado do restante do curso; o estagio
¢ componente obrigatério da organizagdo
curricular das licenciaturas, sendo uma
atividade especifica intrinsecamente
articulada com a pratica e com as demais
atividades de trabalho académico; o estagio
deve ser realizado em escola de EB, devendo
ser desenvolvido a partir do inicio da
segunda metade do curso e avaliado
conjuntamente pela escola formadora e a
escola campo de estagio.

A Resolugdo de 2015 converge com a
Resolugdo de 2002 nas concepgdes
relacionadas ao estdgio supervisionado e a
PCC. Ainda assim, propicia a ampliacdo ao
anunciar em seu Art. 3 §5° a importancia da
articulacdo entre a teoria e a pratica no
processo de formagao docente, contemplando
a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo e o reconhecimento das instituicoes
de EB como espagos necessarios a formacao
dos profissionais do magistério.

Fonte: Resolugdo CNE/CP N° 01 de 18/02/2002 (BRASIL, 2002a); Resolugdo CNE/CP N° 02 de 19/02/2002
(BRASIL, 2002b); Resolugdo CNE/CP N° 02 de 01/07/2015 (BRASIL, 2015a). Elaborado pelos pesquisadores.
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A partir da andlise que fizemos, salientamos que as diretrizes de 2015 apresentam-se
com maior minuciosidade e divide as temdticas em capitulos, além de incluir as DCN para
formagdo continuada, formagao pedagogica complementar e segunda licenciatura, o que torna
seu texto mais extenso e completo. Ademais, as DCNFP/2015 instituem o aumento da carga
horaria que se volta a expansdo das atividades de cunho pratico, nas quais estdo inseridas a
iniciacdo cientifica, a iniciagdo a docéncia, a extensdo e a monitoria, entre outras. Este mesmo
documento salienta a importancia da articulagdao entre formacgao inicial e continuada para o
desenvolvimento profissional, bem como sua contribui¢do para o ensino, pesquisa € extensao.

Encontramos a tematica das DCNFP (BRASIL, 2015a) sendo discutida por diversos
autores em diferentes /ocus, dentre as quais se inserem Dourado (2015 e 2016), Silva (2016),
Volsi (2016), Carvalho e Gongalves (2017), Leite, Rufato e Groppo (2017), Portelinha e
Sbardelotto (2017) e Honorio et al. (2017). Os autores dos quinze textos publicados no Dossié
mencionado anteriormente, tecem elogios ao modo como essas diretrizes foram construidas e
manifestam apoio a continuidade de implementagdo da Resolugdo CNE/CP N° 02/2015.

Segundo Lino e Arruda (2019), esses textos trazem

[...] exemplos exitosos e criativos de propostas curriculares, que reafirmam
principios construidos coletivamente, ao longo de quatro décadas pelo movimento
de educadores. [...] trazem a marca da pluralidade, do respeito pelas demandas e
caracteristicas do publico e da territorialidade, demonstrando, de forma inequivoca,
a relevancia de processos democraticos de discussio em diversos niveis
institucionais, em curso, nas IES brasileiras (p. 194).

Todavia, destacamos que as propostas de alteragdes na formagdo inicial e continuada
de professores, conforme as DCNFP/2015, somente se concretizardo mediante mudangas nas

politicas publicas voltadas a educacdo. Dourados (2016) e Volsi (2016) complementam que

[...] face ao cenario de proposi¢do de politicas, o grande desafio se efetivard com a
materializag@o ou ndo das mesmas e vai requerer politicas nacionais que priorizem a
formacdo e as condi¢cdes de profissionalizacdo destes profissionais por meio de
equiparagdo salarial, discussdo e aprovagdo de diretrizes sobre carreira,
cumprimento do piso salarial nacional, melhoria das condigdes de trabalho, entre
outros elementos, que devem ser tratados organicamente ¢ a luz da agenda
instituinte do Sistema Nacional de Educacdo (DOURADOS, 2016, p. 36).

[...] a implementacdo das DCNs para a formacdo do magistério por meio da
adequacdo dos cursos de formagao inicial e continuada se constituem em um desafio
para as politicas educacionais direcionadas aos professores na atualidade, pois
muitas a¢des precisardo ser desenvolvidas pelas instituigdes formativas, tanto no
Ensino Superior, como na Educagdo Basica, para que de fato, as orientagdes e
normatizagoes ali contidas, ganhem materialidade (VOLSI, 2016, p. 1518).

No atual cendrio da educagdo brasileira, surgem acdes e proposi¢des do Governo

Federal por meio de politicas publicas educacionais que contribuem para formacao docente,
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como os programas e planos anteriormente destacados, que agregam conhecimentos e
oportunizam a concretizagdo das propostas de ambas Resolugdes (BRASIL, 2002a, 2015).

No entanto, observamos que, se por um lado politicas publicas tentam promover
melhorias nesse contexto formativo. Por outro lado, os mesmos 6rgaos responsaveis retiram
da Educacdo condicdes de fortalecer e valorizar a profissio docente, por meio de
reformulagdes anacronicas nas DCNFP, de cortes nos recursos, programas e incentivos que
apresentam potencial de promover a consolidagdo da formagao de professores em nosso pais.

Assim, teremos que esperar as futuras movimentagdes e (trans)formacgdes no ambito
do sistema educacional, particularmente, na formacao de professores, frutos das adequacgdes e
mudangas propostas pelas atuais DCN que regem a formacao de professores no Brasil, para
entdo nos posicionarmos frente ao cendrio que surgira ou permanecera.

A partir do exposto nessa breve revisao historica acerca da formagao de professores no
Brasil, concordamos com Larocca e¢ Torzetto (2016, p. 166) ao declararem que “a
complexidade, contextualidade e historicidade do fendmeno educacional traz inumeras
implicagdes ao trabalho docente. Admitir isto inevitavelmente traz consequéncias para a
pesquisa dos processos formativos que necessitam ser interpretados e investigados”. Todavia,
mesmo diante de sua amplitude, o estudo da formagao de professores no Brasil tem buscado
garantir a consolidagdo como campo de estudo, envolvendo pesquisadores renomados que

discutem e refletem acerca de iniimeros aspectos.

Quando a questdo ¢ tratar da formagdo de professores, verificamos o quanto ¢
intensa e diversificada a literatura a respeito, tanto no que diz respeito as tematicas
tratadas quanto as suas fontes. Isso, a0 mesmo tempo em que contribui para o estudo
da tematica, exige do estudante/pesquisador um cuidadoso senso de analise, seja
para ndo perder seu foco de abordagem, seja para selecionar a literatura mais
apropriada para discutir seu objeto de estudo (AZEVEDO et al. 2012, p.1000).

Nessa perspectiva, optamos por eleger nessa tese uma Revisdo Bibliografica que
focaliza as produgdes cientificas que abarcam a formacgao de professores, a partir de estudos
do tipo “estado da arte”. André (2009, p. 52) destaca que “as investigacdes sobre a formacao
de professores tém crescido muito com as informagdes fornecidas pelos mapeamentos da
producdo cientifica”. Vislumbramos identificar o cendrio educacional brasileiro acerca de
estudos que enfoque as propostas curriculares e as reformulacdes dos PPC’s de cursos de

formacao de professores de Quimica.
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3. REVISAO BIBLIOGRAFICA

Optamos por apresentar uma revisao de pesquisas do tipo “estado da arte” realizada a

partir de producdes cientificas sobre a formagdo de professores, destacando-se os aspectos

que abordam a ‘profissionalizacdo docente’. Segundo André (2009), estudos que envolvem o

“estado da arte”

[...] fazem uma sintese integrativa da producdo académica em uma determinada area
do conhecimento e em um periodo estabelecido de tempo, t€ém sido muito uteis ao
revelar tematicas ¢ metodologias priorizadas pelos pesquisadores, fornecendo
importantes elementos para aperfeigoar a pesquisa num determinado campo do saber

(p. 43).

De acordo com Ferreira (2002) pesquisas conhecidas como “estado da arte” ou “estado

do conhecimento” sdo caracterizadas como sendo de natureza documental-bibliografica.

Sobre essas pesquisas, o autor revela que

[...] elas parecem trazer em comum o desafio de mapear e de discutir uma certa
producdo académica em diferentes campos do conhecimento, tentando responder
que aspectos e dimensdes vém sendo destacados e privilegiados em diferentes
épocas e lugares, de que formas e em que condi¢des t€m sido produzidas certas
dissertagdes de mestrado, teses de doutorado, publicacdes em periddicos e
comunicagdes em anais de congressos e de seminarios (p. 258).

Sobre os estados da arte, Romanowski e Ens (2006) salientam que nao se restringem a

identificar a producdo, mas analisa-la, categorizd-la e revelar os multiplos enfoques e

perspectivas, podendo

[...] significar uma contribui¢do importante na constitui¢do do campo teérico de uma
area de conhecimento, pois procuram identificar os aportes significativos da
construcdo da teoria e pratica pedagdgica, apontar as restrigdes sobre 0 campo em
que se move a pesquisa, as suas lacunas de disseminagdo, identificar experiéncias
inovadoras investigadas que apontem alternativas de solugdo para os problemas da
pratica e reconhecer as contribui¢cdes da pesquisa na constitui¢do de propostas na
area focalizada (p. 39).

Para delinear as pesquisas sobre a “formacao de professores de Quimica” realizamos

as buscas no Portal de Periédicos da CAPES, na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e

Disserta¢des (BDTD) e no Google Académico. Inicialmente, utilizamos descritores de buscas

sobre a tematica de modo geral. A partir de entdo, selecionamos as pesquisas que abordavam

a formacao de professores e as que abordavam, especificamente, a formagao de professores de

Quimica. Sobre esta ultima, realizamos buscas com mais op¢des de descritores por termos

encontrado, inicialmente, poucas pesquisas. Os descritores utilizados estdo apresentados no

Quadro 3.
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Quadro 3. Descritores utilizados nas busca das pesquisas do tipo “estado da arte” sobre formagdo de
professores e formagao de professores de Quimica

Busca direcionada para formacao de Busca direcionada para formacao de
professores professores de Quimica
+ quimica

+ educacdo em quimica

+ 3 . ;e
estado da arte + formagao de professores + ensino de quimica

+ ciéncias

+ ensino de ciéncias

Fonte: Elaborado pelos pesquisadores.

No intuito de obter mais resultados, realizamos outras buscas substituindo nos
descritores que constam no Quadro 3 o termo “estado da arte” por “estado do conhecimento”
e “formagdo de professores” por “formagdo docente”. Na proxima Secdo apresentaremos 0s
estudos que tiveram como foco a formacdo de professores, de modo geral, e na Secdo
seguinte, serdo apresentadas as pesquisas que, direta ou indiretamente, discutiram sobre a

formacgao de professores de Quimica.

3.1 Pesquisas com foco em producdes cientificas sobre a formacao de professores/as

Iniciamos nossa revisdo com o estudo de André et al. (1999) que apresentou o
resultado de uma andlise sobre o tema da formacao do professor feita a partir de dissertagdes e
teses defendidas em 36 Programas de Pds-Graduacao em Educacdo do pais (1990-1996), de
artigos publicados em 10 periddicos da area (1990-1997) e de pesquisas apresentadas no
Grupo de Trabalho (GT) Formacdo de Professores nas reunides anuais da Associagdo
Nacional de P6s-Graduacgao e Pesquisa em Educagdo (ANPEd), no periodo de 1992 a 1998.
Esse estudo também foi publicado como capitulo de livro, numa obra organizada por Vera
Candau (ANDRE, 2000).

Foram selecionadas 284 pesquisas, sendo 243 dissertagdes e 41 teses, a partir de
critérios de andlise dos quais emergiram as categorias ‘formagdo inicial’, ‘formagdo
continuada’ e ‘identidade e profissionalizagdo docente’. A maioria dos estudos, 76% (n=216),
se concentra na ‘formacdo inicial’ e 9,2% (n=26) focalizaram o tema da ‘identidade e da
profissionaliza¢do docente’. Os conteudos que se destacaram nesse ultimo tema foram: a

busca da identidade profissional e as concepgdes do professor sobre a profissdo. Os saberes,
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as praticas culturais, género e as condi¢gdes de trabalho do professor foram questdes pouco
abordadas.

Dos estudos realizados em periodicos (Cadernos de Pesquisa, Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos, Tecnologia Educacional, Revista da Faculdade de Educagdo da USP,
Teoria ¢ Educagdo, Cadernos Cedes, Educagdao e Realidade, Educacdo & Sociedade, Em
Aberto e Revista Brasileira de Educagdo) foram selecionados 115 artigos. Além das trés
categorias de analise apresentadas anteriormente, foi incluida ‘praticas pedagogicas’, sendo
observada uma distribui¢ao mais homogénea entre as tematicas, na qual a mais enfatizada foi
‘identidade e profissionalizagdo docente’ com 28,7% dos artigos (n=33), seguida de
‘formagao continuada’, que representou 26% dos artigos (n=30).

A analise das pesquisas apresentadas no GT Formagdo de Professores da ANPEd
abrangeu toda a década de 1990, sendo selecionados 70 trabalhos, a partir das quatro
categorias elencadas para a analise dos artigos e incluindo-se uma quinta, a ‘revisdo de
literatura’. A ‘formagdo inicial’ foi a tematica que concentrou mais trabalhos, com 41%
(n=29), ficando ‘identidade e profissionaliza¢do docente’, com 17% dos textos (n=12).

As autoras revelaram que o tema ‘identidade e profissionalizacdo docente’ foi pouco
explorado no conjunto das dissertacdes, teses e trabalhos do GT Formacao de Professores da
ANPEd na década de 1990. No entanto, esse foi o tema mais enfatizado nos artigos
analisados, demonstrando assim que “os aspectos que nas pesquisas discentes sao abordados
de forma timida e incipiente ganharam destaque e prioridade nos artigos” (ANDRE et al.,

1999, p. 302), salientando ainda que

[...] a identidade e profissionalizagdo docente surge como tema emergente nos
ultimos anos, e abre perspectivas para questdes de grande interesse e atualidade,
como a busca da identidade profissional do docente, a relacdo do professor com as
praticas culturais, questdes de carreira, organizacdo profissional e sindical, e
questdes de género (ANDRE et al.,1999, p. 303).

Brzezinski e Garrido (2001) sdo colaboradoras da pesquisa desenvolvida por André et
al. (1999) e apresentaram nesse estudo, as andlises dos 70 trabalhos selecionados no GT
Formagao de Professores da ANPEd, no periodo 1992-1998, ampliando as discussdes a partir
das cinco categorias de andlise. As autoras destacaram que a tematica ‘identidade e
profissionalizacdo docente’ foi recorrente nos trabalhos desse GT e justificaram que o
desenvolvimento dessas pesquisas pode estar associado a tentativa de superar a permanente
crise de identidade vivida pelos professores. No entanto, algumas questdes que levam a
valorizacdo da identidade e desenvolvimento da profissionalizagdo docente foram inexistentes

nas pesquisas analisadas.
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No conjunto dos trabalhos, ¢ marcante a recorréncia a tematica da profissionalizagdo
docente, inclusive com o aporte de modelos tedricos expressivos para a construgao
da identidade profissional do professor. Calam-se, porém, as pesquisas em relagdo a
um aspecto da profissionalizacdo: o direito & sindicalizagcdo e a participagdo nas
associagdes da categoria e nos movimentos em defesa da valorizacdo do professor.
Do mesmo modo, emudecem-se as fontes em relagdo a carreira docente e aos
movimentos de valoriza¢do profissional. Politicas publicas de formacao docente, de
desenvolvimento profissional e de valorizacdo da profissdo também sdo questdes
que carecem de investigagdes documentais e de ensaios criticos (BRZEZINSKI;
GARRIDO, 2001, p. 95).

A pesquisadora Marli André organizou o livro ‘Formagdo de Professores no Brasil
(1990-1998)’ (ANDRE, 2002), no qual consta o estudo vinculado a um projeto denominado
‘O Estado do Conhecimento sobre Formacao de Professores no Brasil’, coordenado pela
ANPEd, financiado pelo Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (Pnud) e
apoiado pelo Comité dos Produtores de Informagdo (COMPED) e pelo Inep.

A obra foi constituida pelas pesquisas de André et al. (1999) e Brzezinski e Garrido
(2001), as quais foram incorporadas informacgdes, discussdes e reflexdes acerca do
mapeamento da produc¢do cientifica no campo da formacdo de professores. Como a pesquisa
refere-se a trés contextos de produgdo cientifica (dissertagdes e teses; artigos; trabalhos do GT
Formagdo de Professores da ANPEd) e cada um deles foi analisado por um grupo de
pesquisadores, o livro apresenta trés partes que sao direcionadas a cada um desses contexto. A
tematica ‘identidade e profissionalizacdo docent’ recebeu destaque na segunda parte do livro
ao ser apresentada por Carvalho e Simdes (2002) numa secdo especifica. As autoras
apontaram argumentos que levam a fragmentacdo e distor¢do da identidade do professor,

salientando que

[...] a compreensdo da identidade do professor como profissional se coloca a partir
do equacionamento de trés vertentes articuladas entre si: o0 compromisso do Estado
(como expressdo da sociedade politica, mais sociedade civil) com a profissdo
docente; a disponibilidade de recursos publicos para o financiamento da educagdo; e
a implementag@o de politicas publicas consequentes para o setor educacional, visto
como esfera publica e democratica (CARVALHO; SIMOES, 2002, p. 198).

Em 2006, Iria Brzezinski organizou o livro ‘Formacdo de Profissionais da Educacao
(1997-2002)° (BRZEZINSKI, 2006) que representava a continuidade da pesquisa, André
(2002), sendo esse estudo vinculado ao projeto ‘Estados do Conhecimento sobre Formagao de
Profissionais da Educacao, Curriculo da Educagdo Basica e Educagdo e Tecnologia’, também
coordenado pela ANPEd, financiado pelo Pnud e apoiado pelo COMPED e pelo Inep.

O estudo mapeou 742 pesquisas, sendo 174 teses e 558 dissertagdes, defendidas no
periodo 1997-2002, em 50 Programas de Pds-Graduacdo em Educacdo credenciados pela

CAPES, a partir de sete categorias de analise: ‘formacdo inicial’, ‘forma¢do continuada’,
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‘identidade e profissionalizacdo docente’, ‘trabalho docente’, ‘concepcdes de docéncia e de
formagao de professores’, ‘politicas e propostas de formagdo de professores’ e ‘revisdo de
literatura’. As trés primeiras categorias também foram analisadas nas dissertagdes e teses da
pesquisa anterior cujo periodo foi de 1990 a 1996, o que permitiu estabelecer relacdes com
esta, que compreende o periodo de 1997-2002.

A categoria ‘trabalho docente’ foi a mais investigada, totalizando 36% (n=268) dos
trabalhos, sendo ‘identidade e profissionalizagdo docente’ a temadtica abordada em 9,5%
(n=70) dos trabalhos. Descri¢gdes da analise sobre ‘trabalho docente’ que foi a tematica mais
enfatizada nesse estudo encontra-se apresentada no artigo de Brzezinski e Garrido (2007).

E possivel constatar um aumento expressivo da producdo discente desta pesquisa,
quando comparada a anterior, porém a mudanca de eixo nos objetos pesquisados, dificulta a
comparac¢do das produgdes, visto que, a categorizacdo que aqui foi expandida, encontrava-se
subsumidas nas trés categorias de analise da pesquisa referente a 1990-1996. Desse modo, a
autora evidencia que os estudos foram realizados em periodos distintos e que as pesquisas

refletem o momento historico vivenciado pela sociedade, ao afirmar que

[...] o movimento evolutivo da ciéncia ¢ ininterrupto e a producdo discente dos
programas de pos-graduacdo refletem os paradigmas cientificos, as tendéncias da
area da Educacdo, os referenciais tedricos e metodologicos predominantemente
utilizados no periodo historico em que as teses e dissertacdes foram elaboradas
(BRZEZINSKI, 2006, p. 7).

Sobre a pesquisa realizada com as produgdes de teses e dissertacdes no periodo de
1990-1996, André (2002) avalia que a maioria dos estudos se concentra em aspectos pontuais,
evidenciando a prioridade de realidades locais, como o curriculo, a estrutura ou o
funcionamento de um curso. Salienta ainda que, estudos acerca da formacdo docente devem

ser abrangentes evitando-se assim, uma visao fragmentada e, portanto, parcial da tematica.

Mesmo quando os trabalhos abordam um contetido importante no processo de
formacdo, como o docente ou o aluno, os aspectos enfatizados sdo muito limitados:
representagdes, concepgdes, opinides pessoais. O resultado é um quadro também
parcial da formagao docente, que deixa muitas questdes abertas sobre que processos
e praticas de formacao seriam mais efetivos no contexto da educagdo brasileira e que
politicas deveriam ser formuladas tendo em vista essa formagdo (ANDRE, 2002, p.
31).

No entanto, Brzezinski (2006, p. 49) destaca que a pesquisa realizada com as teses e
dissertacdes no periodo de 1997-2002 superou as limitagcdes detectadas na pesquisa anterior,
permitindo “mostrar avancos a respeito da profissdo-professor e da profissionalizagdo docente
em todos os espagos e circunstincias pertinentes ao trabalho educativo”. A autora enfatiza que

a andlise feita nesta pesquisa
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[...] revela o compromisso dos autores com a investigagdo, com referencial tedrico
densamente tecido e com objeto de pesquisa bem definido, ainda que seja
surpreendente, em alguns trabalhos, a dificuldade que os autores tém para descrever
com clareza o método de pesquisa e a modalidade da investigagdo utilizada em seus
estudos (BRZEZINSKI, 2006, p. 50).

Pimenta e Lisita (2004) analisaram teses e dissertagdes sobre tematicas relacionadas a
formacgdo de professores, desenvolvidas no Programa de Pods-Graduacao em Educacao da
Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao Paulo (FEUSP), no periodo de 1990 a 1998.
As autoras justificaram que o periodo delimitado para a pesquisa ocorreu mediante as
mudangas no contexto educacional, na década de 1990, tendo por foco os professores e sua
formacdo. Foram selecionadas 87 pesquisas'®, as quais 43 versavam explicitamente sobre a
formagcdo de professores e 44 focavam'’ os estudos sobre o professor, que foram incluidos por
apresentarem elementos que auxiliam na compreensao do processo formativo docente.

As categorias de andlise foram direcionadas para cada um desses grupos de estudo.
Para trabalhos cuja abordagem era a formagdo de professores foram estabelecidas duas
categorias: ‘formacdo inicial’ e ‘formacdo continua’. A ‘formacgao inicial' representou 63%
(n=27) dos trabalhos, estando agrupados nessa categoria 7 estudos sobre a escola normal, 3 do
curso de Pedagogia, 12 das licenciaturas e 5 do Centro de Formacdo e Aperfeicoamento do
Magistério (Cefam), conforme interesse destacado pelas pesquisadoras. A representagdo das
pesquisas sobre ‘formagdo continua’ foi de 37% (n=16), sendo 5 desses trabalhos
direcionados aos estudos sobre formagdo do professor de ensino superior. Os estudos da
‘formacao inicial’ que receberam destaque nesse grupo analisaram a formacdo do professor
em cursos de graduacdo, questdes especificas das praticas pedagodgicas e do exercicio da
docéncia.

Para o grupo das pesquisas sobre o professor foram elencadas quatro categorias de
analises: ‘pensamento e historia do professor’, ‘questdes politicas e profissionais do exercicio
da profissdo docente’, ‘pratica, didatica e trabalho dos professores’, ‘questdes de género e
identidade profissional’. A categoria que recebeu mais énfase foi ‘pensamento e historia do
professor’, apresentando 48% (n=20) pesquisas, sendo ‘questdes de género e identidade
profissional’ um tema pouco abordado nas pesquisas dos pos-graduandos, totalizando 9%

(n=4) dos trabalhos. A categoria mais enfatizada nesse segundo grupo contemplou estudos

' Apos leitura e reflexdo sobre a pesquisa divulgada por Pimenta e Lisita (2004), observamos que alguns dados
divulgados no decorrer do texto ndo conferem com as informagdes que constam nas Tabelas e Quadros. Assim,
esclarecemos que foram selecionadas 85 pesquisas para o estudo.

1 ’ AL s . . ~ .
7 Apés conferéncia com os dados divulgados no texto e informagdes das Tabelas e Quadros, verificamos que 42
estudos tinham como foco o processo formativo de professores. Elucidamos que as informagdes e dados
utilizados nesta tese a despeito da pesquisa mencionada, foram aqueles divulgados pelas autoras.
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voltados as concepgdes, representacdes, saberes, razdes da acdo docente, valores, crengas,
habilidades e a historia do professor.

Ao avaliar as pesquisas sobre formacao de professores e os estudos sobre o professor,
as autoras apontaram a preocupacao com a formacao reflexiva de professores, com propostas
pautadas em concepgdes e representacdes sobre conceitos pertinentes a docéncia. Assim, a
compreensdo do pensamento do professor foi considerada como tema emergente. Aspectos ja
apontados por André (2002) e Brzezinski (2006) sobre a énfase dada as pesquisas pontuais

foram ratificadas por Pimenta e Lisita (2004) ao afirmarem sobre

[...] a necessidade de se buscar um conhecimento mais abrangente sobre o tema de
tal forma que, a partir dos resultados dos estudos de carater mais pontual, possibilite
a afirmacdo de consensos provisorios sobre os professores e sua formacao, tendo em
vista contribuir com a formulag@o de politicas para a area (p. 103).

André (2009) realizou um estudo comparativo de dissertagdes e teses defendidas nos
Programas de Pds-Graduacdo em Educagdo no Brasil, nas décadas de 1990 e 2000, que
apresentam a formagdo de professores como objeto de pesquisa. A autora destaca os temas
mais investigados, os principais referenciais tedricos e as estratégias metodologicas mais
recorrentes nesses ultimos 20 anos. Esse estudo visou atualizar o mapeamento anterior,
realizado no periodo de 1990 a 1998 (ANDRE et al., 1999; ANDRE, 2000; ANDRE, 2002).

A andlise das teses e dissertacoes foi realizada a partir das trés categorias utilizadas na
pesquisa anterior, acrescentando-se ‘politicas de formacdo’ que se mostrou emergente. O
interesse dos pds-graduandos por pesquisas voltadas a formagao de professores aumentou 5%
em apenas cinco anos, passando de 11% para 16%, o que corrobora para o crescimento desse
campo de investigacdo. Foram selecionados 1184 trabalhos, sendo ‘identidade e
profissionalizacdo docente’ a categoria mais enfatizada, totalizando 41% (n=481) dos
trabalhos, seguida de ‘formacdo inicial’, que representou 22% (n=255) trabalhos. Na
categoria mais pesquisada foram incluidos os estudos que focalizavam a identidade;
concepgoes, representacdes, saberes e praticas dos docentes; condigdes de trabalho,
organizacao sindical, plano de carreira e profissionalizacao.

A tendéncia nos estudos sobre formagdo de professores, identificada na pesquisa
anterior referente a década de 1990, se confirma nesta pesquisa, pois “os cursos de formagao
ficaram em segundo plano e quem ganhou destaque foi o professor” (ANDRE, 2009, p. 45).
Os resultados da pesquisa (ANDRE, 2009) evidenciam o interesse pelo tema formagdo de
professores, pois das 6.244 dissertacdes e teses defendidas entre 1990 e 1998, 6,6 % (n=410)

trataram da temadtica; nos cinco anos subsequentes, a produg¢do da area alcancou 8.280
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trabalhos e desses, 14,3% (n=1.184) referem-se a investigacdo sobre a formacao de
professores.

A autora adverte que os resultados parecem ainda muito voltados para situagdes bem
delimitadas ou contextos muito especificos e que, tematicas silenciadas na década de 1990,
que sdo fundamentais no campo da formacdo docente, como as condi¢des de trabalho, a
organizac¢do sindical e o plano de carreira dos docentes, continuam pouco privilegiadas. No
entanto, as condi¢cdes de trabalho e a formagdo de professores de cursos superiores,
principalmente questdes sobre a satde dos docentes, o uso de tecnologias educacionais e a
educacdo a distancia na formacao de professores sdo temas considerados emergentes.

Larocca e Tozetto (2016) analisaram 54 dissertagdes sobre formacao de professores de
um Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo de uma universidade publica do Parana,
produzidas entre 1996 a 2013. Foram estabelecidas 7 categorias de objetos de estudo:
‘formagao continuada’, ‘curriculo da formagao inicial’, ‘formacdo inicial’, ‘relacdo formagao
e praticas pedagdgicas’, ‘concepcdes, representagdes sociais € agdo docente’, ‘constituigao,
identidade e subjetividade de professores’ e ‘histéria da formagdo de professores’. A
‘formagdo continuada’ foi a categoria que alcangou maior representatividade com 29,62%
(n=16) das produgdes e a categoria ‘constituicao, identidade e subjetividade dos professores’
representou 5,55% (n=3) dos trabalhos.

As condigdes do trabalho docente, a relagdo entre os processos formativos e a
profissdo e o trabalho docente em sua realidade concreta nas escolas foram temas silenciados.
Estudos sobre os processos constitutivos da identidade e subjetividade do professor, que
focalizam mais diretamente o professor, tiveram pouca énfase, estando concentrados nos
ultimos anos das pesquisas investigadas. Tal aspecto conduziu as autoras a revelarem que a
centralidade do professor nas discussdes surge como tema emergente de pesquisas dessa area.
As autoras (LAROCCA; TOZETTO, 2016, p. 172) corroboram com as concepg¢des de outros
pesquisadores do campo da educacional ao destacarem a “tendéncia enddgena na pesquisa”,
evidenciada pelos questionamentos e problematizacdes de experiéncias locais nas pesquisas
sobre formagdo de professores.

Em outro estudo, Brzezinski (2009) apresenta a trajetéria diacronica-sincronica'® do
GT Formagao de Professores da ANPEd como espago de debate, analise e reflexdo desse

campo de investigagdo. A autora analisou também os trabalhos apresentados nesse GT da

'8 Neste estudo foram apresentadas as mudangas, as transformagdes e a evolugdo da trajetoéria do GT Formagao
de Professores da ANPEd ao longo do tempo (diacronia) e as caracteristicas e descrigdes de determinados
momentos (sincronia).
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ANPEd no periodo de 1999-2008, dando assim, continuidade a pesquisa de Brzezinski e
Garrido (2001) no periodo de 1992 a 1998.

Foram selecionados 118 trabalhos que tiveram a andlise feita a partir de sete
categorias, sendo quatro delas integrantes da pesquisa anterior, ‘formagao inicial’, ‘formacao
continuada’, ‘identidade e profissionalizagdo docente’ e ‘revisdo da literatura’, as quais foram
incluidas outras trés categorias: ‘trabalho docente’, ‘politicas de formacao de profissionais da
educagdo’, ‘concepgoes de docéncia e de formagao de professores’.

As categorias mais pesquisadas foram ‘identidade e profissionaliza¢ao docente’ com a
frequéncia de 22% (n=26) dos trabalhos, seguida de ‘formacao inicial’ que apresentou 20%
(n=24) dos trabalhos. A identidade profissional e questdes de género foi um dos temas
emergentes na categoria mais enfatizada nos trabalhos, porém um descritor que nao aparece
nessa categoria foi profissionalizacdo docente realizada pela mediagcdo de sindicatos, sendo
também, a valorizacdo docente raramente estudada, anunciando a inexisténcia de pesquisa
sobre duas tematicas muito significativas para o campo de formacgao de professores.

A autora destacou a categoria ‘trabalho docente’ que, apesar de englobar apenas 14%
(n=16) dos trabalhos, revelou estudos de praticas e saberes docentes na educagdo infantil,
objeto de investigagdes silenciado durante vinte e trés anos no contexto do GT Formagao de

Professores da ANPEAd.

Os trabalhos analisados nesta categoria procuram desvelar a construgdo dos saberes
que se ddo no exercicio do trabalho docente, as contribui¢cdes e deficiéncias da
formacdo inicial no desempenho profissional, a influéncia de diferentes ambientes
institucionais no desenvolvimento profissional dos professores, bem como as
reagdes e necessidades dos professores diante das reformas educacionais e das novas
demandas sociais (BRZEZINSKI, 2009, p. 86).

Ao avaliar a realizacdo da pesquisa, Brzezinski (2009) aponta que a consolidagdo do
GT Formagao de Professores da ANPEd decorre do esforco coletivo de dois subgrupos
distintos, “um representado por um nucleo bésico de pesquisadores permanentes [...]. Outro,
numericamente maior se comparado ao primeiro, porém com participagdo descontinua,
casual. A existéncia dinamica das pesquisas do primeiro configura o ethos do GT8” (p. 71). A
autora reitera uma situagdo ja mencionada por André (2002) ao relatar dificuldades de se
constatar o método, a metodologia, os procedimentos e o instrumental da pesquisa realizada,
afirmando que “os pesquisadores precisam ficar atentos para que concepgdes e modus
faciendi sejam detalhadamente descritos” (p. 93).

Maia e Hobolt (2014) analisaram as produ¢des com foco na formacgdo e no trabalho

docente apresentadas no Grupo de Trabalho da Psicologia da Educagdo (GT20) da ANPEd,
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no periodo de 2000 a 2011. Nos ultimos doze anos foram publicados 165 trabalhos nesse GT
da ANPEd, dos quais, apenas 5,5% (n=9) abordaram a tematica da formacao e do trabalho
docente, sendo enfatizada a formagdo dos professores e ainda escassas as discussoes sobre as
reais condi¢des do trabalho docente. A pouca representatividade de trabalhos com foco na
tematica investigada foi associada ao fato da criacdo do GT da Psicologia da Educagao ser
recente, iniciando-se em 1999, quando comparado a fundagdo da ANPEd em 1976 e dos
primeiros GT’s em 1981.

As autoras ressaltaram que a Psicologia da Educacdao ¢ um campo de estudo recente,
no qual o objeto de interesse das pesquisas envolvendo a formagdo de professores abarca a
afetividade que se encontra intrinsecamente presente na dimensao relacional entre professor e
aluno. Por fim, as autoras declaram que “pesquisas sobre a formacao e o trabalho docente, no
campo da Psicologia da Educagdo, sdo cada vez mais necessarias para se conhecer a efetiva
pratica de trabalho e de formagdo dos docentes das instituicdes educacionais brasileiras”
(MAIA; HOBOLT, 2014, p. 12).

Manzano (2008) analisou os artigos que abarcam a formacdo de professores
publicados na Revista Brasileira de Educacdo (RBE) da ANPEd, entre os anos de 1990 e
2005. A autora apresentou a descri¢do e alguns apontamentos sobre a RBE, dos quais
destacamos a subdivisao da revista em duas fases, sendo a primeira demarcada até a edigao de
maio/agosto de 2000 e a segunda, a partir das edigdes posteriores. Foram selecionados 24
artigos nao sendo elencadas as categorias de analise.

Alguns dados quantitativos foram apresentados como: 37,5% (n=9) dos artigos estdo
localizados na primeira fase da RBE, estando os outros 62,5% (n=15) dos artigos publicados
na segunda fase, ou seja, a partir da ultima edicdo de 2000; 75 % (n=18) sdo artigos de
autores de origem nacional e 25% (n=6) de origem estrangeira, concentrando-se a publicacdo
desses ultimos na primeira fase da revista. Foram realizadas discussoes e reflexdes acerca dos
objetos de investigagdo de cada artigo, sendo apontadas as principais ideias que

predominaram nas publicagdes. Manzano (2008) revela que a tendéncia marcante dos artigos

[...] esta vinculada a abordagem do professor reflexivo, apoiada na ideia de reflexdo
sobre a pratica e valorizagdo dos saberes da experiéncia [...] € que a valorizagdo da
formagdo continuada ou permanente parece estar generalizada na revista, de modo
que parece haver um consenso em relagdo a essa questio (p. 4548).

Os artigos relacionados a formacao de professores publicados na RBE no periodo
entre 1990 e 1997 foram investigados pela pesquisadora Marli André (ANDRE et al.,1999;

ANDRE, 2000, 2002). No entanto, esclarecemos que nao foi possivel realizar discussdes e
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apontamentos acerca da pesquisa supracitada e Manzano (2008), apesar de apresentarem o
mesmo objeto de estudo em periodos distintos, devido a disparidade desses estudos.

O estudo de Sene e Friestino (2018) analisou 21 artigos publicados no periddico
‘Cadernos de Pesquisa’, no periodo 2008 a 2015, sobre formagao docente. Esse periodico foi
um dos analisados por André et al. (1999) e André (2000, 2002) devido a sua relevancia nesse
campo de estudo.

A andlise dos artigos foi realizada por meio de quatro categorias: ‘politicas publicas
para a formagao docente’, ‘o curriculo da formacao docente’, ‘experiéncias de formacgao
docente’ e ‘formagao e constitui¢do da identidade profissional’. A tematica mais abordada foi
‘politicas publicas para a formagdo docente’ contemplando 38% (n=11) dos artigos,
apresentando a categoria ‘formacdo e constituicdo da identidade profissional’ 17% (n=5),
sobre esses dados, as autoras explicitaram que alguns artigos foram classificados em mais de
uma categoria de analise. Sobre essa ultima categoria de analise, Sene e Friestino (2018)

afirmaram que

[...] a discussdo sobre a constitui¢do da identidade profissional docente sinaliza uma
tendéncia nos discursos de propor a valorizagdo da experiéncia e dos saberes
docentes, uso das narrativas e historias de vida como dispositivo de formagdo ou
metodologia de pesquisa na constituicdo de um profissional reflexivo e critico (p.
375-376).

Foi observada uma ampla utilizagcdo dos conceitos profissionalidade, saberes docentes
e ‘desprofissionalizacdo docente’. As autoras consideram o emprego desse Ultimo termo
“como um efeito colateral da situacdo atual da formacdo docente no pais, revelando uma
tensdo no campo da formagdo docente e o quanto as politicas, o curriculo e as metodologias
estariam contribuindo para esta profissionalizagdo ou desprofissionalizacdo do magistério”
(SENE; FRIESTINO, 2018, p. 377).

Expusemos até aqui, uma revisdo das pesquisas nacionais que tinham como foco as
produgdes cientificas sobre a formacao de professores de modo geral. Percebemos que estas
pesquisas nos indicam que as investigacdes envolvendo a formacao de professores cresceram
muito nos ultimos anos. Além da quantidade de investigacdes, houve mudangas nos objetos
de estudo, cuja grande maioria centrava-se, no final do século XX, nos cursos de formagao
inicial, passando o foco, no século atual, a dirigir-se aos professores, aos seus saberes, as suas
praticas, as suas opinides e as suas representacdes. Observamos também, que as politicas
educacionais de formagdo docente ndo eram objeto de interesse dos pesquisadores nos anos
de 1990 e continuam sendo pouco investigadas, tornando-se tema emergente e lacunar,

propicio para pesquisas futuras.
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A partir de entdo, apresentaremos as pesquisas com foco nas produgdes cientificas
voltadas a formacao de professores de Quimica, com o propdsito de delinear com maior

precisao os estudos semelhantes a esta tese.

3.1.1 Producaes cientificas sobre a formacgdo de professores/as de Quimica

Ao procurarmos por pesquisas do tipo ‘estado da arte’ sobre a formagao de professores
de Quimica nos deparamos com estudos que envolvem a Educagdao em Ciéncias, das quais a
‘formagdo docente’ aparece como uma das categorias de analise, ndo sendo o foco destas
pesquisas.

Assim, encontramos a divulgacdo de Delizoicov, Slongo e Lorenzetti (2007) que
apresentaram em seu estudo um mapeamento dos trabalhos apresentados nos dez primeiros
anos do surgimento do Encontro Nacional de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias (ENPEC),
isto é, de 1995 a 2005. Dentre as categorizagdes feitas para a analise dos trabalhos,
destacaremos os resultados da categoria eixo tematico, no qual a ‘formacdo de professores’
teve aumento de sua representatividade ao longo desses 10 anos, sendo o terceiro eixo
enfatizado, com 14,9% (n=116) trabalhos. Os autores salientaram uma tendéncia crescente de
pesquisas como foco nessa tematica, principalmente a partir da terceira edigcao (2001), o que
pode estar associado as reformas curriculares propostas aos cursos de licenciatura no inicio do
século XXI. O ENPEC tornou-se para a area do ensino de Quimica, Fisica e Biologia “/ocus
privilegiado de interagdo para uma dissemina¢do multidisciplinar da producdo da érea, além
de evidenciar a consolidacdo do campo da pesquisa em Educag¢do em Ciéncias no Brasil”
(DELIZOICOV; SLONGO; LORENZETTI, 2007, p. 555).

Slongo, Delizoicov e Rosset (2010) analisaram os trabalhos sobre formagao de
professores de Ciéncias Naturais apresentados nas comunicagdes orais do ENPEC, de 1997 a
2005, dando continuidade ao estudo de Delizoicov, Slongo e Lorenzetti (2007) conforme
anunciaram a tendéncia de crescimento do foco tematico ‘formacao de professores’. Foram
analisados 115 artigos que representaram 15% do total de artigos publicados nas cinco
edicoes do ENPEC (n=780).

Dentre as categorias analisadas, destacamos as areas que deram origem aos estudos
sendo 48% (n=55) das pesquisas procedentes da grande area Ciéncias, 19% (n=22) da Fisica,
14% (n=16) da Biologia e 13% (n=15) da Quimica. As duas categorias mais enfatizadas
foram a formacgdo inicial e a formacdo continuada, o que levou os autores a identificarem as
expressoes significativas e recorrentes nos artigos, dentre as quais encontra-se os saberes dos

professores, a profissionalidade, a identidade e o desenvolvimento profissional.
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Slongo, Delizoicov e Rosset (2010, p. 116) declaram que “de acordo com a pesquisa
sobre formacdo de professores na area da Educagdo em Ciéncias, ao dar centralidade aos
saberes docentes, o fez pautando-se na perspectiva do ‘professor reflexivo’ e do ‘professor
pesquisador’(p. 116)” e nos remetem uma questdo “se hd um crescimento na producdo da
pesquisa sobre a formacao de professores das Ciéncias Naturais, que agdes estdo sendo
sugeridas para a formacao inicial dos futuros docentes dessa area do conhecimento, assim
como para aqueles que ja estao no exercicio da docéncia? (p. 117)”.

Os trabalhos apresentados no III ENPEC, realizado em 2001, foram o objeto de estudo
de Greca, Costa e Moreira (2002). Os autores analisaram 161 trabalhos e explicitam que ao
categorizar os trabalhos, alguns estiveram presentes em mais de uma subcategoria. Quase
metade dos trabalhos tomou o professor como objeto de estudo, representando 47,3% (n=26),
a area de conhecimento em Quimica representou 10,9% (n=20) dos trabalhos e ao
categorizarem as tematicas, a formagdo de professores foi foco de 25,9% (n=46) dos
trabalhos, dos quais 19 foram estudos sobre a formagdo de professores e 27 sobre os saberes
docentes. Os autores declaram o crescimento da pesquisa em Educagao em Ciéncias no Brasil
e salientam o aparente modismo das temadticas e a concentracdo das pesquisas geografica e
institucionalmente. Sugerem a criacao de padrdes e critérios de qualidade que desestimulem a
realizagdo de pesquisas com fragilidades teoricas e metodologicas.

Razera (2016) analisou 345 artigos publicados da revista Ciéncia & Educacdo, no
periodo entre 1998 e 2014. A pesquisa buscou tragar um perfil cienciométrico'® dos artigos
sobre formacdo de professores em interface com a Educa¢do em Ciéncias. A investigacao
voltou-se para a busca por palavras-chave, deteccdo dos termos isolados que se referem as
principais disciplinas constituintes da area de Educacdo em Ciéncias, indicadores de autoria e
producdo de artigos, levando-se em consideracdo o género dos autores principais, composi¢ao
do nimero de autores em cada um dos artigos, categorizacdo dos tipos de investigacdo
(tedrico, metodologico, empirico e pratico), referencial tedrico utilizado, buscando-se o ano
de publicacao de cada artigo e as respectivas idades de suas referéncias.

A grande maioria dos artigos que se volta para a area investigada apresenta o termo
‘formag¢do de professores’ ou ‘formacdo docente’ nas palavras-chave ou no titulo.

Especificamente nesta revista, por se tratar da area do ensino/educacdo em Ciéncias, esse

' A cienciometria ¢ um tipo de pesquisa de natureza quantitativa e em conjunto com pesquisas de estado do
conhecimento, contribuem no delineamento de um panorama mais completo sobre determinado assunto ou area.
As pesquisas cienciométricas possuem potencialidades em seus subsidios e t€ém se tornado proficuas devido as
suas orientagdes tedrico-metodoldgicas atuais, as quais devemos considerar que perpassam dados meramente
quantitativos. In: RAZERA, J. C. C. Contribui¢des da cienciometria para a area brasileira de Educacdo em
Ciéncias. Ciéncia & Educacio, v. 22, n. 3, p. 557-560, 2016.
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também ¢ um termo que aparece com demasiada frequéncia no titulo e palavras-chave.
Assim, os artigos da revista investigada focalizados na formacdo de professores, seguem o
indicativo de que o assunto ‘formacdo de professores da area de Ciéncias’ deve estar presente
no titulo ou palavras-chave, especialmente, no titulo. Ao analisar sobre as referéncias, o autor
declara que “houve uma pequena prevaléncia dos periddicos da area de Educagdo em
Ciéncias em relacdo aos periddicos de outras areas nas referéncias dos artigos que abordaram
a formagdo de professores” (p. 581), sendo que os periodicos brasileiros ganharam mais
espago nos ultimos dez anos nas referéncias dos artigos sobre formagao de professores. Tal
observagao contribui para a divulgagdo das pesquisas da area realizadas nacionalmente.

Ao investigarmos sobre o ‘estado da arte’ da formagdo de professores de Quimica,
encontramos a maioria das pesquisas voltadas ao ensino de Quimica, nas quais a formagao
docente surge como um descritor da categoria de andlise ‘foco tematico’. Todavia,
encontramos algumas pesquisas que apresentam a formagdo do professor de Quimica como
objeto de estudo.

Bejarano e Carvalho (2000) realizaram uma investigacdo acerca do desenvolvimento
de pesquisas em Educacdo Quimica, a partir de dados do final do século XX. A analise foi
realizada a partir das teses de doutorado e dissertagdes de mestrado defendidas no Brasil, no
periodo de 1972 a 1995 e da publicacdo de artigos da revista Quimica Nova na Escola e da
se¢do educacdo da revista Quimica Nova, no periodo de 1995 a 1998.

A partir de um estudo anterior envolvendo teses e dissertagdes sobre o Ensino de
Ciéncias, os autores (BEJARANO; CARVALHO, 2000) realizaram a andlise da producao
académica do mesmo periodo enfocando as pesquisas em Educagdo Quimica. Por se tratar de
um periodo extenso que abrange 23 anos, a apresentagdao dos dados se deu por décadas.

Na década de 1970, das 68 pesquisas do Ensino de Ciéncias, 8,8% (n=6) foram sobre
Educacdo em Quimica. Na década de 1980 as pesquisas em Educacdo em Quimica
representaram 9,4% (n=20) das 212 pesquisas realizadas no Ensino de Ciéncias. No periodo
restante, que compreendeu os anos de 1990 a 1995, das 225 pesquisas no Ensino de Ciéncias,
17,3% (n=39) das pesquisas tiveram o foco na Educacdo em Quimica. Assim, das 505
pesquisas realizadas no Ensino de Ciéncias no periodo investigado houve a representatividade
de 12,9% (n=65) de pesquisas em Educacao em Quimica.

Dos focos tematicos dessas teses e dissertacdes, a formacao de professores representou
1,4% (n=7) das pesquisas, indicando que os grupos de pesquisas ndo apresentavam interesse
nessa temadtica no periodo que abrangeu a investigacdo. Foram selecionados para a andlise 33

artigos da secdo de educacdo da revista Quimica Nova, cuja énfase voltou-se,
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majoritariamente, para preocupagdes relativas ao ensino universitdrio. Esses artigos
revelaram, em sua maioria, experiéncias de ensino envolvendo atividades experimentais e
alguns poucos, dirigem as discussdes a alta evasao escolar percebida nos cursos de graduagao
em Quimica, bem como os altos indices de repeténcia nas disciplinas existentes na estrutura
curricular desses cursos.

Sobre os artigos da revista Quimica Nova na Escola no periodo analisado, esse
perioddico publicou oito nimeros que tiveram a indicagdo da tendéncia de cada se¢do que o
compoe. Conforme esclarecem os autores, esta revista visa contribuir com o professor de
Quimica, especialmente o de nivel médio, buscando instrumentaliza-lo para melhoria de seu
ensino. Desse modo, ndo houve publicagdo de artigos com abordagem na formacdo de
professores de Quimica.

