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RESUMO

A presente pesquisa tem o intuito de analisar qual o capital preponderante em cursos de
licenciatura em quimica no Brasil, a partir dos Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC) e
sua inter-relacdo com a ldentidade Formativa de cada curso analisado. Pretende-se
investigar quais as relagdes epistémicas explicitadas nos PPC que caracterizam esse
capital e que contribuem para a formacdo da identidade no subcampo de Formacéo de
Professores de Quimica (FPQ). Assim, o intuito do trabalho € promover discussdes e
reflexdes em relacdo aos pontos citados no campo educacional brasileiro. Para isso
considera-se os principios metodoldgicos de pesquisa em Bourdieu e como técnica de
analise de dados utiliza-se a Analise Textual Discursiva (ATD). Nessa pesquisa foram
analisados 14 (quatorze) PPC e suas respectivas matrizes curriculares, bem como o
curriculo lattes dos professores de disciplinas relacionadas a quimica e ao ensino de
quimica desses mesmos cursos. Os cursos analisados sdo de instituicGes publicas
distribuidos entre Universidades Federais, Universidades Estaduais e Institutos Federais.
Notou-se que o subcampo de FPQ é caracterizado pelo capital mais evidente relacionado
ao campo tecnoldgico cientifico e ndo necessariamente ao campo pedagogico cientifico.

Palavra-chave: Identidade Formativa; Capital Cientifico; Formacdo de professores de
quimica; Projeto Pedagdgico de Curso



ABSTRACT

This research aims to analyze the predominant capital in undergraduate courses in
chemistry in Brazil, from the Pedagogical Projects of Course and its interrelation with the
Formative Identity of each course analyzed. It is intended to investigate which epistemic
relationships are explained in the Pedagogical Projects of Course that characterize this
capital and that contribute to the formation of identity in the subfield of Chemistry
Teacher Training. Thus, the aim of the work is to promote discussions and reflections in
relation to the points mentioned in the Brazilian educational field. For this, the
methodological principles of research in Bourdieu are considered and Discursive Textual
Analysis is used as a data analysis technique. In this research, 14 (fourteen) Pedagogical
Projects of Course and their respective curricular matrices were analyzed, as well as the
lattes curriculum of teachers of disciplines related to chemistry and chemistry teaching of
these same courses. The courses analyzed are from public institutions distributed among
Federal Universities, State Universities and Federal Institutes. It was noticed that the
Chemistry Teacher Training subfield is characterized by the most evident capital related
to the scientific technological field and not necessarily to the pedagogical field.

Keyword: Formative Identity; Scientific Capital; Training of chemistry teachers;
Pedagogical Course Project.
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INTRODUCAO

Durante minha trajetoria relacionada a atividade pedagdgica, duas
coisas me inquietaram e me fizeram refletir e questionar sobre minha formacao
e, consequentemente, sobre a formacdo dos meus colegas licenciados em
quimica. A primeira questdo € sobre os tipos de profissionais que os cursos de
licenciatura em quimica estavam formando. Percebi que existem varios perfis
desses professores por consequéncia de existir também varios perfis de cursos.
Existem docentes mais técnicos, tradicionais, humanisticos, entre outros. Essa
diferenca no perfil dos professores tem como um dos fatores o curso em que
esse profissional foi formado, assim, infiro que cada curso tem uma identidade e
gue essa identidade formativa impacta diretamente no tipo de profissional a ser
formado. Entéo, surgiu uma indagacdao, quais sao os perfis dos cursos, como se
d& a identidade formativa de cada curso de Licenciatura em Quimica (LQ) no

Brasil?

A partir dessa reflexao é possivel compreender que esses cursos podem
ter identidades diferentes devido a fatores como a instituicdo a que pertencem,
aos agentes que constituem esses cursos e suas respectivas formacdes e
atuacdes, dentre outros fatores. Nesse sentido, em um curso sera valorizado o
conhecimento em que os profissionais desse curso mais acreditam. O que nos
leva a apresentar a segunda questdo, que tipo de conhecimento é mais
valorizado em um curso de LQ? O conhecimento especifico da ciéncia quimica
ou o conhecimento pedagdgico? Ou ainda, ha um equilibrio na forma em que
esses conhecimentos sao abordados? Para argumentar e discutir essa questao,
€ interessante analisar do ponto de vista em que a formacao de professores de
guimica se constitui em um campo e que 0s conhecimentos trabalhados nesse

curso fazem parte da composicao do capital cientifico.

Nessa perspectiva, a presente pesquisa tem como intencao analisar qual
o capital preponderante em cursos de licenciatura em quimica no Brasil a partir
dos Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC) e dos curriculos dos docentes destes
cursos. Pretende-se também investigar quais aspectos explicitados nos PPC que
caracterizam esse capital e que contribuem para a construcdo da identidade

formativa. Assim, o intuito desse trabalho é promover discussoées e reflexdes em
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relacdo aos pontos citados no campo pedagdgico cientifico brasileiro. Para isso
serdo considerados os principios metodologicos de pesquisa em Bourdieu e a

Analise Textual Discursiva.

Temos como hipo6tese que o conhecimento especifico da ciéncia quimica
se sobrepde ao conhecimento pedagdgico e que os cursos de licenciatura como
estado postos atualmente nédo sdo necessariamente especificos para a docéncia.
Embora tal perspectiva seja constantemente frisada em termos de literatura,
trazemos e analisamos dados mais consistentes ao relacionar os documentos
PPC, as matrizes curriculares dos cursos e as formagbes dos professores,
agentes que atuam nestes cursos a partir do olhar bourdiesiano considerando

elementos tedricos como capital, habitus e campo.

Nos respaldamos também em pesquisa anterior realizada por Silva e
Mesquita (2018) que categorizam os cursos de licenciatura em quimica em trés
tipos: bacharelesco, em que os curriculos dos cursos se aproximam bastante do
curriculo do bacharelado em quimica, valorizando mais os contetdos especificos
da ciéncia em detrimento dos contetdos pedagdgicos; especificos para a
docéncia, em que o curriculo contém caracteristicas essenciais para a formacéao
de professores, como o equilibrio entre os contetddos especificos da quimica e
0s conteudos pedagdgicos; e 0s mistos, em que o curriculo dos cursos se

aproxima do bacharelado, mas néo tanto quanto os cursos bacharelescos.

E importante destacar que a andlise dos aspectos propostos nessa
pesquisa ndo pretende esgotar a reflexdo sobre as questdes expostas, e sim,
abrir novos horizontes e reflexbes sobre o tema proposto. No entanto,
procuraremos pontuar questionamentos importantes no contexto do recorte da

pesquisa.

Assim, nessa pesquisa, objetiva-se: 1) analisar qual o conhecimento
preponderante de acordo com o0s Projetos Pedagdgicos de Cursos de
licenciatura em quimica no Brasil; 2) investigar se o que se considera capital
cientifico nos cursos é apenas o conhecimento especifico, que corresponde aos
conhecimentos relativos a formagcdo do quimico, ou se o0 conhecimento
pedagdgico também é considerado capital cientifico; 3) e em qual propor¢éo e

discutir a identidade formativa dos cursos de licenciatura em quimica.
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Nesse sentido, a tese estrutura-se em quatro capitulos. O primeiro
capitulo é destinado a apresentar o historico dos cursos de licenciatura em
quimica no Brasil sendo apresentado um levantamento sobre esses cursos no
Brasil e suas origens em universidades e nos Institutos Federais. O capitulo dois
aborda o conceito de identidade formativa e sua relacdo com os cursos de LQ.
E discutido também o conceito de campo e capital e sua relacdo com a

constituicdo do subcampo de formacgéao de professores de quimica.

O capitulo trés evidencia a metodologia utilizada para a realiza¢éo dessa
pesquisa que é ancorada em Bourdieu. E apresentada também a técnica de
analise de dados utilizada, a Analise Textual Discursiva (ATD). Nesse capitulo
estdo apresentados os trés momentos da ATD que consistem na fragmentacéo
dos textos, na categorizacdo e na captacao do novo emergente. Nesse mesmo
capitulo estd apresentado como se desenvolveu a pesquisa a partir desses trés
momentos sendo relacionadas as etapas da pesquisa ao processo analitico no

qual se estrutura a ATD.

O capitulo quatro traz os resultados e discussfes considerando os dados
analisados por meio da metodologia escolhida estabelecendo-se relacées dos
cursos analisados com a identidade formativa e o capital preponderante nesses
cursos. Por fim, estdo apresentadas as consideracdes finais no fechamento da
captacdo do novo emergente que € a interpretacdo da pesquisadora para a
realidade analisada.
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1. HISTORICO DOS CURSOS DE LICENCIATURA EM QUIMICA NO
BRASIL

A discussdo em torno da formacao inicial de professores decorre ha
bastante tempo, porém, nas Ultimas décadas ela vem sendo intensificada e
configurando-se como assunto atual com probleméticas em torno de politicas
publicas educacionais, curriculos, praticas e conhecimentos docentes, entre
outros. O perfil e as caracteristicas dos cursos de formacao inicial também
ganham cenario nessa discussao e agregam tematicas a serem investigadas e

discutidas em torno da identidade formativa na formacéo inicial dos professores.

A docéncia é compreendida como uma atividade que requer formacao
especializada e que desempenha o papel de ensinar elementos culturalmente
valorizados (JACOMINI; PENNA, 2016). Os cursos de licenciatura tém uma
caracteristica dindmica e hibrida ao considerar as suas estruturas e as suas
progressdes no decorrer da historia da educacéo no Brasil. Essa afirmacéo pode

ser feita a partir da explanacado que sera feita nos subtdpicos a seguir.

1.1. Progresso dos Cursos de Licenciatura em Quimica no Brasil

Em consequéncia do processo de colonizacdo, houve pouco incentivo a
criacao de escolas no Brasil e, consequentemente, de cursos de formacéao de
professores (CFP), que foram criados apenas a partir do século XX. As
legislacdes sempre foram bastante reticentes e ndo foi dada a devida atencéo a
formacao de professores. Assim, a Constituicdo Federal e a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDB/96) foram as primeiras legislagdes e instituir
a formacao em licenciatura para atuar na educacédo basica. Embora as Leis de
Diretrizes e Bases anteriores a de 1996 abordassem a formacéo de professores,

elas nao instituiram a licenciatura.

De acordo com Jacomini e Penna (2016), a discusséo e a regularizacao
da profissdo docente para a educagdo basica no Brasil foi intensificada,
especialmente, a partir da implementagao da Constituicdo Federal BR (CF/88)

(1988), em que, no artigo 206, inciso V, determina que haja o reconhecimento
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da profissdo, como pode-se destacar da constituicdo: “valorizacdo dos
profissionais da educacédo escolar, garantidos, na forma da lei, planos de
carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos,
aos das redes publicas” (BRASIL, 1998, Art. 206, V).

Ainda, no mesmo artigo, paragrafo unico, ha a prescrigdo de que: “A lei
dispord sobre as categorias de trabalhadores considerados profissionais da
educacao basica e sobre a fixacdo de prazo para a elaboracdo ou adequacéo de
seus planos de carreira, no ambito da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e
dos Municipios” (BRASIL, 1998, Art. 206, paragrafo unico, VIIl). Esse paragrafo
institui a obrigatoriedade de elaboracdo de planos de carreira docente. Em
decorréncia disso, intensificou-se no Brasil a discussdo em torno da carreira do

professor, em ambito nacional, estadual e municipal.

Uma acentuacdo no ambito da pesquisa em torno da profissdo docente
se deu a partir do ano de 1996, com promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB/96), que instituiu planos de carreira docente, da
Emenda Constitucional BR n°® 14 de 1996, que designou remuneragéo equanime
aos professores e da Lei BR n°® 9.424/96 que regulamentou o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério (Fundef) (JACOMINI; PENNA, 2016).

Um marco importante, referente a legislacéo, na carreira docente se deu
na LDB, em que foi designado, no artigo 62, a formacéao de docentes para atuar
na educacao basica, tal formagao devera ser “em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de
educacao” (BRASIL, 1996, Art. 62).

E importante ressaltar as descricbes das legislacbes em favor da
educacdao, todavia, salienta-se que as leis séo resultado de uma disputa politica.
A Assembleia de 1988 teve 559 congressistas e 0 momento politico era de
efervescéncia. Nesse periodo a populagao tinha lutado pelas “Diretas Ja”, um
movimento politico popular em que o objetivo era a retomada das elei¢gdes ao
cargo de presidente da Republica brasileira, durante a ditadura militar. Assim,
respaldado em Santos e Echeverria (2014), pondera que a lei é resultado das

discussbes, entretanto ndo é ela quem as deflagra, embora sejam intensificadas



18

com o sancionamento das leis. A LDB, no entanto, é resultado de quase dez

anos de debates sobre a educacéao.

Dessa forma, a exigéncia da lei fez com que a demanda por professores
formados em cursos de licenciatura plena aumentasse, o que resultou na criagéo
de cursos. Especificamente no caso das licenciaturas em quimica, objetos de
estudo desta tese, podemos exemplificar com o que ocorreu no estado de Goias
em que, até a década de 90, existia apenas um curso de licenciatura em quimica
ofertado pela Universidade Federal de Goias. A partir da promulgacéo da LDB,
houve a criagdo de varios outros cursos em Instituicbes de Ensino Superior (IES)

publicas e privadas. A tabela 1 mostra a distribuicdo desses cursos no Brasil:



Tabela 1: Relacao dos cursos de licenciatura em Quimica no Brasil

Regido

NORTE

NORDESTE

Estado

Acre
Amapa
Amazonas
Para
Rondénia
Roraima
Tocantins
Alagoas
Bahia
Ceara
Maranhéo

Paraiba

Universidades Universidades Institutos Federais
Federais Estaduais/

Regionais
1 E . E 1 .
1 : 1 : 1 .
5 - 5 - 1 -
5 1 14 1 1 -
1 - - - 3 -
1 - 1 - - -
1 1 = - 1 -
2 1 2 - 1 -
4 - 7 - 4 -
2 1 9 1 8 .
3 1 10 - 6 1
4 - 1 - 2 -

Instituicbes

Particulares/nao

gratuitas

13

17

11

10

14

17

13

19



Pernambuco 4 - - - 6 - 3 15

Piaui 2 1 3 - 5 - - 14
Rio Grande do Norte 1 1 1 - 4 - - 14
Sergipe 2 1 - - 1 - 1 10
= Goias 3 - 2 - 10 - 1 16
E’J Ué Mato Grosso 3 - = - 3 1 - 16
8 Mato Grosso do Sul 2 - 2 - 1 - - 18
i Brasilia 1 - - - 1 - 1 15

w
w ' Espirito Santo 3 1 ; ; 2 ; 2 19
@ Minas Gerais 14 4 4 - 4 - 4 25
(:’)7 Rio de Janeiro 5 1 2 1 5 - 8 21
Séo Paulo 4 - 10 1 9 - 33 29
B Parana 12 - 6 - 8 - 2 26
(:’)’ Rio Grande do Sul 7 - - - 6 - 7 16
Santa Catarina 2 - 2 - 4 - 4 19

Total 92 14 82 4 98 2 72 404



Modalidade presencial

Modalidade a distancia

Fonte: a autora a partir de dados da plataforma e-mec
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Como vemos na Tabela 1, atualmente existem cerca de 30 cursos de
Licenciatura em Quimica (LQ) em Goias de acordo com os dados da plataforma e-
mecl, em universidades publicas e privadas, nas modalidades presencial e a
distancia. No Brasil, existem cerca de 768 cursos de LQ, sendo 344 na modalidade
presencial e desses 272 presenciais em instituicdes publicas.

1.2. Formacao de professores no Brasil - Recorte para o curso de
licenciatura em quimica

A educacéo superior — em geral — no Brasil teve inicio em 1550, na Bahia,
a partir dos trabalhos desenvolvidos pelos jesuitas. De acordo com Cunha (2000),
0S jesuitas instauraram 17 colégios no Brasil, em que ndo tinham como génese o
preparo de sacerdotes. Com a influéncia de Portugal, perduraram no Brasil col6nia,
como panorama de ensino superior, 0os cursos de medicina, engenharia e direito.
Esses cursos, atualmente, tém cunho elitista e fazem parte dos cursos mais
almejados na carreira superior no Brasil, o que contribui para a exaltacdo dos

demais cursos bacharéis.

Todavia, no periodo imperial, comecaram a surgir outras faculdades
isoladas, entretanto, a criagdo desses estabelecimentos era de iniciativa estatal e o
acesso a esses cursos era praticamente restrito a elite (CUNHA, 2000). A partir do
século XX, apdés a Proclamacdo da RepuUblica, a iniciativa de criacdo dos
estabelecimentos de ensino superior, passou a ser, também, de ordem federativa.
Os trabalhadores urbanos e os colonos estrangeiros comegaram a ver na
escolarizacdo de seus filhos, maiores oportunidades de alavancar no quesito
econdmico, enquanto os latifundiarios compreendiam que, paralelo & manutencéo
da escolarizagcdo de suas proles, estava a manutencdo do prestigio econdmico e
social. Nesse sentido, 0 acesso ao ensino superior, no inicio da Republica, passou

a ser facilitado, se comparado com 0 acesso na coldnia e no Império. Tal fator

! Pesquisa feita pela autora em julho de 2021
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decorrente das “mudancas nas condi¢gdes de admissdo e da multiplicacédo das
faculdades” (CUNHA, 2000, p. 157).

Com a equiparacao dos estabelecimentos de ensino secundario e superior
ao Ginasio Nacional e as faculdades mantidas pelo governo federal e com a
facilitacdo das condi¢des de ingresso no ensino superior, no inicio do século XX,
houve a primeira grande expansdo dessa modalidade de ensino no Brasil. Para
Cunha (2000), como consequéncia dessa expansao e da facilitacdo ao acesso ao
ensino superior, os diplomas emitidos pelas instituicdes responséveis comecaram
a perder a raridade, isto é, esses diplomas ndo eram considerados elementos de

discriminacao social legitimo.

Todo esse acontecimento “banalizou” os diplomas de grau superior das
classes dominantes e como resultado do papel desenvolvido pela escola como
reproducao social, houve a introducdo dos exames para 0 ingresso nesses cursos.
Assim, “induzidos pela ideologia do bacharelismo, os jovens das classes
dominantes e das camadas médias buscavam obter, de qualquer maneira, um
diploma superior, qualquer que fosse” (CUNHA, 2000, p. 159). Nessa perspectiva,
o autor pondera uma dominacao do estado sobre a sociedade a partir da escola,
legitimando a interferéncia fisica e impondo os principios da divisdo de mundo a
partir da regulacdo dos diplomas, implicando, diretamente, no regulamento do
interesse da elite econbmica. No entanto, nesse periodo, houve a introducdo dos
exames de admissdo? aos cursos superiores, com o intuito de regulamentar o
acesso, jaA que o sistema universitario ndo comporta um amplo acesso e
consequentemente seleciona os das classes mais favorecidas.. Como o autor

pondera:

A funcdo desempenhada pelo sistema educacional escolar, como
fonte fornecedora de diplomas garantidores da posse dos
conhecimentos “apropriados” aos cargos conferidores de maior
remuneracao, prestigio e poder, chegou a ser ameacada por aquele
processo de expansdo/facilitacdo: os diplomas das escolas
superiores tendiam a perder raridade e, em consequéncia,
deixavam de ser um instrumento de discriminacdo social e aceito
como legitimo” (CUNHA, 2000, p. 159).

2 Os exames admissionais sé receberam o nome de “vestibular” ou “exames vestibulares” em 1915.
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Mesmo com a selecdo para o ingresso nas escolas superiores, a procura
por estes cursos continuou alta ao se comparar o numero de estabelecimentos
versus o numero de alunos, entdo, com a nova reforma, instituida pelo Decreto
16.782-A, de 13 de janeiro de 1925, a quantidade de alunos admitidos nesses
cursos passou a ser limitada. Além de melhorar a qualidade dos cursos ofertados,
essa reforma teve como objetivo “conduzir os estudantes para cursos menos

procurados, em que havia vagas nao preenchidas” (CUNHA, 2000, p. 161).

Todavia, conforme destaca Santos (2004), a democratizacdo ao acesso na
educacdo n&o foi conseguida, pois “‘em vez de democratizagdo, houve
massificagao” (p. 67), isto €, apesar da “tentativa” de uma selec¢ao “democratica” de
alunos, ela ndo ocorreu e nao ocorre, pois, conforme pondera o autor, 0S cursos

mais almejados dirigem sua oferta para alunos vindos de escolas mais elitistas.

De acordo com Cunha (2000), apesar de ter havido cursos superiores na
era colonial e imperial, ndo havia nenhuma instituigdo com o status de universidade,
mesmo com propostas feitas, nenhuma obteve sucesso. A primeira universidade no
Brasil, propriamente com esse nome, foi criada em Manaus em 1909. Em 1911 foi
criada a segunda universidade do pais, a Universidade de S&o Paulo e a terceira
universidade foi criada em 1912 no Parana.

Em 1920 foi criada a universidade do Rio de Janeiro, a primeira a adquirir,
de forma duradoura, o status de universidade, que foi decorrente da juncdo das
faculdades federais de medicina e engenharia e da federalizagéo da faculdade de
direito. A segunda, foi criada em 1927 em Minas Gerais e a terceira instituigdo, com
status de universidade, com configuracdo duradoura, foi criada no Rio Grande do
Sul em 1934. No entanto essa terceira instituicdo nao foi criada a partir da unido de
outras faculdades ja existentes, ela foi proveniente da diferenciagdo da Escola de
Engenharia de Porto Alegre. A primeira universidade privada, no Brasil, foi
reconhecida em 1946, a pontificia, resultante das Faculdades Catdlicas, no Rio de
Janeiro (CUNHA, 2000).
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Em 1931, foi estabelecido o Estatuto das Universidades Brasileiras,
decorrente do Decreto 19.851, em 11 de abril de 1931, que, de acordo com Cunha
(2000, p. 165), se deu a partir do “desdobramento no campo do ensino superior da
centralizagdo politico-administrativa iniciada com a criacdo do Ministério da
Educacao”. Esse estatuto estabeleceu arquétipos organizacionais para a educagao
superior em geral no Brasil. Com o intuito de desfazer o tripé elitizado e impregnado
pela sociedade, “medicina, engenharia e direito”, cada universidade, deveria ter,
pelo menos trés dentre as faculdades de direito, medicina, engenharia, ciéncias,
letras e educacdo. Além disso, todos os cursos oferecidos, deveriam ser
credenciados pelo Ministério da Educacéo, para que os concluintes pudessem
exercer os direitos e beneficios advindos dos diplomas. Martins (1998) ressalta que,
desde a implantacdo desse estatuto, a universidade, apesar de ter sido
compreendida a partir da aglomeracao de faculdades, tem se configurado como um

modelo privilegiado para o ensino superior.

Expandindo o olhar da andlise sobre as primeiras universidades, Castro
(2014) afirma que as universidades ocidentais sdo frutos de um processo de
urbanizagdo que se deu a partir do século X. Esse processo foi desenvolvido de
forma associada a uma crise na sociedade feudal. Assim, o autor pondera que a
instituicdo das universidades no ocidente se trata de uma urbanizacdo crescente
em direcdo ao um outro modo de producao, qual seja, o capitalista. Nesse viés, a
ciéncia moderna, da qual originou as universidades, emerge sobre a desintegragcéo
dos modos de vida anteriores. Assim, a universidade, tal qual como conhecemos na
atualidade é originaria da Europa Ocidental e a universidade de Bolonha, na lItalia,
€ considerada o berco da universidade ocidental (CASTRO, 2014). Enquanto no
Brasil, as primeiras universidades surgiram na década de 1930, o México, em 1533
ja contava com sua primeira universidade, justamente em seu periodo colonial, se

contrapondo ao pragmatismo da coldnia portuguesa.

No cenario brasileiro, na década de 1930, surgiram 0s primeiros cursos de
formacao de professores, com a criacado da Universidade de Sao Paulo (USP), em
1934, incorporada de outras faculdades existentes. Nessa mesma universidade,

houve a criacdo da Faculdade de Educacgéo e da Faculdade de Filosofia, Ciéncias
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e Letras (FFCL), colocando em execugdo um antigo projeto de Fernando de

Azevedo:

A Faculdade de Educacdo seria o centro de formacdo de
professores para o ensino secundario. A Faculdade de Filosofia,
Letras e Ciéncias Humanas, concebida como o “coracdo da
universidade”, seria o lugar onde se desenvolveriam “os estudos de
cultura livre e desinteressada”. Nela funcionaria uma espécie de
curso bésico, preparatério a todas as escolas profissionais, assim
Como para 0S seus proprios cursos. La os alunos estudariam as
matérias fundamentais de todos os cursos, apds 0 que se
encaminhariam para as faculdades propriamente profissionais.
Essa forma de integragéo dos cursos seria uma espécie de anteparo
diante das tendéncias desagregadoras impostas pela crescente
especializagdo do saber, capazes de atingir até mesmo o saber
“desinteressado”, cultivado na propria Faculdade de Filosofia,
Letras e Ciéncias Humanas (CUNHA, 2000, p. 168).

Esse foi um marco na trajetéria brasileira da formacédo de professores. A
FFCL surgiu com a necessidade de abrangéncia do projeto educacional do Brasil E
urbano-industrial, que se exteriorizou quando parte da populacdo passou a
reivindicar por mais oportunidades educacionais (SILVA, 2016). Entretanto, em
contrapartida as ideias de Fernando de Azevedo, Mesquita e Soares (2011)
destacam que a implantacdo das politicas educacionais, nesse periodo, foi
permeada pela disputa entre liberais e catélicos, em que a Igreja Catdlica “buscava
impedir a atuacdo crescente do Estado na area de educacdo, defendendo a
conservacdo de seu poder de intervencdo para além dos limites de igrejas e
escolas” (p. 166). Nesse contexto, a educacgéo pretendida pela Igreja, deveria ser
moderada pelos principios do catolicismo e fundamentada em uma educagéo

passiva.

A principio, a FFCL abarcava os cursos de Filosofia, Ciéncias Matematicas,
Ciéncias Quimicas, Ciéncias Fisicas, Ciéncias Naturais, Ciéncias Sociais e
Politicas, Geografia, Historia e Letras. A primeira turma do curso de Ciéncias
Quimicas era compreendida por quarenta alunos, contudo, parte deles, ao se
certificarem que o curso requeria muita dedicacédo, evadiram-se. Assim, a turma final
foi composta de apenas dez alunos (MESQUITA; SOARES, 2011).
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Em 1937 foi elaborada a primeira orientagéo legal para essa faculdade, que
passou a ser denominada de Faculdade Nacional de Filosofia (FNF). E importante
destacar que essa faculdade formava tanto licenciados quanto bacharéis. Os cursos
de ciéncias tinham duracdo de quatro anos, sendo assim, em trés anos formavam-
se 0s bacharéis e com mais um ano de disciplinas didaticas, formavam-se o0s
licenciados. Esse modelo ficou conhecido como o “modelo de formagao de
professores 3+1” que se mantiveram por bastante tempo nos cursos de licenciatura.

Sobre esse modelo “3+1”, Barreiro e Gebran (2006) destacam que:

Esse processo reflete a concepgéo dicotdmica que ainda orienta a
formacdo de professores, ou seja, a separacdo entre contetdo e
método, marca que faz presente até hoje em diferentes cursos de
formacdo docente e que distancia a Pratica de Ensino dessa
formacgdo. Sendo assim, as reformas privilegiaram a incluséo e o
desdobramento das disciplinas com conhecimentos cientificos e
deixaram de lado a formacdo pedagodgica, tdo importante para a
futura pratica docente. (BARREIRO; GEBRAN, 2006, p. 40)

Desse modo, salienta-se, que esse modelo deixou fragmentos
bacharelescos claros nos cursos de formacao de professores de ciéncias, como,
por exemplo, o enaltecimento das disciplinas aplicadas e a proeminéncia dos cursos
especificos, o0 que coloca a licenciatura como um curso inferior frente aos cursos de
bacharelado. Outra caracteristica herdada desse modelo € a nitida separacédo das

disciplinas pedagdgicas das disciplinas de conteudo especifico da ciéncia.

De acordo com Silva (2016) e Alves (2016), a identidade docente
bacharelesca em cursos de licenciatura em quimica € mais predominante nos
Institutos Federais (IF) do que nas universidades publicas — federais e estaduais.
Isso decorre do fato de que os IF apresentam uma origem histérica diferente das
universidades. Nessa perspectiva, serd apresentado a seguir, um breve histérico
dos IF, afim, de compreender melhor os tragos bacharelescos dessas instituicoes
de ensino, advindos ndo somente da historia da educagéo superior no Brasil, mas
também de uma outra faceta da educacédo, que € a educacdo profissional e

tecnoldgica.
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A énfase aos cursos do IF € importante, pois eles constituem quase um
terco dos cursos de licenciatura em quimica ofertados no Brasil, totalizando quase
100 cursos presenciais, ndo estando presentes apenas no Distrito Federal e no
estado de Roraima (ALVES; MESQUITA; SIQUEIRA 2020).

1.3. Da Educacao Profissional e Tecnoldgica as Licenciaturas dos
Institutos Federais: destaque aos cursos de Licenciatura em Quimica

Para se estudar as licenciaturas em quimica dos institutos federais, €
preciso também recorrer a sua origem, ou seja, € preciso considerar, mesmo que
de forma breve, a historicidade da educacéo profissional e tecnolégica, que deu
origem aos Institutos Federais. Segundo Cunha (2000b) esse é um tema que tem
sido quase que ignorado na histéria do desenvolvimento da educacao brasileira.
Nessa perspectiva, sera considerada a historia desse nivel de ensino a partir do
século XX, em que ele de fato se desenvolveu e alavancou, e que, segundo Saviani
(2007), a escola foi forcada a ligar-se de forma mais significativa ao mundo do

trabalho.

A primeira década do século XX é considerada um marco no que se refere
a solidificacdo do ensino técnico-industrial no Brasil, pois, nessa época foram
criados e expandidos institutos e escolas dessa modalidade de ensino. Em 1909,
entrou em vigor o Decreto n. 7.566 de 23 de setembro, que permitia a interferéncia
direta do governo federal na formacéo profissional. Nesse ensejo, foram criadas
dezenove Escolas de Artifice e Aprendizes no Brasil, em que o ensino profissional
foi divulgado como “saida” de varios acontecimentos sociais (CUNHA, 2000);
(BARBOSA; JUNIOR; BEZERRA, 2015).

Ademais, desde os primérdios, a educacao no Brasil é tida como ferramenta
politica de “manipulacdo de massas” e como fonte de reproducdo social
(NASCIMENTO, 2020). No mesmo emaranhado de desenvolvimento da educacéo
superior, entre a década de 1930 e 1940, emergiu, no cenario brasileiro, uma

transicdo mercantil e econémica do modelo reprodutivo do capital concorrencial-
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liberal de proeminéncia inglesa para o modelo fordista-keynesiano, de preeminéncia
americana. Enquanto a elite persuadia os filhos a ingressar na educacéo superior,
os menos favorecidos, que seguiam a reconfiguracao social da classe trabalhadora,
eram incentivados a cursarem a Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT)
(MACHADO; PIRES; BARBOSA, 2015). Esse modelo de educacédo tinha a
finalidade de propulsionar uma massa ativa e qualificada ao mercado de trabalho.
Por esse angulo, Machado, Pires e Barbosa (2015 p. 14), argumentam que esse
fator era “condicdo necessaria para o desenvolvimento compreendido como
crescimento econdmico; uma educagdo ndo integrada a educacdo regular,
imediatamente dirigida ao mercado e frequentemente aligeirada”. Assim, com o
objetivo de suprir a demanda mercantil e produtiva, solidificavam-se, no Brasil,

instituicdes publicas e privadas, destinadas ao ensino profissional e tecnologico.

Na gestdo de Juscelino Kubitschek como presidente da Republica (1956-
61) a EPT, a partir do decreto n. 47.038/1959, foi considerada equivalente ao ensino
secundario. A partir da década de 1970 o sistema capitalista fordista-keynesiano
deu lugar ao sistema capitalista flexivel-neoliberal e, segundo Machado, Pires e
Barbosa (2015, p. 25) “esse processo foi nucleado na liberalizagdo da economia,
mediante a privatizacao das empresas publicas e a desregulamentacéo econdémica,
e na abertura comercial e financeira internacional”. Nesse periodo, foram exigidos
dos trabalhadores, mais qualificacbes e estudos para o desenvolvimento de suas
funcbes. Na perspectiva descrita anteriormente, € possivel destacar, entdo, dois
vieses no emaranhado educacional brasileiro, que sdo a educac¢ao superior — e
secundaria propedéutica — destinada a elite e a educacao profissional e tecnoldgica,
destinada aos menos favorecidos (CUNHA, 2000Db).

Em todo o contexto de desenvolvimento brasileiro da EPT, faz-se
necessario destacar o Decreto-Lei n. 546/1969, que permitiu a regulagédo de curso
superior de curta duracdo por parte das escolas técnicas. Ja na — e a partir da —
década de 1970, algumas escolas técnicas federais foram transformadas em
Centros Federais de Educacdo Tecnolégica (CEFET). Nessa perspectiva da
implementacgé&o do sistema capitalista do padréo flexivel-neoliberal, em 1971, no dia

11 de agosto, foi promulgada a Lei n. 5.692, que fixava as Diretrizes e Bases para



30

0 ensino de 1° e 2° graus. De acordo com Barbosa, Junior e Bezerra (2015, p. 164)
“com essa lei, eliminou-se o sistema de ensino baseado nas subdivisdes de ensino
secundario, comercial, industrial, agricola, normal e se reuniram todas elas em um
sé sistema”, isso permitia uma mesma organizagdo e configuragdo para a

profissionaliza¢ao dos educandos.

Em 8 de dezembro de 1994, foi promulgada a Lei n. 8.948, que dispunha
sobre a instituicdo do Sistema Nacional de Educacédo Tecnoldgica. O art. 3° da
referida lei da a seguinte redacg&o: “As atuais Escolas Técnicas Federais, criadas
pela Lei n® 3.552, de 16 de fevereiro de 1959 e pela Lei n° 8.670, de 30 de junho de
1993, ficam transformadas em Centros Federais de Educagao Tecnoldgica [...]".
(BRASIL, 1994). Nesse viés, iniciou-se a transformacdo gradativa das ETF em
CEFET.

Em 1997 foi instituido o decreto n° 2.208, de 17 de abril, que regulamenta o
§ 2° do art. 36 e os arts. 39 a 42 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional. No referente decreto, ficou
estabelecida a separacdo entre Ensino Médio e educacao técnica. Esse decreto
estabeleceu um caréater peculiarmente propedéutico ao Ensino Médio, enquanto o

ensino técnico poderia ou ndo estar associado ao nivel médio.

Um marco importantissimo, decorrente da histéria da educacéao profissional

e da educagao superior, se concretizou em 2008, a partir da promulgagéo da Lei n°.

11.892 de 29 de dezembro, que institui a Rede Federal de Educacao Profissional,

Cientifica e Tecnologica e cria os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e

Tecnologia (BRASIL, 2008). A lei mencionada traz em sua redacao, no Art. 2° a
seguinte redacao, como definicdo dos Institutos Federais:

Art. 2° Os Institutos Federais séo instituicdes de educacgéo superior,

bésica e profissional, pluricurriculares e multicampi, especializados

na oferta de educacdo profissional e tecnoldgica nas diferentes

modalidades de ensino, com base na conjugacao de conhecimentos

técnicos e tecnolégicos com as suas praticas pedagdgicas, nos
termos desta Lei.

§ 1° Para efeito da incidéncia das disposicdes que regem a
regulacéo, avaliacdo e supervisdo das instituicdes e dos cursos de
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educacdo superior, os Institutos Federais sdo equiparados as
universidades federais.

§ 2° No ambito de sua atuacao, os Institutos Federais exercerao o
papel de instituicdes acreditadoras e certificadoras de competéncias
profissionais.

§ 3° Os Institutos Federais terdo autonomia para criar e extinguir
cursos, nos limites de sua area de atuacao territorial, bem como
para registrar diplomas dos cursos por eles oferecidos, mediante
autorizacdo dos eu Conselho Superior, aplicando-se, no caso da
oferta de cursos a distancia, a legislacdo especifica (BRASIL. 2008).