Os autores destacaram que os anos de 1970, 1980 e 1990, representam,
respectivamente, o nascimento, a juventude e a consolidagdo da pesquisa em Ensino de
Ciéncias no Brasil. No que tange a area de pesquisa em Educacdo em Quimica, Bejarano e
Carvalho (2000, p. 161) revelam que “tem se constituido como um polo crescente de pesquisa
educacional com uma produgcdo que ganha vigor com o passar dos anos a partir da
constitui¢do de grupos de pesquisa de educadores quimicos em diversas universidades
brasileiras”.

Schnetzler (2002a) realizou um estudo com o intuito de revelar a pesquisa em ensino
de quimica nos 25 anos de Sociedade Brasileira de Quimica (SBQ). Para tanto, investigou os
artigos das revistas Quimica Nova na Escola e Quimica Nova (se¢do Educag¢do), os trabalhos
apresentados na secao de Ensino de Quimica (EQ) das Reunides Anuais da Sociedade
Brasileira de Quimica (RASBQs) e os resumos de teses e dissertagdes produzidas na area, no
intervalo de 1977 a 2001. Foram selecionados 956 trabalhos na se¢do de EQ nas RASBQs,
dos quais 49% (n=469) tratam de pesquisas/investigacdes com enfoque nas teméticas voltadas
a aprendizagem, as dificuldades e concepcdes dos alunos (n=267) e as concepgdes €
dificuldades dos professores (n=94), os demais trabalhos referem-se as descricdes de
inovagdes pedagogicas e a relatos de experiéncia.

A revista Quimica Nova teve 173 artigos publicados na se¢do de educacdo, dos quais
30% (n=52) correspondem propriamente a investigacdes, tendo como tematicas mais
frequentes a abordagens construtivistas, relativas ao tratamento de concepgdes de alunos e a
propostas de ensino configuradas em projetos. Sobre as publica¢des na revista Quimica Nova
na Escola, ela publicou e divulgou 177 artigos em seus 7 anos de existéncia, at¢ 2001,

contrastando com 173 publicados na se¢ao de educagdo da Quimica Nova durante 24 anos.
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Dessas publicagdes 11% (n= 19) encontram-se nas se¢des de pesquisa em ensino € aluno em
foco. De acordo com a autora “ao desenvolverem reflexdes epistemoldgicas e construtivistas,
de cunho socio-interacionista, tais investigacdes discutem aspectos conceituais relevantes
sobre os conceitos e temas tratados, além de enfatizarem a mediacao do professor e a
importancia das intera¢des discursivas e da linguagem em sala de aula” (SCHNETZLER,
2002a, p. 20).

Ao analisar a formacao de mestres ¢ doutores em Educacdo em Quimica foram
constatadas 77 dissertagdes de mestrado e 25 teses de doutorado, sendo que, 71% (n=72)
investigaram questodes relativas ao ensino médio de quimica, enquanto as demais dirigiram o
foco ao ensino superior e destas, 18,6% (n=19) tratam da tematica da formacdo de
professores. Outras tematicas também investigadas foram desenvolvimento e avaliagdo de
propostas de ensino, problemas de ensino-aprendizagem e concepg¢des alternativas.

Schnetzler (2002a) declara o aumento expressivo de pesquisas sobre ensino de
quimica, com um marcante desenvolvimento na década de 1990, revelando interesse e
preocupacao com aspectos educacionais por parte da comunidade quimica. No entanto, ao
concluir sua pesquisa, a autora destaca sobre as dificuldades associadas ao campo
educacional, sobre o desprestigio e desestimulo em termos econdmicos € sociais na carreira

docente, salientando ainda que

[...] uma forte razdo apontada pela literatura revela que potenciais contribuigdes da
pesquisa educacional ndo chegam as salas de aula de forma significativa porque,
usualmente, os professores, em seus processos de formagdo inicial (cursos de
licenciatura) e continuada ndo tém sido introduzidos a pesquisa educacional
(SCHNETZLER, 2002a, p. 22).

Francisco e Queiroz (2008) também analisaram os trabalhos apresentados na sec¢do de
ED das RASBQs, no periodo de 1999 a 2006. As autoras destacam que algumas discussoes
foram tecidas a luz das consideracdes de Bejarano e Carvalho (2000) e Schnetzler (2002a),
auxiliando assim como complementacdo e atualizacdo de ambas pesquisas.

Foram identificados 1008 trabalhos na se¢ao de ED nas RASBQs, representando, em
média, 6,71% dos resumos apresentados nos encontros, o que demonstra uma demanda
razoavel para a area, sendo sugerido pelas autoras “o amadurecimento da area em estudo e o
fortalecimento de uma comunidade preocupada com a melhoria do ensino de Quimica no
Brasil” (FRANCISCO; QUEIROZ, 2008, p. 2101). Desses, foram selecionados 806 trabalhos,
apresentando os ‘recursos didaticos’ e o ‘conteudo-método’ os focos temdticos com maior
representatividade, totalizando 239 (n=29,65%) e 218 (n=27,05%) dos trabalhos,

respectivamente.



78

Ao voltarmos nossos olhares para o descritor ‘formacdo de professores’, observamos
que a andlise desse foco foi realizada por dois outros parametros: formagdo continuada de
professores e formacgdo inicial de professores, englobando o primeiro 43 (n=5,34%) dos
trabalhos e o segundo, 23 (n=2,85%). A investigacdo de constituicdo da autonomia do
professor de Quimica foi observada em pesquisas que enfocaram a formacgdo inicial de
professores. As autoras destacam que, no periodo investigado (1996-2006), a ‘formacao de
professores’, ganhou relevancia dentro do contexto das RASBQs, diferentemente ao exposto
por Schnetzler (2002a), cuja pesquisa se deu em outro periodo temporal (1977-2001).

Ribeiro e Ramos (2017) analisaram os trabalhos completos sobre formagdo de
professores de Quimica apresentados nas comunicagdes orais da 15 e 16* edi¢cdes do
Encontro Nacional de Ensino de Quimica (ENEQ), isto ¢, nos anos de 2010 ¢ 2012. Foram
selecionados 73 trabalhos os quais foram analisados a partir do objetivo da investigagdo,
dando origem a duas categorias principais: as concep¢des de licenciandos e professores e
relatos de intervengdo junto aos licenciandos e professores.

Foi observado que 64% (n=47) dos trabalhos investigaram as concepgdes e
representacdes de professores e licenciandos, dos quais 36 referem-se a formacao inicial e 11
a formacdo continuada, ndo havendo preocupagdo com as investigacdes focalizadas na
mudanga real e melhoria da sala de aula. Os autores ressaltam “a necessidade de avancgos
tedricos e praticos com vistas a produgdo de pesquisas que contribuam efetivamente para a
melhoria do trabalho do professor de Quimica na escola” (RIBEIRO; RAMOS, 2017, p. 12).

Francisco, Alexandrino e Queiroz (2015) analisaram 152 dissertagdes e duas teses
sobre o ensino de Quimica, defendidas nos Programas de Po6s-Graduagdao em Ensino de
Ciéncias e Matematica no Brasil, entre 2000 e 2008. Foram excluidos desse estudo diversos
trabalhos sobre o ensino de Quimica por serem defendidos em Faculdades de Educagao, assim
como aqueles defendidos em Institutos ou Departamentos de Quimica. A formagdo de
professores foi o terceiro tema mais pesquisado, totalizando 14,29% (n=22) das pesquisas,
estando a maioria destas localizadas na regido sudeste do pais. Os autores declaram “a
tendéncia a pesquisa na area de Ensino de Ciéncias de temas que se vinculam ao ensino,
curriculo e formagdo de professores ¢ recorrente” (p. 45) e que os resultados apontam
fortemente para a consolidagdo da area de pesquisa em Ensino de Quimica no pais com a
verificacdo do aumento da produgdo no periodo investigado.

Para finalizar a revisdo sobre as pesquisas do tipo “estado da arte” que privilegiam a
formagdo docente, apresentamos o estudo de Silva e Queiroz (2016) que analisaram 104

dissertacdes e 33 teses sobre a formacgao de professores de Quimica defendidas em Programas
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de P6s-Graduacao em Quimica, Educacdo e em Ensino de Ciéncias ¢ Matematica no Brasil,
entre 2001 e 2010. A maioria dos trabalhos defendidos (46%, n=63) ¢ pertencente a area do
Ensino de Ciéncias e Matematica. Foram utilizadas as mesmas categorias de analise de André
et al. (1999), sendo a ‘formacido inicial’ a temédtica mais enfatizada totalizando 56% (n=77)
dos trabalhos, sendo ‘identidade e profissionalizacdo docente’ um tema pouco investigado,
estando em 10% (n=14) dos trabalhos.

Os autores (SILVA; QUEIROZ, 2016) deram continuidade a esse estudo em Silva e
Queiroz (2017), no qual realizaram uma complementacdo da andlise dos trabalhos ja
identificados anteriormente, apresentando discussdes minuciosas acerca de cada categoria e
de cada trabalho. Os autores declaram que o aumento da produgdo no periodo analisado
indica a consolidag@o da area de pesquisa em formagao de professores de Quimica no pais e
ressaltam a necessidade de mais estudos que se voltem aos conhecimentos da identidade e
profissionaliza¢do dos professores de Quimica.

Ao avaliarmos a revisao feita sobre pesquisas do tipo “estado da arte” com foco nas
producdes cientificas sobre formacao de professores, o mapeamento ocorre principalmente
nos trabalhos apresentados no GT de Formagdo de Professores nas reunides anuais da
ANPEd, em periodicos de importancia reconhecida sobre suas publicagcdes voltadas a area
educacional e nas dissertagdes e teses de Programas de Pds-Graduag¢ao em Educagdo.

Ao tecermos olhares a formacdo de professores de Quimica, observamos que as
investigacdes se voltam ao Ensino de Quimica, sendo a maioria dos mapeamentos realizados
em trabalhos apresentados em eventos importantes na area de Educacdo em Ciéncias e
Educacdao em Quimica, como o ENPEC e ENEQ, bem como na se¢do de EQ das RASBQ:s.
Dentre os trabalhos de dissertacdes e teses, o foco voltou-se para os Programas de Pos
Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Educagdo em Quimica. Sobre os periddicos investigados,
grande parte dos estudos privilegiam as revistas Quimica Nova e Quimica Nova na Escola,
consideradas 1mportantes veiculos de informacdes na 4area. No entanto, encontramos
recorréncia nessas pesquisas quanto as fragilidades teéricas e metodologicas, lacunas que
permanecem nessas investigagdes por estarem inseridas num contexto de pesquisa que nao
apresentam as peculiaridades e especificidades necessarias da formacao de professores.

Corroborando com essa percepcao, Soares, Mesquita e Rezende (2017) apresentaram,
em comemoracdo aos 40 anos da SBQ os espacos relevantes que contribuiram para
estruturacdo e consolidacdo da area de Ensino de Quimica no Brasil, dentre os quais se
encontram os eventos e periddicos frequentemente investigados nas produgdes cientificas aqui

apresentadas.
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Ao avaliarmos o percurso das investigagdes das producdes cientificas no campo de
formagao de professores, observamos com clareza, a constituicao e consolidagao desse campo
de pesquisa, que se alarga tanto quantitativa como qualitativamente, com o passar dos anos. A
necessidade de ampliar as categorizacdes das producdes nos evidencia esse fato. Por meio de
estudos dessa natureza, fica demonstrada a importancia de mapear areas e temas que sdo
emergentes e lacunares na formacdo de professores. Por fim, enfatizamos os resultados
revelados por Sene e Friestino (2018) que vao de encontro a proposta da presente tese € nos

auxiliam a justificar nosso percurso investigativo.

O grande embate discursivo do periodo ¢ referente ao curriculo da formagdo
docente. [...] fica a sensag@o que ainda ‘falta’, seja uma concepgao curricular mais
articulada as demandas da escola real com a qual o professor se depara, seja uma
metodologia mais dialdgica entre os saberes académicos ¢ advindos da pratica: algo
que ainda estaria por vir. [...] Nesse sentido foram encontradas resisténcias no
campo estudado, na tentativa de producdo de novos saberes e metodologias
formativos, questionamento dos curriculos e de um ‘perfil’ profissional tnico ou
padrao (SENE; FRIESTINO, 2018, p. 378).

Diante do que expusemos até o momento, lancamos nossos olhares para as
investigacdes que envolvem as proposicdes organizadoras do curriculo na formacdo de
professores de Quimica. Apresentaremos, na proxima Secdo, as producdes cientificas que
focaram em aspectos inerentes ao PPC de CLQ, em virtude de esse ser o nosso objeto de

estudo.

3.1.2 Producgées cientificas sobre a estrutura curricular de cursos de Licenciatura
em Quimica

Com o intuito de contextualizar as principais discussoes sobre os aspectos curriculares
da formacdo de professores de Quimica, realizamos as buscas por estudos com abordagem
dessa tematica, nas mesmas bases de dados mencionadas na Secdo 3 e utilizamos os
descritores apresentados no Quadro 4. Esclarecemos que a revisdo bibliografica acerca dos
estudos sobre a estrutura curricular de CLQ foi, inicialmente, delineada pelo “estado da arte”.
No entanto, por motivo de ndo encontramos pesquisas correlatas nessa area, realizamos as

buscas por produgdes cientificas de modo geral, ou seja, sem delimitacdo do tipo de pesquisa.
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Quadro 4. Descritores utilizados nas buscas das pesquisas sobre os aspectos curriculares da formacao
de professores de Quimica

Busca direcionada para os aspectos curriculares da formacio de professores de Quimica

formagdo de professores + quimica + curriculo

formacao docente + quimica + curriculo

formacdo de professores + quimica + proposta pedagogica
formagdo docente + quimica + proposta pedagogica
licenciatura em quimica + curriculo

licenciatura em quimica + proposta pedagogica

Fonte: Elaborado pelos pesquisadores.

A revisdo bibliografica acerca dos aspectos curriculares de CLQ inicia com o estudo
de Dutra e Terrazzan (2012), que analisaram as possibilidades das configuragdes curriculares
do CLQ de sete IES publicas, em diferentes Estados brasileiros (Alagoas, Bahia, Minas
Gerais, Rio Grande do Sul, Sdo Paulo e Parana,), no intuito de verificar, se esses favorecem a
formagao identitaria do professor de Quimica. Esse estudo faz parte das atividades do projeto
de pesquisa DIPIED (Dilemas e Perspectivas para a Inovacdo Educacional na Educagao
Basica e na Formagao de Professores), que investigou os cursos da Universidade Estadual de
Maringéd (UEM), Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC), Universidade Federal de
Alagoas (UFAL); Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), Universidade Federal de
Sdo Jodo del-Rei (UFSJ), Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) e Universidade
Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missoes (URI).

Trata-se de uma pesquisa documental que utilizou o PPC dos cursos investigados
como fonte de informagdo, sendo elaborado um roteiro para leitura e analise textual desses
documentos. O percurso investigativo delineado para a pesquisa foi: recolhimento dos PPC
mediante acesso ao sife de cada IES; elaboragdo de roteiro para coleta de informagdes
baseado nas propostas das normativas legais para formacao de professores para a EB; leitura
dos documentos, a partir de roteiro pré-estabelecido; organizagdo e tratamento das
informagdes coletadas; construcdo e interpretagcdo dos resultados.

Alguns cursos analisados incorporaram na estrutura curricular a oferta de outras
disciplinas de formagao pedagdgica, além daquelas tradicionalmente ofertadas, caracterizado
como um avang¢o na organizagdo curricular dos CLQ. Esses cursos buscaram proporcionar
uma formagdo pedagodgica abrangente e aprofundada, diante das oportunidades que os
licenciandos terdo, ao desenvolverem atividades que mobilizem o ‘conhecimento pedagogico

do conteudo’ referente a sua area disciplinar de ensino. Dutra e Terrazzan (2012, p. 179)
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destacam que “a mobilizagdo dos conhecimentos ‘pedagdgico geral’ e ‘pedagdgico do
conteudo’ ¢ uma atividade essencial para a formacdo de professores, pois permite a distingdo
entre o professor € o bacharel”.

De modo geral, os perfis profissionais expressos nos PPC’s dos CLQ das sete IES
contém elementos favordveis a estruturagdo de processos formativos que contribuam para
formagao da identidade profissional do professor. Os autores salientaram também que, as
normativas legais referentes aos cursos de Quimica orientam para a formag¢dao de um
licenciado apto a trabalhar a educacdo em Quimica tanto no EM quanto no EF, mas, que

apesar disso, varias IES reformularam seus cursos sem observar essa recomendagdo. Assim,

Dutra e Terrazzan (2012) mencionaram que

[...] um fato que merece destaque ¢ a abertura do campo de estagio para o ensino
fundamental, visto que essa ndo ¢ uma pratica usual nesses cursos, ampliando- se
assim a possibilidade de atuagdo do profissional formado por esse curso na educagéo
basica, o que de certa forma ¢ uma oportunidade de atenuar a tradi¢do da reserva de
vagas no mercado educacional aos profissionais da area de ensino de Biologia (p.
178).

Encontramos sete estudos referentes a estrutura curricular de cursos de formacgao de
professores de Quimica de IES localizadas na regido Nordeste do Brasil, que sdo Varjao
(2008), Pereira e Martins (2011), Anunciagao et al. (2011), Marques, Ferreira ¢ Marques
(2011) e Sa e Santos (2012, 2016, 2017).

A pesquisa de Varjao (2008) investigou a influéncia de elementos do curriculo do
CLQ da Universidade do Estado da Bahia (UNEB) sobre o percurso académico discente. O
PPC do curso passou por uma reformulagdo em 1998 e o foco do estudo voltou-se para as
mudancas dos componentes curriculares que compdem a dimensdo pratica e no componente
Evolu¢do das Ciéncias e Pressupostos Filosoficos para o Ensino de Quimica. Trata-se de uma
pesquisa com abordagem qualitativa que utilizou como instrumento de coleta de dados a
analise documental, entrevistas e depoimentos de docentes do curso. As entrevistas foram
realizadas com seis licenciandos visando conhecer as perspectivas desses sujeitos em relagdo
ao curso e suas relacdes em ambito académico. Foram coletados depoimentos de sete
professores com o intuito de conhecer suas percepcdes acerca da estrutura curricular do curso
apo6s a reformulagdo.

No processo de reformulagdo do CLQ da UNEB, os envolvidos optaram por manter o
carater disciplinar da estrutura curricular do curso, justificando-se que mudancas profundas
exigiriam modificagdes na estrutura institucional, dificeis de ocorrer em curto prazo. A

influéncia de concepgoes epistemoldgicas sobre as praticas docentes ndo foram aceitas como
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possibilidade para tal postura, mas diante da reformulacdo, a apropriagcdo do conhecimento
quimico ¢ reconhecida como essencial ao longo de todo o PPC e também nos discursos dos
professores. Nao foi descartada a possibilidade de buscar superar o formato disciplinar do
curriculo por meio da articulagdo entre os saberes pedagogicos e especificos, mas no
momento que tiveram essa oportunidade, preferiram que esses aspectos fossem abordados
minimamente, somente para cumprir o recomendado pela legislagdo. Outra evidéncia
constatada que refor¢a a racionalidade técnica existente no perfil desse curso foi a quase total
exclusdo de pesquisas voltadas a area no Ensino de Quimica.

Outra investigacao que envolveu o contexto do CLQ da UNEB foi desenvolvida como
tese de doutoramento (SA, 2012), nos quais os resultados desse estudo foram divulgados por
Sa e Santos (2012, 2016, 2017). A pesquisa buscou caracterizar os processos identitarios em
construgdo pelo curriculo ativo do curso, interpretando as percepcdes de licenciandos,
egressos e professores formadores. Os autores denominaram ‘curriculo ativo’ como sendo o
curriculo em acdo, correspondente a pratica social desenvolvida no curso que constitui a base
da identidade profissional.

Trata-se de uma pesquisa investigativa com abordagem qualitativa, sendo utilizada
para a coleta de dados, andlise de documentos, observacdo de aulas e notas de campo,
gravacdo de qudio, entrevistas com os docentes e aplicagdo de questiondrio aos licenciandos e
egressos do curso. Os dados foram tratados por meio da Analise Textual Discursiva (ATD) e
as categorias de andlise que emergiram dos discursos dos sujeitos participantes, foram: desvio
“bacharelizante” da formacdo, estimulo do campo pedagogico, dicotomia discurso-a¢do do
formador e a desvalorizagdo socioecondmica do professor.

Hé constatacdo de alta evasdo no CLQ da UNEB, assim, poucos estudantes se
licenciam anualmente, parte consideravel dos licenciandos ndo quer lecionar e a maioria dos
egressos procura por outras profissdes que ndo seja a docéncia. No PPC do curso existem
incoeréncias entre o objetivo da formagdo e o perfil que se espera do egresso e, ao se
inteirarem das peculiaridades do curso, perceberam contradi¢des que inclusive compuseram
as categorias de analise como a “dicotomia discurso-acdo do formador” (SA, 2012, p. 264),
pois parte dos formadores trabalham sujeitando os licenciandos a uma carreira
“bacharelizante”, enquanto outra parte busca estimula-los a carreira docente no ensino basico.
Desse modo, foram apontadas ac¢des que visam mudar a realidade de modo que as
caracteristicas do curso sejam alteradas e que nesse curso se formem profissionais com perfil
profissiografico coerentes aos objetivos previstos a um curso de licenciatura. No entanto, a

autora ressalta que
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[...] o movimento interno dos formadores ligados a area de Ensino de Quimica tem
conseguido alteragdes fundamentais ndo s6 no curriculo prescrito, mas,
principalmente, no curriculo ativo do curso, que por meio de praticas docentes
pautadas na significacdo do conhecimento quimico através do enfoque pedagdgico
tém contribuido para a constituicdo das identidades docentes dos licenciandos e o
seu estimulo para o magistério (SA, 2012, p. 263).

Pereira e Martins (2011) analisaram a estrutura curricular dos cursos de Licenciatura
em Fisica e em Quimica da Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), no que se
refere a inser¢do de disciplinas de conteudo historico e filoséfico. Ambas licenciaturas
contemplam em sua estrutura curricular disciplinas de conteudo histérico e filosofico, que sdo
obrigatorias e ofertadas em periodos diferentes. Na Licenciatura em Fisica, a disciplina
‘Historia e Filosofia da Ciéncia’ ¢ oferecida ao final do curso e no CLQ, a disciplina ‘Historia
da Quimica’ ¢ oferecida no primeiro periodo do curso.

A partir desse cendrio, foi realizado um estudo de caso comparativo, de carater
descritivo e qualitativo, no qual foram estabelecidas relagdes entre os modelos adotados pelas
licenciaturas. Os dados foram coletados por meio da andlise documental, feita a partir dos
PPC’s, do programa de cada curso e dos materiais utilizados em cada disciplina; das
observagdes das aulas, utilizando-se um diario de campo para registro; e, entrevista com os
professores responsaveis por cada disciplina, que foi gravada em &udio e posteriormente
transcrita.

Ocorre diferenciacdo nitida entre as disciplinas analisadas no que concerne ao enfoque
tedrico-metodoldgico. Tal distingao se da pela postura assumida pelos professores no trabalho
com os contetdos e no papel desempenhado pela disciplina na estrutura curricular. Assim, os
autores destacam sobre a necessidade de se estabelecer opgdes objetivas acerca da proposta a
ser contemplada e do enfoque a ser adotado, incluindo-se discussdes que abrangem o periodo
do curso mais adequado para inser¢ao da tematica. Sobre a importancia da inser¢ao dos
aspectos histdricos e filos6ficos da Ciéncia nos curriculos dos cursos de licenciatura da area

de ciéncias da natureza, Pereira e Martins (2011) denotam que

[...] tanto uma visdo critica sobre a natureza da ciéncia, como uma compreensdo da
historia conceitual da ciéncia apresentam-se como saberes fundamentais para os
futuros professores. Sdo enfoques ndo-contraditorios e complementares. Assim, os
cursos de licenciatura deveriam pensar como esses saberes poderiam ser, ambos,
contemplados durante a formacao inicial do licenciando (p. 250).

Anunciacdo et al. (2011) realizaram uma pesquisa de cunho historico por meio da qual
investigaram as alteragdes ocorridas no curriculo do CLQ da Universidade Federal da Bahia
(UFBA), no periodo de 2002 a 2007. O estudo apresentou abordagem qualitativa e as

discussoes foram fundamentadas na teoria critica de curriculo. O levantamento de dados feito
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pela andlise documental e pela técnica de entrevista, sendo as informacdes obtidas pelos
documentos do Colegiado dos Cursos de Quimica, entre os quais cita-se o PPC do curso.

O CLQ da UFBA se constituiu de uma cultura “bacharelesca”, sendo priorizada esta
formacao em detrimento da formagdo docente. No entanto, com o desenvolvimento da
pesquisa foi perceptivel as mudangas historicas que ocorreram na configura¢ao desse curso,
relacionadas diretamente a constituicdo de um grupo de pesquisa em Ensino de Quimica que
redesenhou, principalmente, a formacao pedagogica do curso, tendo como base a pedagogia

critica de educacao.

Estas mudangas curriculares foram decorrentes da incorporagdo de aspectos
pedagdgicos, epistemologicos e ontoldogicos no amago do curriculo por parte dos
docentes desta institui¢do de ensino que se voltaram para as novas necessidades da
area de Ensino de Quimica. Estes professores uniram-se na concepcdo de que era
necessario o curso de Licenciatura em Quimica superar a perspectiva empirico-
analitica no ensino de Quimica (ANUNCIACAO et al., 2011, p. 10).

Os autores destacaram que os estudantes egressos oriundos de turmas cujas
orientacdes seguiram o curriculo reformulado, denominado ‘curriculo novo’, t€ém exibido
maior criticidade perante a realidade atual do Ensino de Quimica. Todavia, mesmo diante da
percepcao das melhorias ocorridas, os envolvidos chamam a atengdo para os ajustes e
adequagdes que se fazem necessarios ao curriculo implantado, diante da dinamicidade da
realidade social, ao afirmarem que “o ‘novo’ curriculo ndo € estatico, assim como nos, ele é
socialmente mutavel, através dele temos acesso aos conhecimentos socialmente relevantes,
tornando-nos capazes de transformar a nossa realidade social rumo a uma sociedade
emancipada humanamente” (ANUNCIACAO et al., 2011, p. 10).

Marques, Ferreira e Marques (2011) divulgaram nesse artigo os resultados obtidos na
tese de doutoramento®® que investigou a reformulagio e implantagio da proposta pedagogica
de CLQ de IES publicas da regiao Nordeste do Brasil. O estudo buscou descrever a identidade
desses cursos a partir de novos paradigmas educacionais para a formagao de professores e as
orientacdes da legislagcdo vigente (BRASIL, 1996, 2002a, 2002b, citado pelos autores). Trata-
se de uma pesquisa qualitativa que empregou a técnica da andlise textual para o tratamento
dos documentos oficiais dos cursos (PPC’s e Matrizes Curriculares) e a analise de contetidos
de entrevistas realizadas com os professores e coordenadores e questionarios aplicados a uma

amostragem de licenciandos. Foram identificadas 19 IES na regido Nordeste que ofertavam o

 MARQUES, C. V. V. C. O. Perfil dos cursos de formacio de professores dos programas de Licenciatura
em Quimica das Instituicées Publicas de Ensino Superior da regiio Nordeste do Brasil. 2010. 291f. Tese
(Doutorado em Quimica) - Universidade Federal de Sao Carlos, UFSCar. Sio Carlos, SP, 2010.
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CLQ, sendo 11 de IES federais ¢ 8 de estaduais. Desses cursos, 16 foram investigados, com
representacao de todos os Estados Nordestinos.

Os cursos investigados estao se adequando as normativas legais da formacao docente,
mas os PPC’s evidenciam aspectos do modelo positivista, por meio da segmentacao entre as
areas de formagdo de conhecimento Quimico e conhecimento pedagdgico. As maiores
contradigdes foram identificadas nas reformulagdes das propostas curriculares no que tange
ao Estagio Supervisionado ¢ a PCC. Desse modo, o perfil das IES nordestinas apresentam
inconsisténcias diante do que ¢ preconizado nos novos paradigmas educacionais para a
formagao de professores no Brasil.

Destacamos que esse ultimo estudo apresentado, realizado por Marques, Ferreira e
Marques (2011), envolveu 16 CLQ da regido Nordeste do Brasil. Seus resultados sdo
coincidentes com as demais pesquisas que envolveram, separadamente, diferentes IES
localizadas na mesma regido, revelando assim que, esses cursos de formacdo de professores
de Quimica nao promovem a formag¢ao do Educador Quimico.

Na regido Centro-Oeste e no Distrito Federal encontramos cinco pesquisas que
focalizaram a estrutura curricular de CLQ. Os estudos de Mesquita e Soares (2009) e Soares
et al. (2012) que investigaram a formacao de professores de Quimica no Estado de Goids e
outras trés pesquisas envolvendo o CLQ da Universidade de Brasilia (UnB), desenvolvidas
por Gauche et al. (2007, 2008) e Baptista et al. (2009), que se configuram em estudos
envolvendo, praticamente, os mesmos pesquisadores.

O artigo de Mesquita e Soares (2009) revelam os resultados obtidos numa tese de
doutoramento®', por meio da qual analisaram os PPC’s de oito CLQ, visando identificar e
explicitar as relacdes entre os elementos constitutivos presentes nos documentos, como:
ideologico explicativo (define principios e valores nos quais a institui¢ao se apoia), contextual
(que articula caracteristicas da sociedade com o contexto da institui¢cdo) e operacional (que
orienta a concretizacdo da proposta) e interpretar a realidade dos CLQ de diversas IES. O
universo estudado representa oito dos doze cursos existentes no Estado de Goias e dos trés
cursos que ndo foram investigados, trés sdo recentes, encontrando-se em fase de estruturagdo
e constru¢ao do PPC e um curso ndo disponibilizou o PPC. Os cursos que tiverem seus PPC’s

analisados sdao de diferentes IES, sendo dois de instituigdes privadas e cinco de institui¢des

2! MESQUITA, N. A. S. Os Projetos Pedagogicos de Cursos de Licenciatura em Quimica no Estado de
Goias: do conhecer ao construir. 2010. 206f. Tese (Doutorado em Quimica) - Universidade Federal de Goias,
UFG. Goiania, GO, 2010.
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publicas (trés federais ¢ duas estaduais)®’. A pesquisa foi delineada pela abordagem
qualitativa e o0 método utilizado para o tratamento dos dados foi a ATD.

Os cursos investigados tentam adequar seus PPC’s as orientagdes legais concernentes
a formagdo de professores de maneira adequada, mas apresentam contradigdes entre o
discurso adotado e a énfase dada ao trabalho do futuro licenciado. Todos os documentos
analisados apresentam a ideia da Quimica como constru¢do humana, que se insere numa visao
que se contrapde ao positivismo. No entanto, existem incoeréncias nos textos que buscam
explicitar sobre a importancia das praticas pedagogicas e da relacdo entre teoria e pratica, mas
direcionam o perfil do profissional licenciando em Quimica a partir de atividades associadas
ao trabalho de laboratdrio, ao controle de qualidade e as industrias, em detrimento das acdes
pedagdgicas e da sua profissdo docente (MESQUITA; SOARES, 2009).

Segundo Mesquita e Soares (2009), na elaboracdo de um PPC de Licenciatura em
Quimica ¢ fundamental definir o perfil do profissional que serd formado, explicitando no
documento as caracteristicas pedagogicas, politicas, epistemologicas e a identidade que se
deseja para o educador quimico. Advertem que essa falta de clareza em relagdo ao perfil do
licenciado em Quimica decorre da formacdo do professor formador, que ainda ¢ impregnada
por concepgdes positivistas, pois “se os futuros professores sdo formados sob essa oOtica,
torna-se obstaculizada a superagdo do positivismo” (p. 130). Diante disso, a conduta do
professor formador no processo formativo do estudante de licenciatura, pode conduzi-lo a
adquirir praticas semelhantes na sua atuagdo profissional, visto que “as concepgdes a respeito
da natureza do conhecimento cientifico envolvem ideias sobre como construimos esse
conhecimento e podem, portanto, influenciar a pratica docente e as escolhas metodologicas do

futuro professor” (p. 130).

Dessa maneira, os projetos pedagogicos dos cursos refletem as visdes de mundo dos
sujeitos que os constroem, e a comunidade de educadores quimicos precisa estar
atenta ao sentido de que os debates e as discussdes que orientam essa area,
constituida e consolidada ao longo dos Ultimos trinta anos, ndo se percam em
propostas contraditorias que orientam a formagdo dos licenciados em quimica no
Brasil (MESQUITA; SOARES, 2009, p. 130).

Soares et al. (2012) apresentaram a proposta de formacgao de professores de Quimica
que ¢ desenvolvida na Universidade Federal de Goias (UFG), cuja centralidade volta-se para a
pesquisa. Diante da necessidade de se repensar e reformular a formagao inicial do professor
visando superar o modelo da racionalidade técnica, surgiu a proposta da formagdo pela

pesquisa que contribui com a ruptura dessa concepgdo, por contrapor a fragmentagao dos

22 . . . . ;.
Conforme os autores declararam, foram analisados os PPC’s de oito cursos de Licenciatura em Quimica. No
entanto, ao divulgarem as informagdes do carater privado ou publico das IES, uma delas ndo foi mencionada.
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saberes. Essa iniciativa tem como objetivo formar um licenciado com espirito critico,
reflexivo e investigativo, sendo incorporada a estrutura curricular do curso como eixo
formador do PPC. A proposta se concretiza por meio da articulagdo entre o desenvolvimento

dos estagios e a investigacao pela pesquisa, pois

[...] os estagios sdo utilizados como meio de inser¢do do licenciando no ambiente da
escola, mas também como /dcus da pesquisa académica na area. Assim, de sua agdo
na escola e no estdgio surgem situacdes e problemas que podem ser objeto de
pesquisa que estudem, discutam e proponham respostas aos varios aspectos que
perpassam a docéncia em nivel médio de ensino (SOARES et al., 2012, p. 73).

No PPC do curso, o Estagio Supervisionado tem sua carga horaria, conforme exigida
pela legislagdo, dividida em trés disciplinas com ementas e objetivos distintos: o Estagio de
Licenciatura 1, o Estagio de Licenciatura 2 ¢ o Estagio de Licenciatura 3. No Estagio de
Licenciatura 1, os estudantes discutem sobre os enfoques epistemologicos e os fundamentos
tedricos da Pesquisa em Educacdo e da Pesquisa em Ensino de Quimica, tendo como tarefa
final a elaboracdo de um projeto de pesquisa de graduagdo. Nos Estdgios de Licenciatura 2 e
3, os estudantes escolhem seus orientadores e desenvolvem as pesquisas nas escolas. O
orientador da pesquisa vinculada ao estagio deve ser um professor da area de Ensino de
Quimica do 1Q da UFG. Soares et al. (2012, p. 74) declaram que, a partir dessas acdes
“unimos pesquisa na formacao inicial ao tempo em que realizamos uma intervengao direta nas
escolas de nivel médio”.

A despeito da importancia da pesquisa na formacao inicial de professores de Quimica,
Echeverria et al. (2006), que também desenvolveu investigacdes no contexto da UFG,
manifestam acerca dessa perspectiva em virtude dos desafios da formagdo docente, ao

declararem que

[...] a pesquisa surgiu como componente deflagrador de uma formagdo reflexiva
passivel de superar as visdes do senso comum, tdo arraigadas entre os professores
[...]. Em situag@o de investigacdo o aluno licenciando se constitui pesquisador da sua
pratica ao tempo em que aprende a fazer pesquisa, tendo como objeto de estudo a
sala de aula (p. 25-26).

Em Gauche et al. (2007, 2008) os artigos retratam o mesmo estudo, que apresentou as
proposi¢des curriculares para o CLQ no ambito da UnB, cujas mudancas curriculares tém sido
feitas desde 1993, ano de sua criacao. O delineamento da proposta curricular do curso, desde
sua criagdo até sua implantagdo, estd apresentado em Santos, Gauche e Silva (1997). Os
professores envolvidos nesse processo declaram que, desde o inicio do curso, a constru¢ao do

PPC visou a constituicdo de um curriculo de licenciatura que garanta a identidade do curso de
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formagao de professores, de forma a integrar a formagao tedrico-pratica com a especificidade
do trabalho docente e com a realidade do sistema educacional brasileiro.

Gauche et al. (2007, 2008) apresentaram quatro principios curriculares que deveriam
compor o PPC: o primeiro, refere-se ao direcionamento de todas as disciplinas para o
comprometimento da formagdo profissional docente, necessitando para isso, momentos para
sensibilizar os professores que ministram as disciplinas dos conteudos especificos de
Quimica, que possuem, em sua maioria, “formacgdo distanciada de questdes emergentes do
processo educacional” (2008, p. 26). O segundo, atendeu a uma especificidade do curso, por
meio da oferta de disciplinas voltadas ao Ensino de Quimica, com o propoésito de integrar os
contetdos de Quimica e os conhecimentos tedrico-metodologicos, em uma perspectiva
multidisciplinar, que se configuraram como Didatica de Ensino de Quimica (DEQ). Sobre as

disciplinas de DEQ, os autores explicitam que

[...] sdo também um espago para abordar questdes relacionadas a pesquisa e a
reflexdo em torno de problemas ou situacdes problematicas vivenciadas pelos
professores, em seu dia-a-dia, na escola. Isso pressupde uma relagdo organica
ensino-pesquisa-extensio, permeada pela articulagdo entre as formacdes inicial e
continuada para o ensino de Quimica. Nessa Otica, as pesquisas ¢ as agdes de
extensdo universitaria dos docentes do curso que atuam nas disciplinas de DEQ
transformam-se em objeto de discussdes no contexto dessas disciplinas (GAUCHE
et al., 2008, p. 27).

O terceiro principio curricular envolve a pratica docente, que tem se efetivado por
meio da pesquisa e reflexdo. A pratica pedagogica ¢ tema da primeira disciplina de DEQ e se
consolida no estagio supervisionado e, também, por meio da reflexao tedrico-metodoldgica no
momento da orientacdo do Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC). Para tanto, tem-se
exigido para a conclusdo do curso, a elaboracio do TCC com a abordagem em ensino de
Quimica, bem como sua apresentacdo formal.

De acordo com Gauche et al. (2008, p. 28) “o estdgio tem propiciado uma reflexdo
sobre ‘o que ensinar’ a partir da observagao de ‘para quem ensinar’, ‘como ensinar’ € ‘por que
ensinar’”. Algumas teorias de ensino™, que se fundamentam nas perspectivas
comportamentalista, humanista e cognitivista, t€ém sido contempladas nas aulas de estagio
presenciais na UnB, no intuito de ampliar a visdo dos licenciandos sobre suas experiéncias e
vivéncias no estdgio. A importancia de estudos sobre os saberes necessarios a pratica docente

¢ sinalizada pelos autores (GAUCHE et al., 2008, p. 28), que destacam a leitura e discussao

» MOREIRA, M.A. Teorias de aprendizagem. Sdo Paulo: Editora Pedagdgica Universitaria, 1999.
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da obra freiriana®®, para que os estudantes estejam “preparados para regéncia em locais e
comunidades de cultura e valores que devem ser apreendidos, de forma a estabelecer e manter
a relacdo necessaria a pratica educativa”.

O quarto e ultimo principio, refere-se ao estabelecimento de estratégias de permanente
reconstru¢do curricular. Os autores salientam que quatro projetos ja foram delineados e
implantados ao longo de quatorze anos de mudangas curriculares e reiteram que, o
conhecimento e a aprendizagem se configuram como processos em construgdo e, portanto, a
estrutura curricular dos cursos de licenciatura deve estar em constante atualizagdo. Apos toda

explanagdo acerca de suas experiéncias nas proposigoes curriculares, os autores enfatizam que

[...] a proximidade do futuro professor com a realidade cotidiana vivenciada na
atividade docente dos que ja atuam no ensino de Quimica, problematizando-a e
fundamentando agdes e estratégias de intervengdo pedagdgica, permite-nos esperar
sempre uma melhor formagdo do professor de Quimica (GAUCHE et al., 2008, p.
29).

O outro estudo realizado no contexto do CLQ da UnB (BAPTISTA et al., 2009),
descreve a constru¢do de uma proposta de inovacdo curricular. A partir de uma proposta
institucional da UnB, em 1992, foram criados sete cursos noturnos de licenciatura, por meio
do Projeto Académico Organico das Licenciaturas Noturnas. A criacdo do CLQ de oferta
noturna, em 1993, ocorreu devido a necessidade da consolidacao de um curso com identidade
propria, visando especificamente a formacao de professores. Diante desse proposito, foram
considerados aspectos fundamentais na elaboracao do PPC, como: identidade, competéncias,
formagdo profissional docente, indissociabilidade ensino-pesquisa-extensdo, coordenagdo
pedagbgica, qualidade e formagao ampla.

De acordo com a proposta, a estrutura curricular apresenta duas concepgodes
inovadoras: a nao existéncia de pré-requisitos obrigatorios e a ndo existéncia de disciplinas
obrigatorias, mas sim de créditos obrigatdrios. A proposta de pré-requisitos recomendados e
ndo obrigatorios procura dar mais flexibilidade ao curriculo, com a iniciativa de propor
poucas disciplinas obrigatérias, buscando permitir uma formagdo académica e profissional
mais especializada, a partir da escolha do préprio aluno, sob a supervisdo de um professor

orientador (ou tutor). Sobre essa inovagao curricular, Baptista et al. (2009) consideram que

[...] ao se permitir que o aluno defina, em um rol de disciplinas, aquelas que
considerar mais adequadas para o cumprimento de um determinado nimero de
créditos, aquelas que efetivamente podem contribuir para sua formagdo e que sejam
de seu interesse, valoriza-se a autonomia discente ¢ o seu desenvolvimento sem
prejuizos académicos (p. 149).

* FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1996.
144p.
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Sobre os estudos realizados nas regides Centro-Oeste e no Distrito Federal,
percebemos que os focos das pesquisas foram um tanto diferenciados, mesmo estando todos
voltados a organizagao curricular dos CLQ. Mesquita e Soares (2009) ao analisarem os PPC’s
de oito IES do Estado de Goias observaram a permanéncia da oferta de cursos de formacao de
professores na perspectiva da racionalidade técnica. Enquanto os outros estudos (GAUCHE et
al., 2007, 2008; BAPTISTA et al., 2009; SOARES et al., 2012), apresentaram as novidades
implementadas na estrutura curricular dos cursos de formagdo de professores de Quimica,
visando romper com o modelo curricular positivista.

Na regido Sul, encontramos onze pesquisas que se voltam as reformulagdes do PPC de
CLQ. Desses estudos, um tem foco em IES localizada no Estado de Santa Catarina
(SILVEIRA, 2013), dois no Parana (FREIRE; JACUMASSO; CAMPOS, 2012; OLIVEIRA
et al., 2017) e oito no Rio Grande do Sul (TERRAZZAN et al., 2008; GARCIA; KRUGER,
2009; ROCHA, 2014; PASSOS; DEL PINO (2012, 2014); FONSECA; SANTOS (2015,
2017, 2018).

Silveira (2013) analisou a estrutura curricular do CLQ do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina (IFSC), no intuito de identificar a
perspectiva de formagao que orienta o referido curso. Trata-se de uma pesquisa documental
que se fundamenta na concepg¢do do método historico-dialético, utilizando-se para analise dos
documentos as abordagens técnico-instrumental e politico emancipatoria.

De acordo com a investigagdo, o CLQ do IFSC assenta-se em perspectivas
eminentemente técnico-instrumentais, embora o discurso presente nos documentos analisados
apontem para uma formacao de carater emancipador. A autora declarou alguns conceitos e
principios que se contradizem nos documentos, que foram: formagdo integral e generalista;
tradicdo de formacgdo tecnicista da instituicdo e proposta de educacdo emancipatoria; e,
formacgao dual e integragdo teoria e pratica. Outros elementos presentes nos documentos que
revelam a tentativa de conducdo a uma formacdo emancipatoria foram destacados, como
sendo: flexibilizacdo curricular, interdisciplinaridade, principio da relagdo agao-reflexdo-acao
e pratica como componente curricular desde o inicio da formacdo. Desse modo o estudo
revela que ha fragilidades teodricas no projeto formativo que descaracteriza o perfil de um
curso de licenciatura e que “a institui¢ao segue desenvolvendo a formag¢ao mediada por sua
tradicdo, qual seja, a de perspectiva para o modelo de sociedade vigente” (SILVEIRA, 2013,
p.115).

No Estado do Parand, Freire, Jacumasso e Campos (2012) analisaram as reformas

curriculares implementadas no CLQ da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), a



92

partir da visdo dos licenciados e egressos do curso, sobre sua formagdo. A investigagdo
envolveu as aproximagdes e os distanciamentos entre o perfil estabelecido no PPC para o
egresso do curso e as perspectivas do proprio licenciado sobre o seu futuro profissional. O
curso passou por uma reformulagao em seu PPC em 2004 e, a partir de 2007, formaram-se as
primeiras turmas com a nova estrutura curricular. A pesquisa envolveu 25 recém-formados do
CLQ da UEPG de diferentes anos de conclusdo, sendo que 5 deles concluiu o curso em 2008,
7 em 2009 e 13 em 2010. Os dados foram coletados por questionario e tratados por meio da
analise de contetdo.

As categorias de andlise foram elaboradas a partir de 10 caracteristicas esperadas do
egresso do curso dispostas nas orientagdes oficiais para formacdo de professores, que foram
expressas em 11 categorias, definidas a priori, que sdo: formacao sélida; atuacdo profissional
como educador na educagdo basica; compreender a importancia dos conteudos ensinados;
educacdo continuada; investigacdo sobre a propria pratica pedagdgica; visdo critica da
ciéncia; postura ética no exercicio da profissdo; investigacdo sobre o Ensino de Quimica;
desenvolvimento de uma lingua estrangeira; criticidade em relagdo a educagdo;
conhecimentos dos contetdos de Quimica no nivel de ensino médio. Os distanciamentos
identificados relacionaram-se a lingua estrangeira, investigagao da area de Ensino de Quimica
e da propria pratica pedagogica, além do desenvolvimento da criticidade, enquanto as
aproximacoes ocorreram na identificagdo com a profissio docente e a busca pela pds-
graduacgdo, visando a busca por novos conhecimentos por meio da Educagao Continuada.

Oliveira et al. (2017) analisaram o PPC de um CLQ de uma universidade publica
federal do Estado do Parana, visando a discussdo da proposta de formagao de professores de
Quimica a partir dos seguintes aspectos: o histérico do curso, sua organizagdo, caracteristicas
do curso e das disciplinas, a fundamentagdo tedrica que embasa o PPC, a participagdo dos
docentes em sua reformulagdo, a forma como a educacdo e a profissdo docente sdo tratadas, a
estruturacdo do curso, perfil dos docentes, dos licenciados formados, a organizacdo do
curriculo (se por disciplinas ou competéncias e habilidades), a matriz curricular, a estrutura
fisica do curso e as diretrizes de avaliagdo tanto do curso quanto das disciplinas. Trata-se de
um estudo de caso de natureza qualitativa cujos dados foram coletados pela analise
documental, sendo a fonte de informagdo o PPC do curso que passou por reformulagdo em
2013.

O CLQ atende as especificacdes da legislacdo para formacdo de professores. No
entanto, apresenta sua estrutura curricular voltada para o perfil bacharelesco, com trechos do

seu PPC que remete aos conhecimentos especificos como basicos e fundamentais, enquanto
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os conhecimentos pedagogicos ndo sdo valorizados na formacdo do educador quimico. Os
autores salientam que os objetivos e ementas das disciplinas de formacdo pedagdgica, em
geral, possuem fundamentagao teodrica e revelem preocupagdo com a articulagdo entre teoria e
pratica. No entanto, ao longo do PPC esse discurso se contradiz, voltando o foco para os
conhecimentos especificos, desviando o olhar para o principal foco de um curso de
licenciatura que ¢é: formar professores. Sobre esse aspecto evidenciado no documento
analisado, Oliveira et al. (2017) manifestam que os professores, em sua formagdo, precisam

ser

[...] dotados de conhecimento especifico da area de Quimica sim, mas também, ¢ tdo
importante quanto, possuidores de embasamento pedagdgico que permita a reflexdo
sobre sua pratica, a fim de que tal reflexdo possa interferir na acdo que o professor
mais tem poder: a de ensinar (p. 154).

No contexto de IES localizadas no Rio Grande do Sul, Terrazzan et al. (2008) relatam
as atividades desenvolvidas no ambito do projeto de pesquisa DIPIED que se relaciona as
reformulagdes e organizagdes curriculares em Cursos de Licenciatura. Esse projeto ja foi
mencionado anteriormente ao apresentarmos os resultados da pesquisa Dutra e Terrazan
(2012). Em Terrazzan et al. (2008) o foco da pesquisa se voltou para analise das
configuragdes curriculares dos cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, em Fisica e em
Quimica da UFSM, no intuito de verificar, se estas configuracdes favorecem a formagao
identitaria do professor. Trata-se de uma pesquisa documental na qual os PPC’s dos referidos
cursos foram utilizados como fonte de informacao.