E possivel compreender, que, os Institutos Federais foram criados, além da
educacao basica e da educacao profissional, também como instituicdo de ensino
superior e equiparados as Universidades Federais, que, segundo Saviani (2007)
tém como caracteristica formar profissionais universitarios que propagam a cultura
superior. Essa mesma lei, n°. 11.892 de 29 de dezembro, instituiu que os IF
deveriam destinar, pelo menos, vinte por cento dos recursos orcamentarios para 0s
cursos de licenciaturas e de formacao de professores. A partir de 2011, o Plano de
Expansdo da Rede Federal assumiu uma nova perspectiva com a criacdo dos
Institutos Federais, em que, nesse mesmo periodo, varios Centros Federais de
Educacao e Tecnolégica (CEFET) foram transformados em Institutos Federais. O
Gréfico 1 e o Gréfico 2 explanam melhor a expansao da Rede Federal de Educacéo
Profissional, Cientifica e Tecnolégica (RFEPT):
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Grafico 1 — Expanséo da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnolégica - Em unidades no periodo de 1909 a 2016
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Gréfico 2 — Quantidade de Municipios atendidos com a expansao da Rede Federal

de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica no periodo de 1909 a 2016
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Em 2002, existiam apenas 140 campi de RFEPT espalhados em 119
municipios do Brasil. Em 2016 esse numero quase quintuplicou, indo para 644
campi distribuidos em 568 municipios. Em buscas recentes feitas no site do MEC,
pode-se dizer que que atualmente, possuem 893 campis3 no Brasil. Como ilustra a
Tabela 2:

3 De acordo com pesquisa feita pela pesquisadora em agosto de 2021 no site do e-mec.



Tabela 2: Relacao dos Institutos Federais no Brasil por Estado Federativo

Quantidade de _
» ) Quantidade de
Regiao Estado Institutos _
) campi de IF
Federais
Acre 1 9
Amapa 1 12
Amazonas 1 12
Para 1 45
E Rondonia 1 14
O -
Z Roraima 1 17
Tocantins 1 9
Alagoas 1 14
Bahia 2 51
Ceara 1 43
Maranhao 1 32
Paraiba 1 20
= Pernambuco 2 41
0 —
a) Piaui 1 24
o
prd Rio Grande do Norte 1 30
Sergipe 1 9
— Goias 2 39
<
L
o 5 Mato Grosso 1 53
wl
8 Mato Grosso do Sul 1 13
o
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Brasilia 1 10
R
" Espirito Santo 1 47
|_
(Lg Minas Gerais 6 118
D
%) Rio de Janeiro 4 27
Sao Paulo 1 47
Parana 1 26
5
) Rio Grande do Sul 3 72
Santa Catarina 2 59
Total 41 893

Fonte: elaboracdo da autora a partir dos dados do e-MEC

Como é possivel perceber, a maior parte dos Institutos Federais se
concentram na regido Nordeste e Sudeste, ambos com vinte e nove por cento
(29%). O Centro-Oeste fica com a menor parte, doze por cento (12%), enquanto
treze por cento (13%) corresponde a regido Norte e dezessete por cento (17%) a

regido Sul. Ja o Distrito Federal possui apenas 2% dos Institutos Federais.

Essa expansao significativa da Rede Federal de Educacao Profissional e
Tecnoldgica contribuiu para que os Institutos Federais, que sao instituicdes de
tradicdo histérica na formacédo de méo de obra técnica, se tornassem um novo l6cus
para a formacdo de professores, principalmente nas regides mais afastadas dos
centros metropolitanos que sdo lugares orientados a ofertar cursos
profissionalizantes e de baixo custo e em que a caréncia de professores para a
educacao basica é maior (DOURADO, 2001; ALVES, 2006). Até entdo, o ambiente
principal de formacéo de professores se efetivava nas universidades, que tinha
como eixo formativo, o tripé ensino, pesquisa e extensao. Em relacéo a licenciatura
em quimica, no Brasil, ha 274 cursos na modalidade presencial e 21 na modalidade
a distancia, distribuidos entre Institutos Federais, Universidades Federais e

Universidades Estaduais. Trazendo ao nosso recorte da pesquisa, 0s Institutos
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Federais (IF) comportam 98 cursos presenciais de licenciatura em quimica,

distribuidos por Estados Federativos, como mostra o grafico a sequir:
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Gréafico 3: Relacdo dos cursos de licenciatura em quimica dos IF por Estado
Federativo no Brasil

Santa Catarina, 4
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Fonte: a autora, a partir dos dados do MEC

E possivel identificar que a regido norte tem um menor nimero de cursos
de Licenciatura, com apenas nove por cento (9%), enquanto no Nordeste se
concentra a maior parte desses cursos nos Institutos Federais com trinta e seis por
cento (36%). Ja o Centro-Oeste corresponde a quinze por cento (15%) enquanto o
Sudeste representa vinte e um por cento (21%) e o Sul dezenove por cento (19%)
dos cursos de licenciatura em quimica dos Institutos Federais no Brasil. Ao todo séo
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98 cursos de licenciatura em quimica, atualmente, nos Institutos Federais, enquanto
em 2008 tinham apenas 15 desses cursos no Brasil, de acordo com os dados do e-
MEC.

As licenciaturas dos IF, como especificado em grande parte dos curriculos
desses cursos, tém como finalidade formar professores para a educacgéo basica,
principalmente nas regides periféricas que carecem de mais profissionais
capacitados para o fim educacional. No entanto, Alves (2016) destaca um namero
significativo dos discentes de licenciatura em quimica desses institutos,

especificamente em Goias, ndo tem por objetivo a docéncia.

Concernente ao campo de atuacdo dos licenciados em quimica, faz-se
necessario, primeiro, uma discussdao do campo de mercado de trabalho dos
egressos da educacao superior, em geral. Assim, serdo explanadas a seguir
algumas questdes referentes ao mercado de trabalho dos graduados em geral,

estabelecendo-se um recorte para o campo de atuacao dos licenciados em quimica.

1.4. Contexto social e econdmico em relagao a licenciatura em quimica

Catani, Oliveira e Dourado (2001) evidenciam que a formacao e a producéo
de conhecimento sdo de interesses cruciais as corporacdes mercantis, iSSo porque,
grande parte das vantagens produtivas esta associada a qualificacao profissional e
a qualidade dos conhecimentos produzidos. Apés a suplantacdo do modelo fordista-
keynesiano e da instauracdo do modelo flexivel-neoliberal de acumulacdo do
capital, o mercado de trabalho passou a se configurar de novos setores de
producdo, de inovacdes mercantis, de novas tecnologias produtivas, e como
ponderam os autores: “bem como pelas rapidas mudancas dos padrbes do
desenvolvimento desigual entre setores e regides geograficas e pela “compreensao

do tempo-espago” no mundo capitalista” (p. 69).

Nesse contexto, paralelo ao alargamento da flexibilidade do capital,

alargaram-se, também, as pressdes e as exigéncias do setor mercantil. Além disso,
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Catani, Oliveira e Dourado (2001) destacam que o desenvolvimento tecnoldgico se
da de maneira inversa a necessidade de trabalho humano. Contudo, corroborando
com Rifkin (1995), os autores afirmam, que, no que tange ao setor do conhecimento
e da informética esse fato ndo se aplica. Isto é, precisa-se, de cada vez mais, méo
de obra para atuar no campo tecnoldgico cientifico e no campo pedagdgico
cientifico. Isso implica numa ressignificacéo politica e curricular no que se refere ao

setor da educacdo. Tais fatores:

Redirecionam o papel da educacdo e da escola e,
consequentemente, aliam a formacdo e a qualificacdo como
elementos fundamentais ao processo de competitividade
resultando, assim, em acdes politicopedagdgicas no ambito dos
curriculos da educagéo formal e ndo-formal. (CATANI, OLIVEIRA,
DOURADO, 2001, p. 72)

Assim, questdes referentes ao curriculo de graduacdo comecaram a ganhar
importancia no cenario educacional brasileiro, o que lhe conferiu flexibilidade e
possibilidade de adaptacdo as exigéncias do mercado de trabalho. Tanto que foi
aprovado, em dezembro de 1997, o Parecer n® 776/97 que orienta as diretrizes
curriculares dos cursos de graduacdo, que propdem maior flexibilidade para
organizacao curricular desses cursos (CATANI, OLIVEIRA, DOURADO, 2001). Por
esse angulo, tais fatores possibilitariam a formacéo de profissionais mais adaptaveis
aos interesses do mercado de trabalho.

E importante salientar, que os cursos de licenciatura ndo fogem dessa
perspectiva e que sdo moldados conforme o modelo de capital vigente no pais. Dias
Sobrinho (2015) enfatiza que, atualmente, o desenvolvimento econémico esta
intrinsecamente interligado a producdo de conhecimento e que a posicdo da
universidade frente a essa realidade é deletéria. Se adaptando da ideia de Dias
Sobrinho (2015) sobre a universidade e compartilhando dessa ideia, também com
os Institutos Federais, especificamente com 0s cursos em questdo, podemos

afirmar que o curriculo e a qualidade desses cursos
Ndo deveriam restringir-se unicamente a critérios de

operacionalidade e utilidade mercadolégica [...]. Mais importante
gque a performatividade em uma ou outra dimenséo particularizada
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€ o realizar-se como espaco publico fundamental na construgéo de
sociedades  econbmica e culturalmente  evoluidas e
democraticamente justas e participativas (DIAS SOBRINHO, 2015,
p. 586).

Com o enaltecimento dos cursos de bacharelado, esses sendo vistos como
cursos mais elitizados, especialmente no meio interno dos cursos de quimica,
grande parte dos alunos de licenciatura em quimica ndo tem pretensao a docéncia,
eles veem os cursos que fazem parte como degrau aos cursos de maior prestigio,
ou até mesmo veem como alternativa um curso de pos-graduacdo na area
especifica, ou seja, areas ligadas a quimica (ALVES; MESQUITA; SIQUEIRA,
2020). Esses fatores, dentre outros, como a desvalorizagcdo da docéncia,
contribuem para a falta de professores de quimica da rede basica que atendam as
especificidades formativas da area.

Com dados obtidos do Relatério do 1° ciclo de monitoramento das metas
do PNE referente ao biénio 2014-2016, apenas 39,1% dos professores de quimica
dos anos finais do ensino fundamental possuem formacgé&o superior compativel com

sua area de atuacao, enquanto no Ensino Médio esse valor corresponde a 61%.

Com esses dados, é possivel observar que ainda ha um desfalque
significativo na formacao de professores de quimica, em que cerca de 39% dos
profissionais atuantes na disciplina de quimica no ensino médio ndo possuem
licenciatura em quimica. O que nos leva a concluir, que, mesmo com 0 aumento
significativo dos cursos de licenciatura por parte dos IF, eles ndo foram suficientes

para suprir a falta de professores qualificados para a educacéo basica.

Compreendendo que no Brasil h4 um engrandecimento da ciéncia aplicada
e dos cursos de bacharelado, argumentamos que, alguns cursos de licenciatura em
guimica, se estruturam em suas propostas pedagdégicas tendendo mais para a
discusséo relacionada ao conhecimento cientifico aplicado do que para a discussao

educacional.

No Brasil, destacamos que os cursos de “elite”, comumente sao os

bacharelados, enquanto as licenciaturas sdo mais procuradas por pessoas com
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perfil de baixa renda. Essa classificacdo se d& devido ao capital econémico gerado
a partir desses cursos desde suas implementacbes no Brasil. Todavia, como
tentativa de mistificar essa realidade, muitos cursos de licenciatura em quimica
apresentam um curriculo em que a docéncia ndo é o fator preponderante, em que
apresentam como alternativas as atribuicbes bacharelescas oferecidas pelos
“cursos de elite” (CUNHA 2000).
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2. A IDENTIDADE FORMATIVA E O CAPITAL CIENT{FICO NOS CURSOS DE
LICENCIATURA EM QUIMICA*

Como j& relatado no capitulo anterior, os cursos de licenciatura em quimica
— e de licenciaturas, em geral — tém herancas histéricas que os definem como cursos
de menor prestigio social, isto é, ndo sao opcdes de carreira por grande parte da
minoria socialmente dominante. Entretanto, boa parte da classe popular, como
possibilidade de ascenséo a cursos mais elitizados ou mesmo uma oportunidade
para garantir estabilidade econémica e cultural, optam pela docéncia como carreira

profissional.

A docéncia é compreendida como uma atividade que requer formacao
especializada e que desempenha o papel de ensinar elementos culturalmente
valorizados (JACOMINI; PENNA, 2016). Para ter a docéncia como atividade
profissional, principalmente na esfera publica da educacéo basica, é pré-requisito a
obtencdo do diploma, em nivel superior, de licenciatura ou pedagogia. A Lei de
Diretrizes e Bases para a Educacéo Nacional de 1996 (LDB/96), dispde que:

A formacéo de docentes para atuar na educacéo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em
universidades e institutos superiores de educacéo, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educacgdo
infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade Normal. (BRASIL, 1996,
art. 62)

A formacao especializada do professor se da, geralmente, em instituicbes
de ensino superior, com o carater de licenciatura, que € uma modalidade de ensino
superior que concede aos concluintes a titulo para lecionar na educacéo basica,
conforme sua &rea de formacédo. Na resolucdo CNE/CP 28/2001 hé elucidacao de

que:

Licenciatura € uma licenca, ou seja trata-se de uma autorizacao,
permissdo ou concessdo dada por uma autoridade publica
competente para o exercicio de uma atividade profissional, em

4 Parte desse capitulo foi publicado em forma de artigo
https://www.seer.ufal.br/index.php/debateseducacao/article/download/13045/9220
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conformidade com a legislagdo. A rigor, no ambito do ensino
publico, esta licenca sé se completa apos o resultado bem sucedido
do estagio probatério exigido por lei. (BRASIL, 2001, p. 02)

Licenciatura, entdo, é uma concessao para a atuacao profissional docente
na educacao basica. O principal objetivo de um curso de licenciatura plena é formar
professores, docentes ou profissionais do ensino, ambas as nomenclaturas
estabelecidas pela LDB/96. Assim, um licenciando em quimica, por exemplo,
precisa ser preparado para ensinar quimica/ciéncias no ensino fundamental e no
ensino médio, um licenciando em historia precisa estar sendo preparado para

ensinar histéria no ensino fundamental e médio, e assim sucessivamente.

Trazendo para 0 nosso recorte de pesquisa, argumenta-se que um curso
de licenciatura em quimica precisa conter em seu curriculo estratégias e disciplinas
para que o discente obtenha os conhecimentos e habilidades necessarias para
ensinar quimica/ciéncias. Obedecendo a LDB/96, esse planejamento deve ser
detalhado no Projeto Pedagdgico de Curso (PPC), que € um documento norteador
das acdes dos professores nos cursos de graduacao elaborado de forma coletiva
repleto de especificidades e subjetividades (MESQUITA; SOARES, 2009).

Veiga (2004, p. 16) pondera que “o projeto politico-pedagdgico ndo existe
sem um forte protagonismo dos professores, pesquisadores e alunos, e sem que
estes dele se apropriem. E a universidade construindo sua identidade profissional”.
Partindo de uma estruturacéo coletiva, os cursos de licenciatura sdo providos de
particularidades e idiossincrasias que variam de acordo com a instituicdo a que
pertencem, os discentes matriculados, a localizacdo, o espaco fisico, os docentes,
as necessidades regionais, etc., 0 que nos permite deduzir, que, cada curso, apesar
de ter objetivos semelhantes no que concerne a formacdo de professores, tem

identidades formativas diferentes.

2.1 - Identidade no ambito educacional
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Com base no que foi exposto anteriormente, faz-se necessaria a
explanacéo do que € identidade e como ela se efetiva no ambito educacional, como

identidade formativa, e, nomeadamente, nos cursos de LQ.

Identidade é um conjunto de caracteristicas que torna possivel distinguir e
individualizar algo. Como afirma Dubar (2009):

Identidade ndo é o que permanece necessariamente “idéntico”, mas
resultado de uma “identificacdo” contingente. E o resultado de uma
dupla operagédo linguageira: diferenciacdo e generalizagdo. A
primeira é aquela que visa a definir a diferenca, [...] a segunda é a
que procura definir o ponto comum a uma classe de elementos
todos diferentes de um mesmo outro: a identidade é o
pertencimento comum. Essas duas opera¢des estdo na origem do
paradoxo de identidade: o que ha de Unico € o que é partilhado.
(DUBAR, 2009, p. 13)

Dessa forma, a identidade se concretiza a partir de dois vieses: o0 que
diferencia algo de um equivalente e 0 que os aproxima. Pode-se dizer que a
identidade € caracterizada como tracos que permitem a identificacdo da
especificidade de um objeto. Esses tragos sao constituidos por aspectos Unicos e
por aspectos compartilhados por outro homaélogo, o que nos da a ideia de alteridade,

isto é, qualidade ou estado do que é diferente.

A docéncia detém esse paradoxo identitario, pois € um grupo que possuli
caracteristicas partilhadas — como, por exemplo, o ato de ensinar, € possui
caracteristicas Unicas — como o modo de ensinar ou o porqué ensinar. Esses tracos
e caracteristicas peculiares na docéncia, a tornam um grupo hibrido e heterogéneo,

como ponderam Garcia, Hypollito e Vieira (2007):

Quando se fala de uma identidade da categoria docente, dos tracos
e dos aspectos que caracterizam esse grupo tdo heterogéneo,
poderiamos pensar imediatamente neste: todos se dedicam ao
ensino. Essa € uma caracteristica comum. Mas mesmo
considerando esse aspecto aparentemente geral, quando pensado
em seus efetivos processos de significacdo, dele s6 emergem
diferencas (GARCIA; HYPOLLITO; VIEIRA, 2007, p. 47).
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Assim, apesar do fazer comum do grupo docente, ha algumas
especificidades que distinguem os seus subgrupos, por exemplo, como ensinar, por
gue ensinar, onde ensinar, qual o enfoque, nivel de criticidade, quais objetivos, etc.,
e essas pontualidades fazem com que sujeitos desse grupo se diferenciem entre si.
A partir dessas vérias facetas, a identidade docente se torna um campo de pesquisa

extensivo.

A identidade docente, segundo Pimenta e Lima (2012) pode se desenvolver
a partir da imitacdo de modelos, o que ndo € ideal, pois ndo valoriza a formacéo
intelectual do professor, e, também, pode ser estabelecida gradativamente,
denotando particularidades da formacdo inicial, continuada, das experiéncias e

vivéncias no ambito escolar, universitario, social, politico e econémico.

A identidade docente, entéo, torna-se um processo de construcdo de um
sujeito historicamente situado (PIMENTA, 2004), que engloba a prética profissional
(identidade da pratica) e a formacédo do sujeito (identidade formativa). Assim, se
refere ao grupo de professores ja atuantes, enquanto a identidade formativa,
discutida a seguir, se refere a identidade da formacdo desses profissionais,

caracterizante dos cursos de formagéo.

2.1.1 — A ldentidade formativa dos cursos de LQ

Antes de introduzir a identidade formativa, € importante fazer uma ressalva
suscinta sobre a identidade da prética. A identidade da pratica se estabelece desde
a formacao inicial e pode se desenvolver a partir do estagio supervisionado e das
aulas praticas, como também se estabelece na pratica profissional, na vivéncia
como professor (PIMENTA, 2010). Ressalta-se que esse ndo € o foco do nosso
estudo, entretanto, fez-se necessario abordar para melhor compreensdo da

identidade formativa.

Por identidade formativa, compreende-se a identidade de um curso de
graduacdo a partir de uma constru¢do social legitima, contraposta, mercadolégica

e académica, isto €, sdo caracteristicas e tracos especificos da formacao inicial, que
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moldam o curso e se interpdem a comunidade académica. A identidade formativa é
exclusiva a cada curso, entretanto, algumas se aproximam entre si, outras se
distanciam, dependendo do contexto de cada instituicio de formacdo. Sua
construcdo é carregada de intencionalidade politica e ideologica e sua identidade
se da de forma objetiva e subjetiva. Objetiva porque ndo é dada pelo meio externo,
mas influenciada por ele, e subjetiva porque € moldada de acordo com as crencas,

0s principios e as ideologias particulares.