Ao longo de todo o texto fica explicita a importancia que os autores ddo a forma como
os componentes curriculares estudados se apresentam e se articulam nos PPC’s dos cursos de
licenciatura, de modo que possam favorecer a formacao identitdria dos professores. Nessa
perspectiva, a dimensdo da formagdo pedagoégica do licenciando foi minuciosamente
investigada nos documentos, sendo declarado pelos autores que os cursos de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas e em Fisica ddo menor énfase a essa dimensao da formagdo do que no de

Quimica. No entanto, declaram que no CLQ

[...] apesar do grande numero de disciplinas destinadas a formacdo pedagogica,
notamos que as disciplinas, cuja carga horaria ¢ destinada a PCC, parcial ou
integralmente, estdo mais relacionadas ao desenvolvimento de atividades com
experimentos, realizadas em laboratérios estruturados e formais, do que possiveis
praticas relevantes, a serem executadas em espagos escolares diversificados,
dificultando a formacdo de um licenciado com uma forte identidade profissional de
professor (TERRAZZAN et al., 2008, p. 87).

Como resultado da analise da organizacdo dos trés cursos de licenciatura da UFSM,

Terrazzan et al. (2008, p. 87) revelam que “esses cursos ainda mantém semelhangas com a
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formacao proposta em legislacdes anteriores sobre o assunto, o que indica ndo haver avangos
significativos que garantam uma formagdo comprometida com as especificidades da agdo
docente”. No entanto, salientam que os PPC’s apresentam elementos propicios aos processos
formativos de um professor, mas que o modo como os componentes curriculares estdo
organizados parecem dificultar a formagao identitdria adequada a docéncia.

Garcia e Kruger (2009) apresentam e discutem o processo de implantagdo das DCNFP
para EB no CLQ da Universidade Federal de Pelotas (UFPel). Sobre o estabelecimento dessas
diretrizes, os autores destacam que tem sido um desafio para as Instituicdes Federais de
Ensino Superior (IFES) garantir a formagao de um professor com as caracteristicas apontadas
nas diretrizes, diante do sistema departamental de distribuicdo dos professores e disciplinas
presente na maioria dessas instituigdes. Declaram também, sobre o impacto provocado nas
questdes administrativas devido a ampliacdo considerdvel da carga hordria destinada a
formagao de professores.

Entre as dificuldades socializadas pelos autores, tem-se a falta de quadro docente para
realizar o trabalho que demanda da formacdo pedagodgica dos professores, a falta de
professores com perfil adequado para serem os mediadores nesse processo de construgdo, a
falta de integragdo entre as areas basicas e areas pedagdgicas e o desconhecimento por parte
da maioria dos docentes das IFES sobre a realidade da escola de EB e a carreira de docente de
Ensino Médio. Garcia e Kruger (2009, p. 2223) ressaltam que “a reflexdo constante sobre as
acoes realizadas e avaliagdes periddicas fornecem subsidios para mudangas”. No entanto,
reconhecem que hd um longo caminho a ser percorrido para a efetiva implantagcdo das
DCNFP, nao s6 no CLQ da UFPel, mas nos cursos de licenciatura em todo o pais.

Rocha (2014) também analisou a organizacdo curricular do CLQ no contexto da
UFPel. A investigagdo buscou compreender os efeitos das politicas curriculares, das politicas
para a iniciacdo a docéncia e das avaliacdes em larga escala, em relagdo a selecdo e
organizacdo de conhecimentos considerados necessarios para a formacao inicial de
professores de Quimica. Trata-se de um estudo de caso com abordagem qualitativa, cujas
informagdes foram coletadas por meio da analise documental, aplicacdo de questiondrios e
realizagdo de entrevistas com os egressos do curso, sendo utilizado para o tratamento dos
dados a ATD.

Sobre a analise feita acerca da reformulagao do PPC, os autores declararam que houve
mudan¢a no desenho curricular, mas ndo, necessariamente, nas praticas dos professores
formadores. Um dos possiveis aspectos associado as dificuldades de se promover mudangas

efetivas em cursos de licenciatura foi a falta de formacao pedagdgica dos professores e seu
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desconhecimento acerca da importancia de se promover a formacdo desses profissionais
voltada para a docéncia. Ressaltaram também os beneficios promovidos pelo Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid) na formagdo docente, todavia, nao sao
todos os licenciandos que participam, ficando assim, uma parcela de futuros professores com
deficiéncias e fragilidades em sua formagdo, indicando que o curso de Licenciatura em
Quimica da UFPel ndo esta conseguindo atender as necessidades de formagao profissional.

A reformulacao curricular do CLQ da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS) foi objeto de estudo de uma tese de doutoramento®, cujos resultados foram
divulgados em Passos e Del Pino (2012, 2014). A pesquisa investigou a adequacdo da atual
proposta curricular do curso as DCNFP. Trata-se de um estudo de caso com abordagem
qualitativa, sendo a coleta de dados feita pela andlise documental do PPC do curso,
observagdo de aula, gravacdo de dudio, filmagens, aplicacdo de questionarios aos docentes e
licenciandos.

De acordo com os autores, o CLQ da UFRGS constitui-se de identidade propria por
apresentar disciplinas e atividades formativas que contribuem para o desenvolvimento dos
conhecimentos necessarios a formagao do professor de Quimica. Todavia, a dimensao pratica
ndo permeia as distintas disciplinas que compdem o curriculo, conforme preconiza as
DCNEFP, ficando restrita as disciplinas pedagogicas e na PCC, denominada pelos autores de
disciplinas articuladoras. A vivéncia do papel de professor de Quimica em ambiente escolar
ocorre apenas nos Estdgios Supervisionados e, diante desses aspectos, a atual estrutura
curricular mantém uma organizacdo disciplinar, priorizando os conhecimentos especificos.
Mesmo diante desse fato, os licenciandos evoluem em sua profissionalizacdo por meio de
atividades desenvolvidas nos estagios que oportunizam a reflexdo sobre e na acao,
contribuindo para aquisicdo de conhecimentos necessarios para a formacdo do docente de
Quimica.

Para finalizar as investigagdes ocorridas na regido Sul do Brasil, apresentamos uma
pesquisa de doutorado”® que se constitui da anélise da estrutura curricular de 27 CLQ de
diferentes IES no Estado do Rio Grande Sul, cujos resultados estdo apresentados em Fonseca

e Santos (2015, 2017, 2018). Trata-se de uma pesquisa qualitativa de carater exploratorio,

2 PASSOS, C. G. O Curso de Licenciatura em Quimica da UFRGS: conquistas e desafios frente a
reformulagdo curricular de 2005. 2012. 295f. Tese (Doutorado em Quimica) - Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, UFRGS. Porto Alegre, RS, 2012.

% FONSECA, C. V. A formacio de professores de Quimica em Instituicoes de Ensino Superior do Rio
Grande do Sul: saberes, praticas e curriculos. 2014. 325f. Tese (Doutorado em Educa¢do) - Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, UFRGS. Porto Alegre, RS, 2014.
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utilizando-se da pesquisa documental e aplicacdo de questionarios a docentes e discentes para
coleta de dados. A andlise se deu com aprofundamento nos cursos da UFRGS e da UFSM,
sendo os dados tratados por meio da técnica de analise de conteudo.

Os resultados desse estudo apontaram que, tanto nos CLQ da UFRGS e da UFSM que
foram analisados mais detalhadamente, quantos nos outros 25 CLQ, existem sinalizagcdes de
pouca integragdo entre as disciplinas e que a contribui¢do dos cursos para o exercicio
profissional ndo tem o alcance desejavel, estando em desacordo com as DCNFP. Apesar de
hibridizados, os CLQ-RS investigados apresentam-se orientados pela racionalidade técnica,
adotando a tendéncia geral das licenciaturas brasileiras, ao ndo articular as disciplinas de
formagao especifica e de formagao pedagogica, de modo que as especificidades da profissao
docente ficam segregadas a espagos minoritarios (FONSECA; SANTOS, 2015, 2017, 2018).

Os autores salientam que

[...] nenhuma das diferentes racionalidades pode ser desconsiderada: a racionalidade
técnica (com o foco sob o conhecimento quimico), a racionalidade pratica (com o
foco sob a sala de aula, o ensino e a aprendizagem) e a racionalidade critica (com o
foco sob o papel politico do professor) podem interagir sob tensdo e constituirem-se
como for¢as componentes dos processos formadores. Aqui, defendemos que a
formacdo de um bom professor de Quimica no dmbito das licenciaturas ndo pode
ocorrer pela relacdo de desequilibrio entre tais componentes, mas pela possibilidade
de articulag@o e sobreposi¢cdo maxima entre estas (FONSECA; SANTOS, 2018, p.
747).

Na regido Sudeste do Brasil, encontramos trés estudos voltados as questdes
curriculares do curso de Licenciatura em Quimica em IES que se localizam nos Estados do
Rio de Janeiro (HEIDELMANN, PINHO; LIMA, 2017b) e Sdo Paulo (KASSEBOEHMER;
FERREIRA, 2008; BEGO; OLIVEIRA; CORREA, 2017). Acerca das pesquisas realizadas
em Minas Gerais, apresentaremos as investigacdes que encontramos, na sequéncia desses trés
estudos que citamos anteriormente.

Heidelmann, Pinho e Lima (2017b) analisaram os PPC’s de trés CLQ de diferentes
IES do Estado do Rio de Janeiro, sendo uma universidade particular, uma universidade
federal e um instituto federal, que nao foram identificados. O estudo visou a identifica¢ao de
semelhangas entre as estruturas organizacionais propostas nos documentos, bem como
algumas de suas potencialidades e fragilidades no que concerne a formacdo do docente em
Quimica. Foi realizada uma andlise comparativa do conteiido dos documentos seguindo as
concepcdes de Moraes (1999)?7 | sendo estabelecidas as seguintes etapas: leitura preliminar;

identificacdo de elementos de andlise; unitarizacdo do contetdo identificado; categorizagao

2" MORAES, R. Anélise de conteudo. Revista Educacio, v. 22, n. 37, p- 7-32, 1999.
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das unidades (perfis dos cursos, carga horaria obrigatoria e disciplinas curriculares, nucleo
docente estruturante, estrutura geral dos documentos, objetivos dos cursos e perfis dos
profissionais formados); descricdo dos dados analisados de cada institui¢dao individualmente e
comparativamente e, interpretacao dos resultados.

A criagdo dos cursos ocorreu a partir de contextos e demandas politicas diferentes,
apesar da proximidade fisica existente entre eles. Ao analisar de forma geral os trés PPC’s,
notaram que os documentos do instituto federal e da universidade particular demonstraram ser
muito mais completos e detalhados, apresentando inclusive informagdes e competéncias a
serem desenvolvidas pela coordena¢do do curso. No entanto, verificaram que 0s cursos
necessitam de um compromisso formativo em consonancia com seus objetivos, pois ainda
priorizam a pesquisa € a experimentacdo, bem como praticas e atuagdes em laboratorios com
carater bacharelesco, distanciando do que deveria ser o foco principal, a docéncia.

A reformulacdao dos CLQ das universidades publicas paulistas foi o objeto de estudo
de uma pesquisa de mestrado®®, estando parte dos resultados apresentados em Kassebochmer
e Ferreira (2008). O estudo investigou os CLQ de 9 IES no intuito de verificar se as propostas
curriculares atendem as legislagdes, fundamentando-se no paradigma de professor reflexivo
proposto por Schon. Trata-se de uma pesquisa qualitativa cuja coleta de dados ocorreu pela
analise documental, entrevista com docente ¢ licenciandos de todas as IES envolvidas.

Foi observado que existe um distanciamento entre as unidades que ministram
disciplinas de Quimica e as que ministram disciplinas pedagdgicas, bem como entre as
universidades e as escolas de EB. As reformulagdes ocorreram com baixo envolvimento
docente e ainda, desconsiderando a dimensao do professor reflexivo e da importincia que tem
esse tipo de formacao para o futuro professor de Quimica. Os autores revelaram que € visivel
a diferencga da atuagdo dos professores universitarios, que se empenham e dedicam aos cursos
de bacharelado e as atividades de pesquisas, despreocupando-se de suas agdes frente a
formagdo dos professores de Quimica. Diante disso, Kasseboehmer e Ferreira (2008)
declaram que todos os formadores do curso de licenciatura tornam-se responsaveis por
propiciar momentos de discussdo e reflexdo dos aspectos que envolvem a profissdo de
professor e enfatizam sobre a importancia de ocorrer aprendizagem voltada a formacdo do

professor ao longo de todo o curso, por meio da PCC, conforme preconiza a DCNFP.

* KASSEBOEHMER, A. C. Formacio inicial de professores: uma analise dos cursos de Licenciatura em
Quimica das Universidades Publicas do Estado de Sdo Paulo. 2006. 162p. Dissertacdo (Mestrado em Quimica) -
Universidade Federal de Sdo Carlos, UFSCar. Sdo Carlos, SP, 2006.
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Bego, Oliveira e Corréa (2017) apresentaram as experiéncias e vivéncias da
reestruturacao curricular do CLQ do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de
Sao Paulo (IFSP) - Campus Catanduva a partir das novas DCNFP (BRASIL, 2015a). Para
tanto, destacaram as a¢des formativas no ambito da PCC com o intuito de contribuir e,
possivelmente, inspirar outros cursos de licenciatura em seus processos de adequacdes.

Entre os diversos componentes curriculares que devem integrar a estrutura da matriz
curricular de um CLQ, os autores destacam que a PCC pode ocupar posi¢ao de destaque como
elemento de inovacao didatico-pedagogica. Desse modo, a partir da concepcao da PCC como
elemento transversal e diante da necessidade da distribui¢ao de sua carga horaria em varias
disciplinas, ao longo de todo o curso, o CLQ do IFSP-Catanduva desenvolve projetos
interdisciplinares como espago formativo da PCC. Os projetos ocorrem semestralmente e
privilegiam a interdisciplinaridade, a articulacdo entre teoria e pratica e o desenvolvimento de
saberes profissionais. Diante da necessidade de reformulagdes curriculares nos cursos de
formagao de professores, tal experiéncia pode auxiliar nessas mudangas e adequacdes, a
medida que a oferta da PCC, por meio de projetos interdisciplinares, possibilita um processo
continuo e sistematizado de desenvolvimento de uma série de competéncias relacionadas a
formagao inicial do professor (BEGO; OLIVEIRA; CORREA, 2017).

Ao voltarmos nossos olhares por investigagdes que apresentam como foco a estrutura
curricular dos CLQ em Minas Gerais, que ¢ o Estado onde se localizam as IES de interesse da
presente pesquisa, praticamente ndo encontramos pesquisas relacionadas a esse objeto de
estudo. Todavia, encontramos intimeros estudos realizados a partir de aspectos constitutivos
da formag¢ao do docente em Quimica.

Dentre esses estudos, t€ém-se situagdes vivenciadas no CLQ da Universidade Federal
de Vicosa (UFV) e da Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM), no ambito do
Programa de Apoio aos Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais
(Reuni), que foram apresentadas por Roberto (2011) e Zago, Souza e Lopes (2013),
respectivamente.

As reflexdes sobre as vivéncias e a pratica docente desenvolvidas em diferentes
contextos formativos no CLQ foram relatadas por Silva e Ferreira (2006), Ribeiro, Lima e
Epoglou (2009), Marques e Silveira (2013) na UFU; Quadros et al. (2010, 2016), Pena e
Quadros (2016), Janine e Quadros (2017), Quadros, Rodrigues e Botelho (2018), Lobato e
Quadros (2018) na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG); Ferraz (2015), Ferraz e
Lopes (2015), Santos et al. (2017) na Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF); e Martins,
Ibraim e Mendonga (2013) na Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP).
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Relatos e reflexdes acerca de atividades desenvolvidas no ambito do Pibid em IES
mineiras sdo discutidos no contexto do CLQ, por Silveira e Garcia (2011), Bedin e Silveira
(2011), Lima, Oliveira e Teixeira Junior (2015) na UFU; por Silva e Mortimer (2012) e Silva,
Duarte e Silva (2018) na UFMG; por Freitas-Reis et al. (2015) na UFJF; por Souza et al.
(2014) na UFQOP; e por Pinheiro (2012) na UFS]J.

As contribui¢des do Estagio Supervisionado na formacao do professor de Quimica no
contexto do CLQ da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) foi foco de uma pesquisa
de mestrado®’ cujos resultados estdo apresentados em Cabral ¢ Flor (2016a, 2016b, 2017),
sendo o Estadgio também o objeto das discussdes de Quadros et al. (2016) no contexto do CLQ
da UFMG.

Dentre as investigagdes com abordagem nos CLQ de IES localizadas em Minas
Gerais, cujo foco se aproxima da presente pesquisa, encontramos Pereira et al. (2009) que
realizam uma pesquisa diagnoéstica com abordagem qualitativa, no intuito de gerar um
panorama para subsidiar novas discussdes ¢ estudos sobre as possiveis alternativas para a
consolidagdo da tematica ambiental na formagdo de professores de Quimica. Para tanto,
realizaram a analise das estruturas curriculares dos CLQ de IES Estaduais e Federais da
Regido Sudeste do Brasil. As informagdes coletadas sdo referentes a 16 IES, sendo 7
localizadas no Estado de Minas Gerais, 4 em Sao Paulo, 3 no Rio de Janeiro e 2 no Espirito
Santo, correspondentes a 22 CLQ. Embora, tenhamos apresentado essas informacdes, nao
aprofundamos a leitura desse estudo, pois ele se restringe a analise da dimensdo ambiental
presente nesses CLQ, ndo nos interessando o foco delineado pelos autores.

No ambito da UFU, encontramos uma pesquisa de doutorado (Melo, 2007) e outra de
mestrado (SILVA, 2008), ambas com o foco direcionado a formag¢do docente promovida
pelos cursos de licenciatura nessa IES.

Melo (2007) investigou os processos formativos desenvolvidos nos cursos de
Licenciatura em Quimica, Fisica e Matemdtica com o proposito de analisar as principais
dificuldades enfrentadas pelos alunos durante os cursos. Para tanto, realizou uma pesquisa
qualitativa, cuja coleta de dados se deu pela analise documental, entrevista com professores e
coordenadores, aplicagdo de questionario e grupo focal com os licenciandos, utilizando-se da
analise de conteudo para o tratamento desses dados. Os seguintes aspectos foram tomados

como categorias de andlise na busca da compreensdo de como acontece a formacdo nesses

» CABRAL, W. A. Movimentos de leitura e escrita na disciplina de Estagio Supervisionado em Quimica
da UFJF. 2015. 197p. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) - Universidade Federal de Juiz de Fora, UFJF. Juiz
de Fora, MG, 2015.
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cursos: saberes construidos no processo de formacdo (saberes disciplinares, saberes
pedagogicos e transposicdo didatica); praticas formativas (contribuicdes dos cursos e
dificuldades enfrentadas no decorrer da formagao); e identidade profissional.

De acordo com a analise realizada, ha evidéncias do distanciamento entre o
conhecimento académico e o conhecimento escolar, observada a partir de uma formacao que
se apresenta solida quanto aos conteudos especificos e que enfatiza o dominio dos saberes
disciplinares. Apesar das fragilidades diagnosticadas, as caracteristicas dos cursos de
licenciatura da UFU sao delineadas por saberes profissionais ¢ ao serem trabalhados,
possibilitam o desenvolvimento da identidade profissional. Desse modo, varios aspectos da
formagao desenvolvida nesses cursos contribuem para a elaboragdo de saberes, para o
desenvolvimento da identidade profissional, formas de atuar e insercdo na profissio (MELO,
2007).

Silva (2008) investigou como os cursos de Licenciatura em Quimica, Fisica e Ciéncias
Biologicas organizam seus curriculos para cumprir as DCNFP a partir de um Projeto
Institucional que envolveu esses cursos. Trata-se de uma pesquisa qualitativa cuja coleta de
dados ocorreu por meio da analise dos PPC’s e entrevista com professores. O Projeto
Integrado de Pratica Educativa (PIPE) constitui-se de um projeto que foi elaborado para se
cumprir a PCC, instituidas pela DCNFP, entre os cursos de licenciatura supracitados, calcada
na ideia da interdisciplinaridade.

A partir de seu estudo, Silva (2008) revela que “a inclusdo do PIPE nos curriculos
promoveu uma movimenta¢do dentro dos cursos, movimentando tudo que estava posto
tradicionalmente em favor de uma nova realidade, incluindo novas posturas exigidas pelos
educadores de hoje” (p. 104). No entanto, foram observadas dificuldades para implementacao
do PIPE que foi interpretado erroneamente, conduzindo os cursos a problemas de ordem
teorica e pratica, talvez porque os professores ainda ndo tenham estruturado seus
conhecimentos e concepgdes acerca da PCC, apresentando-se vulnerdveis frente a proposta do
PIPE.

A autora revela que os conhecimentos especificos sdo prioridade nos cursos e que a
proposta de trabalho com os conhecimentos pedagogicos causa certo desinteresse por parte de
alguns professores. Assim, sdo necessarias elucidagdes sobre o PIPE “em virtude dos mais
variados obstaculos - epistemoldgicos, institucionais, metodoldgicos e da propria cultura
académica” (SILVA, 2008, p. 105), para que os objetivos destinados a esse projeto sejam

executados apropriadamente.
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Finalizamos aqui a revisdo bibliografica, por meio da qual procuramos, de forma
abrangente, apresentar as pesquisas com enfoque na formagdo de professores a partir de
produgdes cientificas do tipo “estado da arte”, delimitando as produgdes cientificas voltadas a
formagdo de professores de Quimica. Na sequéncia, abordamos os aspectos curriculares da
formagao de professores, para entdo realizarmos o recorte para os estudos cuja énfase se deu
sobre as questdes curriculares do CLQ. Assim, demonstramos as investigagdes cujo objeto de
estudo se assemelham ao proposto nesta tese, pelas regioes brasileiras, finalizando com a
regido Sudeste onde se localiza o Estado de Minas Gerais, localidade das IES de nosso
interesse. Destacarmos que ndo encontramos pesquisas realizadas acerca da estrutura
curricular do CLQ na Regiao Norte.

Diante da revisdo que fizemos, constatamos que a construcao dos PPC’s dos CLQ de
IES publicas de Minas Gerais ainda nao foi investigada com o intuito de explorar como estas
propostas pedagogicas dispdem de dimensdes formativas necessarias a profissionalizagdo e ao
desenvolvimento profissional dos professores de Quimica. Nessa perspectiva, elucidamos
acerca do ineditismo da presente tese.

A proxima Sec¢do ¢ destinada a abordagem das concepgdes de pesquisadores
envolvidos com a tematica da formacgao de professores, dos saberes docentes e das Dimensodes
Formativas, que tomaremos como referenciais teoricos € que dardo sustentacdo a presente tese

por dialogar com nossa proposta.
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4. REFERENCIAL TEORICO

Em nosso pais, a formagdo de professores ja passou e ainda passa por muitos percalgos
ao longo de sua historia, conforme apresentamos nas seg¢oes anteriores, por meio das quais
buscamos trilhar o caminho da docéncia no Brasil, delineando as necessidades, as lutas e as
conquistas, bem como as nuances acerca das politicas publicas educacionais e dos aspectos
legislativos que a envolvem.

Partiremos, inicialmente, de alguns apontamentos necessarios sobre os modelos
educacionais que constituem a formagao de professores no Brasil. Para refletir e discutir as
diferentes dimensdes pertinentes a formagdo de professores de Quimica, tomaremos como
pressuposto teorico as concepgdes de estudiosos e pesquisadores desse campo e partiremos de
principios que guiam a profissionalizacdo e o desenvolvimento profissional docente. Para
tanto, definimos termos e conceitos que se entrelagam no movimento da pesquisa, para entao,

chegarmos as Dimensdes Formativas.

4.1 Os modelos de racionalidade que permeiam a formacao de professores: algumas
consideracoes necessarias

No Brasil as discussdes sobre formagdo de professores ndao sdo recentes, contudo,
devido a sua complexidade, ndo ¢ um tema que esta esgotado. Pesquisas que abordam o
assunto estdo presentes no sentido de se repensar a educacdo e o papel do professor, além de
fortalecer a tematica como campo de estudo. Nesse sentido, abordaremos aqui os paradigmas
que orientam as praticas e politicas que permeiam a discussao sobre esse processo de
formagdo. Apresentamos consideracdes a respeito das trés perspectivas que, historicamente,
fundamentam essa formacdo: a racionalidade técnica, a racionalidade pratica e a racionalidade
critica ou reflexiva.

O modelo da racionalidade técnica tem sido um dos mais difundidos no que tange a
formagdo de professores. De acordo com esse modelo, também conhecido como a
epistemologia positivista da pratica, “as questdes educacionais sdo tomadas como problemas
técnicos a serem estudados pelos pesquisadores e académicos, detentores das teorias”
(GIBIN; OLIVEIRA, 2014, p. 48).

Reflexdes produzidas por varios autores sobre a formagdo de professores

(SCHNETZLER, 2000; PEREZ GOMES, 2002; MARANDINO, 2003) tecem criticas ao
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predominio do modelo de formagao no qual o professor ¢ concebido como técnico, tendo sua
atividade profissional baseada em aplicagdo de métodos e teorias na solugdo de problemas.

Nesse sentido, Delizoicov, Gongalves e Marques (2007) criticam o carater tecnicista
da formagdao de professores, no qual o docente ¢ concebido como um reprodutor de
conhecimentos. Reconhecemos as criticas a tal modelo como validas, uma vez que Schon
(1983) apontou que docentes formados por tal modelo se tornam dependentes de técnicas e
metodologias aprendidas durante sua formacao.

A partir das objecoes ao modelo baseado em técnicas, entendeu-se que o
desenvolvimento da autonomia, cooperacdo e criticidade sdo habilidades essenciais numa
sociedade em constantes modificagdes. Na busca pela superacao do modelo positivista aliado
a racionalidade técnica, surge o modelo da racionalidade pratica que, segundo Cunha (2015)
origina-se em uma dindmica personalista, em que a formag¢do do professor ocorre de forma
mais interativa, pautada na reflexdo, no didlogo com seus pares e na agao.

No entanto, Weber (2003) aponta dificuldades para a mudanga na formacao docente,
baseada em outros fundamentos, que poderiam contribuir com o processo de

profissionalizagao docente, a partir do enfoque da a¢ao docente.

Essa visdo profissionalizante da docéncia, com predominio do seu carater tecnicista
e instrumental, em um contexto no qual se consolidava a compreensdo da
importancia da educagdo escolar para a constru¢do da democracia e ganhava relevo
o papel do professor, como educador, na oferta de uma escolarizagdo de qualidade,
tornou-se um obstaculo consideravel para o debate a respeito da profissionalizagido
da atividade de ensino no pais (WEBER, 2003, p. 1131).

Nesse cenario, o professor “pratico reflexivo” € aquele que consegue superar a
rotinizacdo de suas praticas e refletir sobre as suas a¢des cotidianas antes, durante e depois de
executa-las (TARDIF, 2014). Schon (1983) sugere que a vida rotineira do profissional
depende de um conhecimento implicito denominado “conhecimento na a¢do”, concebendo
que os professores ndo devem separar o pensar do fazer. Conforme o autor, “quando alguém
reflete na acdo, ele torna-se um pesquisador no contexto pratico. Ele ndo ¢ dependente de
categorias tedricas e técnicas pré-estabelecidas, mas constrdi uma nova teoria de um caso
unico” (p. 68). Assim, o aprendizado (e por conseguinte) o conhecimento, sao oriundos da
pratica baseados num principio metodologico da acao-reflexdo-agdo. Pimenta (1996, p. 85)
declara que a reflexdo sobre a pratica se fundamenta no “triplo movimento sugerido por
Schon, da reflexao na acao, da reflexdo sobre a ac¢ao e da reflexao sobre a reflexdao na a¢ao”,

para a constitui¢do de um professor compreendido como profissional autonomo.
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Segundo Campos e Pessoa (2003), a partir da década de 1980, houve uma ampliagdo
do movimento em favor do professor reflexivo, tendo como base a difusdo das ideias de
Donald Schon, que fez criticas contundentes ao tecnicismo. O professor reflexivo ¢ aquele
que pesquisa sua pratica. Para Pimenta e Ghedin (2002), tal nomenclatura tomou conta do
cendrio educacional brasileiro a partir da década de 1990, propondo-se, a partir deste
momento, a criacdo de concepgdes tedricas para analise e transformagdo da pratica dos
professores.

No entanto, ¢ preciso ter um olhar critico sobre o conceito de professor reflexivo, uma
vez que, se mal interpretado, pode levar a uma supervalorizagdo da pratica, comprometendo a
teoria, correndo-se o risco de uma desvalorizagdo da teoria ¢ da formacao académica. Saviani
¢ um dos autores que declara sua oposicdo a neutralidade da pratica educativa Nessa
perspectiva, surge o modelo da racionalidade critica como concep¢do para formacgdo de
professores propondo, conforme Gibin e Oliveira (2014), que o professor seja um intelectual
reflexivo e, que tal reflexdo, envolva questdes sociais que vao além da sala de aula. Importa
considerar ainda, conforme Diniz-Pereira (2014), que a educagdo estd historicamente
localizada, sendo uma atividade social e politica, pois afeta a vida de todos os envolvidos. Ela
possibilita a compreensdo dos fatores que modificam a pratica educativa e que dificultam a
emancipag¢do dos sujeitos.

Especificamente no Brasil, de acordo com Franco (2017), em pleno golpe militar de
1964, “surgiu o importante movimento epistemoldgico da pedagogia brasileira: a Pedagogia
do Oprimido, com Paulo Freire, que carrega as caracteristicas de uma pedagogia critico-
emancipatoria” (p. 157). Para explicitar as ideias vinculadas a esse paradigma, que apresenta
seus pressupostos alicercados no curriculo critico-libertador, insere o conceito de “educacao

bancaria”, segundo o qual

[...] educador e educandos se arquivam na medida em que, nesta distorcida visdo da
educacdo, ndo ha criatividade, ndo ha transformagdo, ndo ha saber [...]. Dessa
maneira, a educagdo se torna um ato de depositar, em que os educandos sdo os
“depositos” e o educador o depositante” (FREIRE, 1987, p. 58).

Na visdo freiriana de educacao (FREIRE, 1987, 1996), o curriculo critico-libertador
busca superar o curriculo tradicional, abstrato, teérico e dissociado do cotidiano, ao produzir
vivéncias humanizadoras, a partir das experiéncias dos sujeitos. Assim, em contraposi¢cao a
educagdo bancdria, surge a ideia de educacgdo libertadora que, de acordo com as palavras do

autor
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[...] a educagido libertadora, problematizadora, ja ndo pode ser o ato de depositar, ou
de narrar, ou de transferir, ou de transmitir “conhecimentos” e valores aos
educandos, meros pacientes, & maneira da educagdo “bancédria”, mas um ato
cognoscente (FREIRE, 1987, p. 68).

Nessa perspectiva, a educagdo capacitaria os oprimidos a refletir acerca da realidade
social, sobre a sua vida, suas responsabilidades e o papel que desempenham frente as
injusticas sociais. Quando essa leitura critica da realidade ndo ¢ promovida, a escola tende a
produzir relagdes de coisificagdo dos seres humanos.

Essa concepgao de curriculo visa contribuir para o engajamento critico das pessoas na
luta pela superacao de toda e qualquer forma de opressdo, que pode estar presente nas
diversas instituicdes da sociedade e suas relagdes. Para Freire (1987, p. 29), ndo podemos
esquecer que “a libertagdo dos oprimidos ¢ libertagcdo de homens e nao de ‘coisas’”. O autor
propoe requisitos fundamentais para a formacao e atuagdo docente, defendendo uma pratica
pedagbgica baseada na criticidade, rigorosidade metddica, reflexdo critica sobre a pratica,
pesquisa, consideragdo dos saberes educandos, mudanga na abordagem de conteudos,
curiosidade, entre outros (FREIRE, 1996).

Freire (1987) considera uma pedagogia que tenha como foco a libertagdo dos
oprimidos frente aos opressores, de uma pedagogia que transforma um ser passivo em um ser
reflexivo, capaz de transformar sua realidade e a de outros e que faga com que um ser
compreenda sua importancia para a humanidade, assumindo elementos relativos ao modelo da
racionalidade critica em sua obra. Pensando nessa relagdo dialdgica entre professores e
alunos, destacamos importante fala do autor, “ninguém educa ninguém, ninguém educa a si
mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo” (p. 68).

Em estudos acerca das perspectivas educacionais, Saviani (1997) observou que as
caracteristicas historicizadoras ndo se apresentavam como fundamento dessas concepgdes,
propondo uma ‘pratica fundamentada teoricamente’ a partir de uma tendéncia denominada
‘pedagogia historico-critica’. Esta concepcdo nasceu das necessidades postas pelas
pedagogias tradicionais, nova e tecnicista, que foram denominadas pelo autor como ‘teorias
ndo-criticas’, por considerarem ‘“apenas a acdo da educacdo sobre a sociedade. Porque
desconhecem as determinagdes sociais do fendmeno educativo” (SAVIANI, 1999, p. 27).

A pedagogia historico-critica tem como pressuposto a emancipacao humana por meio
do desenvolvimento de uma educagdo voltada a problematizagdo da sociedade e das questoes
educacionais em dire¢do a luta pela transformacgdo social. Assim, ¢ ‘histérica’ pois entende
que a educagdo também interfere sobre a sociedade e ¢ ‘critica’, porque compreende que

\

sociedade exerce influéncia sobre a educagdo. Tal concepg¢do se opde a marginalidade e
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declara seu apoio em favor da classe trabalhadora. Portanto, ¢ uma pedagogia com forte
sentido politico e que aponta na direcdo de uma sociedade sem classes (SAVIANI, 1997,
1999).

Corroborando com esse novo paradigma, Pimenta (1996) elucida que “a formagao de
professores reflexivos compreende um projeto humano emancipatorio” (p. 86), no qual os
saberes sdo constituidos pela formacgao e profissdo docente. Nessa perspectiva, os professores
sdo vistos como autores da pratica social e tém seu trabalho valorizado como sujeito
responsavel pelas transformacgdes que se fazem necessarias na escola e na sociedade.

A formacdo de professores que contempla tais concepcdes é denominada por Novoa
(1992a, p. 25) como ‘critico-reflexiva’ na medida em que “forneca aos professores os meios
de um pensamento autonomo ¢ que facilite as dinamicas de formagao auto-participada”. Para
0 autor, essa auto-participagdo representa estar em formagdo e “implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos € 0s projectos proprios, com vista a
constru¢dao de uma identidade, que ¢ também uma identidade profissional” (p. 25).

O ensino, na perspectiva critico-reflexiva ¢ “uma agao docente que contemple o ato de
educar em sua amplitude e complexidade. O profissional critico faz escolhas subsidiado no
conhecimento cientifico, constréi seu conhecimento considerando a diversidade social,
cultural, econdmica, humana” (TOZETTO, 2010, p. 13).

Nessa perspectiva, Libaneo e Pimenta (1999) discutem acerca das necessidades
formativas para professores atuarem no ensino com vista a atender essa concepg¢ao. Os autores
anunciam que “o aprimoramento do processo de formacdo de professores requer muita
ousadia e criatividade para que se construam novos e mais promissores modelos educacionais
necessarios a urgente ¢ fundamental tarefa de melhoria da qualidade do ensino no pais™ (p.

259).

4.2 A profissao professor: aspectos constitutivos

O magistério, um trabalho especifico, mas considerado por muitos como facil, envolve
muitas dificuldades que se refletem como desafios a formacao de futuros professores. Essa
assimilagdo a facilidade do trabalho docente, que na verdade ¢ repleto de complexidade, ¢
comumente percebida quando as pessoas se permitem solucionar ¢ opinar sobre questoes de
varias naturezas ligadas ao magistério, por ja terem experienciado o ensino em sua vida, quer
seja como aluno, quer seja como professor. Esse ¢ um dos primeiros desafios a ser enfrentado

pela formacao de professores, “ultrapassar a aparente evidéncia de uma atividade de facil
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execucao, encarregada de ensinar coisas basicas, que sdo de dominio publico, que todo mundo
sabe, como ler, escrever e contar” (LUDKE; BOING, 2012, p. 433).

Outro desafio da formagdo docente ¢ alterar o estigma do perfil dos cursos de
Licenciatura que sd@o marcados pela énfase dada aos aspectos tedricos em detrimentos aos da
pratica, conforme apontam Liidke e Boing (2012). Os autores destacam a proximidade do
futuro professor ao trabalho real, realizado pelo professor nas salas de aula da EB, como
possibilidade de melhorias no processo formativo de professores e como essencial para a

constituicdo da identidade profissional docente.

A formagdo profissional do professor ¢ construida por diversificadas experiéncias
que compdem e fundamentam a pratica pedagdgica. Construir-se professor requer,
desde a formagdo inicial, a constante reflexdo do que se faz, como se faz e como
deveria ser feito. Esse movimento de construir e reconstruir a pratica pedagdgica
resulta no processo dialético que norteard a formacao profissional (HOBOLD, 2004,
p- 270).

Isaia e Bolzan (2009, p. 121) expressam que o processo formativo da docéncia se
constitui “a partir de experiéncias vividas pelos professores e que, pela sua significincia intra
e intersubjetiva, transformam-se em experi€ncias formativas”. A despeito da vivéncia de
situacdes, no ambito da realidade das escolas na formacao para o magistério, Novoa (2017, p.
1122) declara que “o eixo de qualquer formacao profissional € o contacto com a profissao, o
conhecimento e a socializagdo num determinado universo profissional”. Segundo Roldao
(2017, p. 193), “as questdes essenciais da formagdo de professores no tempo atual prendem-se
assim, essencialmente, a necessidade de articular e fazer interagir adequadamente a
diversidade de componentes e dimensdes necessarias a formac¢do de um profissional de
ensino”.

Diante disso, torna-se urgente a consolidagdo de uma parceria efetiva entre as duas
institui¢cdes formadoras do professor, a universidade e a escola. Liidke e Boing (2012, p. 433)
esclarecem que a universidade exerce um papel fundamental “na preparacdo desses futuros
professores, assegurando a constituicdo de uma base para a discussdo tedrica e metodologica
dos problemas educacionais, compondo o lado reflexivo imprescindivel para a formacdo do
professor” e reconhecem a importancia do vivenciar o trabalho do professor no processo

formativo de todo profissional do magistério, ao viver situagdes que podem ser enfrentadas no

seu trabalho quando docente.

[...] insistimos em ressaltar o papel do professor com o seu trabalho, assumindo suas
responsabilidades e preparando-se para elas. Apesar das dificuldades e problemas,
enfrentados em qualquer profissdo, o trabalho real do professor encerra tanto
possibilidades, quanto limites. Os futuros professores, em sua preparagdo na
universidade, se beneficiardo com a convivéncia com esse trabalho, pelo qual podem
conhecer de perto possibilidades e limites e ainda caminhos j4 tragados pela pratica
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de professores experientes, o que constitui parte integrante de sua formagdo
(LUDKE; BOING, 2012, p. 449).

Corroborando com essa perspectiva, Novoa (2017) revela que sua experiéncia, como

pesquisador desse campo, o faz perceber que nos ultimos anos

[...] tem vindo a crescer um sentimento de insatisfagdo, que resulta da existéncia de
uma distancia profunda entre as nossas ambigdes tedricas e a realidade concreta das
escolas e dos professores, como se houvesse um fosso intransponivel entre a
universidade e as escolas, como se a nossa elaboragdo académica pouco tivesse
contribuido para transformar a condig¢@o socioprofissional dos professores (p. 1108-
1109).

Portanto, o desenvolvimento de um curriculo formal, no qual os contetdos e
atividades praticas sdo distanciados da realidade escolar, impossibilita o licenciando de
perceber as contradi¢des presentes na pratica social de educar e, praticamente, ndo contribui
na formacgdo da identidade do profissional docente (PIMENTA, 1996). Nesse contexto,
destacamos a importancia de uma formacao inicial que contempla os aspectos constitutivos da
identidade, em virtude dessa etapa apresentar-se como base de todo um processo formativo
que se desenvolvera ao longo da carreira docente, por meio de movimentos construtivos da
docéncia. Esses movimentos sdo importantes para a constru¢ao da docéncia caracterizados

por Isaia e Bolzan (2009) como

[...] diferentes momentos da carreira docente, envolvendo a trajetdria vivencial dos
professores ¢ 0 modo como eles articulam o pessoal, o profissional e o institucional
e, consequentemente, como vao se (trans)formando no decorrer do tempo. Tais
movimentos carregam as peculiaridades de cada docente e de como ele interpreta ou
interpretou os acontecimentos vividos. Eles ndo se apresentam de forma linear, mas
correspondem a momentos de ruptura ou oscilagdo, responsaveis pelo aparecimento
de novos percursos que podem ser trilhados pelos docentes” (p. 123).

Em meio a esses movimentos inserem-se os saberes e as habilidades como sendo
necessarios e fundamentais a formagao profissional da docéncia. Segundo Tardif (2014, p. 36)
“a relagdo dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma fungdo de transmissao dos
conhecimentos ja constituidos. Sua pratica integra diferentes saberes, com os quais 0 corpo
docente mantém diferentes relacdes”. Para Pimenta (1996, p. 75), espera-se que o curso de
formacdo de professores “desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidades, atitudes e
valores que lhes possibilitem permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres
docentes a partir das necessidades e desafios que o ensino como pratica social lhes coloca no
cotidiano”.

Encontramos em D’Avila e Sonneville (2008) o aporte necessario para estabelecermos
o entrelacamento dos elementos constitutivos da formacdo docente, que conduzirdo aos

movimentos construtivos da docéncia e que abordamos na discussdo dos resultados dessa
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tese. Para os autores, a profissionalidade encontra-se intrinsecamente relacionada a construgao
identitaria dos professores e ao seu processo de profissionalizagdo. Consideram que a
profissionalidade se constr6i em determinado contexto e constitui-se de ‘“capacidades,
racionalizacao de saberes estruturados ¢ mobilizados no exercicio profissional” (p. 27) e a
profissionalizacdo se refere ao “processo no qual se insere a profissionalidade — essa busca
incessante por uma identidade ou um perfil profissional” (p. 26).

Portanto, a profissionalizacao engloba as habilidades, as atitudes e os saberes que sao
estabelecidos desde a formacdo inicial e, no exercicio da profissio docente sao
ressignificados, constituindo-se como parte do processo permanente de formacdo dos
professores que colabora com o desenvolvimento profissional do professor. Assim, os
movimentos construtivos da docéncia partem da construcao da identidade profissional que
ocorre ao longo de toda a trajetoria do professor, envolve seu processo de profissionalizacio,

sua profissionalidade e seu desenvolvimento profissional.

4.2.1 Identidade Profissional Docente

Ao se pensar em identidade docente, pensemos também, nas profundas mudangas da
sociedade contemporanea, nas transformagdes que nos afetam e nos conduzem a mudangas
em nossa forma de agir, pensar e se comportar. Pois bem, ¢ assim que devemos perceber a
identidade, como sendo um reflexo das situagdes que nos envolvem, que se constituem nas
acdes, nas interagdes, nas experiéncias e nos contextos dessa sociedade.

Esse cenario de mudangas, transformagdes e incertezas incide na Educagdo e,
concomitantemente, na (re)construcao e (re)configuracdo das identidades profissionais dos
professores atuantes e daqueles que ainda estio em formagdo. Tais transformacdes sdo
associadas por Cardoso, Batista e Graca (2016, p. 373) a uma “crise contemporanea da
identidade, que se apresenta simultaneamente como expressao da crise da sociedade”.

De acordo com Ens e Donato (2011 p. 87) “ser profissional do conhecimento na
sociedade do conhecimento” gera muitos tensionamentos na profissdo docente, devido aos
desafios e responsabilidade inerentes a formacdo de sujeitos criticos e autdbnomos, imersos

numa sociedade em constante mudanca.

Ao se refletir sobre a acdo de ser professor no contexto da sociedade
contemporanea, percebem-se os professores encurralados entre tensdes e incertezas
para desempenhar a fungdo de ensinar, gragas as transformagdes da sociedade, que
tém provocado significativas alteragdes no mundo do trabalho [...]. Nesse contexto,
a educagdo, a escola e a profissio de professor passam por profundas
transformagdes, que alteram significativamente o cotidiano do trabalho docente
diante das novas exigéncias profissionais, oriundas das politicas educacionais
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neoliberais que ditam o novo perfil dos professores, adaptando-o as necessidades do
mercado de trabalho (ENS; DONATO, 2011, p. 86).

Nesse viés, Libaneo (2010) evidencia que os sistemas educacionais e de ensino sao
afetados pelas transformacgdes sociais, politicas, econdémicas e culturais do mundo

contemporaneo, em virtude da

[...] globalizagdo dos mercados, revolugdo na informdtica e comunicagoes,
transformacdo dos meios de producdo e dos processos de trabalho e a alteragdo no
campo dos valores e atitudes sdo alguns ingredientes da contemporaneidade que
obrigam as nagdes a constituir um sistema mundializado de economia. A educagdo,
mormente a escolar, precisa reciclar-se para assumir seu papel nesse contexto como
agente de mudancas, geradora de conhecimento, formadora de sujeitos capacitados a
intervir e atuar na sociedade de forma critica e criativa (p. 195).

Lopes (2007) nos esclarece que a identidade profissional estd intrinsecamente
relacionada & importancia que os aspectos profissionais ocupam na sociedade e na estrutura
pessoal, sendo, portanto, simultaneamente, uma identidade individual e uma identidade
coletiva. Nessa perspectiva, a identidade individual constitui-se como uma das identidades
sociais da pessoa, dependente da sua propria identidade (identidade pessoal) e das suas
caracteristicas comportamentais. Ja a identidade coletiva, corresponde ao campo social, a

maneira como a pessoa em interacao social manifesta suas agoes e interpretagoes.

A identidade profissional ndo ¢é separavel, portanto, nem das identidades individuais
como um todo, nem das identidades coletivas que as sustentam e informam. Em
cada exercicio coletivo estdo presentes as identidades individuais, assim como em
cada exercicio individual estdo presentes as identidades coletivas e as dimensdes
restantes da identidade individual (LOPES, 2007, p. 4, traducdo nossa).

Desse modo, a identidade profissional docente constitui-se de muitos aspectos e
caracteristicas do professor, em seu campo pessoal, que se tornam interferentes em seu modo
de compreender e agir diante das diferentes situagcdes que acontecem em momentos de
interacdes sociais, que acabam por refletir também em seu modo de se manifestar coletiva e
profissionalmente. Assim, a identidade pessoal (individual), a identidade coletiva e a
identidade profissional apresentam interfaces que correspondem a maneira comportamental
da pessoa, independente em que contexto ela esteja inserida.

Para Marcelo (2009a), a identidade docente esta articulada a uma realidade em
constante evolucao e desenvolvimento, tanto no campo pessoal quanto no coletivo e a partir

dessa Otica, o autor considera que

[...] a identidade ndo € algo que se possua, mas sim algo que se desenvolve durante a
vida. A identidade ndo é um atributo fixo para uma pessoa, e sim um fendmeno
relacional. O desenvolvimento da identidade acontece no terreno do intersubjetivo e
se caracteriza como um processo evolutivo, um processo de interpretagdo de si
mesmo como pessoa dentro de um determinado contexto. Sendo assim, a identidade
pode ser entendida como uma resposta a pergunta “quem sou eu neste momento?” A
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identidade profissional ndo é uma identidade estavel, inerente, ou fixa. E resultado
de um complexo e dindmico equilibrio onde a propria imagem como profissional
tem que se harmonizar com uma variedade de papéis que os professores sentem que
devem desempenhar (p. 112).

Pimenta (1996) declara que ¢ ao longo de toda a trajetéria escolar, nas experiéncias
vivenciadas como alunos que o ser professor comeca a se moldar, ndo se estabelecendo
somente no periodo da formagdo inicial. No entanto, a autora destaca a importancia do curso
de formacao de professores como locus privilegiado de construc¢ao da identidade, tendo como
um dos seus desafios “o de colaborar no processo de passagem dos alunos de seu ver o
professor como aluno ao seu ver-se como professor. Isto €, de construir a sua identidade de
professor” (p. 77, grifos do original).

Portanto, a identidade ndo representa um dado inflexivel, que possa ser adquirido, mas
sim num processo de constru¢do do sujeito historicamente situado, imergido em contextos
sociais, historicos e culturais, que se constroéi a partir de uma realidade que evolui e se
desenvolve pessoal e coletivamente. Os significados que cada professor atribui a sua atividade
profissional representa um processo continuo de constru¢ao de sua identidade como professor

(PIMENTA, 1996).