A identidade formativa tem uma correlagdo com a identidade docente, no
entanto elas se diferem. A identidade docente se refere ao professor e também se
da no exercicio da sua profissdo — identidade da pratica, enquanto a formativa se
refere ao curso de formacéo e se d4 em uma instituicdo de ensino superior. Para

exemplificar a afirmacéao, foi criada a Figura 1.
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Figura 1: Relacao entre identidade docente, identidade pratica e identidade formativa

4 N
— Referente a formacao inicial;

— |diossincratica;

— Intencionalidade Politica e ideologica;
— Conformacao objetiva e subjetiva;

L J

Identidade
formativa

Identidade

docente

Identidade <«
da prética

Fonte: a autora

Como ilustrado na Figura 1, a identidade formativa é a identidade do curso
de formacdo de professores influencia de forma direta na identidade docente,
enquanto o contrario também se concretiza, porém de forma indireta. Os cursos de
licenciatura em quimica tém como objetivo comum formar professores de quimica,
entretanto pode haver uma variacdo no modo que os cursos formam os professores.
Essa liberdade é assegurada no inciso Il do Artigo 53 da LDB/96, em que “No

exercicio de sua autonomia, sdo asseguradas as universidades, sem prejuizo de
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outras, as seguintes atribui¢cdes: Il - fixar os curriculos dos seus cursos e programas,

observadas as diretrizes gerais pertinentes (BRASIL, 1996).

Dessa forma, é evidente que as IES tém liberdade, mesmo que parcial, de
elaborar seus curriculos e planejamentos de curso. O planejamento varia, entdo, a
partir da Instituicio em que o curso € ofertado, da localizagdo do curso, da
modalidade, do publico-alvo, dos docentes, do historico do curso, do histérico da
instituicdo, dentre outros fatores, desde que respeitadas as legislacbes em vigor,
que, para o curso de licenciatura em quimica, as principais sdo, de forma
hierarquica: 1) Constituicdo Federal; 2) Resolucdo CNE/CP 2/2015°; 3) Resolucéo
CNE/CES 8/2002.

A Resolucdo CNE/CP 2/2015 estabelece a carga horaria para os cursos de
licenciatura, que devem ter, no minimo 3200 horas de efetivo trabalho académico,
dentre essas horas, 2200 sdo destinadas as atividades formativas, em que séo
inseridas as disciplinas necessarias para a formdo do professor de quimica. As
outras 1000 horas estéo distribuidas entre 400 para o Estagio Supervisionado, 400

para a Pratica como Componente Curricular e 200 para atividades complementares.

O parecer CNE/CES 1.303/2001 que da origem a Resolucdo CNE/CES
8/2002 elege os conteudos curriculares essenciais para 0s cursos de quimica,
incluindo a licenciatura. Os conteudos curriculares sdo apresentados em dois
topicos: os conteudos basicos e os especificos. Os bésicos englobam o
conhecimento de matemadtica, fisica e quimica e os especificos ou profissionais
devem ser estabelecidos pela propria instituicdo, considerando a esséncia de cada

curso. Especificamente, nos cursos de LQ:

serdo incluidos no conjunto dos contetdos profissionais 0s
conteldos da Educacdo Basica, consideradas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo de Professores em nivel
superior, bem como as Diretrizes Nacionais para a Educacao Basica
e para o Ensino Médio. (BRASIL, 2001, p. 8)

5> A resolucdo vigente em 2022 é a de 2019, porém ainda estd em processo de implementacdo e, dessa
forma, os cursos seguem a resolucgdo de 2015.
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A partir dessa citacdo, entende-se que, nos cursos de LQ, além dos
conhecimentos basicos é necessaria a insercéo de conteudos da Educacao Basica,
considerando as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) que envolvem a atuacéo
do professor. Nesse sentido, a DCN para os cursos de licenciatura CNE/CP 2/2015,
traz no artigo 12 que os cursos de formagéo inicial deverdo ser constituidos de trés

ndcleos, como mostra o trecho a seguir:

Art. 12. Os cursos de formacéo inicial, respeitadas a diversidade
nacional e a autonomia pedagdgica das instituicbes, constituir-se-
ao dos seguintes nucleos:

| - nlcleo de estudos de formacgdo geral, das areas especificas e
interdisciplinares, e do campo educacional, seus fundamentos e
metodologias, e das diversas realidades educacionais [...]

Il - nucleo de aprofundamento e diversificacéo de estudos das areas
de atuacdo profissional, incluindo os conteudos especificos e
pedagdgicos, priorizadas pelo projeto pedagogico das instituigdes,
em sintonia com os sistemas de ensino [...]

Il - nacleo de estudos integradores para enriquecimento curricular
(BRASIL, 2015, p. 11-2)

O nulcleo | e o nucleo Il — formagdo geral e aprofundamento,
respectivamente — deverao ser inseridos nas 2200 horas dedicadas as atividades
formativas, enquanto o nucleo Il devera corresponder as 200 horas de atividades
tedrico-praticas de aprofundamento em areas especificas de interesse dos
estudantes. Considerando que, tanto o conhecimento pedagdgico quanto o
conhecimento especifico da quimica estdo insertos no ndcleo | e no nucleo I,
surgem alguns questionamentos: qual a quantidade de horas ideal para a formacao
pedagdgica de um professor? Como as instituicdes organizam as matrizes
curriculares a fim de atender a necessidade de aprendizado do conhecimento
pedagogico e do especifico da quimica? Qual desses conhecimentos € mais
preponderante em um curso de licenciatura em quimica? O mesmo parecer

CNE/CP 2/2015, no artigo 13, paragrafo 5, estabelece que:

§ 5° Nas licenciaturas, curso de Pedagogia, em educacéo
infantil e anos iniciais do ensino fundamental a serem
desenvolvidas em projetos de cursos articulados, deveréo

preponderar os tempos dedicados a constituicdo de
conhecimento sobre os objetos de ensino, e nas demais
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licenciaturas o tempo dedicado as dimensfes pedagogicas
ndo serd inferior a quinta parte da carga horaria total.
(BRASIL, 2015, p. 12) (grifo nosso)

E importante refletir o que vem a ser a dimensé&o pedagogica especificada
pelo parecer CNE/CP 2/2015 que néo é claro no documento. Pode-se inferir que as
atividades pedagdgicas, teoricas e praticas deverdo corresponder a pelo menos
20% da carga horaria do curso. Sendo assim, considerando, hipoteticamente, um
curso de LQ com carga horaria minima de 3200 horas, ao menos 640 horas deveréao
ser destinadas a parte pedagdgica. Se, por conjectura, dessas 640 horas, 400 horas
sdo destinadas ao estagio supervisionado e mais 400 horas destinadas a Pratica
Como Componente Curricular, isso desobrigaria os cursos a ofertarem disciplinas
pedagogicas. Se considerarmos apenas o estagio como dimensdo pedagogica,
apenas 240 horas obrigatoriamente deverdo ser distribuidas entre disciplinas

educacionais. Como pode ser ilustrado no Gréfico 4:
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Grafico 4: Matriz curricular hipotética de um curso de licenciatura em quimica com a carga
horaria minima destinada as disciplinas pedagdgicas.

Matriz curricular hipotética

61%

= Estagio Supervisionado = Atividades complementares
= Prdtica como Componente Curricular = Conhecimento especifico da quimica

m Conhecimento Pedagdgico

Fonte: a autora com dados de matriz curricular hipotética

Nessa perspectiva, a partir da autonomia relativa das universidades em
estruturar seus cursos, pode-se afirmar a singularidade de cada um dos 352 cursos
de LQ presenciais no Brasil, assim como pode-se afirmar a generalidade desses
cursos. Por isso, atesta-se, sim, a existéncia da identidade formativa nos cursos de
licenciatura em quimica.

Silva e Mesquita (2018) categorizaram o0s cursos de formacao de

professores de quimica em trés classes: os bacharelescos, especificos para a
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docéncia e os mistos. Os cursos bacharelescos séo aqueles que tém como cerne a
formacdo técnica, em que as disciplinas de quimica especifica sdo supervalorizadas
em detrimento das disciplinas pedagodgicas. Os especificos para docéncia sao os
cursos que tém uma proposta de formacgéo critica e que tem como finalidade formar
professores e 0s mistos tém carater pratico e se movimentam entre o bacharelesco
e 0 especifico para a docéncia. Deste modo podemos eleger, a principio, esses trés

tipos de identidade formativa do curso de licenciatura em quimica.

Ainda ha controvérsia em relacdo ao tipo de formacédo de professores e
quais os conhecimentos necessarios a serem ensinados a um profissional docente.
Contudo, defendemos, respaldados em Kassebohemer (2006) que, em um curso
de licenciatura, os conhecimentos pedagdgicos sdo tdo importantes quanto os
conteudos especificos da ciéncia. Dessa forma, os conhecimentos que envolvem o
trabalho do professor ndo podem ficar aquém dos outros conteudos. Defendemos,
no entanto, que a matriz curricular de um curso de licenciatura em quimica precisa
ser coerente a proposta maior dos cursos de licenciatura em geral, que é ser
professor. De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de

Quimica:

O Licenciado em Quimica deve ter formacao generalista, mas sélida
e abrangente em conteldos dos diversos campos da Quimica,
preparacdo adequada a aplicacdo pedagdgica do conhecimento e
experiéncias de Quimica e de areas afins na atuagéo profissional
como educador na educacao fundamental e média. (BRASIL, 2001,

p.4)

Entretanto, outros questionamentos surgem: quem elabora o curriculo do
curso de LQ? Qual a formacéo desses agentes? Quais critérios sdo considerados
na elaboracdo do curriculo? Qual o limite entre as disciplinas pedagdgicas e as
disciplinas especificas da quimica? Ha divergéncia na elaboracdo do curriculo,
referente aos tipos de conhecimentos preponderantes? Se ha divergéncia, como

esse empasse € resolvido?

A partir dessas reflexdes e apropriando-se de elementos da teoria de Pierre

Bourdieu é possivel presumir que a formacgéo de professores de quimica apresenta
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divergéncias no que concerne ao conhecimento que tem mais crédito e ao que
determina mais autoridade. A partir dessas divergéncias € possivel refletir sobre a
formacdo de professores de quimica como um subcampo da Formacédo de
Professores. Para elucidar melhor essa perspectiva, é importante compreender o

gue vem a ser um subcampo e as demais ideias que envolve a teoria de Bourdieu.

2.2 - Conceitos de campo e capital

Bourdieu, com o intuito de se contrapor a tradicdo de ciéncia partenogénica,
isto é, a ciéncia que “gera a si propria” sem a intervencdo do mundo social,
representada na Franca, elaborou a ideia de campo, que € um espaco social e
autdbnomo regido por leis proprias e constituido por agentes dotados de um
determinado habitus, adaptado aos interesses especificos e as necessidades do
préprio campo. Como destaca o autor, o campo é um “universo onde estao inseridos
0S agentes e as instituicbes que produzem, reproduzem ou difundem a arte, a
literatura ou a ciéncia. Esse universo € um mundo social como 0s outros, mas que
obedece a leis sociais mais ou menos especificas” (BOURDIEU, 2004, p. 20). Para

Bourdieu:

O campo cientifico — sistema de relagdes objetivas entre posicdes
adquiridas em lutas anteriores — € o lugar e 0 espaco de uma luta
concorrencial. O que estad em luta sdo os monopolios da autoridade
cientifica (capacidade técnica e poder social) e da competéncia
cientifica (capacidade de falar e agir legitimamente, isto é, de
maneira autorizada e com autoridade) que sado socialmente
outorgadas a um agente determinado (BOURDIEU, 1983, p. 112).

O campo é autbnomo no sentido em que suas necessidades especificas
sao indiferentes a outros campos, e vice-versa. Ademais, para que haja atividade
no campo, torna-se necessaria a existéncia de agentes em disputa, como ressalta
Bourdieu: “Para que um campo funcione, € preciso que haja objetos de disputas e
pessoas prontas a disputar o jogo dotadas de habitus que impliquem o
conhecimento e o reconhecimento das leis imanentes do jogo, dos objetos de

disputa, etc.” (1983, p. 89). Assim, podemos inferir que o conceito de campo é
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concernente aos diferentes espagos sociais existentes, que se caracterizam por
possuirem estruturas proprias € uma relativa autonomia em relacdo a outros
campos (BOURDIEU, 1989), como explicita Garcia (1996):

Esses campos se organizam em torno de objetivos e praticas
especificas e apresentam — apesar das homologias que os unem —
uma logica préopria de funcionamento que estrutura as relacBes
entre 0s agentes no interior de cada um deles. Assim, a relativa
autonomia é uma caracteristica inerente a nocao bourdieuniana de
campo. [...] De forma geral, todos 0os campos de estruturam a partir
das relagbes de alianca e/ou conflito entre os seus diferentes
agentes que lutam pela posse de determinadas formas especificas
de capital. Mas, em cada campo, essas lutas e estratégias
assumem caracteristicas especificas relativas a forma do capital em
jogo e a posicao que os agentes ocupam no campo (GARCIA, 1996,
p. 63).

A autora pondera que a acao pertinente no interior de um campo é relativa
a posicao dos agentes e a forma de capital gerado. A partir dessa fundamentacao,
€ introduzido outro conceito de interesse desse estudo, o capital. Esse termo foi
utilizado por Bourdieu para se dirigir principalmente as desigualdades educacionais
em sua época. No entanto, o termo faz alegoria as vantagens e desvantagens que
o individuo, ou 0 campo, possuem em sua busca simbdlica pelo nivel mais elevado
(BOURDIEU, 1989). Como Garcia (1996) destacou, os agentes dos campos
mantém relacdes de conflito e conformidade para a obtencéo de determinados tipos
de capital. Cada campo €é o lugar de fundamentacédo de uma forma especifica de
capital e, deste modo, o que define a estrutura de um campo € a estrutura da
distribuicdo do capital entre os agentes nele envolvidos. Assim, o campo cientifico
é lugar de estruturacdo do capital cientifico. Em outras palavras, o capital cientifico
€ uma forma de reconhecimento dos agentes dentro do proprio campo, que interfere
de forma direta em sua aceitacéo dentro dele. Bourdieu (2004, p. 26) o define como
“‘uma espécie particular de capital simbdlico [...] que consiste no reconhecimento
(ou no crédito) atribuido pelo conjunto de pares-concorrentes no interior do campo
cientifico”.

Bourdieu compreende o capital cientifico de duas formas, a primeira seria o

tipo temporal ou politico, que diz respeito a ocupacOes de destaque dentro do
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campo, como chefias ou posi¢cdes importantes em laboratérios, instituicdes,

faculdades, comités, etc., a segunda forma de manifestacdo do capital cientifico

~

seria do tipo especifico, que é um prestigio pessoal e € relativa a autoridade
cientifica e ao reconhecimento dos agentes dentro do campo. E importante destacar

que, segundo o autor:

Pelo fato de que todas as praticas estéo orientadas para a aquisi¢cao
de autoridade cientifica (prestigio, reconhecimento, celebridade), o
que chamamos comumente de “interesse” por uma atividade
cientifica (uma disciplina, um setor dessa disciplina, um método)
tem sempre dupla face. O mesmo acontece com as estratégias que
tendem a assegurar a satisfacdo desse interesse (BOURDIEU,
1983, p. 114).

A partir dessas breves consideragfes, infere-se a existéncia de varios
campos cientificos, como o tecnoldgico, o pedagdgico, dentre outros. O curso de
LQ diz respeito a formacao de professores de ciéncias, por isso, embora tenha
relacdo com o campo tecnolégico cientifico, o localizamos no campo pedagdgico
cientifico, mais especificamente o denominamos subcampo FPQ. Justificamos essa
inferéncia pelo fato de o ensino de quimica conter os aspectos necessarios para ser
considerado um campo cientifico, como agentes, lutas internas (como conflitos
intelectuais e conflitos de poder) e lutas externas, habitus e uma relativa autonomia.

Nesse sentido, Mota (2015), ao diferenciar os campos que se relacionam
ao contexto da licenciatura em quimica no ambito dos Institutos Federais sinaliza
que:

s

O campo educacional é representado pela formacdo de
professores, preocupado com as interacdes entre pessoas (alunos
e professores), com a dindmica do conhecimento nas aulas de
guimica, com os métodos didaticos mais adequados, com praticas
educacionais acostumadas experimentadas, com a legislacdo
educacional, regido pelo Ministério da Educagédo (MEC). Enquanto
0 campo tecnoldgico se atém as inovagdes tecnoldgicas, trabalhos
laboratoriais, certificacbes, desenvolvimento industrial, ou seja,
outra concepcado de pesquisa cientifica, regido pelo Ministério de
Ciéncia, Tecnologia e Inovagédo (MCTI). (MOTA, 2015, p. 88)

Tendo em vista os diferentes entrelaces que permeiam a estrutura formativa

de um curso de licenciatura em quimica, com interfaces de carater cientifico
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especifico da quimica, pedagdgico e tecnoldgico, trazemos a seguir nossa

interpretacdo para essa realidade considerando a perspectiva de Bourdieu.

2.3. Constituicdo do subcampo de Formacédo de Professores de Quimica

A distribuicdo do capital em relacdo ao subcampo de FPQ, como em
qualquer outro campo, se d& de forma desigual, portanto, h4 dominantes e
dominados. Assim, existem agentes com divergéncias e opinides opostas sobre um
mesmo assunto, como, por exemplo, no que diz respeito ao conteudo trabalhado

em cursos de formacao de professores.

Bourdieu (1989) ressalta a importancia e a complexidade de se
compreender a génese social de um campo. Para isso é necessario explorar a
crencga que o sustenta, apreender o jogo da linguagem gue nele se joga, quais as
coisas materiais e simbdlicas que sédo geradas no campo. Compreendemos a FPQ
como um subcampo, dentro do campo de formacéo de professores, que tem como
um dos objetos de disputa e constituinte do capital, o conhecimento cientifico,
compreendido como todo o conhecimento necessario para a formacdo dos

licenciados.

Em cenério nacional, a FPQ consiste em um subcampo relativamente novo.
Silva e Mesquita (2022) ponderam que esse subcampo é um territério simbdlico que
estrutura uma transformacéo na comunidade quimica com pesquisas no ensino e
na formacéao de professores. Mesquita e Soares (2011) elucidam que os primeiros
cursos dessa modalidade no Brasil surgiram na década de 1930 no Instituto de
Educacédo de S&o Paulo e no Instituto de Educacao do Distrito Federal, localizado
no Rio de Janeiro. Esses primeiros cursos de formacdo de professores estavam
ancorados no positivismo, que valoriza o conhecimento tedrico em detrimento do
conhecimento pratico. Nesse viés, 0os cursos de ciéncias/quimica tinham
durabilidade de quatro anos, em trés anos formavam-se os bacharéis e com mais
um ano de disciplinas didaticas, formavam-se os licenciados. Esse modelo ficou
conhecido como o “modelo de formagao de professores 3+1”, que se manteve por

bastante tempo nos cursos de licenciatura. Esse processo reflete a concepcao
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dicotdmica que ainda orienta a formacé&o de professores, ou seja, a separacao entre
conteudo e método, teoria e pratica. A heranca do positivismo nos cursos em
questdo € um fator que coloca o conhecimento cientifico como um capital a ser

disputado pelos membros do subcampo de FPQ.

Outro fator que coloca o conhecimento cientifico como capital e objeto de
disputa é a supervalorizacdo dos cursos de bacharelado e a desvalorizacdo das
licenciaturas. Esse aspecto politico resultou no enaltecimento das disciplinas
especificas da ciéncia/tecnologia e na nitida separacdo destas com as disciplinas
didatico-pedagdgicas, também na proeminéncia dos cursos de bacharelado, o que
coloca a licenciatura como um curso, constatado por Schon (1998), como de

segunda categoria em relacéo as demais formacdes profissionais.

O subcampo de FPQ comecou a ser estruturado a partir da organizagao do
Encontro de Debates sobre Ensino de Quimica (EDEQ) em 1980, organizado por
Attico Chassot, e foi se constituindo com base na pesquisa no ensino de quimica,
gue se deu devido as dificuldades encontradas na transformacdo do conhecimento
quimico em conhecimento escolar. E importante ressaltar a diferenca do subcampo
FPQ com a educacao em quimica, porém um € dependente e interrelacionado ao
outro. Sobre a Formacéo de Professores de Quimica, Schnetzler (2002) destaca
que:

a identidade dessa nova area de investigacdo é marcada pela
especificidade do conhecimento cientifico, que estd na raiz dos
problemas de ensino e de aprendizagem investigados, implicando
pesquisas sobre métodos didaticos mais adequados ao ensino
daquele conhecimento e investigacdes sobre processos que melhor
déem conta de necessérias reelaboracdes conceituais ou
transposicdes didaticas para o ensino daquele conhecimento em
contextos escolares determinados (SCHNETZLER (2002, p. 15)

Embora os cursos de licenciatura em quimica tenham se desenvolvido
atrelados aos bacharelados, houve a necessidade de uma identidade prépria, que
resultou em varias pesquisas, orientacdes legais para esses cursos, e,

consequentemente, na constituicdo da area de ensino de quimica no pais.

Além da formatacéo dos cursos, os fatores social e econdmico influenciam

na elaboragéo do curriculo dos cursos de licenciatura. Catani, Oliveira e Dourado
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(2001) evidenciam que a formacéo e a producao de conhecimento sédo de interesses
cruciais as corporacdes mercantis, isso porque grande parte das vantagens
produtivas esta associada a qualificacdo profissional e a qualidade dos
conhecimentos produzidos. Nesse contexto, alargaram-se as pressbes e as
exigéncias do setor mercantil e questdes referentes ao curriculo de graduacédo
comecaram a ganhar importancia no cenario educacional brasileiro, o que |he
conferiu flexibilidade e possibilidade de adaptacdo as exigéncias do mercado de

trabalho.

2. 3.1 -0 campo econdmico de Bourdieu e sua relagdo com o sistema educacional

Bourdieu e Passeron (1970) fazem uma reflexdo sobre a democratizacéo
no seio educacional e questiona a legitimidade dessa democratizacdo. Todos
podem ter acesso a escolas e universidades, pois todos passam por uma mesma
selecdo, entretanto, ao invés de promover a igualdade, para os autores, essa
selegdo propaga a desigualdade. Pois, os jovens de familia abastada ou com “pais
escolarizados” tém mais chances de entrar nos “cursos de elite” do que os jovens
da camada inferior. A explicacdo desse resultado, Bourdieu chama de privilégio
cultural. Assim, o capital cultural da familia influencia no rendimento escolar e
académico dos jovens e das criancas, 0 que desconstroi a ideia de educacédo
homogénea. A escola legitima esse capital cultural, reproduzindo-o através das
disciplinas, conteddos e conhecimentos difundidos em seu meio, tornando a
experiéncia escolar mais densa, e consequentemente, mais complexa para 0s
alunos desprovidos do capital cultural elitizado, isto é, para os jovens da camada

popular.

Bourdieu e Passeron (2014) mostram que mesmo com 0 acesso a escola
disponivel a todos os membros sociais, somente 0os que tinham um nivel social
superior é que prosseguiam estudos que levavam a profissdes de “alto gabarito”.
Se a defesa era por uma escola democratica, em que todos tivessem as mesmas
chances, essa nao funcionou, pois a “igualdade” da selegcao escolar propaga ainda

mais a desigualdade social, ela favorece apenas aos mais favorecidos. Se a selecao
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sanciona as desigualdades, a escola as legitima, afirmando a sua funcédo de
conservacgao social. Assim, as escolas ensinam saberes praticos, que sdo moldes

usados para assegurar uma ideologia dominante.

Outrossim, o sistema educacional delega a culpa do fracasso aos proprios
sujeitos que passam a entender que ndo sao providos de capacidade para se

apropriarem dos conhecimentos que a escola oferece.

A exclusdo que Bourdieu trata é da exclusdo intra-escolar dos menos
favorecidos. Enquanto os mais favorecidos preenchem vagas de estudos voltados
para profissbes de alta remuneracdo, os menos favorecidos disputam vagas de

estudos voltados para profissdes de baixa remuneracao.

Bourdieu e Passeron (2014) desconstroem a ideia de que 0 acesso aos
cursos de prestigio e 0 sucesso escolar estdo relacionados a dedicacédo e ao mérito
individual do estudante, mas estdo relacionados ao pertencimento social do
individuo. Os autores constataram que as universidades eram ocupadas
majoritariamente pelos filhos de familias abastadas, denominados como “os
herdeiros”. Eles apontam as desigualdades sociais ndo apenas no acesso as
universidades, mas também em seu interior. Os estudantes ndo estavam situados,
de forma homogénea, entre 0s cursos, entretanto, a situacao dos estudantes estava
relacionada as suas origens sociais. Os que advinham de uma classe social mais
modesta, tinha o que ele chamou de “restricdo de escolha”, ou seja, ndo pertenciam
aos cursos de maior prestigio, como por exemplo, medicina e direito. Essa restricdo
se estendia além da classe social para o género. As mulheres, principalmente da
camada social menos favorecida tinham chances menores de ingresso na educacéo

superior.

Os autores ponderam que as desigualdades econb6micas ndo sao
suficientes para justificar as desigualdades no seio educacional. Assim, eles
constataram que a bagagem cultural dos herdeiros influencia em suas ascensdes
ao ensino superior, pois eles sao providos de capital cultural legitimado pelas
escolas e universidades. Pois, todo ensino pressupde um corpo de saberes (saber-

fazer, saber-dizer) que consiste no patriménio das familias abastadas. Para os filhos
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dos pais desprovidos de capital cultural, a aquisicdo da cultura escolar é
considerada uma aculturacéo, a aquisicdo de uma nova cultura e o afastamento de

sua cultura “original”.

Assim sendo, na conjuntura atual, com o enaltecimento dos cursos de
bacharelado, esses sendo vistos como cursos mais elitizados e com maior prestigio
social, grande parte dos alunos de LQ nao tem pretensdo a docéncia, eles veem
tais cursos como “degraus” aos cursos com mais prestigio, ou até mesmo veem
como alternativa a um curso de pdés-graduacdo na area especifica da ciéncia, que
inclusive séo incentivados pelos curriculos de alguns cursos em questdo (ALVES;
MESQUITA, 2020; SILVA, 2016). Ressalta-se que a elitizacdo dos cursos de
bacharelado ndo €, especificamente, pela remuneracdo que o assalariado recebe,
mas sim pelo lugar e pelo prestigio no campo econémico que a industria quimica
ocupa. Segundo a estimativa feita pela Associacao Brasileira de Industria Quimica,
no ano de 2017 o faturamento liquido pelas industrias quimicas chegou a US$ 119,6
bilhdes, e que, atualmente, representa em torno de 10,8% do PIB nacional. A partir
de tais aspectos, podemos inferir que o campo tecnolégico cientifico, voltado a
ciéncia aplicada, mais especificamente o subcampo voltado a formacdo de

profissionais da quimica aplicada, tem uma forte influéncia no subcampo de FPQ.

Dias-da-Silva e Muzzeti (2006) afirmam que o tecnicismo presente nos
cursos de licenciatura intensificou a desvalorizacdo dos conhecimentos didatico-
pedagdgicos, fazendo com que esses cursos se constituam como apéndices dos
cursos de bacharelado, em que este ocupa o lugar de autoridade, materializando

um poder simbdlico frente aos cursos de licenciatura. As autoras colocam que:

Para os cientistas, seus projetos de formacdo culturalmente
necessarios e legitimos se concretizam nos cursos de Bacharelado.
Enquanto isso, a tarefa “pouco nobre” ou “pouco legitima” de formar
professores fica relegada aos docentes da area de educacao [...] A
hegemonia académica no campo da ciéncia brasileira (no interior do
campo) é ocupada pelas disciplinas “ditas de conteudo”. Ja as
chamadas “disciplinas pedagodgicas”, consideradas um saber “de
segunda categoria”, tém ficado relegadas ao patamar de saberes
pedagdgicos, sem conteudo cientifico legitimo (DIAS-DA-SILVA;
MUZZET]I, 2006, p. 16)
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Nessa perspectiva em que os cursos de bacharelado sao providos de maior
prestigio que os cursos de licenciatura, destacamos também sua forte influéncia nos
cursos de licenciatura, em aspectos de conteudo, metodologia e configuracao. Silva
(2016) elucida que vérios cursos de LQ tém projetos e curriculos semelhantes aos
cursos de bacharelado, o que ndo é uma eventualidade, ja que ha uma influéncia
do campo tecnologico cientifico na FPQ. Isso se da pelo fato de os cursos de
bacharelado serem mais consolidados historicamente e economicamente em
comparacdo aos cursos de licenciatura. O que nos leva a argumentar que a
educacdo superior também, de certa forma, legitima e reproduz as desigualdades

sociais.

Dias-da-Silva e Muzzeti (2006) ressaltam que o carater bacharelizante dos
cursos de LQ esté diretamente associado com a carreira dos profissionais, ja que o
profissional bacharel € mais reconhecido do que o licenciado, pois este tem como
desfecho a carreira docente, muito depreciada no Brasil, além de ser considerada
uma tarefa pouco nobre em que seus formadores sdo menos providos de capital

politico e social.

As autoras ressaltam que essa desigualdade é justificada pela analise do
campo universitario, em que o bacharel ocupa lugar de autoridade cientifica.
Consequentemente, os cursos de licenciatura tornam-se apéndices dos cursos de
bacharelado. Massi e Villani (2020) destacam que o desprestigio académico e social
advindo dos cursos de licenciatura contribui para que haja uma evasdo maior em
relacdo aos cursos de bacharelado, que possui 30% em indice nacional enquanto

aguele possui 70%.

Conforme ressaltam Alves, Mesquita e Siqueira (2020), com o
enaltecimento dos cursos de bacharelado, esses sendo vistos como cursos mais
elitizados, grande parte dos alunos de LQ nao tém pretenséo a docéncia, eles veem
0s cursos que fazem parte como degrau aos cursos de maior prestigio, ou até
mesmo veem como alternativa um curso de pos-graduacao na area especifica, que

inclusive sdo incentivados pelos curriculos de alguns cursos em questao.
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Exposta essa argumentagéo, podemos ilustrar o subcampo de FPQ da

seguinte maneira:
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Figura 2: Localizagdo do Campo de Formagéo de Professores de Quimica
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Como ilustrado na Figura 2, pode-se observar a existéncia de trés campos

maiores, o0 tecnoldgico e o educacional, que mantém uma certa aproximacao entre

si devido as influéncias, e outro campo, conforme Diniz-Pereira (2013), que € a

Formagcédo de Professores,

gue estd situado majoritariamente no campo

educacional. Entretanto, este campo utiliza também ferramentas e conceitos do

campo tecnologico. Dentro do campo de Formacéo de Professores, tem-se a parte
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especifica da formacéo de professores de ciéncias da natureza e suas tecnologias,
onde esta situado o subcampo de FPQ. No esquema elaborado, evidencia-se seu
|6cus entre o campo educacional e tecnoldgico, porém com uma influéncia maior do

campo tecnoldégico.

O campo econdmico tem interferéncia direta nos campos educacional e
tecnoldgico, entretanto, como discutido, o campo tecnoldgico gera mais capital para
0 campo econdmico em comparacdo ao campo educacional. Dessa forma, com a
influéncia do campo econémico, o campo tecnolégico tem mais poder e forgca em
relacdo ao campo educacional, consequentemente, o subcampo de Formacéao de
Profissionais da Quimica Aplicada (FPQA) tem, de certa forma, mais poder e forca

em relacdo ao campo FPQ.

A FPQ necessita dos conhecimentos advindos do campo tecnolégico, como
também necessita dos conhecimentos advindos de seu campo maior, 0
educacional. Entretanto, a FPQ também demanda de conhecimentos emergidos em
seu proprio subcampo, que sdo conhecimentos relacionados especificamente ao
ensino de quimica, necessarios para transformar o conhecimento quimico em

conhecimento escolar.

De forma suscinta, de acordo com Teixeira (2013), o ensino de quimica
alavancou nos EUA e na Inglaterra, ap6s o lancamento do satélite artificial Sputnik
1, em 1957, pela Unido Soviética durante a Guerra Fria. Como estratégia, as
escolas americanas comecaram a ensinar ciéncias nas escolas de forma mais
intensa, com o intuito de formar “mini cientistas”. Esse movimento chegou no Brasil
cerca de 30 anos depois, o que ficou conhecido como “Era sputnik”. Entretanto, o
ensino estava totalmente descontextualizado e desvinculado da realidade brasileira,
0 que levou alguns pesquisadores da area de quimica, fisica e biologia e
pesquisadores da area da educagdo a aprofundarem seus conhecimentos e a

elaborarem novas estratégias e propostas para a educacao em ciéncias.

Para sistematizar o campo de FPQ, os principais agentes, que atuaram na
era pos Sputnik, e que detém maior capital em relacdo ao campo s&o Attico
Chassot, Luis Otavio Amaral, Roseli Schnetzler, Maria Eunice Ribeiro Marcondes,
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Otavio Maldaner, dentre outros (SCHNETZLER, 2002). Como todo campo, além
dos agentes, ha lutas internas, que geralmente estéo relacionadas ao conhecimento

trabalhado no curso e a formacéo dos professores que atuam no curso de LQ.

7

Outro aspecto importante a se destacar € que o subcampo de FPQ
conserva relativa autonomia do campo educacional ou do campo tecnoldgico.
Evidentemente, o subcampo € um espaco sociolégico menor, entretanto conserva
a estrutura fundamental de um campo na teoria de Bourdieu, como agentes
especificos de FPQ, disputas internas e externas singulares, habitus e capital
proprios.

O capital especifico de FPQ é caracterizado a partir dos conhecimentos
préprios dos agentes — conhecimentos pedagodgicos e tecnoldgicos. Logo, o capital
influencia nas relagcdes dos agentes e na dinamica de funcionamento do subcampo,
gerando assim as disputas internas e as disputas externas singulares de FPQ, que

consiste principalmente em disputas em torno do conhecimento preponderante.

Porém, ndo basta apenas possuir os conhecimentos em questdo da
formacao do capital, € necessario possuir o titulo, isto €, ter formacao especifica na
area, para delimitar os agentes pertencentes ao subcampo. O titulo né&o
necessariamente garante a posicdo do agente no subcampo de FPQ, mas sim o
conhecimento adquirido como consequéncia da obtencédo do titulo, permitindo
disputar por uma posi¢do melhor no campo, e consequentemente, desfrutar dos
privilégios adquiridos por essa posicao.

Assim, o subcampo de FPQ, consiste em um fenbmeno social dialético, isto
€, a0 mesmo tempo em gque ele conserva uma relativa autonomia dos campos
(educacional e tecnolégico), ele ndo consegue se desprender totalmente, pois sua
constituicdo se da em fungcédo da constituicdo dos campos maiores. Dessa forma,
propomos uma discussdo em relacdo a constituicdo do subcampo de FPQ nos
cursos de LQ e como se estabelece o capital cientifico e a identidade formativa
nesses cursos a partir dos PPC e também sobre o campo de pertencimento dos

professores atuantes nos cursos considerando suas formacdes disponibilizadas na
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plataforma lattes. O préximo capitulo tratara dos procedimentos metodoldgicos para

o desenvolvimento da pesquisa.
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CAMINHOS METODOLOGICOS

Este trabalho é uma apropriacdo metodolédgica de Bourdieu. De acordo com
Oliveira e Pessoa (2013), Bourdieu encontrou a sociologia dividida categoricamente

em duas perspectivas de analise:

1. Andlise da sociedade a partir das estruturas sociais. Esse pensamento,
conhecido como estruturalismo, veio primordialmente de Durkheim, que defendia a
sociedade como estruturas sociais que determinariam o comportamento do
individuo. No estruturalismo, as relagcbes econdmicas e de poder determinam a
consciéncia do individuo, a sociedade se explica a partir do fato social —
materialidade. Bourdieu ndo rejeita em sua totalidade, o modo de analise, porém,
rejeita o pensamento que gera uma alienagéo, isto €, o que individuo pertenca a

uma classe e se nega a ser a consciéncia dessa classe.

2. Andlise da sociedade a partir do sujeito — conhecimento subjetivista. Ele
rejeita o descritivismo da fenomenologia como o Unico processo necessario para o
estudo da sociedade, entretanto, considera-o como uma etapa no processo de
investigacdo. Da fenomenologia, Bourdieu absorve o rompimento com o senso

comum e as ideias de consciéncia de classe do marxismo.

Nessa perspectiva, Bourdieu propde uma terceira perspectiva, sociologia
para além desses modelos existentes e que se abstém da rigidez de modelos
explicativos da sociedade e do individuo. A perspectiva de Bourdieu é conhecida
como conhecimento praxiolégico ou teoria da pratica, em que a sociologia busca
sempre fazer uma mediacdo entre individuo e sociedade, dai surge a ideia de
contradicado e dialética. Assim, a sociologia da pratica, implica na “objetivacdo do
sujeito objetivante”, na “interiorizacdo da exterioridade”, em que o sujeito insere
dentro de si a estrutura social ao mesmo tempo em que tem a capacidade de
interferéncia nela, assim como o autoposicionamento e autoconsciéncia. A analise
parte do principio que a dinamica social se da no interior de um campo e que as
estruturagdes, socialmente constituidas que orientam a acao, tém uma habilidade

geradora em relacdo a estrutura social — onde é formado o habitus.
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Bourdieu concebe a sociologia como um “campo de combate” e defende
uma sociologia reflexiva, isto €, uma ciéncia que questiona a propria ciéncia e induz
0 pesquisador a ter uma postura racional. Nessa perspectiva, a ciéncia € para e
contra si propria. A partir da sociologia reflexiva é possivel compreender que
pesquisar se trata de um oficio que pode ser apreendido e ensinado. A metodologia

da sociologia reflexiva concebe a pesquisa como uma atividade racional.