Uma identidade profissional se constroi, pois, a partir da significagdo social da
profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissao; da revisdo das
tradi¢des. Mas também da reafirmagdo de praticas consagradas culturalmente e que
permanecem significativas. Praticas que resistem a inovagdes porque prenhes de
saberes validos as necessidades da realidade (PIMENTA, 1996, p.76).

Em Pimenta (2012a), a constru¢do da identidade docente ocorre a partir da
significagdo de trés aspectos da sua profissdo: ‘social’, pois se constitui do significado que
cada professor deixou ao fazer parte da sua trajetoria escolar e nas interagdes coletivas com
outros professores, nas escolas e em outros grupos; ‘pessoal’, devido ao entrelagamento de
sentimentos e sentidos arraigados na significacdo do ser professor; e, ‘epistémica’, que
adquire significado na identidade docente, quando a pratica pedagdgica desenvolvida no
ambito da escola, se articula aos conhecimentos teoricos, adquiridos na universidade.

Em Noévoa (1992b), a identidade profissional do professor ¢ um processo complexo e
dindmico que se constroi nas interacdes sociais € que, por isso, se constitui na relagdo do
sujeito com a sociedade, na mediagdo entre o pessoal e o coletivo, que necessita de tempo
para que as mudancas e as transformagdes sejam assimiladas na trajetoria de cada professor,

em seu ‘ser professor’.
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[...] a identidade ndo ¢ um dado adquirido, ndo ¢ uma propriedade, ndo é um
produto. A identidade ¢ um lugar de lutas e de conflitos, € um espago de construgao
de maneiras de ser e de estar na profissdo. Por isso, ¢ mais adequado falar em
processo identitario, realcando a mescla dindmica que caracteriza a maneira como
cada um sente e se diz professor. [...] E um processo que precisa de tempo. Um
tempo para refazer identidades, para acomodar inovagdes, para assimilar mudangas
(NOVOA, 1992a, p. 16).

O autor considera que a constru¢ao da identidade docente se sustenta em pelo menos
trés dimensodes: pela ‘adesdo’, porque ser professor significa aderir a determinados principios
e valores; pela ‘agdo’, na medida em que o docente necessita escolher a melhor maneira de
desenvolver a sua pratica pedagogica; e pela ‘autoconsciéncia’, uma vez que ¢ no processo de
reflexdo sobre a sua pratica que o professor vai construindo a sua identidade (NOVOA,
1992b).

Em Veiga (2008), a identidade do professor representa constituir-se de uma profissao
“em constante processo de revisao dos significados sociais” (p. 18) e que sua construcao
envolve trés dimensdes: o ‘desenvolvimento pessoal’, que se refere as situacdes e
acontecimentos que permeiam a vida do professor; o ‘profissional’, que se relaciona aos
aspectos da profissionaliza¢ao docente; e, o ‘institucional’, que representa 0 modo como a
instituicdo age para alcancar seus propositos. A autora salienta que a constituicdo da
identidade do professor “¢ uma das condigdes para sua profissionalizagdo e envolve o
delineamento da cultura do grupo de pertenga profissional, sendo integrada ao contexto
sociopolitico” (p. 17).

Sa e Santos (2017) apresentam concepgdes de diferentes autores acerca da identidade,
como sendo constituida pelos discursos e pelas posicdes que assumimos € com as quais nos
identificamos; revelam a inexisténcia de uma identidade tUnica, singular, mas sim de
identidades que estdo em permanentemente transformagdo, fraturadas, compostas por
diferentes discursos, praticas e posigoes; a identidade envolve uma multiplicidade de sentidos
e terminologias, que adquire novas significagdes dependendo do momento historico vinculado
as situacdes da vida cotidiana, sendo seu conceito utilizado, na maioria das vezes, associado a
individualidade humana e outras vezes na distin¢ao de grupos sociais.

A dinamicidade no processo de constru¢do da identidade profissional docente foi
relatada por todos os autores que aqui apresentamos. Desse modo, consideramos que a
identidade docente ocorre ao longo de toda a vida do professor, enquanto sujeito aluno,
enquanto sujeito professor em formacdo e enquanto sujeito professor atuante em sua
profissdo; envolve as interacdes sociais em sua plenitude, isto €, as relacdes interpessoais,

sociais e contextuais que o professor encontra-se inserido; encontra-se engendrada nos
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curriculos dos cursos de formagdo docente ao possibilitar a vivéncia de situagdes praticas pelo
licenciando, no ambiente de trabalho do professor; representa o movimento ativo da profissao
docente, que exige mudangas, transformagdes e agdes, que se fazem essenciais no processo do

constituir-se professor.

4.2.2 Profissionalidade

A profissionalidade docente se caracteriza a partir dos aspectos especificos da
profissdo do magistério. Ambrosetti e Almeida (2009) elucidam que o termo profissionalidade
docente surgiu nas pesquisas a partir dos anos de 1990. O aparecimento de tal conceito teve
como inten¢do ampliar a compreensdo sobre a atividade docente, articulando os termos
profissionalidade e profissionalizacdo. As autoras relacionam o conceito de profissionalidade
docente aos contextos e processos envolvidos na constituicdo do ser professor, com inicio na
escolarizagdo basica, passando pela sua formagao e refletindo em sua carreira profissional e
na escola onde atua.

Para Roldao (2005), a profissionalidade docente representa um conjunto de atributos,
socialmente construidos, que permitem distinguir uma profissdo de outras atividades,
caracterizando-se pelos saberes que sdo especificos da fun¢do de ensinar e que sustentam o
exercicio da profissdo docente. Assim, “o professor nao define a especificidade da sua funcao
pelo conteudo cientifico, conteudinal, que apresenta ou expde, mas pela especificidade de
saber fazer com que esse saber-contetido se possa tornar aprendido e apreendido através do
acto de ensino” (p. 117, grifos do original).

Em Roldao (2004), ¢ caracterizado um ‘saber profissional educativo’ que legitima a

func¢do de ensinar da profissao docente e define a profissionalidade docente. Esclarece que

[...] este saber ndo pode ser assimilado ao mero dominio de conhecimentos
cientificos relativos aos conteudos curriculares, nem reduzido aos conhecimentos
cientificos e metodologicos. [...] O saber educativo inclui e ¢ feito de todos esses
elementos, sem poder dispensar nenhum [...]. Consiste antes na mobilizagdo
complexa, organizada e coerente, de todos esses saberes em torno de cada situagdo
educativa concreta, no sentido da consecucdo do objectivo definidor da accao
profissional — a aprendizagem do aluno. Desta mobiliza¢ao reflectida e ajustada de
saberes prévios (gestdo de saber), resulta, por sua vez, a emergéncia de saber
especifico da profissio que nasce do exercicio da mesma e da dialéctica
saberes/situagdes que o acto de ensinar envolve (produgio de saber). E esse, na
perspectiva em que me venho situando, o saber especifico definidor da
profissionalidade docente (p. 102, 103).

A profissionalidade apresenta-se indissocidavel das mudangas sociais e institucionais, o

que implica na reconstru¢do e reorientacdo nos processos que envolvem a formagdo de
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professores e o conhecimento profissional, configurando-se como indispensavel na profissao
docente (ROLDAO, 2004).

Roldao (2005) apresenta quatro caracterizadores ou descritores da profissionalidade: a
especificidade da fungdo, o saber especifico, o poder de decisdao e o pertencimento a um corpo
coletivo. A especificidade da fungdo docente estd associada a atividade caracteristica da
profissio do magistério. O saber especifico refere-se ao conhecimento necessario dos
conteudos, indispensavel ao desenvolvimento da atividade docente. O poder de decisao
refere-se ao controle sobre a acao desenvolvida e a autonomia sobre a atividade docente. O
ultimo dos descritores, diz respeito ao pertencimento de uma coletividade, que representa
reconhecer-se como professor € como sujeito que faz parte de um grupo, que possui saberes
que legitimam a profissdo docente.

Para André e Placco (2007, p. 341), a profissionalidade significa “buscar aquilo que ¢
especifico da profissdo, ou seja, conhecimentos, comportamentos habilidades, atitudes e
valores que o definem professor”. Assim, a profissionalidade se constitui a partir da
identidade profissional, estando relacionada ao contexto do trabalho, que a influencia e ¢
influenciado, num processo de reciprocidade. Declaram que “a profissionalidade ndo ¢ dada, ¢
desenvolvida e a profissionalizagdo a ela associada tem que ser conquistada”. Desse modo, a
profissionalidade se constréi a partir das diferentes dimensdes da vida de um professor,
constituindo-se de experiéncias escolares, profissionais e até mesmo familiares que compdem
o repertdrio do ‘saber fazer’ de um professor.

Segundo Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003), a profissionalidade contempla a forma
de o professor atuar, pensar e fazer escolhas, relacionando-se a construcao de competéncias
para sua atuac¢ao no magistério. De acordo com Libaneo (2004), a profissionalidade orienta a
especificidade do trabalho docente, sendo caracterizada por um conjunto de valores,
conhecimentos, atitudes e habilidades necessarios para conduzir o processo de ensino e de
aprendizagem no ambito dos contextos escolares.

Em Sacristan (1995), a profissionalidade est4d baseada nos saberes do professor, sendo

entendida como

[...] a afirmagdo do que ¢é especifico na acdo docente, isto é, o conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor. A discussdo sobre a profissionalidade do professor é
parte integrante do debate sobre os fins e as praticas do sistema escolar, remetendo
para o tipo de desempenho e de conhecimentos especificos da profissdo professor (p.
65).

Para Habold (2004, p. 272), a profissionalidade ¢ um ‘saber fazer’ construido

individualmente, a partir de referenciais externos, porém, tornando-os proprios e Unicos. Sao
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instrumentos construidos pelo proprio professor para deles se utilizar na profissdo, tornando-
se um saber pessoal. Este saber ndo se refere somente a pratica, mas também a maneira de
postar-se diante da profissao e entendé-la na interagdo e contribuicao social, ética e politica.
Compreendemos que a profissionalidade sdo condigdes ou um conjunto de atributos,
de saberes que se estabelecem no professor em virtude da especificidade de sua profissdo, de
sua acdo de ensinar. A profissionalidade esta associada a identidade docente e a
profissionalizagao do professor a medida que se constitui na formacao e se aprimora ao longo

da carreira profissional.

4.2.3 Profissionalizacdo

Em Gatti (2010) a profissionalizacdo docente refere-se a aquisicdo de autonomia,
propria a sua profissionalidade, associada ao reconhecimento do valor social atribuido a
profissdo do professor. Nesse contexto, a profissionalidade ¢ entendida como o conjunto de
caracteristicas de uma profissdio que enfeixam a racionalizacdo dos conhecimentos e
habilidades necessarias ao exercicio profissional.

A profissionalizag@o, para Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003) ¢ entendida como

[...] desenvolvimento sistematico da profissdo, fundamentada na pratica e na
mobilizagdo/atualizacdo de conhecimentos especializados e no aperfeicoamento das
competéncias para a atividade profissional. E um processo ndo apenas de
racionalizacdo de conhecimentos, e sim de crescimento na perspectiva do
desenvolvimento profissional (p. 50).

Segundo Kimura et al. (2012, p. 11) a profissionalizacdo refere-se “a0 dominio de um
conjunto de conhecimentos que abrange saberes e competéncias especificas referentes a um
determinado campo de trabalho, e que o desenvolvimento desses conhecimentos esta
diretamente ligado ao processo de formacao do profissional”.

Weber (2003) compreende a profissionalizagdo como um processo, que pode se
constituir a partir de trés dimensdes: como processo que transforma uma atividade
desenvolvida no mundo do trabalho, delimitada pela aquisicdo de conhecimentos e de
competéncias especificos; como processo que, baseado em caracteristicas de profissdes
estabelecidas, nomeia e classifica uma ocupagdo como profissdo; ou, como processo de
reconhecimento social de uma atividade ou ocupacao.

Tardif (2013) nos esclarece que a existéncia da profissionalizacdo esta intrinsecamente
relacionada ao movimento de universitariza¢ao, que ganhou forga a partir do século XIX e
virou tendéncia no século XX, cujo proposito se volta a formagdo de profissionais em que a

pratica fundamenta-se em conhecimentos derivados da pesquisa cientifica. Essa tendéncia
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historica se consolida a partir de um projeto de profissionalizagdo do ensino lancado nos
Estados Unidos, a partir dos anos de 1980, que apresentou trés principais objetivos: ‘melhorar
o desempenho do sistema educativo’ (p. 560), cuja busca por mais eficiéncia fundamentou-se
no neoliberalismo, implementando nas institui¢des de ensino novos mecanismos de controle,
que estdo associados a obrigagdo de resultados e ao aumento de competéncia, de concorréncia
e de comparacdo; ‘passar do oficio a profissdo’ (p. 561), tal passagem reconhece a profissao
docente em sua integralidade, a partir de uma formacao universitaria de alto nivel intelectual,
com o proposito de volta-se para o desenvolvimento de competéncias profissionais baseadas
em conhecimentos cientificos; e, o ultimo objetivo ‘construir uma base de conhecimento
(knowledge base) para o ensino’ (p. 561), relaciona-se ao fato de, para a docéncia ser
considerada profissdo, deve apresentar como base formativa os conhecimentos cientificos
advindos da pesquisa e, estes conhecimentos, devem ter uma eficicia pratica para os
profissionais.

Segundo Gatti (2010), a profissionalizagdo engloba a compreensao da docéncia como
profissdo, excluindo as ideias de uma atividade por vocacao ou improviso “para adentrar a
concepgao de um profissional que tem condigdes de confrontar-se com problemas complexos
e variados, estando capacitado para construir solugdes em sua agdo, mobilizando seus
recursos cognitivos e afetivos” (p. 1360). Nessa perspectiva, a profissionalizagdo ndo se
consolida sem a constituicdo de uma base sélida de conhecimentos e formas de acdo, que
tenha seu valor reconhecido pela sociedade.

Corroborando com essa ideia, Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003, p. 61) consideram
que, em virtude do professor se capacitar a partir da construgdo de conhecimentos, a
profissionalizagdo “é acompanhada por uma autonomia crescente, por elevagdo do nivel de
qualificagdo, uma vez que a aplicagdo de regras exige menos competéncia do que a
construgdo de estratégias”.

No entanto, no inicio do século XX, observa-se a intensificagdo e a precarizagao do
trabalho dos professores quanto a profissionalizacao docente, sendo expressivas as pesquisas
e estudos de Camargo et al. (2004), Pino et al. (2004), Balzano (2007), Gatti e Barretto
(2009), Gatti, Barretto e André (2011) e Oliveira e Vieira (2012), que trazem dados
quantitativos e qualitativos sobre o trabalho, a valorizacgdo, a atratividade e a precarizacao da
carreira e da formagao docente.

A partir do que Gatti (2010) nos aponta sobre a necessidade de valorizacdo e
reconhecimento da profissdo docente pela sociedade, para que a profissionalizacdo docente

tome consisténcia, percebemos claramente que, os problemas da formagao docente somados
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as condigdes de trabalho e a desvalorizacdo da carreira dos professores, corroboram para um
quadro de ‘desprofissionalizacdo’ desses profissionais, conforme declara Freitas (2002, 2007).

Freitas (2002) complementa que esse processo de desprofissionalizagao da carreira
docente se intensifica na medida em que politicas publicas possibilitam que os graduados, de
qualquer area, se licenciem professores, mediante uma complementagdo pedagogica. A autora
sinaliza ainda que a formacdo continuada, entendida como continuidade da formagao
profissional “¢ uma das dimensdes importantes para a materializagdo de uma politica global
para o profissional da educagdo, articulada a formacgao inicial e as condigdes de trabalho,
salario e carreira” (FREITAS, 2002, p. 148).

Lins (2013) reitera que a docéncia enfrenta processos de precarizagdo e proletarizacao
cujos resultados vém conduzindo a desprofissionalizagdo. A autora considera que este cenario
instaurado entre os profissionais do magistério relaciona-se as politicas educacionais de
carater neoliberal. Ainda nesse contexto que engloba as situacdes e condicdes da

profissionalizacio/desprofissionaliza¢ao docente, Gatti e Barreto (2009) revelam que

[...] discutir aqui carreira e salario de docentes toma sentido para refletir sobre as
condigdes profissionais desses trabalhadores e a atratividade dessa profissdo para as
novas geracdes. Aspectos como falta de professores em algumas regides ¢ em
determinadas disciplinas, e o abandono de carreira nos dizem da importancia de
considerar as condi¢des reais da profissionalizacdo docente (p. 237).

Roldao (2007, p. 102) revela como contributos a profissionalizagdo “a afirmagao e o
refor¢o de um saber profissional mais analitico, consistente € em permanente actualizagao,
claro na sua especificidade, e solido nos seus fundamentos”. Diante do exposto, entendemos
que a profissionalizacdo docente emana de condi¢cdes favordveis para aquisi¢do de
conhecimentos, de um ‘saber profissional’ que torne o professor, capacitado para o exercicio

da profissdao do magistério.

4.2.4 Desenvolvimento Profissional

Entende-se que desenvolvimento profissional ¢ uma perspectiva em que se reconhece
a necessidade de crescimento e de aquisi¢des diversas, processo em que se atribui ao proprio
professor o papel de sujeito fundamental (PONTE, 1994). Os processos formativos centrados
na escola desde a formacgao inicial dos professores, por ser um dos momentos propicios para
se pensar no desenvolvimento profissional, contribuem para a ampliagdo das potencialidades
do futuro docente e propiciam situagdes que lhe permite tornar-se um sujeito ativo de seu

processo de aprendizagem profissional (MORAIS; MEDEIROS, 2007).
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De acordo com Pimenta (1996), a formagdo de professores, numa tendéncia reflexiva,

se configura como

[...] uma politica de valorizacdo do desenvolvimento pessoal-profissional dos
professores e das instituigdes escolares, uma vez que supde condi¢des de trabalho
propiciadoras da formagdo continua dos professores [...]. Isto porque trabalhar o
conhecimento na dindmica da sociedade multimidia, da globalizagdo da multi-
culturalidade, das transformagdes nos mercados produtivos, na formagéo dos alunos,
criangas ¢ jovens também eles em constante processo de transformacdo cultural, de
valores, de interesses ¢ necessidades, requer permanente formagdo, entendida como
ressignificacdo identitaria dos professores.” (p. 87, grifos do original).

Em Garcia (1999, p. 145), o desenvolvimento profissional dos professores “estd
intrinsecamente relacionado com a melhoria das suas condi¢cdes de trabalho, com a
possibilidade institucional de maiores indices de autonomia e capacidade de acdo dos
professores individual e coletivamente”. Dessa forma, as condigdes propiciadoras do
desenvolvimento profissional na docéncia estdo intimamente relacionadas as mesmas
necessidades da profissionalizagdo docente.

Marcelo (2009b) entende o desenvolvimento profissional docente “como um processo
que se vai construindo a medida que os docentes ganham experiéncia, sabedoria e consciéncia
profissional” (p. 11). Esse processo pode ser “individual ou colectivo, mas que se deve
contextualizar no local de trabalho do docente - a escola - ¢ que contribui para o
desenvolvimento das suas competéncias profissionais através de experiéncias de diferente
indole, tanto formais como informais” (p. 10).

Para Noévoa (1992a), o desenvolvimento profissional deve abranger trés dimensoes
inseparaveis: pessoal, profissional e organizacional. A dimensao pessoal (produzir a vida do
professor) se refere a constru¢do de saberes a partir de uma formacao que nao se constroi por
acumulacdo, mas sim através de um trabalho critico-reflexivo sobre as praticas e de
(re)construg¢ao permanente de uma identidade pessoal. O autor salienta sobre a importancia da
autoformacao participada, que permite compreender e assumir a formagdo como um processo
interativo e dindmico. “A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de
formacdo mutua, nos quais cada professor ¢ chamado a desempenhar, simultaneamente, o
papel de formador e de formando™ (p. 25).

A dimensdo profissional do desenvolvimento profissional (produzir a profissao
docente) envolve praticas de formagdo continuas, que tomem como referéncia as dimensdes
coletivas que contribuem para a emancipagdo profissional e para a consolidagdo de uma
profissdo que ¢ auténoma na producdo dos seus saberes e dos seus valores. A dimensao

organizacional (produzir a escola) implica reconhecer que a mudanca na educagdo depende
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das mudancas e transformacdes dos professores, da sua formacdo e das suas praticas
pedagdgicas na sala de aula.

Para tanto, Novoa (1992a) destaca que, para as mudangas na escola ocorrerem a partir
da formacao do professor, ¢ preciso que este considere a escola como um ambiente educativo,
onde trabalhar e formar ndo sejam atividades distintas. Assim, “a formagao deve ser encarada
como um processo permanente, integrado no dia-a-dia dos professores e das escolas, e ndo

como uma fung¢do que intervém a margem dos projectos profissionais € organizacionais” (p.

25).

4.2.5 Saberes docentes

Para iniciarmos essa Se¢do, retomamos as discussdes do projeto de profissionalizacdo
do ensino (TARDIF, 2013), no que tange a criagdo de uma knowledge base. De acordo com o
autor, passados 30 anos da proposta, o campo internacional da pesquisa sobre o conhecimento
dos professores encontra-se parcialmente ocioso, devido a trés motivos. O primeiro, porque
esse campo de pesquisa possui fragmentagdes em disciplinas e diversas teorias, que ndo
apresentam uma concepg¢ao unica do conhecimento profissional especifico dos professores.

O segundo motivo, refere-se a necessidade de isolamento do conhecimento dos
professores, para que este seja estudado em sua individualidade, das outras dimensdes do
trabalho docente, como por exemplo: a formagdo, o desenvolvimento profissional, a
identidade, a carreira, as condicoes de trabalho, entre outros. Dessa forma, “o0 conhecimento
dos professores dificilmente pode ser estudado e compreendido em si mesmo, pois apela
constantemente a pesquisa para uma expansdao a outros aspectos da profissao” (TARDIF,
2013, p. 567). O terceiro e ultimo motivo, associa-se a inviabilidade de separar
completamente as questdes normativas das questdes epistemoldgicas, que se encontram
imbricadas de valores sociais e educativos.

Tardif (2013, p. 568) justifica que, a impossibilidade de constru¢do de uma base de

conhecimentos dos professores, ocorre porque esses conhecimentos

[...] ndo sdo a soma de ‘saberes’ ou de ‘competéncias’ que poderiam ser descritos e
encerrados num livro ou num catalogo de competéncias. Sdo saberes integrados as
praticas diarias de ensino que sdo, em grande parte, sobredeterminados por questdes
normativas ou até mesmo éticas e politicas (p. 568).

A despeito das dimensdes que envolvem os conhecimentos dos professores, Tardif
(2013) ressalta que as pesquisas t€ém revelado importantes contribui¢cdes para o ensino. Sobre
os conhecimentos dos professores, temos que: ndo sdo saberes tedricos, sdo conhecimentos

engendrados no trabalho e nas experiéncias docentes; articulam-se nas interagdes humanas e
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carregam as marcas destas interacdes; os professores consideram que seus conhecimentos se
fundamentam em sua experiéncia profissional e que ressignificam os conhecimentos externos
em fun¢do das necessidades especificas de seu trabalho; sdo profundamente marcados pelo
contexto socioeducacional e institucional do local que exercem sua profissao.

Os conhecimentos dos professores sdo saberes em debate e que, permanecem como
“um desafio central, ndo somente para a pesquisa, mas também, e talvez principalmente, para
a propria profissdao de docente. Até o momento, essa profissdo ndao conseguiu ver
reconhecidos seus conhecimentos, por falta de conhecé-los realmente” (TARDIF, 2013, p.
569).

Roldao (2007) discute a profissdo docente mediante uma especificidade do ‘ser
professor’, que o torna ‘professor profissional’. A autora se refere ao ‘saber ensinar’,
caracteristico do magistério, como sendo uma ‘acdo profissional docente’ ou uma ‘acdo de

ensinar’, que se ancora num dominio seguro de um saber, nomeado como ‘saber profissional’.

Esse saber emerge dos varios saberes formais e do saber experiencial, que uns e
outro se aprofundam e questionam. Torna-se saber profissional docente quando e se
o professor o recria mediante um processo mobilizador e transformativo em cada
acto pedagdgico, contextual, pratico e singular. Nessa singularidade de cada situagdo
o profissional tem de saber mobilizar todo o tipo de saber prévio que possui,
transformando-o em fundamento do agir informado, que ¢ o acto de ensinar
enquanto constru¢do de um processo de aprendizagem de outros e por outros
(ROLDAO, 2007, p. 101).

Ao caracterizar o professor, do ponto de vista da formacdo e da competéncia
profissional, Mellouki e Gauthier (2004) consideram que seu diferencial nao esta relacionado
exatamente ao dominio da disciplina ensinada, que também se apresenta como indispensavel
ao exercicio da profissao, “o que lhe € peculiar € a posse de saberes e de habilidades que lhe
permitem garantir a aprendizagem da disciplina e a transmissdo de uma concepgao especifica
do mundo, transmissdo essa exigida pelo mandato oficial que lhe foi confiado” (p. 551). O
mandato oficial, ao qual os autores se referem, relaciona-se ao papel dos professores na
qualidade de intelectuais, de agentes de transmissdo da cultura, ou seja, como herdeiros,
mediadores, criticos e intérpretes da cultura. Essa ‘cultura’, na verdade, representa todo o
contexto de mundo, em seus aspectos tanto cultural, como econdmico, politico e social.

Esse mandato ¢ conferido ao professor devido a sua capacidade de entrelacar, no
sentido de interpretar criticamente os diferentes saberes acerca da cultura e mediar esses
saberes na relagdo pedagdgica com os alunos, a partir de seu contexto ‘cultural’. Assim, a
formagdo intelectual dos alunos ocorre a partir dessa interpretagdo critica e mediacdo dos

professores (MELLOUKI; GAUTHIER, 2004).
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Mellouki e Gauthier (2004) consideram o saber docente, propriamente dito, como
sendo o saber pedagdgico (ou profissional) e a concepcdo do mundo que ele possui. Definem
o saber docente como “um conjunto instituido de conhecimentos e de praticas relativas ao
oficio de ensinar — ou seja, que tem como objetivo a instrugdo e a educagdo dos individuos”
(p. 552).

De acordo com Pimenta (1996, 2012a) e Tardif (2014), a docéncia ¢ uma profissao
que necessita de diferentes saberes para o seu exercicio, que se constroem na formagao inicial
e permanecem em construcao ao longo da carreira docente. Estes saberes se constroem em
diferentes momentos, lugares, situagdes, experiéncias, influéncias, vivéncias, interagdes e
contextos. No entanto, ¢ na etapa de formagdo inicial que, preferencialmente, estes saberes
devem se consolidar, contribuindo para o preparo da sua atuagao profissional como docente.

Block e Rausch (2014) revelam que os saberes docentes destacados por Pimenta
(2012a), Tardif (2014) e Freire (1996) em suas obras, embora recebam nomes e
categorizagdes diferenciadas, se aproximam e dialogam, constantemente, acerca da pratica

docente.

[...] os saberes docentes sdao percebidos por meio da reciprocidade humana que
envolve o ato de ensinar, onde professor e aluno sdo sujeitos aprendentes; [...] ¢ na
articulagdo dos saberes que se da a formagdo da identidade profissional e que o
saber do professor € o saber dele e esta relacionado com sua identidade pessoal e
profissional; [...] referem ao professor como alguém que ndo sé apreende saberes
mas também os produz e reproduz por meio da ag¢do pratica educativa, levando em
conta suas experiéncias e anseios por uma educagdo de qualidade; [...] percebe-se
nas obras analisadas a mesma concepgdo no sentido de que a formagdo para a
docéncia requer um olhar para o professor enquanto individuo, constituido particular
e coletivamente e um pensar sobre a acdo pratica com vistas a autonomia do mesmo
enquanto ser humano (BLOCK; RAUSCH, 2014, p. 254).

Freire (1996) considera que os saberes necessarios a pratica educativa, se estruturam
em trés categorias: ‘ndo ha docéncia sem discéncia’, ‘ensinar ndo ¢ transferir conhecimento’ e
‘ensinar ¢ uma especificidade humana’. O autor discute e reflete sobre cada categoria,
embasado no principio de que o professor precisa se assumir enquanto sujeito produtor de
saberes, para que sua pratica educativa seja capaz de viabilizar a constru¢do do conhecimento
e ndo se reduza apenas ao ato de transmitir ou de transferir conhecimento.

Em Pimenta (1996), existe um conjunto de saberes necessarios a formagdo docente,
denominados ‘saberes da docéncia’. Estes saberes se subdividem em trés tipos distintos:
‘saberes da docéncia — a experiéncia’, ‘os saberes da docéncia — o conhecimento’ e ‘os
saberes da docéncia — os saberes pedagdgicos’. No Quadro 5 delinearemos as caracteristicas

desses saberes.
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Quadro 5. Caracteristicas dos saberes associados aos saberes da docéncia, conforme Pimenta

Saberes da
Docéncia

Caracteristicas

Saber da
Experiéncia

A experiéncia é produzida pelos estudantes (futuros professores) que, mesmo que
ndo se identifique como professores, sabem sobre “ser professor”, a partir de suas
vivéncias como aluno ou pela experiéncia social acumulada. S3o também aqueles
que os professores produzem “no seu cotidiano docente, num processo permanente
de reflexdo sobre sua pratica, mediatizada pela de outrem — seus colegas de trabalho,
os textos produzidos por outros educadores” (p. 77).

Saber do
Conhecimento

Conhecer ndo se reduz a se informar, a adquirir informacdes (estdgio do
conhecimento). O conhecimento envolve trabalhar as informagdes classificando-as,
analisando-as e contextualizando-as, para produzir novos conhecimentos. Portanto,
“nao basta produzir conhecimento, mas € preciso produzir as condigdes de producao
do conhecimento. Ou seja, conhecer significa estar consciente do poder do
conhecimento para a produg@o da vida material, social e existencial da humanidade”

(p- 78).

Saberes
Pedagogicos

Sdo compostos dos saberes da experiéncia, do saber do conhecimento (saberes
tedricos ou cientificos) e dos saberes didatico-pedagogicos. Os saberes pedagogicos
se constituem partir da pratica social de ensinar, que os confronta e os reelabora; sdo
produzidos na agdo do professor, a partir do seu proprio fazer. “O futuro profissional
ndo pode constituir seu saber-fazer sendo a partir de seu proprio fazer. [...] Ha um
reconhecimento de que para saber ensinar ndo bastam a experiéncia e os
conhecimentos especificos, mas se fazem necessarios os saberes pedagogicos e
didaticos” (p. 82).

Fonte: Adaptado de Pimenta (1996). Elaborado pelos pesquisadores.

Pimenta (2012a) declara que na historia da formacdo de professores os saberes tém

sido trabalhados como blocos distintos e desarticulados. No entanto, a autora adverte que os

saberes da docéncia constituem a identidade do professor e que, por isso, necessitam ser

produzidos de forma articulada, entre os saberes da experiéncia, os saberes do conhecimento e

os saberes pedagogicos.

Em Tardif (2014), a pratica docente integra diferentes saberes, com os quais o

professor mantem diferentes relagdes. Para o autor, o saber docente ¢ constituido de quatro

outros saberes, que sdo: os ‘saberes da formagdo profissional’ (das ciéncias da educagdo e da

ideologia pedagdgica), os ‘saberes disciplinares’, os ‘saberes curriculares’ e os ‘saberes

experienciais ou praticos’. No Quadro 6 apresentamos as caracteristicas desses saberes.
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Quadro 6. Caracteristicas dos saberes que incorporam o saber docente, conforme Tardif

Saber

Caracteristicas
Docente

Conjunto de saberes que sdo transmitidos pelas instituigdes formadoras de
Saberes da professores durante seu processo de formacgdo inicial ou continua. Incorporam os
Formacao saberes das ciéncias da educagdo e da ideologia pedagogica. Sdo constituidos pelos
Profissional | saberes pedagogicos, pelos conhecimentos adquiridos sobre as técnicas, os métodos
de ensino (saber-fazer), as praticas educativas, legitimados cientificamente pelos
cursos de formacao.

Sado os saberes que integram a pratica docente por meio da formagdo (inicial ou
continua) dos professores sob a forma de disciplinas. Englobam os diferentes
campos do conhecimento (Historia, Filosofia, Matematica, etc.). Sao produzidos e
acumulados pelos grupos sociais e emergem da tradi¢ao cultural.

Saberes
Disciplinares

Correspondem aos saberes sociais (saberes disciplinares) definidos e selecionados

Saberes pelas instituigdes educacionais, para incorporarem a formagdo de professores por
Curriculares | meio de seus planos de ensino. Apresentam-se, concretamente, sob a forma de
programas escolares (objetivos, contetidos, métodos) que os professores devem
aprender a aplicar.

Resultam do exercicio da atividade profissional dos docentes. Sao produzidos pelos

Saberes docentes por meio da vivéncia de situagdes especificas no ambito escolar e das

Experienciai . ~ . ~ . . \ n
PCTICNCIAIS | ihteracdes estabelecidas pela profissdo. Nesse sentido, “incorporam-se a experiéncia

individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de
saber-ser” (p. 39).

ou Praticos

Fonte: Adaptado de Tardif (2014). Elaborado pelos pesquisadores.

Tardif (2014) argumenta que existem diversos saberes relacionados a pratica dos
professores, mas reconhece que um deles se destaca frente aos demais. Os saberes
experienciais sdo considerados como nucleo vital do saber docente, a partir do qual os
professores tentam transformar suas relagdes de exterioridade (associadas aos saberes
curriculares, disciplinares e da formagdo profissional) em relagdes de interioridade com sua
propria pratica (saberes experienciais ou praticos).

Desse modo, o autor destaca que “os saberes experienciais ndo sdo saberes como os
demais; sdo, ao contrario, formados de todos os demais saberes, mas retraduzidos, ‘polidos’ e
submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia”’. Revela também, que “os
saberes experienciais passarao a ser reconhecidos a partir do momento em que os professores
manifestarem suas proprias ideias a respeito dos saberes curriculares e disciplinares e,
sobretudo, a respeito de sua propria formagao profissional” (p. 55).

Tardif (2014) atribui algumas caracteristicas aos saberes necessarios a docéncia. A
temporalidade, que representa os diferentes momentos da vida, de estudante, de estudante-
professor e de professor, em que esses saberes se formam. S3o saberes plurais e heterogéneos,

pois sdo provenientes de fontes diversas. A capacidade de mudar, ressignificar e adequar sua
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pratica pedagogica, diante das situacdes exigidas pela docéncia, também englobam a
pluralidade e heterogeneidade dos saberes docentes. O autor revela que a ideia de pluralidade
dos saberes docentes s6 ¢ valida quando associada a natureza diversa de suas origens, as
diferentes fontes de sua aquisi¢do e as relagdes que os professores estabelecem entre os seus
saberes e com 0s seus saberes.

Portanto, Tardif (2014) define o saber docente como “um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagao profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (p. 36), e se constitui de “diversos saberes
provenientes das institui¢des de formacdo, da formacdo profissional, dos curriculos e da
pratica cotidiana” (p. 54).

Declaramos que nossas discussdes sobre a formacao de professores se ancoram nas
concepgoes de Pimenta (1996, 2012a, b) e Novoa (1992a, b), bem como em Tardif (2014)
para as reflexdes acerca dos saberes docentes. Na proxima Se¢do, abordamos aspectos
relacionados ao PPC e as Dimensdes Formativas necessarias a profissionalizacdo e ao
desenvolvimento profissional docente, bem como explicitamos acerca da amplitude da

proposta dessa tese frente as concepgoes dos saberes docentes.

4.3 O Projeto Pedagégico de Curso

Diante das mudangas e desafios da sociedade contemporanea, a educacdo toma novos
rumos € o Projeto Pedagdgico de Curso, como instrumento balizador das praticas de
formacgdo, carece de novos principios organizadores. No entanto, a estrutura que sustenta a
formagdo de professores ainda preserva principios tradicionais, provocando um descompasso
entre discurso, pratica e demandas, no ambito da formacdo humana e profissional. A
necessidade e a emergéncia de novos paradigmas e modelos para o atual contexto educacional
¢ declarada por Gesser e Ranghetti (2011), ao investigarem sobre os principios
epistemologicos para um design contemporaneo da estrutura curricular no ensino superior.

De acordo com o Instrumento de Avaliacdo de Cursos de Graduagio™® (BRASIL,

2016), documento criado pelo Inep, o PPC ¢ caracterizado como sendo um

[...] documento orientador de um curso que traduz as politicas acad€micas
institucionais com base nas DCNs. Entre outros elementos, ¢ composto pelos
conhecimentos e saberes necessarios a formagdo das competéncias estabelecidas a
partir de perfil do egresso; estrutura e conteudo curricular; ementario; bibliografia
basica e complementar; estratégias de ensino; docentes; recursos materiais;
laboratorios e infraestrutura de apoio ao pleno funcionamento do curso (p. 63).

3% http://inep.gov.br/instrumentos.
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A constru¢do do PPC ocorre mediante a agdo de varios profissionais, de tal maneira,
que todos estejam envolvidos em todos os aspectos abordados no documento, que ndo tem sua
elaboragdo pautada na individualidade e sim, na coletividade, interfaceando diferentes modos
de pensar, agir e fazer. Além disso, Veiga (2004) salienta que a constru¢do do PP deve
atender as necessidades socioecondmicas, politicas e educacionais.

Corroborando com o exposto e articulando ao cendrio educacional que o professor
encontra-se inserido, Moreira (2001) declara a importancia ¢ a necessidade de inser¢ao de
dimensodes de ordem politica, cultural e académica, tanto no contexto de sua formagao, quanto
de sua pratica, para suscitar identidades docentes criticas e questionadoras e, ao mesmo
tempo, mais dispostas a aderir a uma pratica multicultural.

As inimeras discussdes e situagdes que se encontram engendradas no PPC*', dificulta
dimensionarmos o quanto ¢ indispensavel para a constitui¢ao da identidade profissional de um
professor, que este (o PPC), seja pensado e elaborado a partir de uma pluralidade de aspectos
e necessidades que se encontram imbricados no contexto da escola e na profissdo do
magistério. Ao reconhecermos que o PP se manifesta nos cursos de formagdo de professores
por meio de suas agdes e proposigdes, percebemos o quanto ¢ importante e essencial que este
documento descreva, ndo somente os objetivos e a organizagdo pedagodgica e estrutural do
curso, como também e, essencialmente, delineie o perfil do professor que se deseja formar.

Por ser um documento guia, o PP engloba tudo aquilo que ¢ entendido como
necessario para a formagao profissional de uma determinada area do conhecimento, devendo
ainda, estar de acordo com as diretrizes legais que norteiam o curso. Organizar um PP ¢
oferecer momentos formativos, também chamados de momentos pedagogicos (MP) ou
componentes curriculares. Porém, as diretrizes que normatizam legalmente os cursos de
formacdo, ndo determinam a quantidade de MP que deve abranger determinada area do
conhecimento.

Ainda assim, existem Dimensdes Formativas que precisam estar inseridas e serem
respeitadas em qualquer Projeto Pedagdgico de formagdo e desenvolvimento profissional, de
modo que o profissional em formacdo vivencie diferentes aspectos essenciais a sua
profissionalizacdo, que podem ser ofertados num MP disciplinar ou um MP extensionista,

mas também, pode ser um MP investigativo, um MP de formagao complementar e at¢ um MP

3! Publicamos um capitulo de livro acerca das discussdes que envolvem a formagdo docente e as questdes das
praticas curriculares. Para mais informagdes acesse: CARVALHO, C. V. M.; SILVEIRA, H. E.; REZENDE, H.
P. Interfaces e Tensionamentos da Formag¢ao Docente e das Praticas Curriculares. In: Castro, P. A. (Org.). 1 v.
Avaliacdo: Processos e Politicas. Campina Grande: Realize Eventos, 2020. p. 2210-2226 Disponivel em:
https://editorarealize.com.br/edicao/detalhes/e-book-1--vi-conedu



https://editorarealize.com.br/edicao/detalhes/e-book-1--vi-conedu

126

do estdgio, no qual o estudante mergulha no campo de atuacdo profissional para exercitar
aquilo que aprendeu em paralelo com a realidade.

A medida que emergem novas especificidades no curso, o PPC passa por
reformulacdes e adequacdes, a partir das particularidades proprias do curso, dos seus
estudantes, dos professores e até¢ da IES, bem como as reformulagdes podem surgir devido a
mudanga nos preceitos legais da formagdo de professores e até mesmo do mercado de
trabalho. Assim, o PPC revela-se dinamico devido ao movimento, as mudancas e as
necessidades manifestadas, sendo também, um espaco para reflexdo dos sujeitos envolvidos
acerca da formacao que se pretende para os estudantes do curso. Para Veiga (2004), o PPC

enquanto

[...] instrumento de acdo politica deve estar sintonizado com uma nova visdo de
mundo, expressa no paradigma emergente de ciéncia e de educacdo, a fim de
garantir uma formagéo global e critica para os envolvidos no processo, como forma
de capacita-los para o exercicio da cidadania, a formagdo profissional ¢ o pleno
desenvolvimento pessoal (p. 16).

Portanto, a construgdo e reconstru¢ao do PP devem estar concatenadas ao contexto da
profissdo e as demandas de trabalho do profissional que estd em formagao. Os MP contidos
nas Dimensdes Formativas podem, por vezes, proporcionar a aquisicdo e construcao de
conhecimentos tedricos, praticos, investigativos, politicos, éticos, estéticos, afetivos,
relacionais, sécio-referenciais, entre outros, que precisam estar em constante movimento de

ressignificagdo e atualizagao, durante o processo de formagao.

4.4 As Dimensoes Formativas necessarias a profissionalizacio e ao desenvolvimento
profissional docente

As mudangas, avangos e transformacoes vivenciadas na contemporaneidade abrangem
a sociedade como um todo, incluindo-se os meios como ocorre a profissionalizagdo, por isso,
independentemente da 4area de conhecimento ¢ essencial que essas mudangas e
transformagdes também alcancem os cursos de formagdo. Nesse cendrio, percebemos a
necessidade de novas iniciativas que abordam diferentes aspectos daqueles que tem sido
elegidos e praticados nos PPC dos cursos de formagao de professores, que tomam como base
principios propostos ha décadas, na qual a realidade vivenciada era totalmente distinta da
atual.

Nessa tese, defendemos que toda formagdo, especificamente a formagdo de
professores de Quimica, tem que ser construida assentada em Dimensdes Formativas que,

além de englobarem as orientagcdes legais das DCNFP, abrangem as especificidades e
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particulares da profissdo docente a partir de diferentes momentos formativos que, ao serem
inseridos no PPC, nos remetem a essas dimensoes.

As Dimensdes Formativas que emergem dessa tese sao consideradas aqui, como sendo
o conjunto de acdes que quando inseridas no PPC, se apresentam como principios
orientadores da formagdo docente, por abranger todos os momentos formativos que sdo
fundamentais a profissionalizacdo e ao desenvolvimento profissional do magistério.
Buscamos contemplar uma proposta de organizacdo do curriculo para CLQ, mediante a
defesa dessas dimensdes no processo de profissionalizagdo docente, por se fazerem
necessarias, de um lado, a constitui¢do da identidade profissional de um professor e, por outro
lado, por ser um modo inovador de fazer formagao inicial de professor.

Reiteramos o ineditismo e inovag¢ao dessa tese, uma vez que a proposi¢do que
apresentamos surgiu das leituras prévias de sondagem para elaboracdo do projeto a ser
executado no doutoramento, da interpretacao dos aspectos legislativos que regem a formacao
de professores, do conjunto de abordagens teodricas sobre a docéncia, do cotejamento das
ponderacdes, das andlises e dos didlogos de orientacdo para constituicao dessa tese. Assim, as
Dimensdes Formativas nasceram da reflexdo de pensamento, que nos permitiu ressignificar o
que € necessario a profissionalizacdo e ao desenvolvimento profissional docente, no atual
momento.

As Dimensdes Formativas que propomos para formagdo de professores ampliam as
concepgdes de saberes docentes propostas por Tardif (2014) que, por serem pontuais, ndo
conseguem sustentar a organizacdo de um PPC. Essas dimensdes sdo extensdes dos saberes,
por ndo se restringirem a uma abordagem tedrico-conceitual, nem aos componentes
curriculares de um curso, devendo perpassar toda a proposta pedagogica e se fazer presente ao
longo de toda a formacgdo profissional, propiciando que os conhecimentos sejam construidos
ao longo do percurso formativo, processualmente. Ressaltamos que essas Dimensdes
Formativas sdo complementares e ndo excludentes.

Em suas reflexdes, Tardif (2014) tece contributos as pesquisas do campo educacional
ao se dedicar a definicdo dos diferentes saberes presentes na pratica docente, mas estes
saberes sdo identificados, principalmente, em pesquisas dedicadas aos professores ja
formados, tanto que os saberes experienciais recebem maior énfase. O autor elucida que o
saber docente se constitui de outros saberes que podem ser oriundos da formagao profissional,
do dominio do conhecimento sobre as disciplinas, do compreender as questdes curriculares ou
da sua vivéncia e experiéncia que se relaciona a atividade docente. Acrescenta que existe um

saber especifico que se consolida mediante o agrupamento de todos estes saberes, que se
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fundamenta e legitima no fazer cotidiano da profissdo docente. Destaca-se que as quatro
caracteristicas que constitui os saberes docentes na concepgao de Tardif, na verdade, podem
ser redimensionadas para duas, que seriam: ‘os saberes da formagdo profissional’ e ‘os
saberes experienciais’.

Talvez pela sua imersdo em pesquisas voltadas aos saberes de professores que
exercem a profissdo docente, Tardif ndo se preocupou em englobar nos saberes docentes as
especificidades e particularidades necessarias a profissionalizagdo de professores, que estao
contidas nas Dimensdes Formativas aqui propostas. Aspectos essenciais a formacao de
professores e que constituem a ‘Dimensdo interdisciplinar e interprofissional’, a ‘Dimensao
estética e cultural’, a ‘Dimensao ética e politica’, a ‘Dimensdo socioemocional’, a ‘Dimensao
transversal socio-referencial’ e a ‘Dimensao transversal investigativa’, podem, de certo modo,
incorporar os ‘saberes da formagdo profissional’ propostos por Tardif, mas se configuram
como situagdes e questdes relacionadas aos ‘saberes implicitos’ da formacao docente, que o
proprio autor nao propde e nao detalha em suas discussoes e reflexdes.

Alguns aspectos legislativos da formacao de professores foram tomados como base na
elaboracdo e defini¢do das Dimensdes Formativas, como por exemplo, as DCNFP/2015 que

estabelecem que o profissional egresso do curso de formagao de professores deve possuir

[...] um repertério de informac¢des e habilidades composto pela pluralidade de
conhecimentos teodricos e praticos, resultado do projeto pedagodgico e do percurso
formativo vivenciado cuja consolidagdo vird do seu exercicio profissional,
fundamentado em principios de interdisciplinaridade, contextualizagdo,
democratizagdo, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e
estética (BRASIL, 2015a. Art. 7°).

Assim sendo, apresentamos no Quadro 7 as dimensdes que propomos como principios

orientadores de toda a formacao docente.

Quadro 7. Proposi¢do de principios orientadores da formagao docente

Principios Orientadores

Dimensao conceitual basica e disciplinar

Dimensao instrumental, técnica e pratica

Dimensao interdisciplinar e interprofissional

Dimensdo estética e cultural

Dimensao ética e politica

Dimensdo socioemocional

Dimensdo transversal socio-referencial

Dimensao transversal investigativa

Fonte: Elaborado pelos pesquisadores.
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Explicitamos a seguir, o que sdo esses principios que inovam e ampliam o modo de
organizagdo da estrutura curricular e pedagogica dos cursos de formacdo de professores de
Quimica. Algumas Dimensdes Formativas serdo complementadas com aspectos legislativos,
para que estas dimensdes direcionem a constru¢ao e organizagdo do PPC, abrangendo as
particularidades, especificidades e obrigatoriedades da profissdo do docente em Quimica.

A ‘dimensao conceitual basica e disciplinar’ engloba os componentes curriculares
dos conteudos especificos e pedagogicos, em virtude dos conhecimentos que estao imbricados
nesses conteudos serem fundamentais para o exercicio do magistério. Essa ¢ a dimensdo
formativa que mais facilmente ¢ identificada num PPC, independente de qual seja o curso de
graduacdo. Por englobar disciplinas que promovem a constru¢do de conhecimentos
especificos e também conhecimentos pedagdgicos no processo de profissionalizacdo do
professor, essa dimensdao se constitui desde o inicio do curso até o ultimo momento de
formagao do licenciando.

Os cursos de Licenciatura em Quimica apresentam o historico de possuir
caracteristicas bacharelescas, conforme ja discutimos em se¢des anteriores (ANUNCIACAO
et al., 2011; HEIDELMANN; PINHO; LIMA; 2017b; OLIVEIRA et al., 2017). Essa
problematica esta engendradas nos cursos de formacgao inicial de professores no Brasil que,
apesar de tantas décadas de discussdes acerca dessa tematica, reiteram um perfil bacharelesco
ao implementarem propostas pedagogicas que privilegiam as disciplinas especificas em
detrimento das pedagogicas (GATTI; BARRETO, 2009).

E preciso garantir uma solida formacdo tedrica interfaceada com a vivéncia pratica da
profissao docente. Portanto, pensar num PPC considerando essa Dimensdo Formativa,
possibilita que as disciplinas de cunho especifico do contetido de Quimica sejam abordadas
com a mesma equivaléncia e importancia das disciplinas de cunho pedagogico, respeitando-se
as normativas legais quanto a carga horaria, buscando desconstruir a visdo “bachalerizante”
que se encontra imbricada nos cursos de Licenciatura em Quimica.

A ‘dimensdo interdisciplinar e interprofissional’ se revela no modo como a
Quimica se relaciona com outras dreas do conhecimento € com outras profissdes; envolve
também praticas colaborativas desenvolvidas em equipe; engloba as estratégias para ensinar e
valorizar a colaboragdo entre professores de diferentes disciplinas; facilitam a socializagdo,
aumentando as oportunidades de aprender junto com outros professores e profissionais.

Pensando em interdisciplinaridade, esta pode ser compreendida como aproximagao de
conteudos que se intercomunicam, como uma inter-relagdo entre duas ou mais disciplinas.

Porém, a interdisciplinaridade avanca ao constituir-se de uma agao relacionada a uma nova
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maneira de ser, de pertencer, de fazer, de intervir, de se envolver, de se comprometer, de se
responsabilizar, de redimensionar nossas atitudes, da melhor forma possivel, frente a
construcao do conhecimento. Essas ac¢des, atitudes e maneiras sao oriundas da necessidade de
superar o conhecimento fragmentado (FAZENDA, 1994).

O sentido etimoldgico da palavra interdisciplinaridade, segundo Rojas ¢ Hammes

(2014)

[...] é composto por trés termos: inter — que significa acdo reciproca, acao de A
sobre B e de B sobre A; disciplinar — termo que diz respeito a disciplina, do latim
discere — aprender, discipulus — aquele que aprende. O termo dade corresponde a
qualidade, estado ou resultado da agdo. Dessa forma, uma agéo reciproca disciplinar
— entre disciplinas, ou de acordo com uma ordem — promovendo um estado,
qualidade ou resultado da agdo equivaleria ao termo interdisciplinaridade (p. 128,
grifos nossos).

Nesse viés, a interdisciplinaridade pode ser compreendida como um ato de troca, de
reciprocidade, de mutualidade entre areas do conhecimento. Entretanto, Fazenda (2008)
esclarece que a interdisciplinaridade ndo abdica a disciplinaridade, pois esta ultima constitui
sua base, pois “o conceito de interdisciplinaridade [...] encontra-se diretamente ligado ao
conceito de disciplina, onde a interpenetracdo ocorre sem a destruicdo basica as ciéncias
conferidos. Nao se pode de forma alguma negar a evolugdo do conhecimento ignorando sua
historia” (p. 97).

A interdisciplinaridade ¢ uma dimensdo formativa que atravessa todo o curriculo dos
cursos de formagdo de professores a medida que possibilita didlogos, reflexdes, atitudes e
acoes, ampliando olhares e perspectivas para que os licenciandos se articulem e intervenham
em prol de um ensino ndo fragmentado. Para Fazenda (2008, p. 99) a interdisciplinaridade na
formacao de professores “requer competéncias relativas as formas de intervencao solicitadas e
as condi¢des que concorrerem para o seu melhor exercicio”. Assim, o conhecimento advindo
das disciplinas ¢ essencial para o desenvolvimento das competéncias e habilidades necessarias
a pratica do licenciando, para que este promova articulagcdes e intervengdes proficuas no
ensino.

Com relagdo aos aspectos legislativos, a Resolugdo CNE/CP N° 02/2015 (BRASIL,
2015a) estabelecem que o profissional egresso do curso de formacdao de professores deve
promover o “desenvolvimento de agdes que valorizem o trabalho coletivo, interdisciplinar e
com intencionalidade pedagdgica clara para o ensino e o processo de ensino-aprendizagem”
(Art. 7°, Pardgrafo unico, inciso II) e “dominar os contetidos especificos e pedagdgicos e as
abordagens teorico-metodologicas do seu ensino, de forma interdisciplinar e adequada as

diferentes fases do desenvolvimento humano™ (Art. 8°, inciso IV).
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Entre as regulamentagdes da legislacdo educacional para a formagdo de professores,
também se tem a inser¢do da Educacdo Ambiental, que ¢ uma atividade de natureza
interdisciplinar e transversal. Optamos por inseri-la nessa dimensao, por considerarmos que a
interdisciplinaridade € sua caracteristica em maior evidéncia.

A Educag@o Ambiental ¢ prevista pela LDB (BRASIL, 1996), definida pelo Art. 2° da
Lei N° 9.795 de 27/04/1999 (BRASIL, 1999) como sendo “um componente essencial e
permanente da educacao nacional, devendo estar presente, de forma articulada, em todos os
niveis e modalidades do processo educativo, em carater formal e nao-formal”. A Lei N°
9.795/99 também instituiu a Politica Nacional de Educacdo Ambiental (PNEA), que foi
regulamentada pelo Decreto N° 4.281 de 25/06/2002 (BRASIL, 2002¢). As Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Ambiental, instituidas pela Resolucdo N° 02 de

15/06/2012 (BRASIL, 2012b) esclarecem que

[...] o atributo “ambiental” na tradi¢do da Educacdo Ambiental brasileira e latino-
americana ndo ¢ empregado para especificar um tipo de educacdo, mas se constitui
em elemento estruturante que demarca um campo politico de valores e praticas,
mobilizando atores sociais comprometidos com a pratica politico-pedagogica
transformadora e emancipatoria capaz de promover a ética e a cidadania ambiental.
[...] O reconhecimento do papel transformador e emancipatério da Educagdo
Ambiental torna-se cada vez mais visivel diante do atual contexto nacional e
mundial em que a preocupagdo com as mudangas climaticas, a degradagdo da
natureza, a redugdo da biodiversidade, os riscos socioambientais locais ¢ globais, as
necessidades planetarias evidencia-se na pratica social (BRASIL, 2012b).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Ambiental estabelecem que o
PPC de IES deve integrar, em suas agdes educativas, o papel socioeducativo, ambiental,
artistico, cultural e as questdes de género, etnia, raca e diversidade. O planejamento curricular
deve ser diversificado e considerar as especificidades locais, “permitindo reconhecer e
valorizar a pluralidade e as diferengas individuais, sociais, étnicas e culturais dos estudantes,
promovendo valores de cooperagdo, de relacdes solidarias e de respeito ao meio ambiente”
(BRASIL, 2012b, Art. 15 § 3°). A organizacdo da Educacdo Ambiental no curriculo pode

0oCorrer:

I - pela transversalidade, mediante temas relacionados com o meio ambiente e a
sustentabilidade socioambiental;

II - como conteudo dos componentes ja constantes do curriculo;

Il - pela combinacdo de transversalidade e de tratamento nos componentes
curriculares (BRASIL, 2012b, Art. 16)

A Educacdo Ambiental ¢ evidenciada como uma tematica transversal e
interdisciplinar, devendo ser abordada em diferentes momentos e atividades da
profissionalizacao de professores de Quimica em busca de agdes e reflexdes que promovam

transformagdes da sociedade. Nesse cenario, Guimaraes (2000, p. 64) elucida que a Educagado
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Ambiental ¢ “uma dimensdo a ser incorporada ao processo educacional, trazendo toda uma
recente discussdo sobre as questdes ambientais € as consequentes transformagdes de
conhecimento, valores e atitudes diante de uma realidade a ser construida” e complementa
declarando que, “o mundo que queremos, equilibrado e justo, requer o engajamento pessoal e
coletivo de educadores e educandos no processo de transformacdes sociais”.

Dentre as multiplas possibilidades de desenvolver a interdisciplinaridade num curso de
formagdo de professores, revelamos que a Educagdo Ambiental ¢ oportuna para atividades de
natureza transversal e interdisciplinar, sendo fundamental que o PPC expresse os momentos
formativos que favorecem esses caminhos.

A ‘dimensao instrumental, técnica e pratica’ esta associada as diferentes
metodologias, técnicas e procedimentos de ensino e de aprendizagem; ao conjunto de
habilidades didaticas e de especificidades que a profissdo docente exige para conduzir o
processo de aprendizagem; ao considerarmos, especificamente o ensino de Quimica, essa
dimensdo envolve também o conhecimento dos métodos, técnicas, instrumentos, aparelhos e
vidrarias relacionados ao uso do laboratorio. Essa dimensdao contempla o conhecimento
existente nas habilidades didatico-pedagogicas necessarias para o exercicio da docéncia.

As DCNFP/2015 estabelecem, dentre os principios da Formagao de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica “a articulacdo entre a teoria e a pratica no processo de
formagdo docente, fundada no dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos,
contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao” (BRASIL, 2015a, Art.
3° § 5° inciso V), especificando que a organizagdo curricular dos cursos de formagao inicial
de professores, deve garantir “ao longo do processo, efetiva e concomitante relagdo entre
teoria e pratica, ambas fornecendo elementos basicos para o desenvolvimento dos
conhecimentos e habilidades necessérios a docéncia” (BRASIL, 2015a, Art. 13 § 3°).

A auséncia de articulacdo entre teoria e pratica nos cursos de formagao de professores
¢ revelada por Pimenta (2012b) desde a década de 1990. Essa dicotomia insiste em
permanecer nos cursos, tanto que as normativas legais reiteram sobre a importancia da coesao
entre teoria e pratica ocorrer em todos os componentes curriculares dos cursos de licenciatura,
favorecendo a profissionalidade e a atuag@o dos professores na docéncia. Para Pimenta e Lima

(2006)

[...] os curriculos de formagdo tém-se constituido em um aglomerado de disciplinas,
isoladas entre si, sem qualquer explicitagdo de seus nexos com a realidade que lhes
deu origem. Assim, sequer pode-se denomina-las de teorias, pois constituem apenas
saberes disciplinares, em cursos de formagdo que, em geral, estdo completamente
desvinculados do campo de atuagdo profissional dos futuros formandos. Neles, as
disciplinas do curriculo assumem quase total autonomia em relagdo ao campo de
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atuacdo dos profissionais e, especialmente, ao significado social, cultural, humano
da acdo desse profissional (p. 6).

Desse modo, evidenciamos a importincia do desenvolvimento das habilidades
especificas da profissdo docente, porém, estas habilidades ndo sdo suficientes para a
complexidade do exercicio da docéncia, por isso a indissociabilidade entre os conhecimentos

tedricos e os conhecimentos técnicos ¢ revelado por Pimenta e Lima (2006), pois

[...] em posturas dicotdmicas em que teoria e pratica sdo tratadas isoladamente, o
que gera equivocos graves nos processos de formagdo profissional. A pratica pela
pratica e o emprego de técnicas sem a devida reflexdo pode reforcar a ilusdo de que
ha uma pratica sem teoria ou de uma teoria desvinculada da pratica (p. 9).

Especificamente nos cursos de Licenciatura em Quimica, encontramos o
distanciamento da teoria e da pratica, pois em sua maioria, os aspectos pedagdgicos da
profissdo docente sdo de responsabilidade das Faculdades de Educagdo, conforme

identificamos na andlise dos CLQ investigados.

Tal distanciamento manifesta-se tanto nas disciplinas de contetido quimico quanto
nas de conteudo pedagdgico. Nas primeiras, a discussdo sobre o que, como € porque
ensinar Quimica na escola média merece pouca ou nenhuma consideragdo. Esta
reelaboracdo conceitual ndo tem lugar naquelas disciplinas, que sdo proprias para
cursos de bacharelado, mas que ficam a dever quando situadas em um contexto de
formacdo de futuros professores de Quimica porque ndo tratam de processos que
promovam reelaboragdes do conhecimento quimico em conhecimento quimico
escolar. Por outro lado, a dicotomia teoria-pratica também marca as disciplinas
pedagdgicas ofertadas pela Faculdade de Educacdo, as quais se caracterizam,
geralmente, pelo tratamento de teorias e modelos pedagodgicos dissociados do
conteudo quimico que os futuros professores de Quimica deverdo ministrar (SILVA;
SCHNETZLER, 2008, p. 2175).

Portanto, a Pratica como Componente Curricular nos cursos de Licenciatura em
Quimica deve possibilitar a articulacdo dos conhecimentos especificos da Quimica aos

conhecimentos pedagogicos, necessarios a profissionalizacdo docente em Quimica.

Essas aprendizagens relacionam-se a integragdo entre os conhecimentos
pedagdgicos e os de conteudo quimico, ou seja, a discussdo a respeito de como o
conhecimento educacional pode ser utilizado para o ensino e a aprendizagem de
conhecimento quimico. Esta é uma ponte importante e que necessariamente deve ser
considerada nos cursos de licenciatura, visto que a formacdo do professor nao se
limita as teorias pedagodgicas e tampouco as teorias quimicas, mas principalmente
como ambos os conhecimentos podem ser aproveitados para o exercicio da profissdo
em sala de aula (KASSEBOEHMER; FERREIRA, 2008, p. 695).

E nessa Dimensio Formativa que o PPC deve ser organizado levando-se em
consideracdo a carga horaria direcionada as atividades praticas e ao estagio supervisionado,
especificada pelas diretrizes legais. Também ¢ nessa dimensdo que a organizacao da proposta
pedagogica deve ser pensada de modo que a teoria esteja constantemente articulada com a

pratica.
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A ‘dimensio estética e cultural’ esta interligada a capacidade de ser e de perceber o
contexto escolar, bem como o contexto pluricultural; diz respeito & presenga da sensibilidade,
ao desenvolvimento da percepcdo e dos sentidos que refletem na pratica pedagdgica;
representa a valoriza¢do da cultura (indigena, africana, entre outras), o reconhecer-se como
participante de uma cultura.

As DCNFP/2015 definem que as propostas pedagogicas dos cursos de formacdo de
professores devem contemplar “as questdes socioambientais, éticas, estéticas e relativas a
diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional e sociocultural
como principios de equidade” (BRASIL, 2015a, Art. 3° § 6° inciso VI).

A ‘Dimensdo estética e cultural’ estd totalmente articulada a demanda da ‘Dimensdo
ética e politica’ por envolverem questdes que se interfaceam em seus principios € propositos.
Todavia, optamos por abordar nessa dimensao formativa, as questdes culturais que se voltam
as relagdes étnico-raciais e aos aspectos e caracteristicas relacionadas a estética e toda
expressividade incorporada nessa dimensdo, deixando as demais questdes como direitos
humanos, diversidades outras, inclusao social para serem discutidas na ‘Dimensao ética e
politica’.

No tocante a educacdo estética na formagdo dos professores, as DCNFP/2015 a

considera parte fundamental do processo de profissionalizacdo docente, uma vez que

[...] no exercicio da docéncia, a a¢do do profissional do magistério da educagdo
basica ¢ permeada por dimensdes técnicas, politicas, éticas e estéticas por meio de
solida formacgdo, envolvendo o dominio ¢ manejo de conteudos e metodologias,
diversas linguagens, tecnologias e inovagdes, contribuindo para ampliar a visdo ¢ a
atuacdo desse profissional (BRASIL, 2015a, Art. 2° § 2°).

A proposta de uma educacgdo estética se fundamenta em experiéncias que se voltam a
sensibilidade, que transcendem os conhecimentos cientificos e favorecem a constru¢do do
conhecimento por intermédio dos sentidos humanos. Para Neitzel e Carvalho (2013), a
formacao estética do professor interfere na sua forma de agir em sala de aula ao possibilitar

um olhar mais sensivel aos problemas educacionais.

Essa compreensao revela uma concepcao de educacdo como um processo formativo
do humano que colabora no desenvolvimento dos sentidos e significados
fundamentais para apropriacdo de uma sensibilidade que permita uma percepcao
mais apurada do mundo, sendo essa sensibilidade adquirida por meio de um
processo que o proprio sujeito estabelece nas suas relagoes e que o faz desenvolver
seus sentidos [...]. A busca pelo conhecimento da-se por diversas vias e uma delas é
pelo acesso aos bens culturais. Por meio da arte, o sujeito amplia sua capacidade de
reflexdo e percepcdo, assim como sua sensibilidade (NEITZEL; CARVALHO,
2013, p. 1023).
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Desse modo, ter conhecimento de si ¢ essencial para uma formagdo estética dos
professores, que podem ampliar suas experiéncias pessoais e profissionais e ainda, contribuir
com sua identidade profissional docente, refletindo em sua profissionalidade. De acordo com
André e Placco (2007), o contexto ao qual a profissdo se insere reflete e ¢ refletido pela
profissionalidade, que se constitui a partir da identidade profissional.

Para Novoa (1992b), a identidade profissional do professor se constitui das interagdes
sociais ¢ necessita de tempo para que as alteragdes e (re)significacdes no processo de
profissionalizacdo sejam apropriados, para tanto, “precisamos de espagos e de tempos que
permitam um trabalho de autoconhecimento, de autoconstrugio” (NOVOA, 2017, p. 1121).

Para uma formacgdo estética, “observar-se e tomar consciéncia de seus saberes pode
possibilitar ao professor ter conhecimento de suas escolhas, perceber-se em formagao
pedagdgica e pessoal” (NEITZEL; CARVALHO, 2013, p. 1024) pois, segundo Névoa (2017,
p. 1121), “nas profissdes do humano ha uma ligacdo forte entre as dimensdes pessoais € as
dimensdes profissionais. No caso da docéncia, entre aquilo que somos ¢ a maneira como
ensinamos”.

Voltando nossos olhares aos aspectos que configuram diferentes culturas, etnias e
racas, temos a Lei N° 10.639 de 09/01/2003 (BRASIL, 2003) que altera a LDB (BRASIL,
1996) e inclui no curriculo oficial dos estabelecimentos de Ensino Fundamental e Médio a
obrigatoriedade da tematica "Historia e Cultura Afro-Brasileira". A partir dessa
obrigatoriedade curricular, os cursos de formagdo de professores tiveram de se adequar a
regulamentacdo, e entdo, a Resolugdo CNE/CP N° 01 de 17/06/2004 (BRASIL, 2004b)
instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio das Rela¢des Etnico-Raciais e
para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, que estabelecem as IES,
especialmente as institui¢cdes que desenvolvem programas de formagao inicial e continuada de
professores, incluir nos contetidos de disciplinas e atividades curriculares a Educacdo das
Relagdes Etnico-Raciais, bem como o tratamento de questdes e teméticas que dizem respeito
aos afrodescendentes.

Essas DCN “tém por meta, promover a educagdo de cidadaos atuantes e conscientes
no seio da sociedade multicultural e pluriétnica do Brasil, buscando relagdes étnico-sociais
positivas, rumo a construcao de nacao democratica” (BRASIL, 2004b, Art. 2°) e especificam
que

§ 1° A Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais tem por objetivo a divulgagio e
produgdo de conhecimentos, bem como de atitudes, posturas e valores que eduquem
cidaddos quanto a pluralidade étnico-racial, tornando-os capazes de interagir e de

negociar objetivos comuns que garantam, a todos, respeito aos direitos legais e
valorizacdo de identidade, na busca da consolida¢do da democracia brasileira.
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§ 2° O Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana tem por objetivo o
reconhecimento e valorizagdo da identidade, histéria e cultura dos afro-brasileiros,
bem como a garantia de reconhecimento e igualdade de valorizacdo das raizes
africanas da nacdo brasileira, ao lado das indigenas, europeias, asiaticas (BRASIL,
2004b, Art. 2°).

Em 2008, a LDB (BRASIL, 1996) ¢ novamente alterada pela Lei N° 11.645 de
10/03/2008 (BRASIL, 2008d) que incluiu no curriculo oficial dos estabelecimentos de Ensino
Fundamental e Médio a tematica “Historia e Cultura Indigena”, ficando assim, obrigatorio a
inser¢do da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena” nessas modalidades de

ensino, estabelecendo que o contetido programatico devera abordar

[...] diversos aspectos da historia e da cultura que caracterizam a formacdo da
populagdo brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da
historia da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil,
a cultura negra e indigena brasileira e o negro ¢ o indio na formagdo da sociedade
nacional, resgatando as suas contribui¢des nas areas social, econdmica e politica,
pertinentes a histéria do Brasil (BRASIL, 2008d, Art. 1° § 1°).

A ‘Dimensdo estética e cultural’ da formagdo de professores se entrelagam, uma vez
que, “por meio da formagao estética, amplia-se a formagdo cultural e humanistica, que ira
corroborar com o seu papel de mediador e ampliar seus horizontes cognitivos e sua
sensibilidade” (NEITZEL; CARVALHO, 2013, p. 1025). Desse modo, vivenciar e
experienciar atividades artisticas e culturais pode estimular a sensibilidade dos licenciandos,
reverberando em suas acgdes e atuacdo como futuro docente. Além disso, conforme ja exposto,
a legislacdo educacional estabelece a obrigatoriedade da educagdo voltada aos aspectos
histéricos e culturais de diferentes etnias, especialmente aquelas que fazem partes de nossos
antecedentes e que constituem a histdria do /Brasil, que sdo os povos africanos e indigenas.

A ‘dimensdo ética e politica’ volta o olhar para as questdes politicas e legislativas
que induzem o trabalho do professor, da escola e da comunidade como um todo; desvela o
papel social e politico do ato pedagodgico, ao possibilitar que sujeitos tenham uma leitura
critica do mundo e tornem-se conscientes de seus direitos € de seus deveres; orienta a
discussdo ética da docéncia e da formagdo de professores, ao perceber que o modo de ser do
professor, suas acdes, seus valores e suas praticas inspiram, incentivam e se difundem.

O Art. 13 da Resolugao CNE/CP N° 02/2015 (BRASIL, 2015a), além de organizar as
orientagdes curriculares que estruturam os cursos de formacao de professores e a disposi¢ao
da carga horaria que deve ser cumprida e como deve se fazer cumprir, para garantir que uma
base comum seja estabelecida em todos os cursos do territorio brasileiro e, em seu §2°
estabelece principios de inclusdo, por meio da obrigatoriedade de oferta de contetidos

relacionados aos direitos humanos, diversidades étnico-racial, de género, de sexualidade, de
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religido, de faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras), educacdo especial e direitos
educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas,
reafirmando o que ja esta disposto no Art. 3° dessa Resolugao.

Tais principios integram um dos nucleos de formagao propostos pela DCNFP/2015,
que estabelecem a articulagdo entre “pesquisa e estudo das relagdes entre educagdo e trabalho,
educag¢do e diversidade, direitos humanos, cidadania, educagdo ambiental, entre outras
problematicas centrais da sociedade contemporanea” (BRASIL, 2015a, Art. 12 inciso I - 1).

Os principios supracitados poderiam ser analisados em outras dimensdes formativas
por serem transversais ao curriculo dos cursos de formagao de professores, mas optamos por
inseri-los nesta, por envolverem, em sua maioria, direitos conquistados por meio de politicas
publicas educacionais, sendo a ética componente essencial para essas conquistas. Excecao se
aplica a Educacdo Ambiental que foi direcionada a ‘Dimensdo Interdisciplinar e
Interprofissional’ devido a interdisciplinaridade ser mais evidente nessa tematica e a
Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Indigena que foi abordada na ‘Dimensao estética e cultural’ por retratar bem a diversidade na
perspectiva estética e cultural de diferentes etnias.

Um dos aspectos de grande evidencia e importancia referente a inclusdo social foi o
reconhecimento da Libras como meio de comunicagdo e expressao das pessoas surdas, cujo
ensino tornou-se obrigatério nos cursos de formacdo de professores, por meio da Lei N°
10.436 de 24/04/2002 (BRASIL, 2002d).

Outro aspecto concernente a diversidade e a inclusdo em diferentes perspectivas,
refere-se ao Atendimento Educacional Especializado (AEE), que promove a inser¢ao social
dos estudantes que apresentam deficiéncia (visual, auditiva, fisica, intelectual, multipla),
dislexia, hiperatividade, Transtorno do Espectro Autista (TEA), Transtorno de Ansiedade
(TA), Transtorno do Déficit de Atencdo (TDA), Transtorno do Déficit de Aten¢do com
Hiperatividade (TDAH) ou altas habilidades/superdotacao.

A Lei N° 13.146 de 06/07/2015 (BRASIL, 2015b) também chamada Lei Brasileira de
Inclusdo (LBI) ou Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, estabelece em seu Art. 28 que o poder

publico deve assegurar, criar, desenvolver, implementar, incentivar, acompanhar e avaliar

Il - projeto pedagodgico que institucionalize o atendimento educacional
especializado, assim como os demais servicos e adaptacdes razoaveis, para atender
as caracteristicas dos estudantes com deficiéncia e garantir o seu pleno acesso ao
curriculo em condig¢des de igualdade, promovendo a conquista e o exercicio de sua
autonomia; [...]

X - adogdo de praticas pedagogicas inclusivas pelos programas de formacéo inicial e
continuada de professores e oferta de formacdo continuada para o atendimento
educacional especializado;
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XI - formagdo e disponibilizagdo de professores para o atendimento educacional
especializado, de tradutores ¢ intérpretes da Libras, de guias intérpretes e de
profissionais de apoio; [...]

XIV - inclusdo em conteudos curriculares, em cursos de nivel superior e de
educagdo profissional técnica e tecnologica, de temas relacionados a pessoa com
deficiéncia nos respectivos campos de conhecimento [...] (BRASIL, 2015b, Art. 28).

Atualmente, o Decreto N° 10.502 de 30/09/2020 (BRASIL, 2020c¢) instituiu a Politica
Nacional de Educagdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida,

que possui como algumas de suas finalidades

I- garantir os direitos constitucionais de educagdo e de atendimento educacional
especializado aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagéo;

II - promover ensino de exceléncia aos educandos da educagdo especial, em todas as
etapas, niveis e modalidades de educag@o, em um sistema educacional equitativo,
inclusivo e com aprendizado ao longo da vida, sem a pratica de qualquer forma de
discriminacdo ou preconceito;

III - assegurar o atendimento educacional especializado como diretriz constitucional,
para além da institucionalizacdo de tempos e espagos reservados para atividade
complementar ou suplementar; [...] (BRASIL, 2020c, Art. 4°).

A legislagdo assegura o direito das pessoas com deficiéncia de que os Projetos
Pedagodgicos dos Cursos do Ensino Superior incluam o AEE, bem como praticas pedagogicas
inclusivas e conteudos curriculares que se relacionem a deficiéncia apresentada pelo
estudante, buscando desenvolver suas potencialidades e acolher a diversidade durante o
processo formativo do estudante.

Quanto aos Direitos Humanos, a Resolugao CNE/CP N° 01 de 30/05/2012 (BRASIL,
2012a) estabelece as Diretrizes Nacionais para a Educa¢do em Direitos Humanos e orienta
quanto a insercdo da Educacdo em Direitos Humanos nos PPC’s de IES, bem como nos
materiais didaticos e pedagdgicos, nas atividades de ensino, pesquisa e extensdo € nos
diferentes processos de avaliacdo. Aos cursos de formacdo inicial e continuada de
profissionais da educag¢do, a Educacdo em Direitos Humanos ¢ componente curricular

obrigatorio, podendo ser organizada nos curriculos das seguintes formas:

I - pela transversalidade, por meio de temas relacionados aos Direitos Humanos e
tratados interdisciplinarmente;

II - como um contetudo especifico de uma das disciplinas ja existentes no curriculo
escolar;

IIT - de maneira mista, ou seja, combinando transversalidade e disciplinaridade.
(BRASIL, 2012a, Art. 7°).

A finalidade da Educa¢do em Direitos Humanos ¢ formar os estudantes para a vida e
para a convivéncia e promover a educacdo para a mudanca e a transformagdo social,
respeitando-se o exercicio cotidiano dos Direitos Humanos, que englobam o conjunto de

direitos civis, politicos, sociais, econdmicos, culturais e ambientais, sejam eles individuais ou
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coletivos (BRASIL, 2012a). A Educagdo em Direitos Humanos se estrutura nos seguintes
principios:

I - dignidade humana;

II - igualdade de direitos;

III - reconhecimento e valorizacdo das diferengas e das diversidades;
1V - laicidade do Estado;

V - democracia na educagio;

VI - transversalidade, vivéncia e globalidade; e

VII - sustentabilidade socioambiental. (BRASIL, 2012a, Art. 3°).

Nessa Dimensao Formativa estdo inseridos aspectos, principios e direitos
(resguardados legalmente) que sdo indispensaveis nos cursos de formacgdo de professores, por
abranger o reconhecimento ¢ valorizagdo das diferencas e das diversidades e propiciar
discussoes e reflexdes concernentes as questoes éticas e politicas, que conduzem o professor a
proliferar o exercicio da cidadania e a efetivagdo dos Direitos Humanos, caminhos
fundamentais para a transformagao da sociedade.

A ‘dimensao socioemocional’ envolve a habilidade de controle sobre os campos
emocionais, por meio do autoconhecimento e do autocontrole; esta relacionada as atitudes e
comportamentos para lidar de forma eficaz com situagdes e desafios da profissao; representa a
interface entre a afetividade das relagdes que se constroem e o ver-se na conduta do professor;
também revela a maneira de portar-se, a desenvoltura e a oralidade.

Essa Dimensdo Formativa relaciona-se ao desenvolvimento cognitivo do licenciando
durante sua profissionaliza¢do e sua relacdo com as pessoas € com a sociedade (com o mundo
em geral). Para exercer a docéncia, o professor tem que estar preparado emocionalmente para
lidar de forma eficaz e ética, com as situagoes, os desafios e os imprevistos da sala de aula.
Para tanto, durante sua formacdo e no seu desenvolvimento profissional, ¢ necessario que o
licenciando aprenda sobre resiliéncia, afetividade e atitudes comportamentais; que ele busque
conhecer-se para se sustentar emocionalmente, pois o autoconhecimento e autocontrole sao
aspectos essenciais na constituicdo do ‘ser professor’.

Para Névoa (2017) o entendimento da profissdo professor, o ‘aprender a ser professor’

exige o aprofundamento de trés dimensdes centrais.

A primeira é o desenvolvimento de uma vida cultural e cientifica propria. [...] A
segunda ¢ a dimensdo ética [...]. A terceira dimensdo ¢ a compreensdo de que um
professor tem de se preparar para agir num ambiente de incerteza e
imprevisibilidade. E evidente que temos de planear o nosso trabalho. Mas, tdo
importante como isso ¢ prepararmo-nos para responder e decidir perante situagdes
inesperadas. No dia a dia das escolas somos chamados a responder a dilemas que
nao tém uma resposta pronta e que exigem de nés uma formagdo humana que nos
permita, na altura certa, estarmos a altura das responsabilidades (NOVOA, 2017, p.
1121-1122).
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Essa Dimensdao Formativa se insere no curriculo dos cursos de formagdo de
professores por meio de disciplinas, atividades, didlogos e reflexdes em diferentes momentos
formativos que se voltem ao desenvolvimento dos aspectos cognitivos, comportamentais €
atitudinais, que estao concatenados com o conhecimento socioemocional.

A ‘dimensao transversal socio-referencial’ representa a relagdo do professor na
extensao com o mundo, com a pratica cotidiana, com o contexto social; como ele lida com o
campo do conhecimento a partir da comunidade; relaciona-se as atividades extensionistas; as
experiéncias vivenciadas em espacos formais e ndo-formais de aprendizagem voltadas as
necessidades da sociedade; a participacdo e organizacdo de eventos cientificos; ao
envolvimento em cursos, minicursos, oficinas e palestras ministrados a sociedade, entre
outros.

No tocante aos aspectos legislativos, as DCNFP/2015 preveem a integracdo entre
graduacgdo e pos-graduacdo e entre pesquisa e extensdo como principio pedagogico essencial
ao exercicio e aprimoramento do profissional do magistério e da pratica educativa, bem como
a articulagdo entre ensino, pesquisa e extensdo para garantir efetivo padrdo de qualidade
académica na formagao oferecida para os profissionais da educagao.

Essa Dimensdao Formativa envolve os aspectos sociais do conhecimento, as
possibilidades e as oportunidades que a educagao promove a sociedade, que se inserem numa
pratica que ndo estd no curriculo. Portanto, essa dimensdo ndo sera discutida em uma
disciplina especifica, mas podera ser abordada em diversas situagdes e contextos formativos;
por isso ¢ uma dimensao transversal, pois atravessa todo o curriculo.

A ‘dimensiao transversal investigativa’ refere-se aos saberes investigativos e, ao
envolver a investigagdo, perpassa todo o curriculo (transversalidade), pois esta na dimensao
conceitual, na dimensao interdisciplinar, na dimensao instrumental.

Os aspectos investigativos se fazem presentes nas propostas pedagdgicas dos CLQ em
atividades de iniciacdo cientifica, nas atividades experimentais que ocorrem nas disciplinas de
praticas laboratoriais, nas investigagdes que envolvem as praticas de ensino, em projetos
voluntarios de pesquisa, em projetos de pesquisa cadastrados em agéncias de fomento, na
constru¢do da monografia a ser apresentada no trabalho de conclusdo de curso (TCC), entre
outros.

Essa Dimensdao Formativa se constitui do conhecimento construido no ambito
investigativo, por isso, a transversalidade situa nessa dimensdo, em virtude da investigagao
permear todo o processo de profissionalizagdo e desenvolvimento profissional dos

professores.
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5. PERCURSO METODOLOGICO

Esta secdo destina-se a descricdo do tipo de pesquisa que foi realizada e a defini¢ao
dos instrumentos e fontes de coleta de dados, bem como ao detalhamento dos procedimentos

e técnicas de analise dos dados.

5.1 Definindo como percorrer o caminho

Considerando os propositos da investigagdo, elegemos como suporte tedrico
metodoldgico a pesquisa documental de carater descritivo, delineada pela abordagem
qualitativa, tendo como guia as categorias: (i) dimensdo conceitual basica e disciplinar; (ii)
dimensao interdisciplinar e interprofissional; (iii) dimensao instrumental, técnica e pratica;
(iv) dimensao estética e cultural; (v) dimensdo ética e politica; (vi) dimensao socioemocional;
(vii) dimensao transversal socio-referencial; e, (viii) dimensdo transversal investigativa.

Para coleta de dados recorremos a fontes de documentos publicos e oficiais referentes
ao curso de Licenciatura em Quimica no Brasil e no estado de Minas Gerais, bem como os
documentos que fundamentam cada curso investigado, ou seja, os Projetos Pedagogicos dos
Cursos, que sao disponibilizados via site do MEC, Inep e das IES.

Delineamos nosso estudo sobre CLQ de IES localizadas em Minas Gerais por
considerarmos importante conhecer a realidade de outros cursos ofertados no mesmo Estado
que se localiza a Universidade Federal de Uberlandia, instituigdo do Programa de Pos-
Graduagdo, ao qual a presente pesquisa se vincula.

Como técnica de analise de dados utilizamos a analise de contetido, mais
precisamente, a analise tematica. Para a discussdo dos resultados nos fundamentaremos nos
referenciais tedricos ja apresentados, pautando-nos em elementos da perspectiva critica no
campo da formacao de professores.

Os pressupostos tedrico-metodoldgicos desta investigacdo sdo descritos a seguir,
conforme o tipo de pesquisa estabelecida a partir da abordagem (abordagem qualitativa), dos
objetivos (carater descritivo) e dos procedimentos (pesquisa documental), bem como a técnica

escolhida para analisar os dados (analise de contetido).

5.1.1 A abordagem qualitativa
Pesquisadores do campo educacional tem utilizado cada vez mais a abordagem

qualitativa como metodologia de pesquisa. Trata-se de um tipo de pesquisa que “ndo se



142

preocupa com a representatividade numérica, mas sim com o aprofundamento da

compreensdo de um grupo social, de uma organizagao, etc.” (GOLDENBERG, 1997, p. 34).
O conceito de pesquisa qualitativa discutido por Bogdan e Biklen (1982) ¢

apresentado por Liidke e André (2014) que destacam as caracteristicas basicas que

configuram esse tipo de estudo:

1. A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o
pesquisador como seu principal instrumento;

2. Os dados coletados sdo predominantemente descritivos;

3. A preocupagdo com o processo ¢ muito maior do que com o produto;

4. O ‘significado’ que as pessoas ddo as coisas e a sua vida sdo focos de atencdo
especial pelo pesquisador;

5. A andlise dos dados tende a seguir um processo indutivo (BOGDAN;
BIKLEN, 1982 apud LUDKE; ANDRE, 2014, p. 12-14).

Diante dos aspectos da pesquisa qualitativa caracterizados por Bodgan e Biklen
(1982), destacamos, conforme exposto por Rocha e Deusdara (2005), a necessidade do
distanciamento do pesquisador em relagdo a pesquisa, visto que o contato direto e prolongado
entre pesquisador e objeto de estudo, pode conduzir a analises tomadas pelo ponto de vista do
pesquisador que poderdo se sobrepor aos fendmenos investigados, desvirtuando os rumos da
analise.

No tocante ao raciocinio indutivo que se faz presente na pesquisa qualitativa, Gil
(2008, p. 10) nos esclarece que “no método indutivo a generalizacdo ndo deve ser buscada
aprioristicamente, mas constatada a partir da observacdo de casos concretos suficientemente
confirmadores dessa realidade”. Nesse viés, Godoy (1995) declara que os pesquisadores

qualitativos utilizam o enfoque indutivo na andlise de seus dados pois

[...] ndo partem de hipoteses estabelecidas a priori, ndo se preocupam em buscar
dados ou evidéncias que corroborem ou neguem tais suposi¢des. Partem de questdes
ou focos de interesse amplos, que vdo se tornando mais diretos e especificos no
transcorrer da investigagdo (p. 63).

Marconi e Lakatos (2003) declaram que, para toda indu¢do devemos consideram trés

elementos fundamentais, ou seja, a inducao ocorre em trés etapas, que sao

a) observacdo dos fendmenos - nessa etapa observamos os fatos ou fenomenos e os
analisamos, com a finalidade de descobrir as causas de sua manifestacao;

b) descoberta da relagdo entre eles - na segunda etapa procuramos por intermédio da
comparagdo, aproximar os fatos ou fendomenos, com a finalidade de descobrir a
relagdo constante existente entre eles;

c¢) generalizagdo da relagdo - nessa tltima etapa generalizamos a relagdo encontrada
na precedente, entre os fendmenos e fatos semelhantes, muitos dos quais ainda ndo
observamos (e muitos inclusive inobservaveis) (p. 87).

Enfatizamos que a abordagem de pesquisa qualitativa ¢ entendida como aquela capaz

de “incorporar a questdo do significado e da intencionalidade como inerentes aos atos, as
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relacdes, e as estruturas sociais, sendo essas ultimas tomadas tanto no seu advento quanto na
sua transformagdo, como constru¢des humanas significativas” (MINAYO, 2006, p. 22-23).
Portanto, esta ¢ uma pesquisa de cunho qualitativo por se ocupar da realidade social e,
também, por promover recursos de profundidade, por meio das dimensdes formativas, para

melhor compreensao das razdes e motivagdes envolvidas no processo de investigacao.

5.1.2 A pesquisa documental

A pesquisa de abordagem qualitativa contempla uma diversidade de metodologias
investidas na busca pela aproximacao do objeto social estudado, logo, o método documental
insere-se nesse campo, uma vez que os documentos ndo sdo fontes imparciais, ingénuas,
isentas das influéncias politicas e sociais porque representam a leitura e a interpretacao da
realidade vivida por um determinado grupo social, em um determinado espaco e periodo
historico. Do mesmo modo, Calado e Ferreira (2004) afirmam que a pesquisa documental
pode traduzir a perspectiva de diferentes correntes filosoficas, quando a compreendemos.

De acordo com Marconi e Lakatos (2003, p. 174) “a caracteristica da pesquisa
documental ¢ que a fonte de coleta de dados esta restrita a documentos”, podendo ser fontes
escritas ou nao; primarias ou secunddrias; contemporaneas ou retrospectivas. Rampazzo
(2005), Gil (2008) e Gerhardt e Silveira (2009) elucidam que os documentos sao
caracterizados em fontes de primeira mao, sdo aqueles que ndo receberam qualquer
tratamento analitico, entre os quais se enquadram os documentos oficiais e as fontes de
segunda mao, relacionados aos que de alguma forma ja foram analisados. As fontes de
informacdes na pesquisa documental abrangem arquivos publicos, arquivos privados, dados
de registro e dados de recenseamento.

Sobre o contexto da escolha do procedimento para a presente pesquisa, Rampazzo
(2005, p. 52) salienta que ‘“algumas pesquisas elaboradas a partir de documentos sdo
importantes ndo porque respondem definitivamente a um problema, mas porque
proporcionam melhor visdo desse problema”. Nesse sentido, apds elaborarmos os objetivos
desse estudo e escolhermos os procedimentos que seriam adotados, identificamos que se
tratava de uma pesquisa documental, visto que esse tipo de pesquisa “¢ realizada a partir de
documentos, contemporaneos ou retrospectivos, considerados cientificamente auténticos (nao
fraudados) [...], a fim de descrever/comparar fatos sociais, estabelecendo suas caracteristicas
ou tendéncias” (GERHARDT; SILVEIRA, 2009, p. 69). Dito isso, temos que, a0 optarmos
pela pesquisa documental, consideramos o alcance e o acesso das informagdes indispensaveis

para a compreensao do fenomeno estudado.
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5.1.3 A andlise dos dados

Para analisar os dados coletados, nos apropriamos das concepcdes de Bardin (2016)
acerca da analise de conteudo. De acordo com a autora, a organizacao das diferentes fases da
analise de conteudo ocorre a partir de trés polos cronologicos, a pré-analise, a exploragdo do
material e o tratamento dos resultados, descritos a seguir.

A pré-analise consiste no trabalho de organizacdo e sistematizagdo das ideias iniciais,
tendo trés fungdes: a escolha dos documentos, a formulagdo da hipdtese e dos objetivos € a
elaboragdo dos indicadores que fundamentarao a interpretacao final, que sao interdependentes
entre si. Devemos iniciar com a leitura flutuante para o estabelecimento de contato com os
documentos a serem analisados e, posteriormente, realizar a escolha dos documentos, que
consiste na definicdo do corpus de andlise. A escolha dos documentos deve seguir trés
principais regras: a exaustividade (ndo se pode deixar de fora nenhum elemento); a
representatividade (a amostra deve ser uma parte representativa do universo inicial); a
homogeneidade (obedecer a critérios precisos de escolha e ndo apresentar demasiada
singularidade fora desses critérios) e; a pertinéncia (os documentos devem ser adequados).

Para a formulagdo das hipoteses e dos objetivos, consideramos que a hipdtese ¢ uma
afirmacdo provisoria que nos dedicamos a verificar, sendo o objetivo, a finalidade geral.
Ainda na pré-andlise, devemos fazer a elaboracdo de indicadores, a fim de interpretar as
informacdes coletadas, a partir das principais ideias e concepcdes colocadas pelo referencial
teodrico.

A segunda fase, a exploracdo do material, consiste na codificagdo dos dados, com
aplicacdo sistematica das decisOes tomadas caso as diferentes etapas da pré-anélise tenham
sido concluidas com éxito. Uma vez concluida a organizacao da andlise, torna-se necessario
saber a razdo por que se analisa, por meio da codificagdo que, conforme Bardin (2016, p.
133), “corresponde a uma transformacdo [...] dos dados brutos do texto [...] que permite
atingir uma representa¢do do contetido ou da sua expressao”. A codificacdo compreende trés
escolhas: o recorte (escolha das unidades), a enumeragdo (escolha das regras de contagem) ¢ a
classificacdo e agregacao (escolha das categorias).

Para o recorte do texto devemos escolher as unidades de registro ou de contexto de
acordo com as caracteristicas do material analisado e dos objetivos propostos para a analise.
A unidade de registro corresponde ao segmento de conteido com significagdo codificada,
visando a categorizagdo e a contagem frequencial, podendo ser um tema, uma palavra ou uma

frase. J4, a unidade de contexto, corresponde a fracdo da mensagem para tomada para
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compreender a significacdo da unidade de registro, podendo ser a frase para a palavra e o
paragrafo para o tema.

No processo de enumeracao, devemos considerar o modo de contagem dos elementos
ou unidades de registro (palavras, temas ou outras unidades) definidos no recorte, podendo
ser: a presenga ou auséncia; a frequéncia; a dire¢do; a ordem e a concorréncia desses
elementos ou unidades de registro que, anteriormente codificados, podem veicular diferentes
sentidos a andlise de conteudo.

A categorizacdo envolve a classificagdo e agregacdo dos elementos ou unidades de
sentido, ou seja, as categorias sdo vistas como rubricas que reinem um grupo de elementos,
considerando-se suas caracteristicas comuns e atribuindo-se um titulo genérico. Categorizar
envolve duas etapas: o inventario (isolar os elementos) e a classificagdo (repartir os elementos
de modo a organiza-los), tendo como objetivo fornecer uma representacdo simplificada dos
dados brutos. Dito de outro modo, a categorizacdo ¢ a passagem dos dados brutos a dados
organizados.

O terceiro passo consiste no tratamento dos resultados. No conjunto das técnicas da
analise de conteudo para o tratamento dos resultados, optamos pela utilizagdo da analise
categorial, por melhor se adequar ao proposto nesta pesquisa. A ampla utilizagdo do tema
como unidade de significagdo ¢ ressaltada por Bardin (2016) e, portanto, utilizamos a
investigacdo dos temas ou andlise tematica como opg¢do de analise categorial por ser
considerada a mais apropriada para as investigacdes qualitativas.

Sobre a inferéncia e a interpretacdo dos resultados a partir da investigacdo dos temas,
Bardin (2016, p. 135) enuncia que “fazer uma analise tematica consiste em descobrir ‘nucleos
de sentido’ que compdem a comunicagdo € cuja presenca, ou frequéncia de apari¢do, podem
significar alguma coisa para o objetivo analitico escolhido”.

Laurence Bardin (2016) ressalta a importancia do rigor na pesquisa, na tentativa de
afastar os perigos da compreensao espontanea. Para tanto, recomenda que metodologicamente
seja feita a verificacdo prudente ou a interpretacdo brilhante. Ressalta ainda as fungdes,
‘heuristica’ (que aumenta a propensdo para a descoberta) e de ‘administracdo da prova’ (que
verifica se os achados sdo verdadeiros ou ndo). Assim, o analista deve delimitar as unidades
de classificagdo, criando categorias, como se fossem gavetas, a permitir a classificagdo dos
elementos de significagdo constitutivos da mensagem, possibilitando assim, gerar inferéncias

com autenticidade.
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5.2 Caminho percorrido

Nossa busca para o levantamento dos dados oficiais de IES que ofertam o curso de
Licenciatura em Quimica em Minas Gerais foi efetuada no website’ do e-MEC (BRASIL,
2019d) no qual consta o Cadastro Nacional de Cursos e Instituicdes de Educagao Superior.

A partir de entdo, delineamos quais as IES seriam investigadas com base em trés
critérios: (1) implantagdao/funcionamento do CLQ até o ano de 2002; (ii) ser instituicao publica
pertencente a rede federal de ensino; e, (iii) apresentar o PPC adequado as normativas das
DCNFP estabelecidas pela Resolugdo CNE/CP N° 02/2015 (BRASIL, 2015a). A primeira
escolha foi feita por considerarmos que a investigagdo devesse ocorrer com cursos
consolidados, que apresentassem amadurecimento curricular. Portanto, optamos por
considerar aqueles cujo funcionamento ocorreu anterior a instituigdo das DCNFP/2002
(BRASIL, 2002 a, b), por ter sido a primeira orientacdo implementada pelo MEC, direcionada
especificamente a formagao de professores.

Estabelecemos o segundo critério por considerarmos que as instituicdes publicas de
ensino merecem nossa atengdo por oportunizarem o maior nimero de pessoas de diferentes
niveis econdmicos e com os resultados dessa tese, buscar aprimorar pedagogicamente os CLQ
dessas IES, delimitando aquelas regidas pela mesma legislagdo. Nesse caso, nos debrucamos
aos cursos ofertados pela IES da Rede Federal de Ensino. O terceiro e ultimo critério de
escolha foi associado & documentacdo que conduz, ndo apenas os cursos de licenciatura, como
qualquer curso de formagao, ou seja, o PPC. Assim, optamos por investigar os cursos que ja
se configuram nos moldes das orientagdes estabelecidas pelas diretrizes de 2015 (BRASIL,
2015a), por considerarmos que cursos de licenciatura que fundamentam suas propostas
pedagbgicas em diferentes DCNFP, apresentam diferengas significativas na estrutura
curricular, o que impossibilita estabelecer categorias similares para as analises.