Bourdieu, de certa forma, rejeita a rigidez metodolégica numa pesquisa. Ou
seja, 0 pesquisador ndo precisa se atrelar aos métodos e teorias mais consagradas
para que se tenha uma pesquisa de qualidade. No entanto, a concebe como uma
atividade complexa e que carece de rigor em todo seu desenvolvimento, inclusive
na construcao do objeto, ja que todo processo de pesquisa supfe necessariamente
isso. Ndo ha uma receita para apreender e fazer pesquisa em Bourdieu, antes, é
necessario desconfiar das receitas prontas e das regras pré-estabelecidas.
Bourdieu adverte pra que desconfiem dos “cdes de guarda” em pesquisa € nao
ceder as coisas postas por determinados pesquisadores. Assim, elucida-se que a

atividade cientifica ndo é uma acao linear.

Oliveira e Pessoa (2013) ponderam que ndo existem regras metodolégicas
a priori, em Bourdieu, entretanto, é preciso estabelecer uma formalidade. Assim, os
procedimentos precisam ser testados, registrados e documentados, a fim de que os

resultados tenham uma confiabilidade cientifica.

3.1 - Desenvolvimento da pesquisa

Para explanar a discussao feita nos capitulos 1 e 2, a partir da sociologia
reflexiva, foram analisados quatorze cursos de LQ no Brasil. Cinco desses cursos
sao de Universidades Federais (UF), cinco de Institutos Federais (IF) e outros cinco
de Universidades Estaduais (UE). Elegeu-se um curso de cada categoria
administrativa por IES por regido — Norte, Nordeste, Centro-Oeste, Sudeste e Sul,
respectivamente, totalizando em trés cursos por regido no Brasil. Dentre esses
cursos foram analisados os PPC, os curriculos dos docentes e as Matrizes

curriculares (MC), como ilustra o Quadro 2:



Quadro 01: Relacédo dos PPC e das matrizes analisadas

Numero do | Ndamero do | Numero da | Instituicdo correspondente | Regido federativa correspondente
curso PPC Matriz Curricular | ao curso e a matriz ao curso e a matriz

Curso 01 PPC 01 MC 01 Universidade Federal Norte

Curso 02 PPC 02 MC 02 Universidade Federal Nordeste

Curso 03 PPC 03 MC 03 Universidade Federal Centro-Oeste

Curso 04 PPC 04 MC 04 Universidade Federal Sudeste

Curso 05 PPC 05 MC 05 Universidade Federal Sul

Curso 06 PPC 06 MC 06 Instituto Federal Norte

Curso 07 PPC 07 MC 07 Instituto Federal Nordeste

Curso 08 PPC 08 MC 08 Instituto Federal Centro-Oeste

Curso 09 PPC 09 MC 09 Instituto Federal Sudeste

Curso 10 PPC 10 MC 10 Instituto Federal Sul

Curso 11 PPC 11 MC 11 Universidade Estadual Norte

Curso 12 PPC 12 MC 12 Universidade Estadual Nordeste

Curso 13 PPC 13 MC 13 Universidade Estadual Centro-Oeste

Curso 14 PPC 14 MC 14 Universidade Estadual Sul

Fonte: a pesquisadora
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O critério de eleicdo foi 0 curso mais antigo da regido correspondente,
por estes terem mais condi¢cdes de estarem consolidados. Ressaltamos que
esse é um recorte dos cursos de LQ existentes no Brasil, e esse recorte ndo tem
0 objetivo de generalizar 0s outros cursos, pois, ressaltando, cada curso possui
sua identidade formativa. No entanto, o objetivo € de té-los como exemplo para
que se possa refletir, de forma critica, sobre alguns modelos de formacdes de

professores que estdo impostos atualmente.

3.2 - Técnica de analise de dados

Como técnica de andlise de dados foi utilizada a Andlise Textual
Discursiva (ATD) de Moraes e Galiazzi (2007). Segundo os autores, a ATD nao
tem como objetivo testar, e sim compreender os fatos por meio de hipoteses e
auxiliar na construcao das percepcfes da pesquisa, a partir dos documentos
selecionados para a andlise, constituintes do corpus. Corpus da pesquisa Sao 0s
documentos analisados, que podem ser produzidos exclusivamente para a
analise da pesquisa, como as entrevistas, questionarios, anotacdo de campo,
dentre outros, como também podem ser documentos existentes, independente
da pesquisa, como leis, livros, curriculos, e como corpus do presente trabalho,
os PPC, as MC e o curriculo lattes dos docentes que trabalham com o

conhecimento pedagdgico e com o conhecimento especifico da quimica.

A ATD é concebida a partir de trés etapas: 1) desmontagem dos textos;

2) estabelecimento de relacdes e; 3) captacdo do novo emergente.

A primeira etapa diz respeito a desconstrucdo e a fragmentacdo do
corpus com o intuito de analisar o que € comum ou ndo, sendo assim, 0s
documentos foram desmontados a partir de marcacdes coloridas no texto, em
que cada cor remete a uma unidade de analise, como, por exemplo, as
atribuicbes de um licenciando em quimica, os objetivos do curso, a area de
atuacao do licenciado etc., como exemplifica a Figura 2 em que é evidenciado

um recorte de analise de um dos PPC que é corpus da pesquisa.
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Figura 3: desmontagem dos textos de acordo com a ATD

-

toda a infraestrutura predial composta por laboratérios, salas de aula, biblioteca, auditorio,
secretarias do Departamento de Quimica e da Coordenacdo do Curso de Licenciatura em
Quimica, necessaria ao oferecimento do Curso.

O Projeto de Reestruturacdo do Curso de Licenciatura em Quimica, ora apresentado,
resulta do esforco e compromisso dos professores do Nucleo Docente Estruturante do
Curso de Licenciatura em Quimica, composto pela maioria dos docentes do Departamento
de Quimica, que empreenderam um processo de discussdo e amadurecimento de ideias
acerca da formacdo de professores para Educacdo Basica e suas praticas, visando
responder aos desafios presentes na sociedade atual, em relacdo a escolarizacdo dos
individuos, no nivel basico, e em particular dos docentes responsaveis por esse nivel da
educacéo.

Para tanto, o presente Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Quimica
atende ao disposto na Lei N° 9.394/96, ao Parecer CNE/CES N° 1.303/2001, ao parecer
CNE/CP N° 28/2001, Parecer CNE/CP N° 2/2015 e a Resolugdo CNE/CP N°® 2/2015
(BRASIL, 1996, 2001a, 2001b, 2015a e 2015b), que estabeleceram a duragdo e a carga
horaria dos cursos de Licenciatura de graduacado plena, de formacdo de professores da

Educacdo Basica em nivel superior, e as Diretrizes Curriculares para o Curso de

Fonte: PPC 5

Para a andlise dos PPC a categoria estabelecida a priori foi a identidade
formativa considerando todos os elementos identificados como unidades de
analise que tém relacdo com a perspectiva posta nos documentos em termos de
como se estrutura o curso de LQ, se em formacao especifica para a docéncia,
se traz o viés bacharelesco ou o misto conforme apresentados por Silva e
Mesquita (2018).

As matrizes curriculares (MC) foram desmontadas, considerando a
carga horaria e as disciplinas contidas no curso, a partir de cinco unidades:
atividades especificas da ciéncia quimica; atividades das ciéncias da natureza e
matematica, que dao suporte ao conhecimento quimico; atividades pedagdgicas
gerais; atividades pedagogicas direcionadas exclusivamente ao ensino de
quimica e; TCC e disciplinas optativas, como ilustra o Quadro 2. Tais unidades
foram chamadas na pesquisa como Nucleos, conforme o Quadro 2. Os dados

foram tabelados e foram elaborados gréficos.



Quadro 2: Divisdo da matriz curricular por nucleos
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optativas

optativas e o trabalho
de conclusdo de
curso.

Nucleo Divisédo por | Possiveis disciplinas | Cor
conhecimento envolvidas demarcada
Nucleo 1 Atividades Célculos guimicos;
especificas da | quimica geral;
ciéncia quimica mineralogia e
cristalografia; quimica
organica; quimica
inorganica;  quimica
analitica; quimica
ambiental;
guimiometria;
toxicologia; bioquimica
Nucleo 2 atividades das | Céalculo diferencial e
ciéncias da | integral, fisica,;
natureza e | microbiologia;
matematica, que | portugués
ddo suporte ao
conhecimento
guimico
Nucleo 3 atividades Cultura brasileira e
pedagodgicas gerais | cidadania; psicologia
da educacao;
sociologia da
educacao; filosofia da
educacdo; libras;
politicas educacionais
Nucleo 4 atividades Atividades
pedagdgicas pedagdgicas; didatica
direcionadas e pratica pedagdgica;
exclusivamente ao | metodologia do ensino
ensino de quimica | de quimica
Nucleo 5 TCC e disciplinas | Todas as disciplinas

Fonte: a autora

Os curriculos foram desmontados, tendo como unidades de analise a

formacdo do professor, a area de atuacdo e as producdes bibliograficas. As

unidades foram langcadas em tabelas e graficos. O estabelecimento de relacdes

entre as unidades de andlise se deu a partir da categorizacdo, que foram

definidas a priori, a saber, o capital preponderante, analisado principalmente a
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partir dos curriculos dos professores e a identidade formativa de cada curso

analisada a partir dos PPC.

A terceira etapa da ATD refere-se a captacdo do novo emergente,
estruturada em texto, nesse caso, 0 texto da qualificacdo, em que sao
apresentados o0s resultados das andlises considerando o processo de
interpretacdo do pesquisador respaldado em referenciais tedricos pertinentes ao
tema discutido. Os resultados obtidos nessa Ultima etapa estdo apresentados

nos capitulos seguintes.

A ATD requer leitura e interpretacdo, que sdo exercicios subjetivos, pois
a interpretacédo da leitura varia de acordo com a intencao do autor e o referencial
em que o leitor se respalda, fazendo, assim, com que a leitura ndo seja
totalmente neutra. Nesse aspecto, convém considerar que na presente
metodologia o objeto de pesquisa € construido, pois se todo dado se constitui

em informacao a partir de uma teoria, o objeto ndo é dado e sim construido.
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RESULTADOS E DISCUSSOES

Nesse capitulo serdo apresentados os resultados da pesquisa, tendo
como cerne as discussdes referentes ao capital cientifico e a identidade
formativa. Embora as discussdes de ambas as categorias tenham convergéncia,
na andlise sobre os projetos pedagdgicos de curso, a énfase foi dada a
identidade formativa e na andlise relacionada as matrizes curriculares e aos

curriculos dos docentes a énfase foi dada ao capital cientifico.

4.1 - Os Projetos Pedagogicos de Curso

Os PPC tém como objetivo elucidar e transmitir, de forma clara, a
comunidade informacgOes detalhadas que especifigquem o perfil do curso em
questao (VEIGA, 2004). Os resultados foram trabalhados a partir da
perspectiva de identidades formativas com o viés proposto por Silva e Mesquita
(2018), em que héa, de forma genérica, trés tipos de PPC de licenciatura em
quimica. O bacharelesco, que é quase uma copia fiel dos cursos de bacharelado;
0S mistos, que contém tracos claros do bacharelado, mas também prezam por
uma formacado pela docéncia, tornando-os dificeis de distinguir a qual extremo
pertenceria; tem também os especificos para a docéncia, esses sdo os PPC
pautados por uma formacao docente e que deixam transparecer que o curso de
licenciatura em quimica tem como objetivo formar professores de quimica. A
partir desses perfis bacharelesco, misto e especificos para a docéncia,

analisamos a categoria identidade formativa.

E importante ressaltar que ndo se pretende encaixar os cursos analisados
e classifica-los como pertencentes a um tipo de perfil, mas sim, de forma
qualitativa, analisar e refletir sobre cada curso com o viés proposto pelas autoras.
Assim sendo, quando forem feitas alusdes aos termos “bacharelescos”, “mistos”
e “especificos para a docéncia”, serd com a intencionalidade proposta acima. O
tépico a seguir, traz os resultados das leituras e analises feitas dos PPC,

seguindo a perspectiva descrita acima.

4.1.1 -0 que dizem os PPC
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No que tange ao tipo de formagéo oferecido aos discentes dos cursos
de licenciatura em quimica em questdo, em todos os PPC analisados, os
objetivos e a concepcéo de curso se pautam por uma formacéo diferenciada do
bacharelado, tém a docéncia como eixo principal e trazem em sua redagao a
necessidade de superar o modelo fundamentado na racionalidade técnica.
Nessa perspectiva, o PPC 01, por exemplo, destaca que o objetivo principal do
curso € formar profissionais que pretendam seguir a carreira docente e
académica, facultando ao alunado uma sdlida formacgéo pedagdgica, para que
esse fim possa ser alcancado.

Parece Obvia que a formacao de um licenciando deva ser pautada por
uma boa formacédo pedagdgica, entretanto, com o enaltecimento de cursos de
bacharelado, como discutido anteriormente, a licenciatura em quimica
especificamente, muitas vezes, se caracteriza como curso suplementar e trivial,
nao almejado pelas elites, como mostram algumas pesquisas (ALVES, 2016;
SILVA, 2016). Os PPC 02 e 05 trazem um pouco dessa discussdo, como €

possivel observar nos trechos a seguir:

Até o inicio dos anos 2000, a Licenciatura foi considerada como de importancia

secundaria da Licenciatura frente ao Bacharelado. (PPC 02, p. 12)

Muitas discussfes em foruns nacionais chamam a atencao, ha pelo menos duas
décadas, para a inadequacao da sobreposicao do saber pedagdgico ao do saber

da ciéncia especifica. (PPC 05, p. 13)

A partir disso, os PPC 02 e 05, assim como os demais PPC, trazem em
suas concepcdes de curso, como alternativa a superacdo desse cenario,
discussbes pedagdgicas mais aprofundadas e uma formacéo especifica para a
docéncia. Esse argumento pode ser ilustrado a partir do destaque do trecho do
PPC 04, em que se evidencia que:

A Licenciatura em Quimica prepara 0s seus alunos principalmente para serem
Professores de Quimica no Ensino Médio. Portanto, se propde formar
profissionais éticos, preocupados com os problemas educacionais brasileiros.
(PPC 04, p. 12)
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A busca por uma identidade formativa reverbera outras lutas travadas no
campo académico ao considerarmos a area de Ensino de Quimica que se
configura a partir da década de 1980. Silva e Mesquita (2022) resgatam esse
contexto historico para explicitar o0 movimento de resisténcia e estratégias dos
agentes da area de Ensino de Quimica no territdrio dominante do Campo
Cientifico da Quimica. Para as autoras, o subcampo da Formacgdo de
Professores de Quimica, constituido no ambito da area de Ensino de Quimica
considerando os agentes da formacéo dos professores de Quimica, encontra-se
‘em um patamar hierarquicamente desprestigiado em relagdo ao capital
cientifico e capacidade de disputa por espaco e legitimacdo em relacdo ao
subcampo tecnoldgico, ja consolidado” (p. 6).

Importante destacarmos a diferenciacdo entre o subcampo da FPQ e o
subcampo tecnolégico que tomamos como diferentes espacos no ambito da
Licenciatura em Quimica. O esquema proposto por Silva e Mesquita (2022a)
apresenta essa diferenciagao:

Figura 4 — Integracdo entre o subcampo tecnoldgico e o subcampo de

formacao de professores de quimica.

CAMPO CIENTIFICO DA QUIMICA
. .- - - - ~ & R
e IN
’ N
’ i R
g Subcampo Tecnologico £ ), Subcampo da formagao de|
. -, Professores de Quimica
A p
A p
~ ~ it 2 ’

Fonte: Silva e Mesquita (2022a)

O subcampo tecnolégico € formado por agentes que trabalham e
produzem no contexto de um viés tecnolégico que envolve bacharéis,
engenheiros quimicos, quimicos industriais. Esse olhar para o subcampo

tecnoldgico tem relagédo com a origem do Campo Cientifico da Quimica, pois “A
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constituicdo do CCQ e sua objetivacdo em torno do capital cientifico puro de
base experimental provém de producdo cientifica nesta competéncia e das
disposicbes dos seus agentes e agéncias que direcionam acbes para O
fortalecimento da pesquisa de natureza técnica e tecnologica” (SILVA;
MESQUITA, 2022b, p. 3).

Salienta-se que, a partir da redacao de introducéo, objetivos, perfil do
CUrso e egressos e concepcao de curso, 0s cursos de licenciatura em quimica
analisados prezam por uma formacgdo pedagdgica em que o conhecimento
pedagdgico pode ser considerado capital cientifico pedagdgico nesses cursos.
Entretanto, essa conclusdo ndo se da apenas a partir da analise dos itens
expostos. Ressalta-se que existem outros fatores a serem analisados para que
se possa investigar 0os cursos como um todo. Um outro aspecto importante para
observar € a matriz curricular dos cursos e a distribuicdo das disciplinas
pedagdgicas nos semestres ou anos letivos.

Um curso que tem identidade formativa especifica para a docéncia,
necessita de um PPC bem elaborado, que seja condizente com a sua identidade.
Isto €, se torna importante que no documento esteja bem especificado seu
objetivo, suas conviccdes e ideologias e suas metas em relacdo ao curso de LQ
ofertado, assim, instigando todos os envolvidos no curso, docentes e discentes,
a alinharem suas praticas de maneira que confluam com a identidade formativa.