Apos entendermos o contexto no qual cada curso investigado estd inserido e
interpretarmos algumas caracteristicas e informagdes relevantes a partir dos dados de
avaliacdo do MEC, passamos a etapa de leitura dos PPC’s. Realizamos a fase de ‘pré-andlise’
a partir da leitura flutuante e leitura exaustiva, explorando os documentos que sao nossa fonte
de coleta de dados.

Na fase de ‘explorag¢do do material’, o método proposto por Bardin (2016) solicita

agrupamentos de elementos importantes que apresentam caracteristicas comuns (nucleos de

32 http://emec.mec.gov.br/
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sentido), a partir dos quais emergem as categorias de analise. No entanto, explicamos que as
categorias de andlise foram definidas a priori, tratando-se das Dimensdes Formativas proposta
por essa tese, a saber: (i) dimensdao conceitual basica e disciplinar; (ii) dimensao
interdisciplinar e interprofissional; (iii) dimensdao instrumental, técnica e pratica; (iv)
dimensao estética e cultural; (v) dimensao ética e politica; (vi) dimensdo socioemocional; (vii)
dimensao transversal sdcio-referencial; e, (viii) dimensdo transversal investigativa.

Portanto, exploramos os PPC’s vislumbrando identificar os nucleos de sentido
correspondente as Dimensdes Formativas. Para dispormos de melhor interpretacdo em busca
dos ntcleos de sentido e por considerarmos que envolvem o universo da investigagdo,
realizamos a leitura das ementas relacionadas as disciplinas presentes nos PPC’s que as
disponibilizaram.

Na fase de ‘fratamento dos resultados’ agrupamos, interpretamos e discutimos os
marcos textuais que apontaram para as Dimensdes Formativas propostas por essa tese. Por
fim, produzimos inferéncias a partir da analise realizada acerca do objeto de estudo,
respaldados nos pressupostos teoricos.

Na proxima Seg¢do, apresentamos os CLQ de IES localizadas em Minas Gerais a partir

da coleta de dados realizada, para entdo, delimitarmos a amostra investigada.

5.2.1 Delimitagdo do objeto de estudo

Para realizarmos o levantamento dos dados oficiais dos cursos de Licenciatura em
Quimica ofertados no Estado de Minas Gerais, inicialmente acessamos o website” do Inep e
buscamos por informagdes nos arquivos das Sinopses Estatisticas da Educag¢do Superior
(BRASIL, 2019a). Embora cada tabela disponivel nos arquivos anuais das Sinopses
Estatisticas revele uma infinidade de informagdes acerca dos cursos superiores existentes no
Brasil, estas enfocam a divulgagdo dos dados sobre os cursos, ndo se preocupando em
especificar as localidades das IES.

Somente a partir de 2015, essa plataforma passou a divulgar informagdes minuciosas
sobre as institui¢cdes e cursos superiores, incluindo-se os dados por Estado. Todavia, ao nos
debrucarmos sobre esses dados a fim de interpreta-los, percebemos que a divulgacao feita por
Estado, ndo nos permite obter os dados acerca da formagao de professores de Quimica.

Embora a plataforma tenha disponibilizado os dados separadamente por Estado, a

divulgacdo ¢ feita sobre o ‘curso de Quimica’, no qual estdo agregados a Formacgdo de

33 http://portal.inep.gov.br/web/guest/inicio
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Professor de Quimica, a Quimica Bacharelado, a Quimica Industrial, a Quimica Organica e a
Quimica Tecnoldgica. H4 também a divulgagdo de informagdes por Estado dos cursos de
‘Formacao de Professor de Disciplinas Profissionais’, mas a Quimica inclui-se na categoria
‘Formacao de Professores de Matérias Especificas’, cujas informagdes foram incorporadas em
seus nucleos especificos. Desse modo, continuamos sem obter os dados detalhados (natureza
e quantidade de IES, a quantidade de vagas oferecidas, de inscritos ¢ de ingressantes) do
curso de formagao de professores de Quimica em Minas Gerais, o que nos impossibilitou
apresentar uma discussao no que tange a essa perspectiva.

Portanto, o levantamento dos dados oficiais do CLQ em IES localizadas em Minas
Gerais foi efetuado no website’® do e-MEC (BRASIL, 2019d), que ¢ um sistema on-line
disponibilizado pelo MEC, no qual consta o Cadastro Nacional de Cursos e Instituigdes de
Educagao Superior. As informagdes dos descritores utilizados nessa busca encontram-se no

Quadro 8.

Quadro 8. Descritores de busca dos dados oficiais dos cursos de Licenciatura em Quimica ofertados
em Minas Gerais

Local de Busca Descricao
Opgao Consulta avancada
Buscar por Curso de graduagio

Curso Quimica

Area OCDE: Geral: Educacao ) o )

Especifica: Formagao de professor e ciéncias da educacao
UF MG

Modalidade: Presencial

Grau Licenciatura
Situacdo Todos

Fonte: Disponivel no website do e-MEC (http://emec.mec.gov.br/). Elaborado pelos pesquisadores.

De acordo com as informagdes ja descritas para a busca, identificamos 38 CLQ no
Estado de Minas Gerais. Desses, desconsideramos o curso da Faculdade do Noroeste de
Minas (FINOM), em Paracatu, por ofertar o curso de licenciatura em Programa Especial de
Formagao de Docente e que se encontra em processo de extingdo. Outros nove cursos de
diferentes IES privadas foram desconsiderados por estarem extintos ou em processo de

extingdo, conforme apresentado no Quadro 9.

3% http://emec.mec.gov.br/
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Quadro 9. IES localizadas em Minas Gerais que foram inicialmente desconsideradas da investigagdo

IES Sigla Municipio Situacao
Centro Universitario de Formiga UNIFORMG Formiga Em extingdo
Centro Universitario de Lavras UNILAVRAS Lavras Extinto
Centro Universitario de Patos de Minas UNIPAM Patos de Minas | Em extin¢do
Faculdade Cidade de Jodo Pinheiro FCJP Jodo Pinheiro | Extinto
i?g?;g% f;nl;llcc)zoﬁa, Ciéncias e Letras do FASF Luz Extinto
Faculdades Integradas ASMEC ASMEC Ouro Fino Em extingdo
Faculdade Verde Norte em extin¢do FAVENORTE Mato Verde Em extingdo
Universidade Vale do Rio Doce UNIVALE Governador Em extingdo

Valadares

Universidade Vale do Rio Verde UninCor Trés Coracdes | Em extingdo

Fonte: Disponivel no website do e-MEC (http://emec.mec.gov.br/). Elaborado pelos pesquisadores.

As demais IES que ofertam o curso de Licenciatura em Quimica no Estado de Minas

Gerais estdo apresentadas no Quadro 10, em ordem cronologica de funcionamento do curso,

sendo indicada também sua gratuidade e a quantidade de vagas ofertadas anualmente.

Quadro 10. IES de Minas Gerais que estdo com a oferta do curso de Licenciatura em Quimica em

atividade
IES Sigla Municipio | Grat | Vagas Func.
Universidade Federal de Minas Gerais UFMG B-elo PU 65 01/03/43
Horizonte

Universidade de Itatina Ul Itatina PR 120 01/03/66
Juiz de 100 02/03/70

Universidade Federal de Juiz de Fora UFJF PU
Fora 30 | 08/08/11
Vicosa 100 01/03/72

Universidade Federal de Vigosa UFV PU
Florestal 50 02/03/09
Uberlandia 30 01/02/74

Universidade Federal de Uberlandia UFU PU
Ituiutaba 40 09/04/07
Faculdade Santa Marcelina Muriaé FASM Muriaé PR 40 13/02/95
Ituiutaba 40 14/02/00
Universidade do Estado de Minas Gerais UEMG Divinépolis | PU 50 06/02/06
Uba 30 01/02/08
Centro Universitario de Caratinga UNEC Caratinga PR 60 10/03/02
Universidade Federal de Lavras UFLA Lavras PU 60 17/02/03
Universidade Federal de Sdo Jodo del UFSJ S30 Jodo PU 25 06/11/03
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Rei del Rei

Universidade - Federal “dos - Vales do - yypyng | piamantina | PU | 60 | 25/09/06

Jequitinhonha e Mucuri

Universidade Federal de Alfenas UNIFAL Alfenas PU 40 26/02/07

Instituto Eederal dAe Educaggo,.Clenma e IFTM Uberaba PU 35 30/07/08

Tecnologia do Triangulo Mineiro

Universidade Federal de Ouro Preto UFOP Ouro Preto | PU 40 18/08/08

Faculdade Prisma FAP Montes f pp | 70 | 26/02/00
Claros

Universidade Federal do Tridngulo Uberaba 60 03/03/09

. UFTM PU

Mineiro Iturama 50 | 03/03/15

Universidade Estadual de Montes Claros | Unimontes | Bocaitiva PU 35 27/07/09

Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e

Tecnologia do Sudeste de Minas Gerais IFSEMG Barbacena | PU 36 01/03/10

Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e .

Tecnologia do Norte de Minas Gerais IFNMG Salinas PU 40 22/03/10

Universidade Federal de Itajuba UNIFEI Itajuba PU 30 27/02/12

Centro . Un1vers1tar1’o da Fundagio UNIFEG Guaxupé PR 40 12/06/13

Educacional Guaxupé

Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e | IF Sul de Pouso

Tecnologia do Sul de Minas Gerais Minas Alegre PU 40 03/02/15

Fonte: Disponivel no website do e-MEC (http://emec.mec.gov.br/). Elaborado pelos pesquisadores.

Considere: Grat. - Gratuidade; Func. - Inicio do funcionamento; PU - ptblico; PR — privado.

Para delinear nosso objeto de estudo, utilizamos o primeiro critério de selecdao que € a

‘delimitagdo do periodo de implantacdo do curso’, sendo excluidos 21 cursos, restando os

cursos da UFMG, Ul, UFJF, UFV-Campus Vigosa, UFU-Campus Uberlandia, FASM e

UEMG-Campus Ituiutaba. Ao aplicarmos o segundo critério que foi ‘ser pertencente a rede

federal de ensino’, excluimos outros trés cursos (Ul, FASM e UEMG — Campus Ituiutaba).

Ao buscarmos pelas normativas legais voltadas a formagao de professores que estruturam os

PPC’s dos quatro cursos restantes (UFMG, UFJF, UFV e UFU), para entdo considerarmos o

terceiro critério de delimitagio da amostra investigada, identificamos que o PPC’® em

vigéncia no CLQ ofertado pela UFMG foi elaborado em 2005, seguindo as diretrizes para

formacdo de professores de 2002 (BRASIL, 2002 a, b), possuindo alteracdes nas matrizes

curriculares realizadas em 2007.

35 https://www2.ufmg.br/quimica/quimica/Home/Cursos
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Desse modo, os CLQ que compdem nosso objeto de investigacdo sdo ofertados pela:
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), Universidade Federal de Vicosa (UFV) e
Universidade Federal de Uberlandia (UFU).
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6. RESULTADOS E DISCUSSAO

Apresentamos nessa sec¢ao, os resultamos encontrados com a presente investigagao
cujo foco estd nas dimensdes formativas necessarias a profissionalizagdo e ao
desenvolvimento profissional docente, engendradas nos projetos pedagodgicos dos cursos de
Licenciatura em Quimica de trés Instituicdes de Ensino Superior Publicas de Minas Gerais,

que sdo: a UFJF, a UFV e a UFU.

6.1 Os cursos de Licenciatura em Quimica em Minas Gerais

A partir dos dados do e-MEC, identificamos que o Estado de Minas Gerais possui 22
IES que ofertam 28 Cursos de Licenciatura em Quimica, sendo 5 instituicdes privadas
(22,73%) e 17 publicas (77,27%). Dentre a oferta do curso, 82,14% (n=23) estdo na rede
publica de ensino e o restante, que engloba 17,86% (n=5) se encontra na rede privada. As
instituicdes da rede privada que ofertam o curso o fazem unicamente, ou seja, apenas um
curso ¢ oferecido por institui¢do privada. J& a rede publica apresenta maior quantidade de
CLQ que IES que o ofertam, pois, notadamente pelo Quadro 10, ¢ possivel perceber que
quatro universidades possuem campus diferentes que ofertam o curso, que sdo a UFV
(Campus Vigosa e Campus Florestal), a UFU (Campus Uberlandia e Campus Ituiutaba), a
UEMG (Campus Divinopolis, Campus Uba e Campus Ituiutaba) e a UFTM (Campus Uberaba
e Campus Iturama) e que, uma universidade, a UFJF, oferta dois CLQ no mesmo campus,
porém em turnos distintos. Informacgdes acerca da oferta de vagas sdo apresentadas na Figura

1.
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Figura 1. Dados oficiais relacionados a quantidade de vagas dos cursos de Licenciatura em Quimica
ofertados em Minas Gerais

Universidades Estaduais 10,95%

Institutos Federais 10,66%

Universidades Federais 55,08%

Faculdades Privadas

Universidades Privadas

Fonte: Disponivel no website do e-MEC (http://emec.mec.gov.br/). Elaborado pelos pesquisadores.

Os 28 CLQ ativos no Estado de Minas Gerais ofertam, anualmente, 1416 vagas, sendo
a maioria disponibilizada pela rede publica de ensino, que corresponde a 76,7% (n=1086) das
vagas. O numero de vagas disponiveis para ingresso no curso varia proporcionalmente a
quantidade CLQ, independente da gratuidade, pois a média na rede privada ¢ de 66 vagas,
sendo a maior oferta de 120 vagas na Ul e a menor oferta de 40 vagas na FASM e na
UNIFEG; e na rede publica, a média é de 64 vagas, sendo a maior oferta de 130 vagas na
UFJF e a menor oferta na UFSJ, que sao 25.

Ao observarmos a oferta de vagas da rede privada ndo hé grandes oscilagdes quanto ao
tipo de instituicdo, pois das cinco IES que ofertam o curso, duas sdo faculdades que
correspondem a 7,77% (n=110) das vagas e as outras trés que correspondem a 15,54%
(n=220), duas sdo centro universitdrios € uma universidade. Entretanto, na rede publica
percebemos variacdes consideraveis, pois 21,61% das vagas correspondem a 8 IES, sendo 4
institutos federais que representam 10,66% (n=151) das vagas e 4 universidades do Estado de
Minas Gerais abrangendo 10,95% (n=155) das vagas; as outras 9 IES correspondem a
universidades federais que englobam 55,08% (n=780) das vagas. O quantitativo de vagas
disponiveis para o ingresso de candidatos no CLQ em Minas Gerais feito pelas universidades
federais ¢ mais que o dobro da oferta das outras IES publicas, seguindo a mesma propor¢ao
quando comparamos a oferta de vagas da rede privada.

Devemos considerar que a criagdo dos Institutos Federais (IF’s) ocorreu recentemente,

dada pela Lei N° 11.892 de 29 de dezembro de 2008 (BRASIL, 2008c), especialmente quando
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defrontamos seu surgimento com o das universidades, o que justifica tamanha disparidade na
oferta de vagas para o CLQ. A criacdo dos IF’s faz parte das politicas de expansao da
educagdo superior em todo territorio brasileiro, dentre as quais incluem politicas direcionadas
a formagao de professores. Tal aspecto relaciona-se aos objetivos do IF’s instituidos pela Lei
N° 11.892/2008 cuja prerrogativa assegura “ministrar em nivel de educacdo superior [...]
cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formagao pedagogica, com vistas na
formagdo de professores para a educagdo bdsica, sobretudo nas areas de ciéncias e
matematica, ¢ para a educacdo profissional” (BRASIL, 2008c, Art. 7°, inciso VI, alinea b),
devendo ser garantido o minimo de 20% (vinte por centro) das vagas para estes cursos
(BRASIL, 2008c, Art. 8°).

Quanto a inferioridade de oferta de vagas para o CLQ pela da rede privada, Gatti
(2013-2014) enuncia que a oferta de cursos de licenciatura em areas especificas, ¢ bem menor
do que outros cursos de formagdo de professores, atribuindo a dificuldade encontrada nas
disciplinas e menor quantidade de aulas, como fatores que afetam a remuneragdo e, que, por
isso, determinam a baixa demanda para algumas licenciaturas. A autora ainda pressupde que a
rede privada deixa de ofertar cursos dispendiosos, entre os quais inclui-se a Licenciatura em
Quimica, afirmando que “a maior parte da oferta de cursos ¢ feita pelas instituigdes privadas,
estas ndo oferecem aquelas licenciaturas que nao propiciam cobertura dos custos ou
lucratividade. Encontram-se nesse caso licenciaturas como fisica, quimica, biologia,
geografia, sociologia, filosofia” (p. 38).

Na proxima secdo, iniciamos nossas ponderacdes acerca desses trés cursos de
Licenciatura em Quimica ofertados em institui¢des de ensino publico federal no estado de

Minas Gerais.

6.2 Os cursos de Licenciatura em Quimica investigados

O Estado de Minas Gerais ¢ dividido pelo Instituto Brasileiro de Geografia Estatistica

(IBGE) em 12 mesorregides. Na Figura 2 apresentamos as cidades onde se localizam as IES

que ofertam os CLQ investigados, em suas respectivas mesorregioes.
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Figura 2. Mesorregides do Estado de Minas Gerais

LEGENDA

I CAMPO DAS VERTENTES

B CENTRAL MINEIRA

B JEQUITINHONHA

B METROPOLITAMNA DE BELD HORTZONTE
[ NOROESTE DE MINAS

I NORTE DE MIMAS

[ OESTE DE MINAS

B SUL/SUDOESTE DE MiNAS

] TRIANGULD MINEIRO/ALTO PARANAIEA
B vALE DO MUCURI

[ VALE DO RIO DOCE

1 20MA DA MATA

Fonte: Elaborado a partir da base cartografica do IBGE. Adaptado de Suporte Geografico pelos pesquisadores.

A Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) estd localizada em Juiz de Fora, na
Zona da Mata Mineira e oferta o CLQ desde 1970, que foi o terceiro que se iniciou no Estado.
A Universidade Federal de Vicosa (UFV) encontra-se na cidade de Vigosa, estando também
inserida na mesorregido da Zona da Mata Mineira, esta em atividade desde 1972, sendo o
quarto curso que iniciou no Estado. E a Universidade Federal de Uberlandia (UFU), localiza-
se em Uberlandia, principal cidade do Tridngulo Mineiro e Alto Paranaiba, cujo
funcionamento do CLQ iniciou em 1974, sendo o quinto curso do Estado.

Consultando o website do e-MEC com os mesmos descritores de busca listados no
Quadro 8, exceto a inser¢do de informagodes referente a UF, encontramos 468 cursos de
formagdo de professores de Quimica no Brasil. No entanto, essa plataforma insere entre os
cursos selecionados, alguns que nao se configuram como Licenciatura em Quimica.
Observando as datas de inicio de funcionamento desses cursos, encontramos que anterior ao
ano de 1970, existiam 21 CLQ (7 da rede privada e 14 da rede publica) no Brasil. Desses
cursos, 15 entraram em funcionamento na década de 1960 e na década anterior, nenhum CLQ
foi iniciado. Entre as décadas de 1930 e 1940, foram iniciados os primeiros seis cursos de
Licenciatura em Quimica, sendo cinco pertencentes a instituigdes publicas de ensino. Sao
elas: a Universidade de Sao Paulo (USP), em 1934; a Universidade Federal do Parana
(UFPR), em 1938; a Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), em 1939; e a
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMGQG), a Universidade Federal da Bahia (UFBA) e
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Universidade Catolica de Pernambuco (UNICAP) que iniciaram o funcionamento do curso no
mesmo ano, que foi 1943.

Assim sendo, os cursos de Licenciatura em Quimica ofertados pela UFJF, UFV e UFU
selecionados para esta investigagao sao consolidados, encontrando-se entre os cinco primeiros
CLQ do Estado de Minas Gerais, podendo ainda serem incluidos entre os primeiros do Brasil.
Sdo cursos que possuem em média, meio século de funcionamento, o que nos leva a presumir
uma ampla experiéncia dos gestores e corpo docente na area de formagao de professores de
quimica, reverberando e contribuindo para a qualidade dos cursos e para uma formagao
diversa e plural dos licenciandos.

Para entendermos os aspectos, as propostas, as caracteristicas, os pressupostos, a
fundamentagdo, enfim, as conjecturas de cada curso investigado, voltamos nossos olhares
para informacdes descritas nos Projetos Pedagogicos dos Cursos. Os PPC’s dos cursos de
Licenciatura em Quimica da UFJF, UFU e UFV (relacionadas em ordem alfabética) sdo os
documentos fontes de nossa investigacdo, a partir dos quais realizamos as analises ¢
discussdes acerca das propostas pedagogicas que estdo em execug¢do em cada universidade
supracitada. Esses documentos encontram-se disponibilizados digitalmente nas paginas
eletronicas oficiais de suas respectivas instituigdes de ensino, nos websites citados no Quadro

11.

Quadro 11. Enderecos eletronicos de acesso aos Projetos Pedagogicos dos Cursos de Licenciatura em
Quimica investigados

IES Endereco Eletronico
UFJF https://www.ufjf.br/quimicanoturno/

UFU http://www.ig.ufu.br/graduacao/licenciatura-quimica
UFV http://www.lcq.ufv.br/

Fonte: Websites da UFJF, UFU e UFV. Elaborado pelos pesquisadores.

No entanto, para confirmagdo do PPC vigente, entramos em contato com as
coordenagdes dos cursos investigados. Embora os enderegos eletronicos permitam o acesso
aos documentos dos quatro CLQ, a UFU possui um PPC que foi reformulado em 2019 e
entrou em vigéncia no presente ano, que nao esta disponivel no website. Portanto, as analises

referentes ao curso ofertado pela UFU foram feitas nesse novo documento™®.

36 Solicitamos a coordenagdo do curso de Licenciatura em Quimica da UFU que atualizasse o documento no
website da institui¢ao.
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Na proxima se¢do, apresentamos o contexto historico no qual cada CLQ investigado

esta inserido, desde sua criagdo até os dias atuais.

6.2.1 Historico dos cursos investigados

Devido ao periodo de criagao dos cursos de Licenciatura em Quimica que compdem o
objeto da presente investigacdo, ¢ necessario compreender que €sses cursos ja passaram por
muitas mudangas, adequacdes e reformulagdes que, por ora, acarretam alteragdes de muitos
aspectos, incluindo sua identificagdo ¢ denominagdo. Embora os PPC’s possam apresentar a
data de criacdo do curso distinta daquela apresentada no Quadro 10, por meio do qual
delimitamos o objeto de investigacdo pelos critérios descritos nos procedimentos
metodoldgicos, asseguramos que os documentos analisados se referem aos cursos de
Licenciatura em Quimica que hoje sdo ofertados nas IES selecionadas e que tiveram sua na

década de 1970 (UFJF - 1970, UFV — 1972 e UFU — 1974).

6.2.1.1 O Curso de Licenciatura em Quimica da UFJF

As documentagdes do curso de Licenciatura em Quimica da Universidade Federal de
Juiz de Fora as quais tivemos acesso, ndo apresentam o histérico do curso. Portanto, as
informacdes que aqui apresentamos foram compreendidas a partir da leitura das propostas
pedagdgicas do curso (atual e anterior), da proposta pedagogica do curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas®’, de divulgagio em websites da instituigdo e na plataforma do e-MEC.

O curso de Licenciatura em Quimica da UFJF originou-se do Curso de Licenciatura
em Ciéncias Fisicas e Bioldgicas, implantado no ano de 1968 na Faculdade de Filosofia e
Letras de Juiz de Fora (FAFILE-JF), pertencente a UFJF. O curso apresentava duracao de trés
anos e concedia aos licenciados permissdo para lecionar as disciplinas de Biologia, Fisica,
Quimica e também Histéria Natural, presumimos entdo, que se tratava do Curso de
Licenciatura de Curta Duragao.

Em 1969 foi criado o Departamento de Quimica vinculado ao Instituto de Ciéncias
Exatas (ICE). No ano seguinte, em 1970, os cursos existentes na extinta FAFILE-JF passaram
a integrar diferentes Institutos e Faculdades, de acordo com as éreas afins, pois houve
mudanca na sede da UFJF, que passou a funcionar no Campus Universitario de Martelos.
Ainda nesse ano, em 02/03/1970 (dados da plataforma e-MEC) o curso teve inicio.

Acreditamos que o curso surgiu com a denominagdo Curso de Licenciatura Plena em

37 https://www.ufjf.br/biologia/
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Quimica, pois, em informagdo constante na atual proposta pedagogica do Curso em Ciéncias
Biologicas (PPC- Ciéncias Biologicas UFJF, 2017) ¢ revelado que em reunido extraordinaria
do Conselho Universitario (CONSU) da UFJF, que ocorreu em 03/12/1969, foi proposta a
criacdo do Curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Biologicas pela FAFILE-JF que foi

aprovada pela Resolugao N° 56/1969 do CONSU-UFJF.

Com a Lei de Diretrizes e Bases do Ensino de 1° e 2° graus, n® 5.692 de 11 de agosto
de 1971, o Conselho Federal de Educagdo foi obrigado a reorganizar os cursos de
Licenciaturas das Universidades. Pela Resolugdo n® 30/74 (CFE, 1974), tornou-se
obrigatéria a unifica¢@o das Licenciaturas da area de Ciéncias Fisicas ¢ Biologicas e
de Matematica, convertendo-as em uma unica Licenciatura de Ciéncias com
habilitacdo especifica para o 1° grau ou para o 1° e 2° graus. Em 1975 (CFE 37/75),
determinou que o prazo final para esta conversdo, seria o inicio do ano letivo de
1978, onde a Estrutura Unificada das Licenciaturas deveria substituir as
Licenciaturas Plenas de Matematica, Fisica, Quimica e Ciéncias Bioldgicas. [...]
Houve uma proposta em 1977 (Resolugdes 43/77, 44/77e 75/77) onde haveria uma
parte comum a todas as licenciaturas existentes, suficiente em termos de conteudo
para a Licenciatura de 1° grau, ndo sendo atribuido o carater final a esse nivel de
ensino. Em seguida continuariam na forma de Licenciatura Plena no campo das
habilita¢Ges especificas: Matematica, Fisica, Quimica e Biologia, para o nivel de 2°
grau. (PPC- Ciéncias Biologicas UFJF, 2017, p. 4)

O Curso de Licenciatura em Ciéncias, que unificou as Licenciaturas da area de
Ciéncias Fisicas e Biologicas e de Matematica, foi implantado em 1978 e durou até 1980.
Pela atual proposta pedagogica do Curso em Ciéncias Biologicas (PPC- Ciéncias Biologicas
UFJF, 2017), sabemos que em 1981, o antigo Curso de Ciéncias Bioldgicas foi reimplantado,
passando a ofertar a modalidade Licenciatura e Bacharelado. Porém, ndo conseguimos
informacdes para estabelecer o historico do curso de Licenciatura em Quimica, do periodo
que compreende 0s anos seguintes até os atuais.

A oferta do curso de Licenciatura em Quimica da UFJF se justifica na atuacdo do
licenciado em Quimica como sendo fundamental para o desenvolvimento do Brasil,
particularmente da regido onde a UFJF se insere, ou seja, a Zona da Mata Mineira, o Campo
das Vertentes e suas imediacdes. Nessas regides sao insuficientes os profissionais formados
em Educacdo Quimica e que atuem na area de formagdo, e ainda, que possuam conhecimentos
e habilidades necessarias para conduzir a aprendizagem e o desenvolvimento de educandos
acerca da ciéncia Quimica, apresentando criticidade e autonomia direcionadas ao atendimento
dessas necessidades sociais.

As informagdes contidas no website da UFJF referente aos cursos de graduacio™,
quando optamos pela opcdo “Quimica”, nos orientam para paginas que nao apresentam

informacdes claras quanto ao curso de Licenciatura em Quimica. Compreendemos que a

38 https://www2.ufjf.br/ufjf/ensino/graduacao/
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instituicao possui a oferta de dois cursos de Licenciatura em Quimica, um que ¢ ofertado em
periodo integral, em turnos diurno e vespertino, podendo o estudante optar pela modalidade
Bacharelado ou Licenciatura durante todo o 3° periodo do curso, pois a partir de entao, todas
as disciplinas sao consideradas caracteristicas da opg¢ao feita pelo estudante. O outro curso ¢
ofertado no turno noturno, cuja autorizagdo de funcionamento ocorreu por meio da Resolugdo
N°06/2011 do CONSU-UFJF devido a adesdo da instituicdo ao Programa de Apoio a Planos
de Reestruturacao e Expansao das Universidades Federais (Reuni) (BRASIL, 2007¢).

Desde 2011, a UFJF possui dois cursos de Licenciatura em Quimica que funcionam
em turnos distintos. Ainda em 2011, as propostas pedagodgicas dos cursos passaram por
reformulagdes, sendo iniciado no primeiro semestre de 2012, em ambos os cursos, outro
curriculo. Em 2017, o PPC do Curso de Graduagdo em Licenciatura em Quimica — Diurno
Integral, assim denominado atualmente, foi novamente reformulado, mas continuou
atendendo as normativas das DCNFP/2002 (BRASIL, 2002 a, b), sendo essa a proposta
pedagbgica que se mantém vigente.

J4 o curso de Licenciatura em Quimica - Noturno por ora denominado Curso de
Graduacdo em Licenciatura em Quimica, teve sua proposta pedagdgica reformulada em 2019,
em atendimento as DCNFP/2015 (BRASIL, 2015a), sendo aprovada pela Resolugdo N°
013/2020 do Conselho de Graduacao (CONGRAD) da UFJF. Desse modo, o curso ofertado
no turno noturno possui atualmente dois PPC’s, sendo um do ano de 2012 (curriculo 12012) e
0 outro que estd em vigéncia desde o segundo semestre de 2020 (curriculo 12020). O PPC
apresenta uma matriz curricular de correspondéncia entre esses curriculos, explicita sobre a
transferéncia dos estudantes do curriculo 12012 para o atual e garante a oferta de disciplinas,
sem prejuizo aos estudantes que ingressaram anteriormente, até que seja efetivada a transicao
do curso para o PPC 12020.

Realizamos nossas investigagdes no PPC do curso de Licenciatura em Quimica
ofertado no periodo noturno, por estar adequado as normativas da formacao de professores,
estabelecidas pelas DCN de 2015 (BRASIL, 2015a). Ademais, esse € um curso criado como
uma expansao do curso de Licenciatura em Quimica - Diurno Integral, estabelecida por meio

do Reuni (BRASIL, 2007¢).

6.2.1.2 O Curso de Licenciatura em Quimica da UFU
O Curso de Licenciatura em Quimica da Universidade Federal de Uberlandia teve sua
origem do Curso de Licenciatura Curta em Ciéncias — Habilitagdo em Quimica, foi criado

pela Resolucdo N° 34/1973 do Conselho Universitario (CONSUN) da prépria instituicao,
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tendo inicio em 01/02/1974 (dado da plataforma e-MEC). Nessa época, as atividades do curso
eram vinculadas a extinta Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Uberlandia. A
implementagao do curso se justificou em dados estatisticos oficiais com indicativos de grande
caréncia de professores de Quimica, tanto no Estado de Minas Gerais como no Brasil, o que
oportunizava a atuagdo de profissionais ndo habilitados para lecionar a disciplina Quimica
para a Educa¢do Basica.

Em 1978, com a nova estrutura administrativa que surgiu devido a criagdo e
federalizacdo da Universidade Federal de Uberlandia, o curso passou a integrar o
Departamento de Engenharia Quimica. Em 1985, foi extinto Curso de Licenciatura Curta em
Ciéncias - Habilitagdo em Quimica, sendo criado o Curso de Licenciatura Plena em Quimica
e, ainda neste ano, o Departamento de Engenharia Quimica foi desdobrado em Departamento
de Engenharia Quimica e Departamento de Quimica, pela Resolucdo N° 02/1985 do
CONSUN. Assim, o Curso de Licenciatura Plena em Quimica passou a usufruir de um
curriculo proprio, estando vinculado ao Departamento de Quimica que, em 1986, propds a
criagdo do Curso de Bacharelado em Quimica por meio da Resolugdo N° 06/1986 do
CONSUN.

Em 1999, houve a criagdo do Instituto de Quimica da Universidade Federal de
Uberlandia, pela Resolugao N° 05/1999 do CONSUN. O Curso de Graduacdo em Quimica
passou a integrar o Instituto de Quimica, apresentando a oferta do grau Licenciatura e
Bacharelado em periodo diurno, no qual, o estudante fazia a op¢ao por um desses ao final do
quarto periodo. No entanto, ndo era obrigatério que o estudante cursasse somente as
disciplinas do curso escolhido, consequentemente, cursavam disciplinas dos dois cursos para
obtengcdo do titulo de bacharel e de licenciado, causando prejuizos a sua identidade
profissional, independentemente de onde fosse atuar. Outro fato que corroborava para a falta
de identidade dos profissionais que se graduavam em Quimica, era que a maioria dos
estudantes optava pela Licenciatura, mesmo com o intuito de atuarem em profissdes voltadas
ao Bacharelado em Quimica. Isso ocorria porque o Curso de Licenciatura exigia menos
disciplinas especificas em Quimica, possibilitando que o licenciado requeresse seu registro
junto ao Conselho Regional de Quimica (CRQ), conferindo-lhe as mesmas sete atribui¢des do
Bacharel em Quimica.

Buscando reverter essa situacdo na qual permanecia a caréncia de professores
habilitados em Quimica para atuarem no Ensino Médio, na area de influéncia da UFU,
particularmente o Triangulo Mineiro (MG), a regido do Alto Paranaiba (MG), o noroeste e o

norte de Minas, o sul e o sudoeste de Goias, o norte de Sdo Paulo e o leste do Mato Grosso do
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Sul e do Mato Grosso, em 2008, houve a desvinculagao do Bacharelado ¢ da Licenciatura em
Quimica. Além da reformulacdo da proposta pedagodgica que buscava, dentre muitas
alteragdes, promover a articulacdo dos conhecimentos especificos e pedagdgicos, conforme
preconizam as DCNFP (BRASIL, 2002 a, b), o curso de Licenciatura em Quimica da UFU
passou a ser ofertado no periodo noturno, como possibilidade de englobar as pessoas que
trabalham e ndo tem condi¢des de frequentar o curso em periodo diurno e com a finalidade de
formar professores de Quimica com identidade profissional para atuar no magistério.

A partir da leitura do documento cujas analises do curso de Licenciatura em Quimica
da UFU foram realizadas, entendemos que o curriculo em vigéncia até 2019, iniciou-se no
primeiro semestre de 2011. Portanto, pressupomos que em 2010, houve reformulacdo da
proposta pedagdgica do curso. Em 2019, o curso passou por nova reformulacdo em seu PPC
em adequagdo as normativas das DCNFP, estabelecidas em 2015 (BRASIL, 2015a) e para
melhoramentos, ajustes e atualizagdes de alguns aspectos ja percebidos pelos docentes
atuantes no curso e que necessitavam de mudancgas.

Atualmente, a UFU possui o Curso de Graduacao em Quimica, grau Licenciatura, por
ora assim denominado, ofertado no turno noturno, estando vinculado ao Instituto de Quimica
(IQ). Desde o inicio desse ano existem dois percursos formativos em andamento, até que os
estudantes que ingressaram na proposta pedagdgica anterior € que nao puderam migrar para a
atual, possam concluir as atividades necessarias para sua formagdo. A implementagdao do novo
curriculo prevé essa fase de transi¢do, de modo que o curriculo antigo seja extinto
gradativamente, garantindo que ndo haja prejuizo ao discente. Somente a partir do primeiro
semestre de 2023, o curso de Licenciatura em Quimica da UFU passara a vigorar com uma

proposta unica de PPC.

6.2.1.3 O Curso de Licenciatura em Quimica da UFV

Apesar do PPC do curso de Licenciatura em Quimica da Universidade Federal de
Vicosa apresentar um topico relacionado ao histérico do curso, ndo ha informacdes que
revelem minuciosamente seu percurso, desde seu surgimento até os dias atuais. Entdo,
apresentaremos a seguir, o que foi possivel compreender desse histérico, ao qual juntamos
informacdes divulgadas em websites da instituicao.

Quando o curso de Licenciatura em Quimica da UFV foi implementado, o
Departamento de Quimica (DEQ) existia hd mais de 40 anos. O DEQ nasceu praticamente
junto com a Escola Superior de Agricultura e Veterinaria (ESAV) do Estado de Minas Gerais,

que foi criada pelo Decreto N° 6.053 de 30/03/1922, sendo inaugurada em 28/08/1926.
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Informagdes que permitem comprovar este fato estdo contidas no Art. 12 do Decreto N° 7.323
de 25/08/1926 que estabelece que quinze cadeiras para serem distribuidas entre as matérias
que compunham os cursos da ESAV, sendo a sétima cadeira a de Quimica. Além disso, o
Estatuto da ESAV aprovado em 1929, estabelece em seu Cap. IV, Art. 26 a criacao de quinze
departamentos, sendo um deles o Departamento de Quimica Agricola, ao qual foi incorporado
as areas de Quimica Geral e Inorganica, Quimica Organica, Quimica Analitica e Quimica
Biologica™.

Em 1948, a ESAV foi transformada em Universidade Rural do Estado de Minas
Gerais (UREMG), passando o Departamento de Quimica Agricola a constituir a Escola
Superior de Agricultura (ESA), vinculada ao Instituto de Biologia ¢ Quimica (IBQ). Em
15/07/1969, a UREMG foi federalizada pelo Governo Federal sendo nomeada Universidade
Federal de Vigosa (UFV)™.

No inicio da década de 1970, o IBQ foi desmembrado dando origem ao Instituto de
Ciéncias Biologicas (ICB) e Instituto de Ciéncias Exatas (ICE), que foram desvinculados da
ESA e elevados ao nivel de Escola Superior, sendo criados Departamentos em cada um desses
Institutos. O Departamento de Quimica passou a integrar o ICE que mais tarde veio a ser o
Centro de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas, no qual o Departamento de Quimica faz parte até
os dias atuais®'.

No ano seguinte a criagdo do Departamento de Quimica do ICE, curso de Licenciatura
em Quimica foi autorizado pela Ata N° 21 de 14/01/1971 do Conselho de Ensino, Pesquisa e
Extensdo (CEPE) da UFV, tendo inicio em 01/03/1972 (dado da plataforma e-MEC), sendo
reconhecido por meio da Portaria N° 704/1981. O curso era ofertado no periodo diurno, de
modo integral, podendo o estudante optar pela modalidade Bacharelado ou Licenciatura ao
final do primeiro periodo.

A UFV aderiu a proposta do Reuni (BRASIL, 2007c) e num contexto de expansao de
suas atividades de Ensino, Pesquisa e Extensdo, autorizou a criacdo do curso de Licenciatura
em Quimica no turno noturno, por meio da Ata N° 441 de 06/09/2007 do CEPE-UFV, sendo
o curso iniciado no primeiro semestre de 2009. Incialmente, os dois cursos de Licenciatura em

Quimica (Integral e Noturno) possuiam proposta pedagdgicas distintas.

Posteriormente os cursos adotaram uma unica matriz curricular visando formar um
profissional que articule a educacdo por meio da Quimica com foco na
aprendizagem dos estudantes, além de se dedicar preponderantemente a formagao e

3 http://www.deq.ufv.br/area/pagina/historico-do-deq

0 https://www.ufv.br/historia/
*! http://www.dbb.ufv.br/?page_id=177
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a disseminagdo do conhecimento cientifico em diferentes instancias sociais, seja
através da atuacdo no ensino escolar formal, seja através das novas formas de
educagdo cientifica, baseadas no desenvolvimento tecnologico (PPC — Quimica
UFV, 2018, p. 12).

A criagdo e, principalmente, a expansao do curso, se justifica pela demanda por
profissionais de diversas areas da Educagdo no Brasil, divulgada pela Comissdao Especial do
Conselho Nacional de Educacdo — Conselho Educagdo Bésica (CNE-CEB). Desse modo, a
escassez de professores nas areas de Ciéncias (Fisica, Quimica e Biologia) e Matematica,
sobretudo na rede publica de ensino, foi evidenciada por este relatério.

Atualmente, a UFV possui dois cursos voltados a formagdo de professores de
Quimica, denominados Curso de Quimica Licenciatura — Integral e Curso de Quimica
Licenciatura — Noturno, vinculados ao DEQ que ¢ uma unidade da universidade dentro do
Centro de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas. Os cursos apresentam PPC unico, adequado as
DCNFP estabelecidas em 2015 (BRASIL, 2015a), que sugere sequéncias distintas da Matriz
Curricular de acordo com o turno de oferta do curso.

Apobs conhecermos brevemente o historico de cada curso investigado, apresentaremos
na proxima secdo, a interpretacdo de algumas caracteristicas e informagdes dos dados de
avaliacdo do MEC relativos a Educagao Superior no Brasil. As informag¢des reveladas foram

obtidas por consulta ao website do MEC e do Inep.

6.2.2 Indicadores de Qualidade da Educacdo Superior

O Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior (Sinaes)*, criado pela Lei N°
10.861, de 14 de abril de 2004 (BRASIL, 2004a), avalia todos os aspectos da Educacao
Superior no Brasil que giram em torno de trés eixos: a avaliacdo das institui¢des, dos cursos e
do desempenho dos estudantes; permitindo assim, visualizar o cenario da educagdo superior
no pais. O Sinaes possui instrumentos que atribuem conceitos, expressos numa escala
continua € em cinco niveis, a cada um dos eixos € ao conjunto dos eixos avaliados, por meio
dos Indicadores de Qualidade da Educagdo Superior. Quanto mais proéxima a nota for do valor
5, melhor a qualidade do curso e da IES, sendo as notas 1 e 2, consideradas resultado
insatisfatorio.

O Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade)® esta previsto na lei que
institui o Sinaes (BRASIL, 2004a), sendo um exame realizado anualmente pelo Inep, que

avalia o rendimento dos concluintes dos cursos de graduacdo em relagdo aos conteudos

2 http://inep.gov.br/sinaes

* hitps://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/enade
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programaticos previstos nas Diretrizes Curriculares dos cursos, suas competéncias e suas
habilidades desenvolvidas pelos estudantes durante sua formagao profissional. O exame ¢ um
componente curricular obrigatorio, conforme estabelece o Art. 5° da Lei n° 10.861/2004
(BRASIL, 2004a), para todos os alunos ingressantes e concluintes de cursos vinculados as
areas de avaliacdo do Enade. A inscri¢do dos ingressantes ¢ para fins de regularidade junto ao
Inep, estando esses estudantes dispensados da participagdo efetiva na prova. Ja os concluintes
sao convocados a participar da prova e preencher o Questionario do Estudante, para que
possam concluir seu curso, colar grau e obter o diploma.

O website do curso de Licenciatura em Quimica - Noturno da UFJF apresenta a aba
“Sobre”, na qual um dos topicos refere-se ao Enade. O conteudo ali disponibilizado ndo
contém informagdes acerca das avaliagdes do curso e, sim, explicagdes sobre o exame. No
PPC, o Enade ¢ apresentado como mecanismo de avaliagdo externa do curso, sendo
explicitado brevemente a que se refere o exame. Todavia, a estrutura curricular do curso tem a
oferta da disciplina obrigatoria ‘Avaliagdo do Processo de Ensino e Aprendizagem de
Quimica’, cuja ementa especifica a abordagem sobre avaliacdo da aprendizagem no ambito
escolar e durante o processo de formagao inicial de professores, bem como a compreensao das
avaliagOes de larga externa, suas respectivas matrizes de referéncia e dos resultados obtidos
pelo curso nessas avaliagoes.

A UFU apresenta no PPC do CLQ um tdpico destinado a avaliagdo do curso pelo
INEP/MEC, no qual alguns aspectos do relatorio de avaliagao sdo apresentados e outro topico
contendo o histérico das notas da avaliacdo dos estudantes no Enade, bem como algumas
informacdes acerca do exame. Ademais, o documento insere o exame na proposta de fluxo
curricular do curso como componente curricular de natureza obrigatoria, descrito como
“Enade ingressantes” no primeiro periodo e o “Enade concluintes” no décimo periodo.

O website do curso de Licenciatura em Quimica da UFV disponibiliza a aba

“Reconhecimento ¢ Avaliagdo”*

. Ao acessar o topico ¢ apresentada a nota recebida pelo
curso no Enade 2017. Entretanto, nenhuma outra informagao sobre o exame ¢ disponibilizada,
nem mesmo explicagdes sobre o proprio exame.

A cada ano o Enade se dedica a um Ciclo Avaliativo, que compreende a avaliacdo
perioddica de cursos de graduagdo, com referéncia nos resultados trienais de desempenho de
estudantes. E também o Ciclo Avaliativo do Enade que determina as areas de conhecimento a

serem avaliadas e os cursos a elas vinculados. A ultima avaliacdo dos CLQ pelo Enade

“ http://www.leq.ufv.br/
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ocorreu no Ciclo Avaliativo de 2017 e, conforme ja explicitado sobre a periodicidade trienal
doesses ciclos, a proxima avaliacdo desses cursos ocorrera no Enade 2020 com data
programada para aplicacdo das provas em 22 de novembro de 2020, de acordo com a Portaria
N° 14, de 3 de janeiro de 2020 (BRASIL, 2020a).

Os resultados do Enade, aliados as respostas do Questiondrio do Estudante, sdo
insumos para o calculo dos Indicadores de Qualidade da Educacao Superior45. A Portaria N°
429, de 2 de julho de 2020 (BRASIL, 2020b), define os Indicadores de Qualidade da
Educagao Superior, referentes ao ano de 2019, que sdo os mesmos indicadores estabelecidos

pela legisla¢do para os anos anteriores, sendo eles:

I - Conceito Enade;

I - Indicador de Diferenca entre os Desempenhos Observado e Esperado-IDD;

IIT - Conceito Preliminar de Curso-CPC; e

IV - Indice Geral de Cursos Avaliados da Institui¢io-IGC. (BRASIL, 2020b, Art. 2°)

O Conceito Enade ¢ um indicador de qualidade que avalia os cursos por intermédio
do desempenho dos estudantes na prova do Enade. Seu célculo ocorre para os cursos com
pelo menos dois estudantes concluintes participantes do exame.

O Indicador de Diferenca entre os Desempenhos Observado e Esperado (IDD)
mensura o valor agregado pelo curso ao desenvolvimento dos estudantes concluintes,
considerando seus desempenhos no Enade, no Enem e suas caracteristicas de
desenvolvimento ao ingressar no curso de graduagdo avaliado. Para que um curso tenha o
IDD calculado, ¢ preciso que ele possua no minimo dois estudantes concluintes participantes
no Enade.

O Conceito Preliminar de Cursos (CPC) ¢ o indicador que avalia os cursos
superiores de graduagdo. E composto por oito componentes, agrupados em quatro dimensdes
que se destinam a avaliar a qualidade dos cursos de graduacdo. Para o calculo sdo
considerados: Conceito Enade; IDD; perfil do corpo docente (informagdes do Censo Superior
sobre regime de trabalho e titulagdo) e percepcao dos estudantes sobre seu processo formativo
(informagdes do Questionario do Estudante do Enade). Para que um curso tenha o CPC
calculado, ¢ preciso que ele possua no minimo dois estudantes concluintes participantes no
Enade.

O Indice Geral de Cursos (IGC) ¢ o indicador que avalia as IES, construido com
base numa média ponderada das notas dos cursos de graduagdo e pds-graduagdo. Sado

considerados para seu calculo: a distribuicdo dos estudantes entre os diferentes niveis de

5 http://inep.gov.br/web/guest/educacao-superior/indicadores-de-qualidade
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ensino (graduacdo ou pos-graduagdo stricto sensu); a média dos CPC’s do ultimo tri€nio do
Enade, e; a média dos conceitos Capes dos programas de pos-graduagdo stricto sensu na
ultima avaliacdo trienal disponivel. Para que uma instituicdo de educagdo superior tenha o
IGC calculado ¢ preciso que ela possua ao menos um curso com estudantes concluintes
inscritos no Enade no triénio de referéncia. E preciso ainda que tenha sido possivel calcular o
CPC deste(s) curso(s).

Os resultados das avaliagdes produzidas pelo Inep sdo divulgados anual e
publicamente pelo MEC e buscam subsidiar decisdes para o aprimoramento da educagdo
superior, ao contribuir com o proprio MEC para elaborar politicas publicas adequadas; com as
IES, para orientar quanto ao que precisa ser melhorado; e, com os estudantes ¢ publico em
geral, para conduzir suas escolhas quanto ao curso de graduacao.

No website do e-MEC encontramos as informacdes dos CLQ investigados
relacionadas ao Conceito Enade, ao CPC ¢ ao IDD, sendo também disponibilizado o Conceito
de Curso (CC), que ¢ um indicador resultante da avaliacdo in loco feita por técnicos do MEC
aos cursos de graduacdo das IES brasileiras, que pode confirmar ou modificar o CPC. No
entanto, nenhum dos cursos investigados apresenta o CC. Na Tabela 1, apresentamos os
Indicadores de Qualidade dos CLQ investigados e de suas respectivas IES, referentes ao ano

de 2017.

Tabela 1. Informagdes dos cursos investigados e de suas respectivas IES, a partir dos dados da
avaliacdo do MEC

Codigo daIES  Cédigo do Curso Enade CPC CC IDD IGC
UFIJF (576) 13106 5 5 - 5 4
UFU (17) 1429 3 3 - 2 4
UFV (8) 700 4 4 - 3 5

Fonte: Disponivel no website do e-MEC (http://emec.mec.gov.br/) e do Inep (https://www.gov.br/inep/pt-br ).
Elaborado pelos pesquisadores.

Considere: CPC — Conceito Preliminar de Curso; CC — Conceito de Curso; IGC — Indice Geral de Curso; IDD -
Indicador de diferenca dentre os desempenhos observado e esperado.

Quanto ao Conceito Enade, observa-se que os cursos investigados apresentam
conceitos satisfatorio (3) e de exceléncia em educagdo (4 e 5). Semelhantemente ocorre para o
indicador de qualidade CPC. J& o IDD apresenta resultados um pouco destoantes, mesmo
estando associado ao Conceito Enade, no qual um dos cursos apresenta resultado
insatisfatorio (2), outro satisfatério (3) e apenas um foi avaliado como de exceléncia em

educagao (5).


http://emec.mec.gov.br/
https://www.gov.br/inep/pt-br
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Aos cursos que apresentam resultados insatisfatorios, sdo estabelecidos
encaminhamentos, procedimentos e ag¢des com indicadores, prazos e métodos a serem
adotados para regulacdo. Essa iniciativa faz referéncia a um protocolo de compromisso
firmado entre as IES e o MEC, que objetiva a superagao das eventuais dificuldades.

Os dados referentes ao ICG nao s3o divulgados no website do e-MEC, sendo
encontrados no website do Inep*®, que também disponibiliza os dados de 2018. Ao
conferirmos o ICG de 2017 e 2018, percebemos que 0s cursos apresentam as mesmas notas.
Esse indicador avalia as IES, sendo que, as trés instituigdes apresentam resultados de
exceléncia em educagdo (4 ¢ 5).

Destinamos a se¢do seguinte a apresentagdo das caracteristicas e proposi¢des das
propostas pedagdgicas dos cursos de Licenciatura em Quimica investigados € a observagao e

averiguacgdo dos principios e fundamentos legislativos que as sustentam.

6.2.3 Estrutura das propostas pedagogicas dos cursos investigados e sua
fundamentacgdo legal

Para apresentar a estrutura das propostas pedagogicas dos trés cursos, estabelecemos
uma relacdo entre os elementos textuais que as compdem. Identificamos que os PPC’s da
UFJF/2019, da UFV/2018 e da UFU/2019 possuem uma padronizacdo quanto as informagdes
disponibilizadas. Percebemos que estas se organizam em topicos que sao bem delineados e
dispostos no sumario, permitindo que as informacdes ali expressas sejam facilmente
localizadas, apresentando os seguintes elementos textuais:

e identificagdo do curso - contendo a denominagdo, grau, modalidade, publico-alvo,
quantidade de vagas, processo de ingresso, regime académico, carga horaria, duragao,
entre outros;

e apresentagdo/introducdo - que geralmente se constitui de informagdes gerais do curso,
sua historia, relevancia social, justificativa de implementacdo e de
alteracdo/reformulagao da proposta;

e informacgdes que se destinam ao perfil do profissional egresso, campo de atuagdao do
licenciado, principios e objetivos do curso (geral e especificos), habilidades e
competéncias, que podem estar separadamente ou num mesmo topico;

e fundamentacdo legal e atendimento as exigéncias normativas, que podem estar

separadamente num topico ou integrar outros topicos;

* hitps://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/indicadores-de-qualidade-
da-educacao-superior-1/resultados
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e cstrutura e organizagao curricular - discriminagdo dos nucleos de estudo, matriz
curricular, componentes curriculares, estdgio supervisionado, pratica como
componente curricular, atividades complementares ou de flexibilizacdo, disciplinas
optativas, trabalho de conclusao de curso;

e procedimentos de avaliacdo de aprendizagem e do curso sdo apresentados pela
proposta da UFJF e UFU, incluindo-se o Enade; a proposta da UFV destina-se apenas
a avaliacao da aprendizagem;

¢ infraestrutura, instalacdes fisicas e apoio aos estudantes, sdo apresentadas pelo curso

da UFU e UFV.

Os PPC’s dos cursos de Licenciatura em Quimica da UFJF/2019, da UFV/2018 e da
UFU/2019 se fundamentam em principios e normativas definidos na legislagdo educacional
para formacdo de professores expressos na LDB — Lei N° 9394/96 (BRASIL, 1996), nas
DCNFP estabelecidas pela Resolugdo CNE/CP N° 02/2015 (BRASIL, 2015a), bem como em
regimentos e resolugdes internas do Conselho Universitario e Conselho de Graduacdo das
respectivas institui¢oes.

No tocante as orientagdes especificas para os Cursos de Quimica, a UFJF segue a
regulamentacdo do Parecer CNE/CES N° 1.303 de 06/11/2001 (BRASIL, 2001c) e a UFV e a
UFU se orientam pela Resolugdo N° 08/2002 (BRASIL, 2002c). Vale destacar que a
Resolucao N° 08/2002 (BRASIL, 2002c) ¢ a legislagdo mais atual que estabelece as DCN
para os cursos de Bacharelado e Licenciatura em Quimica, todavia, ela se fundamenta no
Parecer CNE/CES N° 1.303/2001 (BRASIL, 2001c). Sobre o estagio supervisionado, as
DCNFP/2015 definem sua regulamentacdo, mas a UFJF e UFU seguem, além dessas
diretrizes, as orientagdes estabelecidas pela Lei N° 11.788 de 25/09/2008 (BRASIL, 2008b),
que dispoe sobre o estagio de estudantes.

Os trés cursos investigados apresentam caracteristicas em comum quanto a
modalidade que ¢ presencial, ao regime académico que ¢ semestral, a oferta de entrada que ¢
feita anualmente e, notoriamente, o grau que ¢ licenciatura, condi¢do estabelecida para ser
objeto dessa investigacdo. Outras caracteristicas relacionadas a oferta e duracao desses cursos

sdo apresentadas na Tabela 2.
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Tabela 2. Caracteristicas relacionadas a oferta e duragdo dos cursos de Licenciatura em Quimica

investigados
Duracao (anos)
1ES Vaga§ Turno
Anuais Minimo Padrio Maiaximo

UFJF 30%* noturno --- 5 7
UFU 30 noturno 5 5 7.5

60 integral-diurno 35 4 6.5
UFV

40 noturno 4.5 5 7.5

Fonte: Projeto Pedagogico dos Cursos. Elaborado pelos pesquisadores.
*Entrada no segundo semestre.

O prazo minimo indicado para a integralizacdo curricular do CLQ na UFU est4 de
acordo com as DCNFP2/2015 (BRASIL, 2015a). A UFJF ndo estabelece o prazo minimo para
que o estudante finalize suas atividades formativas, porém, esse ndo deve ser inferior a 4
(quatro) conforme o estabelecido no Art. 13 §1° das DCNFP/2015. Portanto, o tempo minimo
de integralizagdo do curso diurno-integral da UFV ndo obedece a legislagdao. Além disso, o
documento declara “aos estudantes com desempenho académico excepcional, ¢ facultado
completar o curso em um periodo mais curto, a critério da comissdo coordenadora e com a
anuéncia do orientador académico” (PPC-Quimica UFV, 2018, p. 33). Esse ¢ um aspecto que
o curso deverd alterar em sua proposta por ndo atender a legislagdo educacional vigente e,
quanto ao trecho citado, o recomendado ¢ que ele seja suprimido do texto.

As DCNFP/2015 definem em seu Art. 12, trés nucleos de formagdo que devem
constituir a proposta pedagogica de um curso de formagdo de professores/as e discriminam as
caracteristicas, as concepgoes e as atividades que devem ser incorporadas em cada um deles,

respeitando-se a diversidade nacional e a autonomia pedagogica das institui¢des. Sao eles:

I - nucleo de estudos de formagdo geral, das areas especificas e interdisciplinares, e
do campo educacional, seus fundamentos e metodologias, e das diversas realidades
educacionais; [...]

I - nucleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos das areas de atuagdo
profissional, incluindo os contetidos especificos e pedagogicos, priorizadas pelo
projeto pedagogico das instituigdes, em sintonia com os sistemas de ensino; |[...]

IIT - nacleo de estudos integradores para enriquecimento curricular. (BRASIL,
2015a, Art. 12).

A estrutura curricular do CLQ da UFJF ¢ baseada em quatro nucleos de formacao e da

UFU e UFV em trés nucleos, que estdo identificados no Quadro 12.
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Quadro 12. Nucleos de Formagao que integram a estrutura curricular dos cursos de Licenciatura em
Quimica investigados com suas respectivas cargas horarias

1IES Organizacio dos Niicleos de Formacao (BT ST Ys B
(em h)
1. Nucleo de Formacao Geral 705
ii. Nucleo de Aprofundamento ¢ Diversificagdo de Estudos das 1500
areas de atuacao profissional;
UFIJF
iii. Nucleo Profissionalizante 400
iv. Eixos Transversais: Flexibilizagdo Curricular e Pratica Como 605
Componente Curricular
1. Nucleo de estudos de formagao geral, das areas especificas e 1110
interdisciplinares, e do campo educacional
UFU ii. Nucleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos das
, ~ . 1815 + 120*
areas de atuacdo profissional
iii. Nucleo de estudos integradores para enriquecimento curricular 200
1. Nucleo de formagao geral 675
ii. Nucleo de formagao especifica 1020
UFV e .
iii. Nucleo de formagao pedagogica 915
Outros 305* +210**

Fonte: Projeto Pedagogico dos Cursos. Elaborado pelos pesquisadores.

* Carga horaria referente as disciplinas optativas. No curso da UFU, as disciplinas optativas s3o indicadas para
incorporarem o Nucleo 2.

** Carga horaria referente as atividades complementares que ndo foram incorporadas aos niicleos de formagéo

A descricdo dos componentes curriculares que integram os nucleos de formacao,
conforme estabelecido pelo Art. 12 incisos I e II da DCNFP (BRASIL, 2015a), ¢ feita
detalhadamente nos PPC’s dos cursos da UFJF e da UFU, incluindo-se a carga horéria
referente a cada um deles. A proposta da UFV apresenta a estrutura curricular contendo trés
nucleos de formacgdo, entretanto, ndo especifica quais sdo as disciplinas que compdem cada
nucleo. A distribui¢do das disciplinas e suas respectivas cargas horarias apresentada no
Quadro 12, separadamente por nucleo, foi feita pelos pesquisadores, a partir da analise da
matriz curricular.

Com relagdo as atividades e agdes que compdem o nucleo de formagdo do Art. 12
inciso III da DCNFP/2015, a proposta do curso da UFJF insere as atividades complementares
no Nucleo 4 do PPC, denominando-as como Atividades de Flexibilizagdo, que estdo

discriminadas no anexo 1 do documento. No entanto, o documento apresenta a Lista de
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Anexos, mas 0s anexos ndo incorporam a proposta ¢ nem estio disponiveis no website’’ da
instituicdo. A proposta do curso da UFV descreve a obrigatoriedade de participar das
atividades complementares, que estdo relacionadas no anexo V (que se encontra incorporado
ao documento), mas ndo as inclui em nenhum dos trés nucleos de formagao. Ja a proposta do
curso da UFU inclui as atividades complementares no Nucleo 3 do PPC, que sdo elencadas e

discriminadas em quatro categorias.

Grupo I: Atividades de Ensino, Pesquisa, Extensdo e Representacdo Estudantil;
Grupo II: Atividades de Carater Cientifico e de Divulgagao Cientifica;

Grupo III: Atividades de Carater Artistico e Cultural;

Grupo IV: Atividades de Carater Técnico (PPC-Quimica UFU, 2019, p. 46).

No tocante as disciplinas optativas, o curso da UFJF ndo apresenta essa alternativa em
sua estrutura curricular. J& o curso da UFU, os estudantes devem cumprir um minimo de 120h
em disciplinas optativas que sdo englobadas no Nucleo 2 do PPC, sendo, no minimo, 50% da
carga horéria destinada aos componentes curriculares de conhecimentos especificos e os
outros 50% em componentes curriculares pedagogicos. Ainda, caso o estudante queira obter o
CRQ, ¢ necessario cursar mais trés disciplinas optativas na area de conhecimento especifico
de Quimica, para adquirir a carga horaria minima de exigéncia para as atribuicdes do
Quimico. Essa proposi¢do ndo ¢ feita aos estudantes do curso da UFJF, pois nessa IES, os
estudantes que se interessam em obter o CRQ, tem a oportunidade de frequentar o curso de
Licenciatura em Quimica no turno diurno integral, que possibilita migrar para o curso de
Quimica Bacharelado. O PPC da UFV destina 305h da carga hordria as disciplinas optativas,
que ndo possuem indicacdo de area de conhecimento para serem integralizadas, encontrando-
se discriminadas no anexo I, que esta incorporado ao documento.

Os aspectos legislativos da formagdo de professores no Brasil foram abordados na
Secdo 2.2, sendo as DCNFP discriminadas na Subsecao 2.2.1 onde, inclusive, estabelecemos
um paralelo entre as diretrizes de 2002 (BRASIL, 2002a, b) e as diretrizes de 2015 (BRASIL,
2015a). Devido a importancia para as proximas ponderacdes e discussdes acerca da carga
horéria estabelecida para os cursos de formacdo de professores, apresentamos o que as

DCNFP/2015 dispdem sobre o assunto.

Art. 13. § 1° Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e
duzentas) horas de efetivo trabalho acadé€mico, em cursos com duragdo de, no
minimo, 8 (oito) semestres ou 4 (quatro) anos, compreendendo:

I - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, distribuidas ao
longo do processo formativo;

47 https://www.ufjf.br/quimicanoturno/curso/projeto-pedagogico/
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IT - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estdgio supervisionado, na area de
formacdo e atuacdo na educagdo basica, contemplando também outras areas
especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da institui¢do;

IIT - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades
formativas estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos I e II do artigo 12 desta
Resolugdo, conforme o projeto de curso da instituicao;

IV - 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos estudantes, conforme nucleo definido no inciso III do
artigo 12 desta Resolugdo, por meio da iniciagdo cientifica, da iniciagdo a docéncia,
da extensdo e da monitoria, entre outras, consoante o projeto de curso da instituigdo.
(BRASIL, 2015a, Art. 13)

Apresentamos, na Tabela 3, a distribui¢do da carga horaria dos cursos investigados de
acordo com as especificagdes do Art. 13 da Resolucdo CNE/CO N° 02/2015 (BRASIL,
2015a).

Tabela 3. Organizacdo da carga horaria dos cursos de Licenciatura em Quimica investigados, de
acordo com as DCNFP/2015

Organizac¢ao da Carga Horaria (em h)

IES Atividades Formativas  Atividades Complementares , .

Nicleo I e IT Niicleo ITT HEE D Lokl
UFJF 2205 200 405 400 3210
UFU 2100 + 120%* 200 405 420 3245
UFV 1880 + 305* 210 400 405 3200

Fonte: Projeto Pedagdgico dos Cursos. Elaborado pelos pesquisadores.

Considere: PCC - Pratica como Componente Curricular; Os Nucleos I, II e III referem-se, respectivamente, as
especificagdes do Art. 13 incisos I, II e III da Resolugdo CNE/CP N° 02/2015 (BRASIL, 2015).

* Carga horaria referente as disciplinas optativas.

\

As propostas pedagogicas do CLQ da UFJF e UFU obedecem a regulamentacdo
disposta no Art. 13 das DCNFP (BRASIL, 2015a), sendo facilmente identificadas as
disciplinas e suas respectivas cargas horarias, que contemplam cada uma das categorias que
constam na Tabela 5. No entanto, a proposta do curso da UFV apresenta muitas
inconsisténcias quanto a forma que a estrutura curricular esta disposta.

Analisando o PPC da UFV, encontramos (na p. 33) que a carga horaria do curso se
distribui em 1770h de conteudos especificos e gerais; 915h de conteudos pedagdgicos; 210h
de Atividades Socio-Cientificas-Culturais e 305h em disciplinas optativas, totalizando 3200h.
O nucleo pedagogico “¢ formado pelas disciplinas de formacao pedagdgica, oferecidas pelo
Departamento de Educagdo, além das disciplinas de Instrumentacdo para o Ensino de
Quimica, Estagios Supervisionados e Monografias de Licenciatura” (PPC-Quimica UFV,

2018, p. 32).
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Portanto, para identificarmos a carga hordria que se destina a Pratica como
Componente Curricular (PCC) no PPC do curso da UFV, analisamos as disciplinas que
compdem o nucleo pedagdgico e nao englobamos a carga horaria dos ‘Estagios
Supervisionados I, II e III’, pois as atividades do estagio sdo identificadas separadamente.
Contabilizamos a carga horéaria das disciplinas ‘Instrumentac¢ao para o Ensino de Quimica I e
I’ e a carga horaria pratica das disciplinas ‘Monografia de Licenciatura I e II’, encontrando
como resultado 240h. Outra forma que propusemos a identificacdo da carga horaria da PCC
foi considerarmos a carga horaria das disciplinas ofertadas pelo Departamento de Educagao
(Educagdo e Realidade Brasileira, Psicologia do Desenvolvimento da Aprendizagem, Didatica
e Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental e Médio), mesmo ndo possuindo carga
horaria pratica, ¢ também das disciplinas ‘Instrumentagao para o Ensino de Quimica I e II’ e
‘Monografia de Licenciatura I e II’, totalizando 510h.

De um modo ou de outro, a legislacdo educacional para formagao de professores ndo
esta sendo atendida pela proposta do curso da UFV, pois se considerarmos a carga horaria da
PCC como 240h fica abaixo do minimo recomendado que sdo 400h. Por outro lado, se a PPC
possui 510h, a carga horaria que se destina as atividades formativas serda 2075h, ficando
abaixo do minimo determinado pelas diretrizes que sao 2200h. No PPC ha especificacio de
que “a pratica pedagogica (400 horas) estara distribuida, praticamente, ao longo de todo o
curso, sendo abordada nas disciplinas dos trés nucleos mencionados € ndo apenas no nucleo
pedagdgico” (PPC-Quimica UFV, 2018, p. 30). Portanto, mesmo ndo encontrando as
disciplinas que totalizam a carga horaria da PPC em 400h, optamos por inserir esse valor na
Tabela 5, por considerar que a pratica pedagogica permeia as disciplinas que constituem o
curso. Ainda assim, a carga horaria das atividades formativas sera 2185h, nao atendendo ao
estabelecido pelas DCNFP/2015.

A pratica pedagogica do curso da UFJF compreende 12 disciplinas que compde o
nucleo de formacao 4, contabilizando 405h das 605h que constituem esse ntcleo de formacao.
Ja o PPI da UFU regulamenta, em seu Art. 14, que a PCC dos cursos de licenciatura da
instituicdo deve ser trabalhada por meio de Projetos Interdisciplinares (PROINTER’s)
propostos a todos os cursos de licenciatura da IES, com carga horiria minima de 180h,
distribuidas e organizadas conforme determinacdo do PPC e 45h destinadas ao Seminario
Institucional das Licenciaturas (SEILIC), cujo intuito ¢ apresentar e socializar os resultados
parciais ou finais dos projetos. Nesse contexto, a proposta pedagdgica do CLQ da UFU
destina 315h da PCC ao SEILIC e aos Projetos Interdisciplinares, que sdo organizados em

cinco eixos tedrico-praticos: PROINTER I - Docéncia em Quimica; PROINTER II - Desafios
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da Docéncia em Quimica; PROINTER III - A¢ao Docente no Contexto Escolar; PROINTER
IV - Acdo Docente, Diversidade e Inclusdo; e, PROINTER V - Ac¢do Docente: Metodologia
de Projetos. O restante da carga horaria da PCC engloba as disciplinas ‘Experimentacao para
o ensino de Quimica’ (60h) e ‘Histéria da Quimica’ (30h).

Com relacdo ao Estdgio Supervisionado, o curso da UFJF propde a divisao das 400h
em oito disciplinas, sendo quatro com a carga horaria individual de 70h, referentes ao
‘Estagio Supervisionado em Ensino de Quimica I, II, III e IV’ e outras quatro disciplinas que
destinam as ‘Reflexdes sobre a Atuacgdo no Espaco Escolar — Area de Quimica I, II, IIL, IV ¢
V’, cada uma com 30h. A proposta da UFV organiza as 405h de estdgio em trés disciplinas
‘Estagio Supervisionado em Quimica I, II e III’, possuindo cada uma 135h. J& o curso da
UFU apresenta 420h de estagio distribuidas em quatro disciplinas, sendo “Estagio
Supervisionado I e II” com 60h cada e “Estagio Supervisionado III e IV”, cada uma com
150h.

O Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) ¢ uma das atividades académicas inseridas
nas propostas da UFU e da UFV, sendo destinadas, respectivamente, 60h e 120h para cada. Ja
o curso da UFJF ndo possui a proposi¢do de TCC para finalizagdo das atividades formativas
do licenciando.

Ap0s reconhecermos a estrutura curricular dos cursos de Licenciatura em Quimica da
UFJF, UFU e UFV e identificarmos os fundamentos legislativos que ancoram as propostas
pedagbgicas, a proxima se¢do destina-se a andlise das dimensdes formativas contempladas

nos PPC’s desses cursos.

6.2.4 Dimensoes Formativas das propostas pedagogicas dos cursos investigados

Alguns aspectos e caracteristicas que analisamos nas propostas pedagdgicas
relacionam-se de modo tdo integrado e articulado, que chegam a se sobrepor, dificultando e
até mesmo impossibilitando o direcionamento das atividades e proposi¢cdoes do PPC aos oito
principios orientadores da formacdo de professores: (i) dimensdo conceitual basica e
disciplinar; (ii) dimensdo interdisciplinar e interprofissional; (iii) dimensdo instrumental,
técnica e pratica; (iv) dimensao estética e cultural; (v) dimensao ética e politica; (vi) dimensdo
socioemocional; (vii) dimensdo transversal socio-referencial; e, (viil) dimensdo transversal
investigativa.

A dificuldade em delinear tdo definidamente as dimensdes formativas ocorre,
especialmente, nas atividades de natureza interdisciplinar, investigativa e na abordagem de

tematicas que favorecem a inclusdo social, devido a transversalidade que nelas se configura.
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Essas atividades e tematicas foram direcionadas para a dimensdo formativa que estd com
maior evidéncia, mas ndo deixamos de apresentar as outras dimensdes que delas emergem.
Todavia, existem muitas outras atividades e proposicoes ao longo do PPC que foram
facilmente identificadas e correlacionadas as dimensdes formativas.

Ao apresentar os resultados e propor as discussdes, ndo voltaremos as explicagdes e
defini¢cdes de cada Dimensao Formativa que ja foram anteriormente especificadas. Caso haja

alguma necessidade de releitura e de novas interpretagdes, sugerimos voltar a Secao 4.4.

6.2.4.1 Dimensdo conceitual basica e disciplinar

Essa Dimensdo Formativa engloba as disciplinas voltadas aos conhecimentos
especificos e aos conhecimentos pedagdgicos. Nao discriminaremos quais sdo as disciplinas
que constituem essa Dimensdao Formativa devido a sua abrangéncia na matriz curricular, mas
para compreendermos e identificarmos alguns aspectos relacionados ao perfil do curso,
estabelecemos um paralelo entre as disciplinas de cunho especifico e as de cunho pedagogico,

que se encontram na Tabela 4.

Tabela 4. Distribuicdo das cargas horarias das disciplinas de conhecimentos especificos e de
conhecimentos pedagdgicos ofertadas nos cursos de Licenciatura em Quimica

investigados

Organiza¢do da Carga Horaria (em h)

IES Conhecimentos Conhecimentos Atividades
, , . Total

Especificos Pedagégicos Complementares

UFJF 1545 1465 200 3210
UFU 1800 1185 200 + 60* 3245
UFV 1770 915 210 + 305** 3200

Fonte: Projeto Pedagdgico dos Cursos. Elaborado pelos pesquisadores.

* Carga horaria referente ao Trabalho de Conclusdo de Curso (60h), pois a area de conhecimento no qual as
pesquisas sdo desenvolvidas pode envolver tanto os conhecimentos especificos, quanto os pedagogicos.

** Carga horaria referente as disciplinas optativas, que ndo possuem indica¢do de area de conhecimento para
serem integralizadas.

Notamos que o CLQ ofertado na UFJF ¢ o que mais converge sobre as cargas horarias
das disciplinas especificas de Quimica e as disciplinas essenciais ao exercicio do magistério.
Enquanto o curso da UFV ¢ o que mais contrapde o aspecto observado. Para Pimenta e Lima
(2006), as disciplinas dos cursos de formacao tem se constituido de ‘saberes disciplinares’ e a
desvinculag¢do do campo de atuagdo profissional dos futuros professores ¢ fato habitual nesses
cursos, onde “as disciplinas do curriculo assumem quase total autonomia em relagdo ao

campo de atuacao dos profissionais e, especialmente, ao significado social, cultural, humano
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da a¢do desse profissional” (p. 6). A situagdo identificada no curso da UFV elucida o contexto
vivenciado pela maioria dos cursos de formagdo de professores.

Para Pimenta (1996) os ‘saberes disciplinares’ compdem uma das trés categorias dos
saberes da docéncia, que sdo os ‘saberes do conhecimento’. E necessario que os ‘saberes
disciplinares’ sejam articulados e contextualizados as questdes sociais e politicas para
propiciar a produ¢@o de novos conhecimentos e entdo, tornar-se um ‘saber do conhecimento’.

Na Figura 3 podemos visualizar melhor as nuances entre os conhecimentos especificos

e os conhecimentos pedagodgicos que ocorrem na estrutura curricular dos cursos investigados.

Figura 3. Quantitativo das disciplinas de conhecimentos especificos ¢ de conhecimentos pedagogicos
ofertadas nos cursos de Licenciatura em Quimica investigados

UFV

| H Conhecimentos

Pedagogicos
UFU 808
B Conhecimentos

| Especificos

UFJF
. . . . P

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Fonte: Projeto Pedagogico dos Cursos. Elaborado pelos pesquisadores.

Conforme ja haviamos observado, o curso da UFJF apresenta certa equiparidade entre
a oferta de disciplinas de cunho especifico e de cunho pedagodgico. Ja os cursos da UFU e da
UFV, apresentam, respectivamente, quase 20 ¢ 30% a mais de disciplinas de conteudo
especifico da Quimica do que disciplinas de conteudo educacional e, ambas propostas
possuem praticamente a mesma propor¢do de disciplinas voltadas ao conhecimento
especifico. Entretanto, as disciplinas de conhecimentos pedagogicos do curso da UFU
apresentam maior proporcao que as do curso da UFV, sendo quase 10% a mais.

E fundamental considerarmos que a profissionalizagio e o desenvolvimento
profissional dos estudantes de licenciatura, futuros professores, relacionam-se diretamente as
praticas imbricadas no curriculo, devido a ideologia, a cultura e ao poder nele configurados

que sao determinantes no processo educacional. O curriculo como disputa de poder integra a
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concepgdo epistemologica de Arroyo (2013) e, corroborando com essa perspectiva, Moreira
(2001, p. 43) declara que “o curriculo ¢ visto como territério em que ocorrem disputas
culturais, em que se travam lutas entre diferentes significados do individuo, do mundo e da
sociedade, no processo de formagdo de identidades™.

Para Silva (1995, p. 28) “o campo educacional ¢ centralmente cruzado por relagdes
que conectam poder e cultura, pedagogia e politica, memoria e historia. Precisamente por isso
¢ um espaco permanentemente atravessado por lutas e disputas por hegemonia”, desse modo
“o conhecimento corporificado no curriculo carrega as marcas indeléveis das relagdes sociais
de poder” (SILVA, 2005, p. 148).

Nesse viés, a caracteristica historica que delineia os cursos de Licenciatura em
Quimica desvela “espacos desiguais de poder na estrutura curricular, atribuindo-se menor
importancia a carga horaria denominada de ‘préatica’ ” (PIMENTA; LIMA, 2006, p. 7), entre
tais cursos, incorporam-se os aqui investigados. No entanto, ha que se destacar que, mesmo os
cursos da UFJF e da UFU apresentando maior propor¢do das disciplinas de conhecimento
especifico do que as de conhecimento pedagdgico, confirmando a tendéncia historica desses
cursos, nao necessariamente promovem a profissionalizacdo do professor de Quimica
inadequadamente, pois as propostas pedagdgicas obedecem a regulamentagdo das DCNFP e
primam pela oferta de diferentes atividades formativas que corroboram para a aquisi¢do de
conhecimentos tedricos e praticos, necessarios ao saber docente. Sao propostas muito bem
escritas, fundamentadas e articuladas quanto ao texto e as proposicdes. Entretanto, a proposta
pedagdgica do CLQ da UFV possui muitas situagdes vulnerdveis que carecem de mudangas,
sinalizando a necessidade de reformulagdo do seu PPC, que se relacionam diretamente a
profissionalidade docente e a constituicdo da identidade profissional dos professores de
Quimica. Todavia, hd possibilidade de o curriculo que estd em acdo no CLQ da UFV
promover praticas de ensino e articulagdes necessarias as especificidades da profissdo do
magistério que ndo sao possiveis identificar, somente com a andlise do PPC, pois,
concordamos com Sacristan (2000), ao expor que o curriculo prescrito, nem sempre se
configura com o curriculo em agao.

Em Tardif (2014), a ‘Dimensdo conceitual bésica e disciplinar’ se constitui dos
‘saberes disciplinares’, integrando também os ‘saberes curriculares’ por estarem definidos nos
PPC’s,, conforme prevé o PDI das IES e dispdoem as DCNFP/2015. Seja qual for o perfil do
curso de Licenciatura em Quimica, mesmo que a oferta das disciplinas voltadas ao

conhecimento especifico seja proporcional ou superior a oferta das disciplinas de cunho
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pedagdgico, essa Dimensao Formativa estard presente na proposta pedagdgica do curso,

englobando os ‘saberes disciplinares’ e os ‘saberes curriculares’ propostos por Tardif.

6.2.4.2 Dimensdo interdisciplinar e interprofissional

Abordagens interdisciplinares como meio de proporcionar a integracdo entre teoria e
pratica e de superar a fragmentag¢do de conteudos e de saberes, sdo discutidas e incentivadas
nas propostas pedagogicas dos trés cursos investigados. Somando-se a isso, o CLQ da UFU
oportuniza a alguns estudantes ingressarem no ‘Pibid - subprojeto Interdisciplinar’,
propiciando ampliacdo das habilidades, vivéncias e conhecimentos concernente a
interdisciplinaridade. Ainda, a proposta pedagdgica do curso inclui cinco Projetos
Interdisciplinares, os PROINTER’s, ofertados em diferentes periodos do curso, sendo cada
um voltado a um eixo teodrico-pratico, conforme ja explicitado na Secdo 6.3.3.

O curso da UFJF insere em sua matriz curricular a disciplina ‘Interdisciplinaridade na
Educacdo Basica’, de natureza obrigatoria, cujo objetivo ¢ discutir os fundamentos da
interdisciplinaridade e propiciar a constru¢cao de conhecimentos sobre a interdisciplinaridade,
criando oportunidades para que os licenciandos, ao atuarem no magistério, possam
desenvolver atividades interdisciplinares, uno ou em conjunto com professores de outras
areas. Ainda, observamos a partir da analise da ementa da disciplina obrigatoria ‘Histéria da
Quimica e Ensino’, que essa discute a interdisciplinaridade e sua interface com as diferentes
areas do saber, a luz da Historia da Ciéncia.

Ao analisarmos as propostas pedagdgicas dos CLQ investigados com o olhar voltado a
Educagdo Ambiental, temos que no curso da UFJF, as questdes ambientais sdo abordadas nas
disciplinas ‘Quimica Ambiental’ e ‘Pratica de Ensino de Estequiometria e Misturas’, podendo
também ser discutidas nas disciplinas ‘Elementos de Mineralogia e Petrografia’ e ‘Elementos
de Mineralogia e Petrografia - Pratica’, todas de natureza obrigatéria. Nao ha mencdo a
abordagem da Educagdo Ambiental de modo interdisciplinar ou que perpasse outras
atividades formativas.

J& no curso da UFU, as questdes ambientais sdo contempladas nas disciplinas
‘Fundamentos de Quimica Ambiental’, ‘Radioquimica Aplicada ao Ensino’ e ‘Mineralogia’,
esta ultima ¢ optativa e as duas primeiras sdo obrigatorias. Além disso, o Conselho
Universitario da UFU instituiu a Resolugdo N° 26 de 30/11/2012 que estabelece a Politica
Ambiental da instituicdo, legislacdo interna que o PPC do CLQ estd em conformidade.
Alguns professores do CLQ que atuam no Programa de Pos-Graduagdo em Qualidade

Ambiental, vinculado ao comité de Ciéncias Ambientais da Capes, podem também, articular
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atividades de ensino, pesquisa e extensdo entre pos-graduandos e licenciandos em Quimica
abordando a tematica.

Salgado (2015) relata que a disciplina de ‘Radioquimica’ ofertada no CLQ da UFRGS
integra o conjunto das disciplinas ditas articuladoras, que sao aquelas que buscam promover a
conexdo entre os conhecimentos pedagodgicos e os conhecimentos especificos, articulando
teoria e pratica ao longo do curso. A disciplina propde, entre outras atividades, “a produgdo
colaborativa de material que possa ter aplicacdo ao trabalho com os contetidos da disciplina
quando transpostos para o ensino basico” (p. 56). A forma com a disciplina ¢ ofertada no
curso da UFRGS transcende a oferta realizada no curso da UFU, ao possibilitar que questdes
ambientais sejam trabalhadas a partir de aplicagdes das radiagdes em diversos campos da
ciéncia e da tecnologia, buscando assim, promover a inclusdo por meio das TDIC’s e a
interdisciplinaridade, especialmente com as areas de Biologia e Fisica. Assim sendo, muitos
aspectos formativos exigidos pela legislacao educacional sdo contemplados em uma mesma
disciplina proposta pelo CLQ da UFRGS.

Sobre a Educagdo Ambiental, o PPC do curso da UFV esclarece que “sera
desenvolvida no decorrer do curso como uma tematica inter, multi e transdisciplinar, com
vistas a construir uma compreensao integrada do meio ambiente com suas multiplas relagdes”
(PPC — Quimica UFV, 2018, p. 31). Além dessa abordagem interdisciplinar da Educacao
Ambiental, ha possibilidade dos estudantes cursarem as disciplinas optativas ‘Quimica
Ambiental’, ‘Legislacio Ambiental I, ‘Legislacio Ambiental II’, ‘Educacdo e Interpretacdo
Ambiental’, ‘Avaliagdo de Impactos Ambientais’ e ‘Geoquimica Ambiental e Monitoramento
da Qualidade do Solo’ cuja oferta abrange essa tematica. A proposta ainda cita que atividades
complementares visando a flexibiliza¢do curricular, que permitem que o estudante busque por
atividades académicas, praticas profissionais alternativas, atividades de extensdo, incluindo
entre elas, atividades de Educagdao Ambiental.

E preciso que as discussdes ¢ atividades formativas voltadas as questdes ambientais
nos cursos de formagdo de professores se configurem em propostas pedagdgicas que
promovam uma Educacdo Ambiental critica, inovadora, que estimulem a interdisciplinaridade
e que vislumbrem as transformagdes da sociedade com énfase na sustentabilidade
socioambiental (GUIMARAES, 2000, 2004; JACOBI, 2003, 2005). Nesse contexto,
observamos que os PPC’s dos cursos da UFJF e UFU propdem disciplinar algo
interdisciplinar, isto é, restringe a amplitude da Educacdo Ambiental quando se ofertam

disciplinas voltadas aos conteudos especificos da Quimica, para tratar de um assunto que
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possibilita desenvolver, abundantemente, multiplas perspectivas que se relacionam as
questdes ambientais.

A transversalidade da Educacdo Ambiental pode se fazer presente em diversas
dimensdes formativas, como por exemplo, na ‘Dimensdo instrumental, técnica e pratica’
quando praticas laboratoriais podem ser utilizadas para identificacio de poluentes
oportunizando discussdes que envolvem a relagdo dos seres humanos com o ambiente, ou
entdo, quando atividades de ensino, seja no estagio supervisionado ou na PCC, podem
propiciar discussdes ou desenvolver projetos educativos cuja tematica seja Educacdo
Ambiental; na ‘Dimensao estética e cultural’ quando se promove alguma atividade artistica,
seja uma pintura ou peca teatral com o foco sendo a Educacdo Ambiental; na ‘Dimensao ética
e politica’, quando se promove discussoes ¢ reflexdes sobre os direitos humanos, uma vez que
as Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos (BRASIL, 2012a) inclui os
direitos ambientais no conjunto dos direitos reconhecidos internacionalmente e, ainda, define
que a educacdo para a cidadania compreende a dimensdo politica do cuidado com o meio
ambiente local, regional e global, tendo a sustentabilidade socioambiental como um dos seus
principios; na ‘Dimensdo transversal socio-referencial’ € na ‘Dimensao transversal
investigativa’ ao se instigar pesquisas vinculadas ao TCC, a iniciagdo cientifica, a projetos
voluntérios e projetos de extensao que tenham a Educagdo Ambiental como objeto de estudo.

No entanto, o que se observa ¢ que a proposta do curso da UFJF limita a Educagao
Ambiental a ‘Dimensdo conceitual bésica e disciplinar’ ndo usufruindo de todo o potencial
que a tematica possui de abordar as questdes ambientais e os problemas sociais que delas
emergem. Vale lembrar que a proposta pedagdgica do curso nao inclui TCC, impossibilitando
que atividades ligadas a investigacdo da tematica sejam desenvolvidas e o0 documento também
ndo cita a possibilidade de se desenvolver atividades de ensino, pesquisa e extensdo tendo a
tematica como foco.

Na proposta pedagogica do curso da UFU, mesmo que as questdes ambientais sejam
trabalhadas por meio de disciplinas, ha possibilidades de que a tematica seja abordada em
atividades de pesquisa e extensdo, contribuindo para o desenvolvimento ndo somente da
‘Dimensao conceitual basica e disciplinar’, como também da ‘Dimensdo transversal sécio-
referencial’ e da ‘Dimensdo transversal investigativa’, podendo até mesmo expandir para a
‘Dimensao é€tica e politica’, ‘Dimensao instrumental, técnica e pratica’ e ‘Dimensao estética e
cultural’, de acordo com o foco investigativo da pesquisa. Sobre a transversalidade que

integra o curriculo da formacao de professore, a proposta do curso
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[...] valoriza a inser¢do sociocultural, politica, as diversidades e as reflexdes
constantes sobre as realidades que nos cercam, e também busca integrar
transversalmente ao seu curriculo todas as legislacdes vigentes em relacdo a
Educagio Inclusiva, a Educagio para as Relagdes Etnico-raciais e para os Direitos
Humanos, bem como a Politica de Educacdo Ambiental, com objetivo de preparar
professores para lidar com tais questdes no cotidiano do ensino na Educagdo Basica
e em outros contextos (PPC-Quimica UFU, 2019, p. 71).

Nesse contexto, somente a proposta do curso da UFV possibilita o desenvolvimento da
Educagao Ambiental de modo a atingir todas as dimensdes formativas, bastando para isso,
que os professores planejem e desenvolvam atividades que possam abranger a tematica em
suas multiplas e diversas perspectivas.

Do mesmo modo que aqui exemplificamos como a abordagem da Educagdo
Ambiental pode abranger todas as dimensdes formativas, outras tematicas, também
transversais ao curriculo do curso de formacao de professores de Quimica, possuem essa
perspectiva. Para tanto, € necessario que as propostas pedagogicas dos cursos explicitem todas
as oportunidades e possibilidades de se trabalhar as tematicas.

Ao buscarmos correlacionar a ‘Dimensao interdisciplinar e interprofissional’ aos
saberes docentes propostos por Tardif (2014), percebemos que as reflexdes e discussdes do
autor ndo especificam os aspectos contidos nessa Dimensao Formativa, os quais apresentamos
e discutimos nesta tese, como sendo parte fundamental dos principios que integram a
formagdo de professores. Todavia, o autor considera que, situagdes necessdrias a formagao

docentes incorporam implicitamente sua proposicdo para os saberes docentes.

6.2.4.3 Dimensdo instrumental, técnica e pratica

Essa Dimensdao Formativa envolve os métodos, técnicas e procedimentos que
configuram a pratica de ensino e a pratica laboratorial do professor de Quimica.
Especificamente com relagdo a pratica laboratorial, essa dimensao engloba o conhecimento de
instrumentos, equipamentos, aparelhos e vidrarias existentes no ambiente laboratorial.

A andlise dos PPC’s reafirma a importancia que os cursos da UFJF, UFU e UFV dao a
articulagdo entre teoria e pratica na formagao de professores de Quimica e da necessidade de
superar a visao da pratica pedagdgica restrita as técnicas e procedimentos. No entanto, esses
projetos apenas mencionam essa necessidade, ndo apresentando meios para relacionar teoria e
pratica. Identificamos que sdo muitas as disciplinas que compdem a ‘Dimensdo instrumental,

técnica e pratica’ e as relacionamos nos Quadros 13 e 14.
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Quadro 13. Disciplinas que promovem a Pratica de Ensino nos cursos de Licenciatura em Quimica

investigados

IES

Disciplinas

UFJF

Metodologia do Ensino de Quimica

Introdugdo a Educagao Quimica**

Interdisciplinaridade na Educacdo Basica**

Pratica Escolar em Saberes Quimicos Escolares*

Pratica Escolar em Politicas Publicas ¢ Gestdo do Espago Escolar™
Pratica de Ensino de Transformac¢des Quimicas e Processos Produtivos*
Prética em Ensino de Quimica na Escola Basica I*

Pratica em Ensino de Quimica na Escola Basica I1*

Pratica de Ensino de Estequiometria e Misturas*

Préatica de Ensino de Isomeria e Propriedades de Substancias Organicas*
Préatica de Ensino de Quimica por Investigacao*

Préatica de Ensino de Termodinamica e Estrutura da Matéria*

Pratica de Introducdo a Pesquisa no Ensino de Quimica*

Estagio Supervisionado no Ensino de Quimica L, II, IIl ¢ IV

Reflexdes sobre a Atuagdo no Espago Escolar — Area de Quimica I, II, IIT e IV

UFU

Metodologia e Pratica no Ensino de Quimica I

Historia da Quimica*®

Experimentagdo para o Ensino de Quimica*

PROINTER I — Docéncia em Quimica*

PROINTER II — Desafios da Docéncia em Quimica*
PROINTER I — A¢ao Docente no Contexto Escolar*
PROINTER IV — A¢ao Docente, Diversidade e Inclusao*
PROINTER V — A¢do Docente: Metodologia de Projetos™
SEILIC — Seminario Institucional das Licenciaturas*
Estagio Supervisionado I, II, III, IV

Trabalho de Conclusao de Curso - TCC

UFV

Instrumentacdo para o Ensino de Quimica I*
Instrumentagao para o Ensino de Quimica II*
Estagio Supervisionado em Quimica I, II, III
Monografia de Licenciatura I

Monografia de Licenciatura 11

Fonte: Projeto Pedagogico dos Cursos. Elaborado pelos pesquisadores.
* Disciplina que compde a Pratica como Componente Curricular (PCC).
**Disciplina especificada como PCC que apresenta somente carga horaria tedrica.

Discriminamos no Quadro 13 as disciplinas que compde a estrutura curricular dos

CLQ voltada ao desenvolvimento das habilidades de ensinar Quimica. Dentre essas

disciplinas, destacamos as que integram a PCC. No Quadro 14, apresentamos as disciplinas

que promovem a pratica pedagdgica por meio de atividades laboratoriais. Observamos que a

proposicdo de disciplinas que promovem a pratica relacionada, tanto ao conhecimento
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especifico, quanto ao conhecimento pedagodgico, ocorre ao longo de todo o percurso
formativo dos licenciandos em Quimica da UFJF, UFU e UFV, conforme os preceitos das

DCNFP/2015.

Quadro 14. Disciplinas que promovem a Pratica Laboratorial nos cursos de Licenciatura em Quimica
investigados

IES Disciplinas

Laboratorio de Quimica

Laboratorio de Introdug¢éo as Ciéncias Fisicas
Laboratorio de Transformagdes Quimicas
Quimica Organica Experimental [

Quimica Organica Experimental 11

UFJF Laboratorio de Quimica dos Alimentos
Laboratorio de Analises Qualitativas

Laboratorio de Fisica I

Laboratorio de Analises Volumétricas
Laboratoério de Termodinamica e Cinética, Laboratorio de Eletroquimica
Elementos de Mineralogia e Petrografia — Pratica

Quimica Geral Experimental I

Quimica Geral Experimental II

Laboratério de Fisica Basica: Oscilagdes, Ondas e Optica
Quimica Inorgénica Experimental I

UFU Quimica Analitica Experimental [

Analise Quimica Instrumental*
Fisico-Quimica Experimental I
Quimica Orgéanica Experimental [
Bioquimica*

Fundamentos de Quimica Ambiental*

Laboratorio de Bioquimica I
Laboratorio de Fisica A
Laboratorio de Fisica B
Laboratorio de Quimica Geral
Quimica Inorgénica [*
Quimica Inorgénica I1*

UFV . o .
Quimica Organica Experimental |

Laboratorio de Quimica Analitica Qualitativa
Laboratorio de Quimica Analitica Quantitativa
Laboratorio de Métodos Instrumentais de Analise
Laboratorio de Fisico-Quimica I

Laboratorio de Fisico-Quimica II

Fonte: Projeto Pedagogico dos Cursos. Elaborado pelos pesquisadores.
*Disciplina com carga hordria tedrica e pratica.
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Ressaltamos que mais importante do que a presenca de disciplinas praticas na matriz
curricular dos cursos de licenciatura, ¢ a garantia de que a pratica esteja coesa com a teoria e
que discussoes ¢ reflexdes acerca das habilidades necessarias a profissionalizacdo docente
estao sendo promovidas.

Retomando a discussdo do perfil dos cursos investigados, percebemos a partir da
discriminacao das disciplinas praticas (Quadros 13 e 14) que esses dados nos reafirmam como
o curso de Licenciatura em Quimica da UFV tende a valorizar disciplinas que contemplam os
conhecimentos quimicos frente as disciplinas voltadas conhecimentos pedagogicos. Para
visualizarmos essa questdo, podemos relacionar a quantidade de disciplinas que cada IES
engloba na pratica de ensino de Quimica, que estdo apresentadas no Quadro 13, ou entlo,
confrontar a quantidade de disciplinas que integram cada um dos Quadros 13 e 14, no ambito
do curso da UFV.

Vale lembrar que a proposta do curso da UFV nao especificou onde se configura a
PCC, alegando, conforme as normativas legais, que a pratica pedagdgica se encontra em todos
os nucleos de formagao que compde a matriz curricular do curso. Concordamos com Pimenta
e Lima (2004) ao considerarem que vivenciar € experienciar a pratica nos cursos de formagao
de professores ¢ a “oportunidade de aprendizagem da profissdo docente e da constru¢do da
identidade profissional” (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 99).

De acordo com Pimenta (2012a), os saberes da docéncia constituem a identidade do
professor e que, por isso, necessitam ser produzidos de forma articulada. Segundo a autora, a
identidade profissional docente ¢ construida mobilizando-se primeiramente, os saberes da
experiéncia, em seguida os saberes do conhecimento e, por Ultimo, os saberes pedagogicos.

Nesse contexto, ressaltamos o quanto ¢ fundamental que a estrutura curricular dos
cursos de Licenciatura em Quimica contemple disciplinas que possibilitem articular teoria e
pratica, buscando superar a fragmentagdo dos saberes, oportunizando aos licenciandos uma
formacgao holistica que englobe todas as especificidades da profissao docente e contribua com
a profissionalidade docente e com a constitui¢ao da identidade profissional dos professores de
Quimica.