No que concerne as caracteristicas bacharelescas em alguns cursos de
licenciatura, conforme especificado por alguns autores como Silva e Mesquita
(2017) e Alves (2016), foi possivel observar uma tentativa de superar o
enaltecimento dos cursos de bacharelado em alguns PPC, como os PPC 06, 07
e 09, como podemos observar nos trechos a seguir:

Em sintonia com as novas exigéncias legais e as necessidades da sociedade,
no que concerne a formacéo de professores, o curso de Quimica-Licenciatura
se propde a formar professores em nivel superior que supere a dicotomia
bacharelado-licenciatura. (PPC 06, p. 05)

O curso de Licenciatura em Quimica tem a finalidade basica de formar
profissionais capazes de transformar a aprendizagem, segundo um processo

continuo, de maneira a incorporar, reestruturar e criar novos conhecimentos
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reflexivos, tornando-os aptos a integrar o processo da educacdo basica, de
maneira responsavel, com participacéo ativa no desenvolvimento de processos
pedagadgicos, principalmente relacionados com o conhecimento quimico. (PPC
07, p. 14)

O modelo tradicional das Licenciaturas nas Universidades seguia o padrdo
conhecido como “3+1’[...]. O que se constatou, a partir destas experiéncias, é
que a pratica docente acaba por se distanciar da formacao cientifica, gerando
dificuldades na interagcdo, pelo docente, entre esses dois campos do
conhecimento. O modelo de formacédo pretendido pelo Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia [...] baseia-se no principio de que a formacao
inicial do professor deve se dar com a articulagdo dos conhecimentos
pedagdgicos aos conhecimentos cientificos, desde o inicio da formacao, de
modo a, efetivamente, formar professores de Quimica, e ndo Quimicos que
possam “dar aulas”. (PPC 09, p. 27)

Nos trechos destacados, nota-se uma critica ao modelo “3+1” que, como
discutido anteriormente, advém da estrutura proposta para 0s cursos iniciais de
licenciatura na década de 1930, em que o curriculo tinha caracteristicas
respaldadas no positivismo. Também, nota-se, a partir dos trechos em questéo,
uma preocupacdo em exceder os limites impostos pela disparidade entre
bacharelado e licenciatura. De acordo com Gauche et al (2008), o carater
dominante do curriculo dos cursos de bacharelado fomenta muitos dilemas
recorrentes da formacédo de professores de Quimica. Assim, defendemos a
necessidade de uma superacdo desses modelos e o despojamento dos tragos
curriculares bacharelescos. JA& o PPC 08 traz uma visdo muito simplista,

oscilando entre a racionalidade pratica e técnica, quando traz a seguinte escrita:

Atualmente, ndo é possivel imaginar vida sem a Quimica, mesmo sem 0
conhecimento especifico para tal. Como imprimir um livro sem tinta e papel?
Como existiria a televisdo, sem o material brilhante colocado no interior do
‘tubo”? Como produzir medicamentos em larga escala? Essas sdo algumas

guestdes que evidenciam o ensino de Quimica importante, exigindo, para tanto,
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um professor qualificado para efetiva-lo, 0 que somente se consegue em um

Curso de Licenciatura em Quimica. (PPC 8, p. 09-10)

Sabemos que o contexto € importante para o ensino de quimica, todavia
ndo é fator preponderante na perspectiva critica de formacdo de professores.
Como eixo dessa perspectiva, conforme destaca Diniz-Pereira (2014), tem-se a
formacéo pautada na intencionalidade e na transformacéo educacional e social.
Nesse viés, no que concerne a formacdo humanizada, os PPC 07 e 09
destacam:

O curso de Licenciatura em Quimica vem oportunizar, por meio da formacao de
profissionais, o recurso humano necessario para apoiar as acdes de ensino,
pesquisa e extensdo na Educacdo Basica da regido, atender as expectativas e
necessidades sociais, sem perder de vista os principios legais e éticos que

regem uma educacao de qualidade. (PPC 07, p. 14)

[A instituigdo] estabelece como misséo institucional: “Promover uma formagdo
humana, ética e profissional, por meio de uma educacdo inclusiva e de
qualidade, contribuindo para o desenvolvimento regional e do pais, em

consonancia com as mudangas no mercado de trabalho”. (PPC 09, p. 28)

Os trechos salientados remetem a relevancia de uma formacéo pautada
na perspectiva critica, em que se subsidia uma educacao social e intencional e
que preza pela qualidade formal do ensino, corroborando com Diniz-Pereira
(2014) quando defende o paradigma critico da formacédo docente nos cursos de
licenciatura. Contudo, observa-se também, no PPC 04, uma preocupacdo de
formacdo pautada nas exigéncias do mercado, recorrente do modelo capitalista
existente. Nesse segmento, concernente ao mercado de trabalho o PPC 10 traz
que:
O magistério publico e privado ainda € o principal campo de atuacdo do
Licenciado em Quimica. Podera desenvolver atividades de exercicio do
magistério, respeitada a legislacdo especifica e como Quimico de acordo com
as normas estabelecidas pelo Conselho Federal de Quimica (PPC 10, p. 30)
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E possivel perceber, de forma clara, a distingdo feita entre a profisséo
do magistério e a profissao do quimico. Conforme destaca Alves (2016), o curso
de licenciatura, muitas vezes, se configura apenas como um degrau para que o
discente possa exercer a profissao de bacharel. O mesmo PPC, traz, em pelo
menos trés paginas o que o futuro licenciado pode desenvolver dentro do campo
industrial, além de destacar a formacao continuada e a pos-graduacéao especifica
em quimica e o curso de bacharel como estudos sequenciais. Kassebohemer
(2008) traz uma discussao a respeito da necessidade que a universidade tem
em formar quimicos, e ndo necessariamente, professores, como destacado a

sequir:

Isso mostra os anseios dos quimicos em formarem novos
guimicos, perdendo de vista os objetivos a que se propde um
curso de licenciatura, que é formar professor, num curso com
suas proprias especificidades e necessidades, que devem ser
compreendidas e executadas pelos sujeitos que atuam no curso
(KASSEBOHEMER, 2008, p. 698)

Retomamos a perspectiva de que é de suma importancia a configuracéao
de uma identidade formativa para os cursos de Licenciatura em Quimica, pois
muitos sao estruturados em IES que também ofertam cursos de bacharelado
e/ou Quimica Industrial o que acarreta o viés bacharelesco ou até a perda de
identidade relacionada ao profissional que se quer formar. Conforme Alves e
Mesquita (2020), ao analisarem PPC de cursos de Licenciatura em Quimica no
Instituto Federal Goiano, tem-se que:

Os resultados evidenciam que ha uma maior aproximagdo dos
licenciados para a atuacdo na perspectiva de um bacharel em
Quimica, embora frequentem um curso de licenciatura. E
possivel que a falta de identificagdo com a carreira docente
tenha estreita relacdo com as perspectivas postas nos PPC que
consideram a formacdo pedagdgica como um adendo do
bacharelado (ALVES; MESQUITA, 2020, p. 1437).

Cursos que tém os principios ressaltados anteriormente, como o enfoque
na atuagcdo do quimico valorizando o conteudo quimico em detrimento dos
educacionais, ou que nao tém como objetivo a formagdo de um profissional

docente, ndo evidenciam uma identidade formativa especifica para a docéncia e
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sim uma identidade formativa de carater bacharelesco. Assim, conjectura-se
que, na amostra de cursos selecionados para a pesquisa, ha cursos que
permeiam as caracteristicas dos trés tipos de formacao: misto, bacharelesco e

especifico para a docéncia.

4.1.2 — As matrizes curriculares

Ao analisar a matriz curricular dos cursos em destaque, foram
evidenciados cinco nucleos disciplinares, para facilitar a compreensao da
distribuicdo das disciplinas que compdem os cursos. O Nucleo 1 é composto
pelas disciplinas especificas da ciéncia quimica, como quimica orgénica,
inorganica, fisico-quimica, quantica, dentre outras. O Nucleo 2 é integrado pelas
disciplinas especificas inerentes a outras areas relativas as ciéncias da natureza
e matematica, que dao suporte ao aprendizado dos contetdos quimicos, como
a fisica, o célculo, a biologia, etc. As disciplinas de cunho didatico-pedagogico
especificas para o ensino da quimica, como o0 estagio supervisionado, a
instrumentacdo e a pesquisa para o ensino de quimica compdem o Nucleo 3.
Enquanto as disciplinas de educacdo em geral, relacionadas a filosofia,
sociologia, psicologia etc. fazem parte do Nucleo 4. O Nucleo 5 é composto pelo
Trabalho de Conclusédo de Curso (TCC) e pelas disciplinas optativas,
independentes das vertentes tomadas em cada PPC, isto €, se o TCC esta ou
nao relacionado ao contexto de formacdo de professores. As Atividades
Complementares ndo fazem parte da nossa andlise. Para melhor ilustracdo da
divisdo das matrizes curriculares, consideramos como exemplo a matriz de um

curso hipotético, conforme Quadro 3:

Quadro 3: Distribuicéo de disciplinas por nucleo de conhecimento

Nucleo 1 Introdug&o a quimica geral

Introducédo a quimica geral experimental

Fundamentos da quimica Analitica |

Fundamentos da quimica analitica Il

Quimica analitica instrumental | ou quimica analitica

instrumental Il
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Quimica ambiental

Fundamentos da quimica inorganica |

Fundamentos da quimica inorgéanica Il

Fundamentos da quimica inorganica lll

Fundamentos da quimica inorganica IV

Quimica Inorganica experimental II

Fundamentos da quimica orgéanica |

Fundamentos da quimica organica |l

Fundamentos da quimica organica lll

Quimica orgéanica experimental

Espectroscopia

Introducgéo a fisico-quimica

Termodinamica e eletroquimica

Termodinamica e cinética

Quimica quantica

Termodinamica e eletroquimica experimental

Termodinamica e cinética experimental

Nucleo Il

Fisica |

Fisica Il

Fisica Il

Célculo |

Célculo I

Célculo

Algebra linear

Geometria analitica

Nucleo 3

Instrumentalizacdo para o ensino de quimica

Pesquisa no ensino de quimica

Projetos de pesquisa em ensino de quimica |

Projetos de pesquisa em ensino de quimica Il

Quimica integrada |

Introducéao a filosofia da ciéncia para quimica

Estagio supervisionado em processos interativos

educacéo

na
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Didatica

Metodologia do ensino de quimica

Pratica de docéncia em quimica |

Pratica e docéncia em quimica Il

Nucleo 4 Politica e planejamento da educacéo brasileira

Organizacao do trabalho pedagdgico na escola

Psicologia da educagéo

Comunicacao em lingua brasileira de sinais

Nucleo 5 Trabalho de concluséo de curso e disciplinas optativas

Fonte: a autora com dados de uma matriz hipotética

Destaca-se que para a analise consideramos ndo somente o nome da
disciplina, mas também da sua ementa, quando disponivel. Outro fator é que a
analise foi feita a partir da carga horaria disponibilizada para cada disciplina e
nao necessariamente a quantidade de disciplina, isto significa que apesar da
quantidade de disciplinas entre um nucleo e outro ser discrepante, pode ser que
se equiparem devido a carga horéaria destinada a cada uma.

Com o intuito de ilustrar a disposi¢ao das disciplinas em relacdo a carga
horéria total dos cursos, foi criado o Grafico 5, que se refere a quantidade de
horas distribuidas aos nucleos em relagdo a carga horaria total de todos os

nudcleos, isto €, 0 100% refere-se as disciplinas totais do curso.
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Grafico 5: Distribui¢do da carga horaria por nucleos nos cursos
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Como € possivel observar no Grafico 5, o Nucleo 1 possui a maior
quantidade de horas distribuidas em relacdo aos outros ndcleos, enquanto o
nacleo 3 se posiciona em segundo. Ressalta-se que ndo reduzimos a
importancia dos nucleos de conhecimentos especificos da area de ciéncias da
natureza e matematica no curso de licenciatura em quimica, antes, defende-se
a necessidade de ambos os nucleos na formacgéao docente, considerando-se que
um professor de quimica necessita do conhecimento quimico e também do
conhecimento didatico-pedagogico, pois como ponderam (SILVA; MESQUITA,
2022b) “o ensino de quimica requer exigéncias que o campo cientifico
tecnoldgico da quimica ndo consegue contemplar sozinho, pois, para além do
dominio do contetdo quimico, se faz necessario o dominio pedagdgico dos
conhecimentos quimicos” (p. 7). Entretanto, defendemos e enfatizamos a
necessidade da proporcionalidade do Nucleo 3 e 4 em relacédo ao Nucleo 1 e 2
e enfatizamos também que a desproporcdo notada a partir do Gréfico 6,
principalmente nos PPC 03 e 05, ndo contribui para uma efetiva formacgéo
docente, induzindo a uma formag&o com caracteristicas que tendem a formacgéao
bacharelesca e ndo necessariamente a uma formacdo especifica para a

docéncia.

Nessa perspectiva, em contexto com o subcampo de FPQ, inferimos que
um curso inserido nesse subcampo carece de varios conhecimentos, dentre eles
os advindos do campo tecnoldgico cientifico, pedagogico cientifico e os
emergidos em seu proéprio campo, que sao o0s conhecimentos didaticos e
educacionais particulares do ensino de quimica. Assim, enfatizamos a
importancia de todos os ndcleos para uma factual formacgéo de professores de
quimica, pois cada um tem sua contribuicdo, entretanto, discordamos da
diferenca e do grau de importancia que os curriculos destinam aos
conhecimentos em questdo. Defendemos um balanceamento entre as
disciplinas do campo pedagdgico cientifico e do campo tecnolégico cientifico nos

cursos de LQ.

Silva (2016), em uma analise dos cursos de LQ no estado de Goias,
também constata uma discrepancia em relacdo a distribuicdo dessas disciplinas.
E importante justificar a relevancia do conhecimento especifico da ciéncia na

formacédo dos docentes de quimica, porém, concordamos com Kassebohemer
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(2008) ao afirmar que o conhecimento pedagdgico ndo pode ser negligenciado,
visto que € o responsavel para oferecer as bases filosoéficas, psicologicas e
metodoldgicas para amparar o licenciado no exercicio de sua profissdo. Além
disso a autora destaca que a “formagédo do professor ndo se limita as teorias
pedagdgicas e tampouco as teorias quimicas, mas principalmente como ambos
os conhecimentos podem ser aproveitados para o exercicio da profissao em sala
de aula” (KASSEBOHEMER, 2008, p. 695).

A partir da analise do Gréfico 6, argumentamos que a identidade
formativa dos cursos, apesar dos recortes identificados nos PPC que sinalizam,
em sua maioria, um rompimento com o carater bacharelesco, ainda mantém um
viés mais voltado para o contexto quimico considerando-se que os nucleos 3 e
4 tém as menores participacbes em termos de composicao de disciplinas com

especificidades educacionais.

Chama-se a atencado para os PPC 10, 11 e 12, em que as disciplinas
especificas da quimica aplicada compreendem a maior parte do curso,
caracteristica de um curso pautado na formacdo docente de caracteristica
bacharelesca. Salienta-se também que, com excecdo dos cursos
correspondentes aos PPC 05 e 11, todos os demais inserem disciplinas de
educacéo geral, referentes ao Nucleo 4 desde o primeiro ou segundo semestre.
Nove cursos inserem disciplinas destinadas a educacdo em quimica no primeiro
ou segundo semestre. Apenas 4 cursos propdem a pesquisa desde o primeiro

ano de curso, como é possivel perceber no Quadro 04:



87

Quadro 4: Insercdo de disciplinas relacionadas a Educacdo em geral, a
Educacdo Quimica e a Pesquisa nos PPC por semestre

Numero do Educacéao Geral Educacdo Quimica| Propostas de
PPC (disciplinas de (disciplinas de pesquisa
Nucleo 4) Nucleo 3)
01 1° semestre 7° semestre 2° semestre
02 1° semestre 2° semestre 3° semestre
03 1° semestre 5° semestre 5° semestre
04 2° semestre 1° semestre 1° semestre
05 4° semestre 5° semestre 5° semestre
06 1° semestre 2° semestre 1° semestre
07 1° semestre 4° semestre 2° semestre
08 1° semestre 1° semestre 7° semestre
09 1° semestre 5° semestre 6° semestre
10 1° semestre 2° semestre 5° semestre
11 3° semestre 1° semestre 1° semestre
12 1° semestre 2° semestre 3° semestre
13 1° semestre 1° semestre 5° semestre
14 2° semestre 1° semestre 1° semestre

Fonte: elaborado pela pesquisadora

A partir do Quadro 4, infere-se que poucos cursos procuram introduzir a
pesquisa no inicio do curso. Que de acordo com Diniz-Pereira (2014), a pesquisa
€ elemento essencial para o desenvolvimento da racionalidade critica no fazer
docente, e segundo Gauche et. al (2018), essa insercao se faz necessaria para
a superagao o modelo “3+1”. Também a atual resolugdo CNE/CP n° 2/2015
orienta a constru¢do de um curriculo nesse sentido.

Essas questdes nos fazem refletir sobre as especificidades colocadas
pela formacdo pretendida, pois, caso seja uma formacao critica, como se
organizam 0s componentes curriculares? Pois, como ja discutido, faz-se
necessario um balanceamento entre as disciplinas de contetdo especifico da
qguimica e as disciplinas relacionadas a didatica, a integralizacéo entre elas, além

da insercao de elementos como a pesquisa, conforme defendem Gauche et al
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(2008) e Diniz-Pereira (2014). Também, € possivel observar, em varios cursos,
a supervalorizacdo do conhecimento especifico da quimica em detrimento do
conhecimento pedagogico na composi¢do do capital cientifico. Assim, o capital
cientifico, pela perspectiva das matrizes curriculares, integra mais o
conhecimento especifico da quimica, ndo havendo uma relevancia maior dos

conteudos pedagdgicos.

4.2 - Os curriculos dos professores formadores

Outro fator em discusséo, além das matrizes curriculares, é a formacéo
dos professores que atuam nos cursos de LQ. A formacéo e a concepcgao de
formacdo desses docentes influenciam diretamente na conformidade e na
configuracdo de cada curso, consequentemente em suas identidades formativas.
Schnetzler e Antunes-Souza (2019) ressaltam que os cursos de licenciatura em
quimica em universidades no Brasil e apresentam como um bacharelado
“‘maquiado”, com poucas disciplinas didaticas e pedagdgicas, além de nao
integrar essas poucas disciplinas com as especificas da quimica. A autora
ressalta que a formacao desses professores influencia na configuracdo desses
cursos, como vemos no trecho a seguir:

A formacdo de bacharéis coaduna a producdo cientifica e
académica dos professores universitarios que atuam nas
licenciaturas ao habitus dos quimicos, estabelecendo o
monopdlio da pesquisa quimica como modo de manutencao e
reproducdo desse campo cientifico e, consequentemente,
concebendo a docéncia de forma simplista (SCHNETZLER;
ANTUNES-SOUZA, 2019, p. 947).

Nesse sentido, buscou-se o curriculo lattes dos professores dos cursos
que atuam nos nucleos 01 e 03. Isto &, considerou-se apenas 0s professores
que atuam diretamente com o conhecimento quimico, tanto tecnoldgico, quanto
educacional, em todos os cursos analisados. Como ja ponderado, defende-se
um balanceamento entre esses nulcleos, ja que ambos sao importantes para a
formacdo de um professor de quimica. Assim, foram elaborados graficos que
elucidam a formacéo desses professores, evidenciando como esses docentes

estdo situados campo pedagdgico cientifico e no campo tecnoldgico cientifico.
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Destacamos a importancia dos docentes, pois estes se configuram como
agentes que atuam na estruturacdo do subcampo da FPQ. Segundo Bourdieu
(1997):

Os agentes sociais estdo inseridos na estrutura e em posicoes
gue dependem do seu capital e desenvolvem estratégias que
dependem, elas proprias, em grande parte, dessas posi¢cdes, no
limite de suas disposi¢des. Essas estratégias orientam-se seja
para a conservagdo da estrutura seja para sua transformacéo

[..] (p. 29).