O PPC da UFJF especifica, dentre as disciplinas praticas, que integram a PCC e
declaram que a dimensdao pedagodgica estd organizada em dois momentos, conforme
estabelecido pelo PPI da instituicdo, sendo o primeiro dedicado a construgdo de saberes
relacionados aos fundamentos da educagdo e o segundo momento, se volta as disciplinas com
abordagem no Ensino de Quimica, possibilitando assim, a articulacdo de diferentes saberes

produzidos ao longo da profissionaliza¢do do professor.
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Em Tardif (2014), os saberes pedagdgicos que compdem os ‘saberes da formagdo
profissional’ integram a ‘Dimensdo, instrumental, técnica e pratica’. Se ponderarmos as
concepgoes de Tardif acerca dos saberes docentes, percebemos que dois dos quatro saberes
que constituem os saberes docentes encontram-se englobados nos ‘saberes da formacao
profissional’. Os ‘saberes disciplinares’ compde os ‘saberes curriculares’ que estdo contidos
nos ‘saberes da formagdo profissional’. Nesse viés, essa Dimensdo Formativa engloba os
‘saberes da formacao profissional’ segundo Tardif.

A proposta do curso da UFU discrimina quais sdo as disciplinas praticas que
constituem a PCC, sendo que, praticamente 75% da carga hordria se destina aos
PROINTER’s, em cumprimento a regulamentagdo do PDI da institui¢do. O PPC explica o
foco e a questdo investigativa de cada um dos cinco Projetos Interdisciplinares.

No tocante ao estdgio supervisionado, essa ¢ a atividade que compde a estrutura

curricular dos cursos de formagdo de professores que mais estd associada a pratica

pedagbgica, uma vez que

[...] o estagio, na formagdo de professores foi, ou tem sido, um dos elementos mais
valorizados em relacdo aos outros componentes do curriculo formativo,
principalmente pelos futuros professores. Entendendo que, embora ele seja um
componente importante nos curriculos formativos, ndo podemos considera-lo como
uma fung@o a parte, nem como um apéndice do curso, como se houvesse lugares
distintos para a teoria e a pratica. o estagio, na formagdo de professores foi, ou tem
sido, um dos elementos mais valorizados em relacdo aos outros componentes do
curriculo formativo, principalmente pelos futuros professores. Entendendo que,
embora ele seja um componente importante nos curriculos formativos, ndo podemos
considera-lo como uma fungdo a parte, nem como um apéndice do curso, como se
houvesse lugares distintos para a teoria e a pratica (SILVA; SCHNETZLER, 2008,
p. 2174).

Todavia, ¢ valido lembrar que os conhecimentos praticos devem estar articulados aos
conhecimentos especificos, sendo um equivoco da formagdo de professores potencializar “a
experiéncia pratica como um dos momentos mais importantes do processo de constitui¢do
profissional docente” (SILVA; SCHNETZLER, 2008, p. 2174), pois conforme nos esclarece

\

Pimenta e Lima (2004), “a finalidade do estagio ¢ propiciar ao aluno uma aproximagao a

o~

realidade na qual atuara, para isso, o estagio tem de ser tedrico-pratico, ou seja, a teoria
indissociavel da pratica” (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 34).

Pimenta (2012b, p. 205) em seu estudo cujo foco ¢ a unidade teoria e pratica nos
cursos de formacdo de professores, nos elucida sobre sua concepgao do “estagio ndo como
préxis, mas como atividade tedrica preparadora a praxis transformadora do futuro professor”.
Nesse viés, 0 estagio “¢ uma atividade tedérica de conhecimento da praxis” (p. 205), sendo esta

ultima entendida como o exercicio da docéncia. Desse modo, os estagiarios vivenciam a
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praxis dos professores que ja estdo atuando como profissionais nas escolas, que ¢ determinada
“pela préaxis dos professores do curso de formacgdo e pela praxis dos alunos enquanto alunos,
que se preparam para exercer a sua praxis enquanto professores” (p. 205).

Sobre o estagio supervisionado nos cursos de Licenciatura em Quimica investigados,
esses sao contemplados nas propostas pedagdgicas, cumprindo-se as normativas legais das
DCNFP/2015. Porém, as propostas ndo divulgam como ocorre as reflexdes sobre as vivéncias
do ambiente escolar, como sdo as proposi¢oes de atividades, quais sdo os procedimentos para
promover as discussoes ¢ reflexdes das experi€éncias no espago em que os licenciandos

3

atuardo em sua profissdo. A importancia dessas agdes sinaliza a “valorizacdo da pratica
profissional como momento de constru¢do de conhecimento, por meio de reflexdo, andlise e
problematizagdo desta e o reconhecimento do conhecimento tacito, presente nas solugdes que
os profissionais encontram em ato” (PIMENTA; LIMA, 2006, p. 16).

Identificamos em nossa andlise que o estagio supervisionado do curso da UFV ocorre
em trés etapas, sendo iniciado no 6° periodo (no turno diurno) e no 8° periodo (no turno
noturno), tendo continuidade nos outros dois periodos do curso, possuindo pré-requisitos para
sua execugdo. E uma atividade estruturada em projetos de intervengdo no ambiente escolar,
supervisionada pelo coordenador da disciplina (professor do CLQ da UFV), que conta com a
participagao ativa do professor ou supervisor/orientador pedagogico da escola da EB.

O curso da UFJF propde o estagio supervisionado em quatro etapas, tendo inicio no 7°
periodo do curso, sendo finalizado no ultimo periodo, ou seja, no 10° periodo. Em cada etapa
o0 estagidrio participa da disciplina ‘Estagio Supervisionado em Ensino de Quimica’ e de outra
disciplina que se destina as ‘Reflexdes sobre a Atuacdo no Espaco Escolar’, sendo esta ultima
correquisito da disciplina de estdgio. Além de correquisitos, o estdgio supervisionado também
possui pré-requisitos para sua execugdo. O estdgio ¢ orientado por docentes da Faculdade de
Educagdo da UFJF que lecionam as disciplinas de Reflexdes sobre a Atuagdo no Espago
Escolar e segue as regulamentagdes da Lei N° 11.788/2008 (BRASIL, 2008b) além das
DCNFP/2015 e orientagdes do regimento interno da UFJF. As atividades de cada disciplina
de estagio sdo discriminadas no ementario, sendo programadas para manter uma interacao
entre os conhecimentos tedrico-praticos adquiridos pelo estudante em seu percurso formativo,
concordando como Silva e Schnetzler (2008, p. 2174) que declaram o estdgio como
oportunidade de ““articular o conhecimento tedrico académico, o contexto escolar e situagdes
vividas no exercicio da docéncia”.

O curso da UFU tem seu estagio supervisionado distribuido em quatro etapas, sendo

iniciado no 7° periodo, continuando nos trés periodos consecutivos. A disciplina ‘Estagio
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Supervisionado I’ tem como pré-requisito que o estudante tenha cumprido, no minimo, 1800h
de disciplinas para iniciar as atividades do estagio. As demais disciplinas de estagio
supervisionado possuem outras disciplinas como pré-requisito para sua execugdo. O PPC
apresenta o detalhamento de cada disciplina do estagio supervisionado e declara que segue as
orientagdes do regimento interno da UFU, das DCNFP/2015 e da Lei N° 11.788/2008
(BRASIL, 2008b).

A partir da leitura das propostas pedagogicas dos cursos investigados, nao ¢ possivel
identificar como sdo as atividades do estagio supervisionado € como ocorrem as reflexdes e
discussdes. Para explicitar sobre a (des)articulagdo entre teoria e pratica no momento do
estagio supervisionado, ¢ necessario um acompanhamento de todas as etapas propostas, mas

como esse ndo era o foco da tese, ndo planejamos essa acdo. Nesse sentindo,

[...] se constitui em espaco privilegiado de interface da formagdo tedrica com a
vivéncia profissional. Tal interface teoria-pratica compode-se de uma interagdo
constante entre o saber e o fazer, entre conhecimentos académicos disciplinares e o
enfrentamento de problemas decorrentes da vivéncia de situagdes proprias do
cotidiano escolar (SILVA; SCHNETZLER, 2008, p. 2175).

A vivéncia de atividades praticas articuladas ao conhecimento tedrico nos cursos de
formagdo de professores evidencia avangos da profissionalizagao docente, que reverbera em
contribui¢des na profissionalidade, no desenvolvimento profissional e na formagdao da

identidade profissional docente.

6.2.4.4 Dimensdo estética e cultural

Ao analisarmos os PPC’s observamos que a formagdo estética do professor se faz
presente como citacdo ou elucidacdo do atendimento a legislagdo educacional, ndo sendo
esclarecido ao longo dos textos, a importancia e as contribuigdes de uma educagao estética na
profissionalizacdo de professores de Quimica. A unica mencao a formagao estética ¢ feita na
proposta do curso da UFJF quando o Art. 7° da DCNFP/2015 (BRASIL, 2015a) ¢ citado em
seu texto, nao havendo referéncias as atividades artisticas e culturais, como parte de uma
formagdo estética. A proposta do curso oferta as disciplinas obrigatorias ‘Saberes Quimicos
Escolares’ e ‘Pratica Escolar em Saberes Quimicos Escolares’ cuja abordagem se volta a
relacdo entre cultura, saberes populares e curriculo na Educacdo Quimica. No entanto, o PPC
ndo promove a integracdo das disciplinas com as atividades artisticas e culturais, como meio
de promover a educagao estética aos licenciandos.

O curso da UFV declara que a formagdao do professor de Quimica baseia-se em

principios “estéticos da sensibilidade, criatividade, ludicidade e diversidade das manifestacdes
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artisticas e culturais” (PPC-Quimica UFV, 2019, p. 26). J4 o PPC da UFU esclarece que
muitos aspectos passaram a incorporar sua nova proposta “com dimensdes que abrangem
aspectos €ticos, estéticos, instrumentais, pedagdgicos, socioemocionais, sociais € politicos”
(PPC-Quimica UFU, 2019, p. 13). As atividades que compdem o Grupo III das Atividades
Complementares, dentre as quatro categorias estabelecidas pela proposta do curso da UFU,
conforme ja apresentamos na Secdo 6.3.3, referem-se as ‘Atividades de Carater Artistico e
Cultural’. H4 descricdo das atividades que incorporam essa categoria, mas em momento
algum, a proposta destaca que atividades dessa natureza oportunizam a formagao estética do
licenciando.

A profissionalizagdo e o desenvolvimento profissional de professores de Quimica no
ambito da constru¢do dos conhecimentos voltados aos conteudos especificos, aos conteudos
pedagdgicos, a Educagdo Ambiental, aos Direitos Humanos, as questdes que englobam as
diferencgas e diversidades cultural, étnica e racial, podem ser interfaceados com espago para
leitura, rodas de conversas, leitura de imagens, videos e painéis, interpretagdo de musicas,
oficinas de artes, dramatizagdo de historias, capoeira, teatro, danga, pintura, exposigoes de
trabalhos, que sdo exemplos de atividades artisticas e culturais que constituem a formagao

estética.

Em contato com diversas vivéncias artisticas, os professores podem ter novas
experiéncias e, por meio delas, sensibilizar-se e refletir sobre sua atuagdo no meio
escolar. [...] A apreciag@o artistica, portanto, leva o sujeito a perceber-se no contexto
em que esta inserido, podendo esse movimento leva-lo a enxergar também o outro,
num processo de autoconhecimento que o auxiliard a desenvolver seus sentidos e
ampliar significados (NEITZEL; CARVALHO, 2013, p. 1024).

No tocante ao cumprimento da legislacdo educacional quanto a Educagdo das
Relagdes Etnico-Raciais e Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena, a proposta
pedagdgica do CLQ da UFU inclui entre os objetivos do curso ‘“consolidar a educagdo
inclusiva pelo respeito as diferencas, reconhecendo e valorizando a diversidade étnico-racial,
de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, entre outras” (PPC-Quimica UFU, 2019, p.
36). O curso oferta a disciplina ‘Introducgao a Ciéncia e Tecnologia de Matrizes Africanas’ de
natureza obrigatdria, com o intuito de possibilitar uma interagdo minima e com consisténcia
acerca dessa tematica, citando, inclusive, o atendimento ao disposto na Lei N° 10.639/2003
(BRASIL, 2003) e na Lei N° 11.645/2008 (BRASIL, 2008d). A temdtica também ¢ abordada
na disciplina de ‘Psicologia da Educa¢do’ e no ‘PROINTER IV - Acao Docente, Diversidade
e Inclusdo’. Alguns estudantes do CLQ da UFU ainda tém a oportunidade de ingressarem no
‘Pibid-subprojeto Historia e Cultura Afro-Brasileira’, sendo as questdes étnico-raciais, um dos

focos de acdo e discussao do subprojeto.
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O PPC da UFJF faz uma unica mengdo as questdes étnico-raciais alegando que a
proposta do curso contempla as DCNFP, mas ndo hé proposi¢des de atividades que efetivem

discussoes acerca dessa tematica.

A construcao deste PPC contempla as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso, a
oferta de contetidos obrigatorios como, por exemplo, a disciplina de LIBRAS —
Lingua Brasileira de Sinais, as Politicas de Educacdo Ambiental, a Educagdo das
Relagdes Etnico-raciais e Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira ¢ Indigena e
ainda as Diretrizes Nacionais para Educagdo em Direitos Humanos (PPC-Quimica
UFJF, 2019, p. 48).

Ja a proposta pedagodgica do curso da UFV menciona que a Educagdo das Relagdes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira ¢ Africana® ¢ a
aquisi¢do e construgdo desses conhecimentos pode ser desenvolvido por meio de atividades
complementares.

A formagdo conta ainda com Atividades Complementares permitindo a
flexibilizagdo curricular, onde o estudante ¢ estimulado a buscar atividades
académicas e praticas profissionais alternativas, incluindo também atividades de
Educagdo Ambiental e de Educagio das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena além de atividades de extensdo (PPC-
Quimica UFV, 2018, p. 31).

Ainda, o PPC do curso da UFV, incorpora ao texto das habilidades que o licenciando

em Quimica deve desenvolver durante o curso de graduagdo, que

[...] é importante ressaltar que o momento historico, caracterizado por profundas
mudangas tecnoldgicas, sociais, econdmicas, politicas e culturais, impde desafios
para a profissdo e para o ensino de Quimica. Assim, a nova formagéo do licenciando
deve enfatizar questdes como globalizagdo, ética, responsabilidade social, educagao
ambiental, treinamento para o trabalho em equipe, necessidade de atualizagdo e
ampliagdo constante dos conhecimentos, além da educacdo das relagdes étnico-
raciais e para o ensino de historia e cultura afro-brasileira e africana (PPC-Quimica
UFV, 2018, p. 22).

Enfatizamos como a abordagem da Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena e as
questdes étnico-raciais sdo necessarias e importantes, para que a formagao dos professores de
Quimica envolva uma profissionalizacdo critica, consciente, respeitosa, que englobe
conhecimentos socio-culturais, a valorizagdo ¢ o reconhecimento da diversidade cultural,
étnica e racial que compde a sociedade brasileira. Sendo assim, devido a relevancia da
Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Indigena, ¢ inapropriado que essas tematicas sejam inseridas como Atividades

Complementares no PPC de um curso de licenciatura.

* O PPC da Licenciatura em Quimica da UFV apresenta a palavra ‘Africana’ juntamente com o termo
‘Educagio das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana’.
Presumimos que se trata de um equivoco, em que a palavra ‘Africana’ deveria ser substituida por ‘Indigena’,
conforme inclusdo nos curriculos da ‘Historia e Cultura Indigena” estabelecida pela Lei N° 11.645/2008
(BRASIL, 2008d).
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Nowiski, Larocca e Rosso (2008) declaram que a abordagem das questdes étnico-
raciais, juntamente com as TDIC’s ¢ pouco valorizada no PPC da Licenciatura em Pedagogia,
sendo contemplada por meio de disciplinas optativas. Corroborando com a discussao, Silva e
Pereira (2012, p. 128) esclarecem que “para que as praticas educativas propiciem o respeito as
diferengas, ¢ necessario que os professores tenham uma formacdo que incite tais reflexoes,
para que em sua atuacdo favorecam o desenvolvimento do respeito a pessoa humana, por
parte de seus alunos”.

Vale destacar que, mesmo as Atividades Complementares integrando parte da carga
horaria obrigatdria dos cursos de formagdo de professores, sdo atividades opcionais, assim
como as disciplinas opcionais; ambas apresentam carater eletivo, constituindo a flexibilizacdo
curricular, isto ¢, ¢ um modo alternativo para estudantes integralizarem seu curriculo.
Portanto, tematicas e discussdes legalmente previstas para serem abordadas nos cursos de
formagao de professores ndo deveriam ser incorporadas ao PPC como disciplinas opcionais ¢
Atividades Complementares, pois estas, como a propria nomenclatura denomina, s3o
‘opcionais’ e ‘complementares’, ndo havendo direcionamento ao estudante para a tematica a
ser estudada (os PPC’s ndo explicitam), que pode escolher entre uma multiplicidade de
disciplinas e atividades para cumpri-las.

Tardif (2014) ndo revela em suas concepgoes sobre os saberes docentes a importancia
da formacao estética dos professores. Se buscarmos correlacionar a ‘Dimensdo estética e
cultural’ aos saberes docentes propostos pelo autor, percebemos que os aspectos socio-
culturais estdo englobados nos ‘saberes da formagdo profissional’. Todavia, as discussdes e
reflexdes abarcadas nesta tese, acerca da importancia dos aspectos estéticos na formagao de
professores, ndo sdo consideradas pelo autor, ou entdo, podem incorporar os ‘saberes

implicitos’.

6.2.4.5 Dimensdo ética e politica

Iniciamos a andlise dessa dimensdo na perspectiva dos aspectos que favorecem e
propiciam a inclusdo social, conforme estabelecido pela Lei N° 10.436/2002 (BRASIL,
2002d). Verificamos que os CLQ da UFJF, UFU e UFV ofertam a disciplina de Libras,
respectivamente, no 10° periodo, 1° periodo e 5° periodo (curso diurno) e 7° periodo (curso
noturno).

Ferreira, Nascimento e Pitanga (2014) declaram que o foco da disciplina de Libras nos

cursos de Licenciatura em Quimica deve ser “na terminologia especifica da area, e os alunos
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precisam ser motivados a participar dessa disciplina com o intuito de aprender e de poder
aplicar na sua praxis”(p. 192). Os autores citam como fatores decorrentes das dificuldades de

ensinar e de aprender Quimica, por meio da Libras

[...] a inexisténcia de sinais especificos, em Libras, para os termos quimicos; o
conhecimento limitado da Libras por muitos professores de quimica; a caréncia de
intérpretes com formag@o ou conhecimentos de quimica; e a fragil interagdo entre
professores e intérpretes no planejamento pedagdgico da disciplina (FERREIRA;
NASCIMENTO; PITANGA, 2014, p. 192-193).

Ao voltarmos nossos olhares para as propostas pedagogicas dos CLQ investigados,
identificamos que o PPC da UFU inclui as discussdes envolvendo Direitos Humanos, género,
sexualidade e inclusdo social nas disciplinas ‘Educacdo e Sexualidade’, ‘Educa¢do Especial’,
‘Principios Eticos Freirianos’ e ‘Psicologia da Educagdo’, as trés primeiras de natureza
optativa e a ultima obrigatdria, bem como no ‘PROINTER I - Docéncia em Quimica’ e
‘PROINTER IV — Acdo Docente, Diversidade e Inclusdo’. Como oportunidade de promover a
inclusdo voltada as Tecnologias Digitais de Comunica¢do e Informacdo (TDIC), o PPC
destaca que sdo disponibilizadas as disciplinas optativas ‘Tecnologias Educativas’ e
‘Modelagem Molecular Aplicada a Pesquisa ¢ ao Ensino’. Para abordagem dos aspectos
politicos e sociais, o curso oferta as disciplinas obrigatorias ‘Politica e Gestdo da Educacdo’ e
‘Historia da Quimica’, esta ultima pode promover discussoes acerca das questdes politicas,
porém, nao tivemos acesso a ementa para nos certificar.

Com rela¢do aos principios inclusivos, o PPC da UFJF sinaliza que contetidos
relacionados aos direitos Humanos, diversidade, inclusdo e acessibilidade sdo contemplados
nas disciplinas ministradas pela Faculdade de Educacdo, ou seja, nas disciplinas do Nucleo
Profissionalizante que englobam ‘Reflexdes sobre a atuagdo no espago escolar’, que ocorrem
interfaceando a Area de Quimica I, II e IIl. A partir da ementa da disciplina obrigatoria
‘Metodologia do Ensino de Quimica’, identificamos que esta promove a inclusdo social por
meio da abordagem do uso das TIDC’s aplicada ao ensino. Na discriminagdo do Nucleo
Profissionalizante, o documento incorpora a diversidade e a inclusdo, especificando que as

atividades desse nucleo formativo terdo como abrangéncia

[...] as concepgdes historicas, psicoldgicas e pedagdgicas referentes a diversidade e a
inclusdo, as formas organizativas do trabalho pedagbgico, as politicas e praticas de
atendimento educacional as pessoas com deficiéncia, bem como a reflexdo teérico-
metodologica acerca dos desafios da educacdo inclusiva, diversidade e direitos
humanos (PPC-Quimica UFJF, 2019, p. 13).

No tocante aos aspectos politicos e sociais, identificamos no curso da UFJF, a oferta

das disciplinas obrigatdrias ‘Politicas Publicas e Gestao do Espaco Escolar’ e ‘Pratica Escolar
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em Politicas Publicas e Gestdo do Espaco Escolar’ que envolvem discussdes e reflexdes
acerca das politicas publicas frente a realidade da educagdo brasileira e suas implicagdes na
gestdo escolar; ‘Estado, Sociedade e Educacdo’, cuja ementa descreve a abordagem das
politicas sociais e educacionais, o contexto sdcio-politico e econdmico e as demandas sociais
e de mercado contemporaneas; e, ‘Questdes Filosoficas aplicadas a Educagdo’, que propoe
uma abordagem filoséfica das questdes atuais da sociedade e suas interfaces com a educagao.
Aproveitamos para enfatizar como ¢ fundamental a incorporacdo do ementario ao PPC,
devido a sua utilidade e importancia em diferentes perspectivas. Todavia, somente a proposta
pedagdgica da UFJF disponibilizou as ementas, que ponderamos serem essenciais para
interpretagdo das caracteristicas e proposi¢des das disciplinas que sdo ministradas no curso.

A proposta pedagdgica da UFV incorpora as habilidades do profissional formado que
este deve “refletir sobre o comportamento ético que a sociedade espera de sua atuagdo e de
suas relagdes com o contexto cultural, socioecondmico, politico e ambiental” (PPC-Quimica
UFV, 2019, p. 23) e declara que a formagdo do professor de Quimica daquela IES se
fundamenta em principios “éticos de autonomia, responsabilidade, solidariedade e respeito ao
bem comum; politicos dos direitos e deveres da cidadania, do exercicio da criticidade e do
respeito a democracia” (p. 26). Esse perfil de profissional deve “desenvolver uma ética de
atuacdo profissional e a consequente responsabilidade social, compreendendo a Ciéncia como
conhecimento histérico, desenvolvido em diferentes contextos socio-politicos, culturais e
econdmicos” (p. 27).

Observamos por meio de leituras e andlises, que o PPC da UFV apresenta um texto
que ndao coaduna com as agdes propostas, pois defende um perfil de profissional que a
proposta pedagogica impossibilita que seja formado, uma vez que ndo inclui atividades e
discussdes cuja abordagem envolve os direitos humanos, a diversidade refletida nas questdes
de género, de sexualidade e de inclusdo social.

Todavia, ao analisarmos a matriz curricular, notamos a oferta das disciplinas
obrigatorias ‘Educacdo e Realidade Brasileira’ e ‘Estrutura e Funcionamento do Ensino
Fundamental e Médio’ que propiciam a abordagem das questdes politicas sociais e
educacionais e ‘Histéria da Quimica’, que também pode oportunizar discussdes e reflexdes
dessa natureza, mas como nao temos acesso a ementa, ndo temos confirmacdo desta
possiblidade. Também identificamos a disciplina optativa ‘Etica’ e outras optativas cuja
abordagem pode se voltar as questdes politicas e sociais, que sdo ‘Sociologia’, ‘Filosofia’,
Filosofia da Ciéncia’, ‘Sociologia da Educagdo I e II’ e ‘Estrutura e Funcionamento do Ensino

superior’, esta Ultima pode propiciar discussdes acerca das politicas educacionais. Entre as
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disciplinas optativas, identificamos também ‘Novas Tecnologias Aplicadas ao Ensino’ que
oportuniza a inclusdo por meio das TDIC’s. Embora consideremos essas possibilidades de
abordagem de diferentes tematicas que se fazem fundamentais na formacao de professores, o
PPC ndo as menciona.

Diante das andlises das propostas pedagdgicas dos CLQ, ressaltamos o quanto a
abordagem dos Direitos Humanos ¢ indispenséavel nos cursos de formagao de professores, por
propiciar discussoes e reflexdes concernentes ao reconhecimento e valorizagdo das diferengas

e das diversidades, uma vez que

[...] ao assumirmos que ser diferente ndo ¢ ser desigual e que a sociedade é baseada
na diversidade, devemos pensar em uma escola que reflita e trabalhe sobre essa
diversidade, ndo apenas como um conteudo inerte, mas como uma realidade em
permanente transformag@o. A cultura se transforma, as sociedades caminham e o
conhecimento escolar deve acompanhar essa dinamica (SILVA; PEREIRA, 2012, p.
128).

Encontramos aspectos nos PPC’s investigados relacionados a diversidade e a inclusdo
em diferentes perspectivas, o que nos levou a buscar nas propostas, meios e acdes que
promovam o AEE aos estudantes do curso de Licenciatura em Quimica. Identificamos que a
proposta pedagogica da UFJF declara que agdes afirmativas para pessoas com necessidades
especiais ou especificas, no ambito dos cursos de graduagdo, ¢ realizada pelo Nucleo de
Apoio a Inclusdo (NAI). Na UFU, o CLQ trabalha em parceria com o Centro de Ensino,
Pesquisa, Extensdo e Atendimento em Educa¢do Especial (CEPAE), cujo proposito envolve o
planejamento e a implementacdo de acdes inclusivas de estudantes com deficiéncia. Na
proposta da UFV, ndo h4d mencdo da existéncia de um nutcleo ou centro voltado ao
atendimento de pessoas com necessidades educacionais especificas ou necessidades especiais.

Mesmo as propostas dos cursos da UFJF e da UFU apresentando nticleo/centro de
atendimento as pessoas com deficiéncia, as propostas pedagogicas dos CLQ ficam a desejar
quanto aos direitos constitucionais resguardados aos estudantes com necessidades especificas
ou especiais, necessitando assim, de adequagdes quanto a inclusdo social.

Os aspectos que integram a ‘Dimensdo ética e politica’ abrangem os ‘saberes da
formacgao profissional’ propostos por Tardif (2014). Em suas discussdes nao ha detalhamento
quanto os saberes docente e sua relagao com a ética e a politica, no entanto, sdo considerados

‘saberes implicitos’ da formacdo docente, como menciona o proprio autor.
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6.2.4.6 Dimensdo socioemocional

No percurso formativo do professor, existem muitos momentos, atividades e
disciplinas que possibilitam o desenvolvimento das habilidades socioemocionais. Ao
analisarmos os PPC’s encontramos que o curso da UFJF oferta no 5° periodo a disciplina
obrigatoria ‘Processo Ensino e Aprendizagem’ cuja ementa descreve a abordagem da
psicologia cientifica. O curso da UFU oferta a disciplina obrigatdria ‘Psicologia da Educacao’
no 2° periodo e destaca que, para os estudantes que necessitam ou que buscam por auxilio, a
institui¢ao disponibiliza assisténcia e orientagcdo social e atendimento psicologico. A proposta
do curso da UFV oferta a disciplina obrigatéria ‘Psicologia do Desenvolvimento da
Aprendizagem’ no 2° periodo.

Destacamos que a ‘Dimensao socioemocional’ ¢ transversal ao curriculo da formagao
de professores. Portanto, a formagao voltada ao controle emocional devem se fazer presente
ao longo de todo o percurso formativo, constituindo as mais variadas atividades e disciplinas
que integram a estrutura curricular do curso, de modo que a profissionalidade seja instigada
pela vivéncia de circunstancias e situacdes da profissao docente, que também se relacione aos
aspectos socioemocionais.

Conforme analisamos, os trés cursos de Licenciatura em Quimica apresentam em sua
estrutura curricular, disciplinas com abordagens socioemocionais. No entanto, a oferta no
curso da UFJF ocorre tardiamente, uma vez que os estudantes carregam consigo sentimentos €
emocdes, as habilidades afetivas e emocionais necessitam ser trabalhadas nos primeiros
periodos do curso. Outro aspecto identificado, ¢ que nenhuma das propostas pedagdgicas
sinaliza atividades que tem potencialidade para trabalhar os aspectos socioemocionais.
Todavia, destacamos que as reflexdes e discussdes que permeiam as praticas de ensino € o
estdgio supervisionado, oportunizam momentos para se trabalhar os aspectos
socioemocionais, em todas as suas perspectivas, bem como contribuem na profissionalizacao

e na construcao da identidade docente.

6.2.4.7 Dimensdo transversal socio-referencial

A maioria das agdes e atividades que integram as Atividades Complementares
inseridas nas propostas pedagogicas do CLQ da UFU e UFV e das Atividades de
Flexibiliza¢ao do curso da UFJF, se inserem na ‘Dimensdo transversal socio-referencial’ por
serem desenvolvidas ao longo de todo o curso e por acontecerem fora do ambiente

académico, envolvendo a sociedade, contribuindo efetivamente para a profissionalidade



195

docente, ao oportunizar que o licenciando perceba o conhecimento como articulador de
melhorias na vida das pessoas.

Referente aos projetos e programas de extensao, bem como programas de valorizagao
do magistério fomentados pela Capes/MEC, que promovem agdes voltadas a sociedade, as
propostas da UFU e da UFV contextualizam sobre as oportunidades geradas aos estudantes
que integram esses beneficios da profissionaliza¢do docente, citando alguns deles, como: o
Pibid, o Prodocéncia, o Life, o PLI, o Obeduc e o Residéncia Pedagogica.

O PPC da UFU tem o topico “Agdes Integradas, Extracurriculares e Extensionistas”
que elucida sobre a participacdo dos estudantes em programas e projetos de extensao, visando
também esclarecer sobre o cumprimento de uma das metas do PNE (2014-2024) conforme
disposto na Lei N° 13.005/2014 (BRASIL, 2014), sendo a meta 12.7 implementada na
Resolucao CNE/CP N° 07 de 18/12/2018 (BRASIL, 2018c), que estabelece as Diretrizes para

a Extensdo na Educagdo Superior Brasileira.

Art. 2° As Diretrizes para a Extensdo na Educagdo Superior Brasileira regulamentam
as atividades académicas de extensdo dos cursos de graduacdo, na forma de
componentes curriculares para os cursos, considerando-os em seus aspectos que se
vinculam a formagdo dos estudantes, [...];

Art. 4° As atividades de extensdo devem compor, no minimo, 10% (dez por cento)
do total da carga horaria curricular estudantil dos cursos de graduacdo, as quais
deverdo fazer parte da matriz curricular dos cursos (BRASIL, 2018c).

Além disso, a proposta pedagogica do curso da UFU elucida sobre o desenvolvimento
de atividade de extensdo, especificando os diferentes perfis das acdes, que podem ser:
“extensao com o desenvolvimento comunitario e a formacao da consciéncia social; extensao
como acdo cultural; extensdo como educacdo continuada; extensdo como prestacao de
servigos e extensdo como formagdo de opinido publica” (PPC-Quimica UFU, 2019, p. 82).

Os PPC’s da UFJF e UFV nao mencionam sobre as oportunidades e beneficios que as
atividades extensionistas promovem a formagdo de professores, tampouco elucidam sobre as
acoes que podem ser desenvolvidas em projetos e programas de extensdo. Mesmo as
propostas tendo sido implementadas hd pouco tempo, haverd necessidade de adequacdo a
Resolucao CNE/CP N° 07/2018 (BRASIL, 2018c), mas essa situagdo nao foi mencionada

nesses dois documentos.

6.2.4.8 Dimensdo transversal investigativa
A articula¢do entre o ensino, a pesquisa e a extensdo ¢ manifestada nas propostas
pedagogicas dos trés cursos investigados. Além disso, a conectividade entre a graduacao e a

poOs-graduagdo, especialmente os programas de pos-graduacao stricto senso que fazem parte
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do Departamento de Quimica ou instituto ao qual o curso ¢ vinculado, ¢ ressaltada nas
propostas da UFU e da UFV, propiciando a verticalizagdo do ensino.

O PPC da UFU destaca que, dentre as muitas linhas de pesquisa do 1Q, existe a
Educagao Quimica, na qual os estudantes dos cursos de licenciatura tem maior interesse,
abrangendo pesquisas nas areas de: Processos Politicos da Formagdo de Professores;
Experimentacdo no Ensino; Histéria e Filosofia da Ciéncia no Ensino; Questdes Etnico-
Raciais e Ensino de Quimica. Para a realizagdo das pesquisas educacionais ¢ das atividades
pedagogicas envolvendo grupos de discussdo e de trabalhos coletivos, o IQ possui o
Laboratdrio de Pesquisa em Educacdo em Quimica (LaPEQ) e o Laboratorio Pedagogico de
Ensino em Quimica (LENQ), além dos laboratoérios de ensino, laboratérios de aulas praticas e
laboratorios de pesquisas. Entre os grupos de pesquisa do IQ que integram estudantes,
professores, pesquisadores e colaboradores, existe o grupo de pesquisa e de estudos
educacionais, o Nucleo de Ensino e Pesquisa em Educacdo em Quimica (NEPEQ), ao qual a
doutoranda e o professor orientador dessa tese sdo vinculados. Sobre as perspectivas das
atividades de pesquisa e os laboratorios existentes nas IES para o desenvolvimento das
investigagoes, os PPC’s da UFJF e UFV nao divulgam nenhuma informagao.

Ao analisarmos as estruturas curriculares dos CLQ’s para o reconhecimento das
disciplinas que contribuem para a efetividade da ‘Dimensdo transversal investigativa’,
identificamos que, além das disciplinas que permitem a ocorréncia da investigacdo por meio
da Pratica de Ensino ¢ da Pratica Laboratorial, discriminadas nos Quadros 14 ¢ 15 da Secao
6.3.4.3, os cursos promovem outras disciplinas que compdem essa Dimensao Formativa.

Dentre as possibilidades de atividades praticas educativas, salientamos o estagio
supervisionado, como campo de constru¢do de conhecimentos essenciais para o exercicio da
docéncia, sendo também vinculado ao contexto do desenvolvimento de pesquisas e
investigacdoes. Para Pimenta e Lima (2004), a concepcdo do estigio na formacdo de
professores configura-se como “o estagio na pesquisa € a pesquisa no estagio” (p.46), sendo
“necessario, pois, que as atividades desenvolvidas no decorrer do curso de formacao
considerem o estdgio como um espago privilegiado de questionamento e investigagao” (p.
112). As autoras salientam as contribui¢des investigativas do estagio na profissionalizacao do
professor, uma vez que “enquanto campo de conhecimento, o estagio se produz na interagao
dos cursos de formag¢ao com o campo social no qual se desenvolvem as praticas educativas.
Nesse sentido, o estagio podera se constituir em atividade de pesquisa” (PIMENTA; LIMA,
2006, p. 6).
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No tocante a oferta de disciplinas voltadas, exclusivamente, a compreensdo do
processo investigativo, o curso da UFJF oferta as disciplinas obrigatérias ‘Introducdo a
Pesquisa no Ensino de Quimica’, ‘Pratica de Introducao a Pesquisa no Ensino de Quimica’ e
‘Ensino de Quimica por Investigagdao’, o curso da UFV oferta as disciplinas obrigatérias
‘Monografia de Licenciatura I e I’ e o curso da UFU oferta a disciplina obrigatéria ‘Trabalho
de Conclusdo de Curso — TCC’, além do ‘PROINTER V - A¢do Docente: Metodologia de
Projetos’ ter sua abordagem voltada a organizagdo de projetos interdisciplinares de ensino
com foco em aspectos sociais, cientificos, politicos, culturais e econdmicos.

As disciplinas ‘Monografia de Licenciatura I e II’ e ‘“Trabalho de Conclusao de Curso
— TCC’ enfatizam, especificamente, o processo investigativo do TCC, que ¢ um componente
curricular que o curso da UFJF ndo oferta. Observamos que a ‘Dimensdo transversal
investigativa’ ¢ contemplada nos trés cursos investigados perpassando todo o curso, fazendo
jus a transversalidade que nela se insere.

Percebemos que, se as atividades que compoe a ‘Dimensao transversal investigativa’
forem direcionadas para as investigagdes que se vinculam as habilidades, as praticas e aos
saberes essenciais ao exercicio da profissio docente, essa dimensdao contribui
demasiadamente com a constituicdo da identidade profissional do docente em Quimica, o que

reflete em sua profissionalidade docente e seu desenvolvimento profissional.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Realizamos o estudo da investigagdo das Dimensdes Formativas inseridas nas
propostas pedagogicas dos cursos de Licenciatura em Quimica da Universidade Federal de
Juiz de Fora, da Universidade Federal de Uberlandia e da Universidade Federal de Vigosa,
com a finalidade de identificar se estas dimensdes contemplam as necessidades formativas do
curso e favorecem a constituicdo da identidade docente. Ancorados nas concepgdes de
Pimenta, N6voa e Tardif, buscamos apresentar e discutir se os aspectos constituintes de cada
Dimensao Formativa estdo em conformidade com as normativas legais que regulamentam a
formagao de professores.

A partir da investigagdo realizada cujo objeto de estudo foram os Projetos
Pedagogicos dos Cursos de Licenciatura em Quimica da UFJF, UFV e UFU acerca das
Dimensdes Formativas necessarias para a profissionalizacdo e para o trabalho docente, ¢

possivel inferir que:

v as normativas legais que regulamentam os cursos de formagdo de professores, em
especial as DCNFP, instituidas pela Resolu¢do CNE/CP N° 02/2015, estruturam seus
principios a partir do reconhecimento e do respeito a pluralidade e a diversidade, em
suas multiplas e complexas relagdes politicas, sociais, econdmicas, cientificas,
culturais, éticas e estéticas. Desse modo, as propostas pedagogicas dos cursos de
formacao de professores que se organizam e estruturam seu curriculo, tomando como
base as DCNFP/2015, buscando contemplar efetivamente essas regulamentagdes,
propiciam uma formacgao aos licenciandos que permite a constru¢do de sua identidade

profissional docente ao longo do percurso formativo;

v as propostas pedagdgicas dos cursos investigados especificam textualmente que
atendem as regulamentacdes das DCNFP/2015, sendo enfaticas quanto a proposi¢ao
de atividades e/ou discussdes que promovam a inclusdo social, a diversidade em suas
multiplas facetas, a Educacdo Ambiental e a Educagdo em Direitos Humanos. No
entanto, tdo importante quanto registrar textualmente as proposi¢des e
regulamentacdes de um curso de graduacdo, ¢ propor agdes e atividades que
contemplem todas as exigéncias legais para promover uma formacdo aos licenciandos
que lhes propiciem conhecimentos, competéncias, habilidades, praticas e vivéncias
para atuar na profissdo professor. Nesse sentindo, ha um distanciamento entre o que ¢
estabelecido pela legislacdo, entre o que se propde nos PPC’s e o que se efetiva na

formagdo dos professores de Quimica dos cursos ofertados pela UFJF, UFU e UFV;
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v' dentre os perfis dos cursos investigados, identificamos que o CLQ ofertado pela UFV
apresenta a tendéncia, historicamente revelada pelos cursos de Licenciatura em
Quimica do Brasil, que ¢ de ofertar um curso voltado a formagao de professores com
caracteristicas “bacharelescas" e que se estrutura na perspectiva tecnicista, revelando
uma lacuna para a constituicdo da identidade profissional docente. Todavia, ha
possibilidade de que o curriculo que esta sendo praticado neste curso seja distinto do
curriculo prescrito e que muitas fragilidades identificadas, ja podem ter sido sanadas
pelos professores que nele atuam. Ainda, ha de se considerar que, a maioria dos cursos
voltados a formagdo de professores apresentam fissuras ¢ mesmo assim, formam
profissionais de exceléncia. O CLQ da UFV pode ser um desses cursos. Quanto aos
cursos ofertados pela UFJF e pela UFU, esses apresentam em sua matriz curricular,
uma carga horaria maior dedicada as disciplinas que promovem o conhecimento
especifico da Quimica, do que para as disciplinas de cunho pedagogico. No entanto,
suas propostas vislumbram a formacao do professor de Quimica e ndo de um Bacharel
em Quimica, explicitando em seu texto esse propdsito e oportunizando, em diferentes
disciplinas, atividades e momentos formativos, a constru¢ao ¢ o desenvolvimento de
habilidades e saberes essenciais ao exercicio da profissao docente. Tais aspectos nos
permite assegurar que as Dimensdes Formativas propostas por esta tese sdo
contempladas, em muitos aspectos, pelos PPC’s da UFJF e UFU, que apesar de alguns
ajustes, propiciam a constituicdo da identidade profissional dos professores de
Quimica;

v’ as Dimensdes Formativas propostas por essa tese, cumprem com a sua finalidade de
estabelecer principios orientadores da formagdo de professores, que ampliam as
concepcOes de Tardif sobre os saberes docentes. A andlise feita nos PPC’s
investigados nos permite ponderar que, o PPC cujas atividades, proposi¢des e
disciplinas contemplam a ‘Dimensdo conceitual basica e disciplinar’, a ‘Dimensao
interdisciplinar e interprofissional’, a ‘Dimensdo instrumental, técnica e pratica’, a
‘Dimensdo estética e cultural’, a ‘Dimensdo ética e politica’, a ‘Dimensdo
socioemocional’, a ‘Dimensdo transversal socio-referencial’ e a ‘Dimensao transversal
investigativa’, ¢ uma proposta de formacao de professores que contribui efetivamente
para a formacao da identidade profissional docente. A proposta pedagogica do curso
de formacgdo que se estrutura nessas Dimensdes Formativas, permite aos licenciandos

vivenciarem e experienciarem momentos formativos diversificados, que instigam a
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profissionalidade docente, promovem o desenvolvimento profissional desses
estudantes e propiciam a aquisi¢do e constru¢do de conhecimentos teoricos, praticos,
investigativos, politicos, sociais, éticos, estéticos e culturais, necessarios ao exercicio
da docéncia. Ademais, sao propostas que contemplam as regulamentagcdes da
legislacdo educacional por abrangerem as especificidades e particularidades da

formacdo docente.

ApoOs apresentarmos nossas inferéncias, decidimos pontuar alguns aspectos que
consideramos de suma importincia numa proposta pedagégica. E fundamental que as
propostas destaquem textualmente as oportunidades e possibilidades de atividades, acdes e
proposi¢des de qualquer natureza, para que as pessoas que tiverem acesso ao documento
possam interpretd-lo de maneira integral. Do modo como os PPC’s estdo organizados, grande
parte das informagdes estdo implicitas, sendo necessario procurar minuciosamente pelos
aspectos formativos que integram as regulamentacdes legislativas educacionais e que muitas
vezes ndo sao identificadas nos PPC’s, por estarem discriminadas no ementario ou
incorporadas aos anexos que, por vezes, nao sao disponibilizados.

Sobre a importancia de o ementario compor o PPC, esclarecemos que as informacdes
coletadas nas ementas das disciplinas do curso da UFJF, nos permitiu analisar a estrutura
curricular com mais clareza e seguranca na interpretagdo e, ainda, identificar a abordagem de
determinadas temadticas a partir dessas analises, o que ndo foi possivel realizar com as
propostas da UFU e UFV, pois nossas inferéncias partiram das nomenclaturas das disciplinas
e ndo da abordagem que elas oferecem.

Consideramos que o atendimento as legislacdes educacionais concernentes aos
Direitos Humanos, a Educacdo Ambiental, a inclusido social, a diversidade de cultura, de
sexualidade, de género, de religido, bem como as questdes étnico-raciais, particularmente a
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena, foi abordado com certa superficialidade,
levando-nos a interpretar que o necessario ela “falar” da tematica e ndo, promover agdes que
permitam os licenciados discutirem e refletirem sobre as multiplas perspectivas envolvidas
em cada um desses temas. Ao longo da andlise sobre as Dimensdes Formativas, apresentamos
e discutimos cada ponto que os PPC’s da UFJF, UFU e UFV necessitam melhor e até mesmo
adequar, em termos de organizagado textual, estrutura curricular e alteragdes pedagdgicas.

Quanto as vulnerabilidades e necessidades explicitas de alteracdo e reformulagao da
proposta pedagogica do curso de Licenciatura em Quimica, ofertado atualmente pela UFV,

optamos por apresentar, detalhadamente, nossas consideracdes. Além das observagdes ja
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apresentadas, ponderamos que, ao serem incorporadas a proposta, disciplinas de cunho
pedagdgico, especificamente, disciplinas que promovam o desenvolvimento da Pratica como
Componente Curricular, aspectos essenciais para a formacdo de professores serdo
beneficiados, corroborando para que a modalidade do curso, que ¢ Licenciatura, seja
fidedigna ao proposito de formar professores de Quimica, uma vez que o curso também se
propde a formagdo de Bacharéis em Quimica. Esse ¢ o fator que esta intrinsecamente
relacionado ao modo como o curso ¢ ofertado, o que reverbera na quantidade de disciplinas
com abordagem de conhecimentos especificos, causando restrigdes a construgdo da identidade
docente.

Ao ser estabelecida uma amplia¢do da oferta de disciplinas de cunho pedagdgico na
estrutura curricular do curso da UFV, problemas relacionados a superioridade da carga
horaria destinada as disciplinas de conhecimentos especificos serdo solucionados,
corroborando ainda para o distanciamento do perfil bacharelizante que o curso apresenta e,
também, na adequacdo da carga horaria as normativas do Art. 13 da Resolugdo CNE/CP N°
02/2015, referente as Atividades Formativas e a PCC.

Outros aspectos que necessitam de mudancas na proposta do curso da UFV
relacionam-se a identificagdo das disciplinas que integram cada um dos trés nucleos de
formacgao e a discriminacao das disciplinas que compdem a PCC, com suas respectivas cargas
horérias. Do modo como estd organizado, o documento impossibilita identificar informagdes
do curso no ambito das proposi¢des estabelecidas nos Art. 12 e Art. 13 das DCNFP/2015.
Ademais, o prazo minimo de integralizac¢do curricular do curso diurno-integral ndo atende ao
regulamentado pela legislagdo educacional. Aproveitando o contexto das necessidades de
alteragdes do PPC, observamos equivocos na carga horéaria total disposta na Tabela 1 (p. 37)
referente a algumas disciplinas, bem como nos Anexos (ou o PPC nao incluiu todos os anexos
mencionados ou a enumeragdo dos anexos ndo estd em ordem consecutiva).

Como perspectiva de continuidade desta investigagdo, sugerimos que outros estudos
sejam realizados considerando-se as Dimensdes Formativas propostas nesta tese, com o
intuito de investigar as premissas que aqui foram consideradas necessarias a
profissionaliza¢do e ao desenvolvimento profissional. A metodologia utilizada nesta tese
poderda compor o percurso da investigacao das propostas pedagogicas de outros cursos de
formacdo de professores e, posteriormente, estender aos cursos de graduacdo em sua
totalidade, adequando-se a questdo investigativa e os objetivos, as especificidades e

particularidades de cada curso.
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Para finalizar, manifestamos nosso posicionamento frente a implementacdo da
Resolugdo CNE/CP N° 02/2019, que define as atuais DCNFP e institui a Base Nacional
Comum para a Formagdo Inicial de. Professores da Educagdo Basica (BNC-Formagao).
Compreendemos a importancia de mudancas nas politicas publicas educacionais,
especificamente, na formagdo de professores, uma vez que a docéncia é um continuum que
estd em movimento constante de (des)construgdo, (re)construgdo e (re)significagdo, por se
fazer complexa, indefinida e inacabada, exigindo que o professor € a sua permanente
formacgao, estejam sempre em processo de rupturas e (re)descobertas.

No entanto, enfatizamos que, a proposicao da legislacdo educacional supracitada ¢ um
equivoco da politica publica nacional, ao restringir a formacao dos profissionais da educagio
a uma Base Nacional Comum. A BNC-Formacdo depaupera o magistério por valorizar os
aspectos conteudistas da formagdo, abortando outras multiplas dimensdes constitutivas do
exercicio profissional da docéncia, que sdo fundamentais ao perfil articulador e transformador

da profissao professor.
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