Para identificar a formacdo desses professores, considerou-se se a
elaboracao da tese ou dissertacédo pertence a area tecnoldgica ou educacional.
Considerou-se também em quais disciplinas o professor esta atuando e em qual
area tem producéo (artigos, livros, capitulos de livros ou anais em eventos). Essa
producéo foi considerada durante todo o periodo de formagé&o campo, isto €,
todas as producbes do referido docente. E necessario destacar que é de
conhecimento que os professores podem transitar entre as areas até se
estabelecer em uma, durante esse movimento, como consequéncia, 0S
formadores poderao ter producdes que contribuem para o fortalecimento dos
dois subcampos, tanto o tecnologico quanto o de FPQ. Ao estudar o campo
cientifico da Educacédo Quimica no estado do Parana, Costa (2021) corrobora

com a ideia de transicao entre areas:

A transicao da area, faz com que agentes antes dedicados a
uma area do conhecimento, comecasse a mudar seu objeto de
investigacdo, e consequentemente, tenha uma variagdo de
areas em suas publicacdes. Um exemplo: o pesquisador
dedicado a area de Quimica, tem no seu objeto de investigacdo
0 estudo daquele fendbmeno que, ao migrar para a area de
Ensino de Quimica, precisa dedicar-se ndo apenas no
fendbmeno, mas aos processos de ensino e aprendizagem para
compreenséao daquele fenébmeno. (COSTA, 2021, p. 118)

Os dados foram sistematizados, em porcentagens, nos Gréfico 06 (curso
01 universidade federal, regido Norte), Gréafico 07 (curso 02 universidade federal,
regido Nordeste), Grafico 08 (curso 03 universidade federal, regido Centro-
Oeste), Gréfico 9 (curso 04 universidade federal, regido Sudeste) e Gréfico 10
(curso 05 universidade federal, regidao Sul), Grafico 11 (curso 06 IF, regido
Norte), Grafico 12 (curso 07 IF regido Nordeste), Grafico 13 (curso 08 IF, regido
Centro-Oeste), Grafico 14 (curso 09 IF, regido Sudeste), Grafico 15 (curso 10 IF,
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regido Sul), Grafico 16 (curso 11 universidade estadual, regido Norte), Grafico
17 (curso 12 universidade estadual, regido Nordeste), Grafico 18 (curso 13,
universidade estadual, regido Centro-Oeste), Grafico 19 (curso 14 universidade
estadual, regido Sul).

A totalidade para os dados de formacao considera a pos-graduacéao do
professor, seja alguma especializacdo, mestrado ou doutorado, caso o professor
tenha formac&o nas duas éareas, os dados sédo considerados mistos, conforme a
legenda dos graficos. Para a totalidade dos dados da atuacéo, foi considerada a
area das disciplinas ministradas pelo professor atualmente. Caso o professor
tenha atuacdo nas duas areas, sera considerada mista. Isso também se aplica a
producéo cientifica. Ressalta-se que os dados sédo para efeitos comparativos em
relacdo a identidade formativa e ndo para efeito impositivo ou classificatério em

relacdo a identidade do curso em questao.



Grafico 6: Formacdo, atuacdo e producgdo dos professores do curso 01
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Fonte: elaborado pela pesquisadora



Grafico 7: Formacdo, atuacdo e producgao dos professores do curso 02
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Grafico 8: Formacdo, atuacdo e producgao dos professores do curso 03
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Fonte: elaborado pela pesquisadora



Grafico 9: Formacdo, atuacdo e producado dos professores do curso 04
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Fonte: elaborado pela pesquisadora



Grafico 10: Formacao, atuacao e producao dos professores do curso 05
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Fonte: elaborado pela pesquisadora



Grafico 11: Formacdo, atuacao e producdo dos professores do curso 06
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Fonte: elaborado pela pesquisadora



Grafico 12: Formacao, atuacao e producdo dos professores do curso 07
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Fonte: elaborado pela pesquisadora



Grafico 13: Formacao, atuacao e producdo dos professores do curso 08

Instituto Federal - Centro-Oeste
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Fonte: elaborado pela pesquisadora



Grafico 14: Formacao, atuacao e producdo dos professores do curso 09
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Grafico 15: Formacao, atuacao e producao dos professores do curso 10
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Grafico 16: Formacdo, atuacao e producdo dos professores do curso 11
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Grafico 17: Formacao, atuacdo e producdo dos professores do curso 12
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Grafico 18: Formacao, atuacdo e producdo dos professores do curso 13
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Grafico 19: Formacao, atuacao e producao dos professores do curso 14
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Infere-se, como foi possivel observar nos dados apresentados nos
gréficos 06 a 19, que a formacéo e a atuacdo dos professores, em sua maioria,
se dao no campo tecnoldgico cientifico, sendo este considerado aquele
relacionado as inovacgdes tecnolégicas no ambito da quimica, trabalhos
laboratoriais, certificacdes, desenvolvimento industrial, ou seja, outra concepcao
de pesquisa cientifica (MOTA, 2015), o que nos leva a uma indagacdo: quem
sdo os professores das disciplinas pedagdgicas relacionadas ao ensino de
quimica? Qual a concepcéao de formacéo desse professor? Nao € pré-requisito,
obviamente, ter sua tese ou dissertacao relacionada ao ensino de quimica para
atuar nas disciplinas referentes a essa area, entretanto € importante ter
conhecimento daquilo que se ensina. Levando em consideragéo a perspectiva
apresentada por Schnetzler e Antunes-Souza (2019) que destaca o0 seguinte:
“‘usualmente, as universidades nao promovem acgdes e programas de formagao
continuada de seus professores, deixando a estes a tentativa individual de se
aprimorarem (p. 957)”. Os autores fazem esse destague no contexto em que
muitos professores ndo tém formacédo e/ou qualificacdo para a atuacdo nas
disciplinas didaticas e pedagdgicas de quimica. Assim, infere-se que a docéncia
vai além do saber quimico e instrumental e requer conhecimentos pedagdgicos
consolidados.

Outro dado observado a partir dos gréaficos € que a producédo no campo
pedagadgico cientifico ndo é proporcional a formacao e atuagéo dos professores,
0 que nos permite concluir que, embora com formacao e atuacao em disciplinas
da quimica aplicada, alguns professores produzem ou produziram conhecimento
na area de ensino quimica, o que contribui para o fortalecimento do subcampo
de FPQ, mas também para a hibridizacdo dele. Novamente, ressalta-se que
esses dados sdo para efeitos comparativos e reflexivos em relacdo aos outros
CUrsos.

A caréncia de professores formadores que tragam de sua formacéo e
producéo as especificidades da &rea de ensino de quimica se constitui como um
problema para o qual é preciso buscar solu¢des visando um perfil identitario para
os cursos de formacéo de professores de quimica bem como para a constituicéo
do subcampo FPQ. Rodrigues (2001) em uma pesquisa que realizou sobre a

formacao dos formadores, concluiu o seguinte:
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Os professores que ensinam areas cientificas de uma dada
especialidade de ensino escolar (Biologia, Histdria, etc...)
tendem a n&o considerar o seu papel na formagéo do professor,
e identificam-se com as suas ciéncias de base. Reservam
frequentemente esse papel para o0s seus colegas da éarea
educacional, nomeadamente os que se ocupam das didacticas
(RODRIGUES, 2001, p. 2)

Nessa perspectiva, argumenta-se a necessidade e a importancia em se
ter docentes que dispéem do seu tempo em exercicio da profissdo para a
pesquisa no campo de educacao e formacgdo de professores de quimica, seja
por meio de formacao continuada ou seja por meio de pesquisas elaboradas ao
longo de sua trajetoria profissional. Assim, argumentamos sobre a necessidade
de que os professores que atuem no campo pedagdgico cientifico e nas
disciplinas de interface entre o conhecimento tecnolégico e educacional tenham
conhecimentos produzidos nesse campo de atuacdo. No ambito das pesquisas
na area de ensino de quimica, Schnetzler e Souza (2018) sinalizam que:

A identidade dessa nova area de investigacdo é marcada pela
especificidade do conhecimento quimico, que esta na raiz dos
problemas de ensino e de aprendizagem investigados,
implicando pesquisas sobre métodos didaticos mais adequados
ao ensino daquele conhecimento e investigagdes que melhor
deem conta de reelaboracdes conceituais necessarias ao seu
ensino em contextos escolares determinados. (SCHNETZLER;
SOUZA, 2018, p. 4)

Na pesquisa de Costa (2021), alguns resultados denotam que agentes
do campo de Ensino de Quimica no Parana ndo se dedicam a pesquisa no
respectivo campo, mas reproduzem e difundem conhecimentos da area. Nesse
caso, a autora argumenta gue, embora sejam agentes do campo, assumem a
posicdo de dominados, “estando na area apenas para consumir 0s

conhecimentos produzidos pelos pares” (p. 151).

Entendemos que as relacdes estabelecidas entre a formacgéo, producao
e atuacao dos professores formadores dos cursos de LQ também se constitui
como importante fator de desvelamento dos embates e lutas pelos capitais que

concorrem para configurar o campo. Como Bourdieu (1997) ressalta:

Os pesquisadores ou as pesquisas dominantes definem o que €&,
num dado momento de tempo, o conjunto de objetos
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importantes, isto €, o conjunto das questbes que importam para
0S pesquisadores, sobre as quais eles vao concentrar seus
esforcos e, se assim posso dizer, “compensar’ determinando
uma concentracao de esfor¢cos da pesquisa. BOURDIEU, 1997,
p. 25)

Argumentamos que nos cursos analisados a “concentragao de esforgos”
estd em sua maior parte no campo tecnologico cientifico, como pode-se observar
a partir dos curriculos em que a formacao, publicacdo e atuacdo esta mais
concentrada nas &reas técnicas do que na area educacional. Destacamos que a
formacao e o funcionamento do campo condizem com 0s agentes que o compoe,
pois, como sinaliza Bourdieu (ano, p. 25): “Os agentes fazem os fatos cientificos
e até mesmo fazem, em parte, o campo cientifico”. Assim, condizente ao
subcampo de FPQ, os agentes tém concentracdo maior no campo tecnoldgico

cientifico.

Podemos configurar tal situacdo como um habitus desenvolvido pelos
docentes dos cursos de LQ. Nesse sentido, Knoublauch, Lopes e Santana
(2021), ao analisarem as trajetdrias sociais na formacdo de professores

sinalizam:

Cabe ressaltar que, embora o habitus seja um sistema subjetivo,
ndo se trata de disposi¢es individuais, em razdo de ser uma
sintese das disposi¢des de uma classe ou fragao de classe. Ou
seja, 0 habitus é uma disposicdo coletiva, pois 0s agentes que
pertencem a uma mesma classe ou grupo compartilham de um
mesmo habitus, considerando que ele se expressa nas acdes
coletivas dos agentes. KNOUBLAUCH; LOPES; SANTANA,
2021, p. 13)

Ao finalizarmos essa analise, podemos estabelecer um entrelace sobre
a identidade formativa e o capital preponderante nos cursos analisados.
Condizente com a identidade formativa e com o capital em evidéncia nos cursos
de formacao de professores de quimica, pode-se inferir que ha uma necessidade
de autorreflexdo sobre o seu papel como formador e o impacto que se tem na
identidade do curso e consequentemente na formacao do professor de quimica
da educacéo basica. Dias-da-Silva (2005) refor¢ca que a carreira docente esta
atrelada aos cursos de licenciatura, isto €, a profissionalizagdo dos professores

€ correlativa aos cursos em que eles se formam.
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Outro destaque importante € que os discentes em formac&o nos cursos
de licenciatura em quimica tém uma formacao menos privilegiada, como afirma
Dias-da-Silva (2005, p. 386):

E preciso reconhecer que nossa cultura universitaria
historicamente delegou reduzido prestigio a area de Educacéo
nos embates pela hegemonia académica no campo da ciéncia
brasileira. Assim, a criagdo dos cursos de licenciatura aparece
muito mais como um 6nus que 0s cientistas pagaram para
consolidar seus projetos de formacao dos bacharéis. “A
Universidade tem aceitado formar professores como uma
espécie de tarifa que ela paga para fazer ciéncia em paz.” (DIAS-
DA-SILVA 2005, p. 386).

Assim, a partir de um entrelace entre os PPC, as matrizes e os curriculos
analisados, pode-se afirmar que os cursos de licenciatura em quimica
necessitam de uma reflexdo profunda sobre qual profissional se deseja formar e
como distribuir melhor os conhecimentos especificos da ciéncia e os

conhecimentos pedagdgicos.

Como pondera Diniz-Pereira, 0os cursos de licenciatura ainda né&o
superaram o modelo “3+1” pois sao cursos inspirados no bacharelado, em que
o conteudo especifico prevalece sobre o pedagdgico. Nesse sentido, €
importante que as LQ se posicionem em seus espacos de lutas e se unam para
o seu fortalecimento, especialmente os docentes, que tém influéncia direta na
formacdo dos novos professores da educacdo basica. Assim, conclui-se 0s
argumentos apresentados com uma citacdo de Maldaner (2008) sobre as

concepcdes dos formadores quimicos e as licenciaturas:

[...] h& um conhecimento especifico para a constituicdo do
educador quimico, assim como ha um conhecimento que
constitui um quimico. Ele é mais complexo, pois compreende
conhecimentos de quimico e de educador, ndo numa
racionalidade técnica aditiva, mas de entrelacamento de
mdltiplas dimensdes. E um conhecimento que possibilita a
compreensdo, por parte das novas geracdes, do significado da
Quimica na sociedade contemporanea. Isso é algo muito mais
amplo do que identificag&o e interpretacéo de simbolos quimicos
e, mesmo, do que o saber técnico de produzir e transformar
materiais (MALDANER, 2008, p. 270).

Isso posto, os agentes do subcampo da FPQ seguem atuando no

contexto das licenciaturas em quimica, buscando espacos para a constituicao
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e fortalecimento de seus capitais por meio de publicacdes, estruturacdo de
cursos de poés-graduacdo, bem como a criagdo da Sociedade Brasileira de
Ensino de Quimica e participacdo em eventos nacionais como o Encontro
Nacional de Ensino de Quimica. Mesmo em meio a todas essas estratégias, 0s
embates se estabelecem tanto em relacdo aos seus pares no meio académico,
dentro dos institutos de quimica, e em relacéo as politicas educacionais, tanto
da educacdo basica quanto da formacdo de professores, que vivencia
enfrentamentos relacionados aos encaminhamentos normativos da ultima
gestao federal. No entanto, trazer luz as situacdes de configuracédo dos cursos,
como buscamos fazer no decorrer dessa pesquisa, pode trazer outros e novos
elementos para o processo de discusséo e reflexdo sobre que curso queremos
ter, que formadores queremos ser.

Entrelaces:

A partir das discussoes e dos resultados apresentados acima, buscamos
fazer um entrelace entre as matrizes curriculares e os capitais dos cursos, para
isso elegemos dois cursos, o curso 2 e 0 3. Para esse entrelace, inicialmente
apresentamos de forma quantitativa e comparativa, conforme mostra os

graficos abaixo:
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Gréfico 20: Carga horéria do curso 2 com foco no nucleo 3 e 4 Gréfico 21: Formacao dos docentes do curso 2

Carga horaria do curso 2 Formacdo dos docentes: Curso 2

p

m Demais disposi¢ao da carga hordria

= Carga horaria de disciplinas estruturantes do capital educacional na FPQ

= Carga horaria de disciplinas estruturantes do capital tecnoldgico na FPQ = Tecnoldgica = Educacional Ambas

Fonte: a autora Fonte: a autora
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Gréfico 22: Carga horéria do curso 3 com foco no nucleo 3 e 4 Gréfico 23: Formacao dos docentes do curso 3

Carga horaria do curso 3 Formac3o dos docentes: Curso 3

Q ¢

m Demais disposi¢do da carga hordéria

= Carga horaria de disciplinas estruturantes do capital educacional na FPQ

= Carga horéria de disciplinas estruturantes do capital tecnoldgico na FPQ = Tecnoldgica = Educacional = Ambas

Fonte: a autora Fonte: aautora
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Os graficos 20 e 22 mostram a carga horaria proporcional aos nucleos
categorizados anteriormente, a saber, nucleo 1 com as disciplinas relacionadas
a formacéo do capital tecnoldgico e o nacleo 3 com as disciplinas relacionadas
a formacdo do capital pedagdgico, respectivamente dos cursos 2 e 3, na
estruturacdo do subcampo de FPQ. Os gréaficos 21 e 23 mostram a quantidade
proporcional dos profissionais atuantes no campo educacional e no campo
tecnoldgico dos cursos 2 e 3 respectivamente.

Como podemos observar, 0 curso 2 apresenta uma quantidade maior de
profissionais atuantes e com formacg&do no campo educacional do que o curso
3, quantitativamente apresentando, o0 curso 2 possui oito atuantes no subcampo
FPQ enquanto o curso 3 possui 5. Outro fator comparativo que cabe aqui é que
0 curso 2 tem a carga horaria destinada as disciplinas do nucleo 1 e do nudcleo
3 quase que equiparadas, enquanto o curso 3 dispfe de mais da metade da
carga horéaria apenas para as disciplinas do ndcleo 1, que demanda uma
diferenca significativa entre a carga horéaria do nucleo 3.

Nesse viés, podemos elucidar que o curso 2 tem o subcampo de FPQ
mais estruturado em relacdo ao capital pedagdgico, enquanto no curso 3 tem

como preponderante o capital estruturante do campo tecnolégico.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao analisar os PPC e as matrizes curriculares tendo como foco a
identidade formativa e o capital preponderante, foram identificados e analisados
aspectos que podem contribuir com discussfes sobre o processo formativo de
futuros professores de quimica e formadores desses professores no sentido de
reflexdes sobre a organizacéao curricular nos PPC. Ao categorizar as informacfes
e discutir essas categorias, alguns aspectos mostraram-se relevantes e
merecem destaque na finalizacdo do texto.

Cabe ressaltar que a andlise dos aspectos propostos no presente
trabalho ndo pretendeu esgotar a reflexdo sobre o assunto e que existem outros
fatores além dos expostos que influenciam no capital cientifico e na identidade
formativa. O intuito do trabalho foi de abrir espaco para novas reflexdes sobre o
tema em questao.

O que notamos a partir da analise realizada € que o subcampo da FPQ
€ caracterizado pelo capital mais evidente relacionado ao campo tecnoldgico
cientifico e ndo ao campo pedagdgico cientifico. Concluimos que os fatores
historicos, sociais e econdémicos brasileiros influenciam na formacdo e na
elaboracdo curricular de grande parte dos cursos de graduacdo. Todavia, €
importante destacar que had uma tentativa da superacdo dessas herangas por
parte de cursos de Licenciatura em Quimica no Brasil.

A partir dos PPC analisados, entendemos que esses projetos possuem
aspectos em que predominam o conhecimento pedagdgico e em outros o
conhecimento cientifico especifico. Entretanto, no que concerne a matriz
curricular, ndo foi percebido um balanceamento devido entre as disciplinas de
contetdo especificos da quimica e as disciplinas pedagdgicas, prevalecendo
tracos de formacéo bacharelesca nesse quesito

Compreendendo que no Brasil ha um engrandecimento da ciéncia
aplicada e dos cursos de bacharelado, argumentamos que, alguns cursos de
licenciatura em quimica, se estruturam, em suas propostas pedagogicas,
tendendo mais para a discussao relacionada ao conhecimento cientifico aplicado
do que ao contexto educacional. Assim, identificamos que os documentos

analisados acabam nao rompendo com a ciéncia tecnicista e conservadora
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imposta no positivismo. A quantidade de carga horaria destinada ao
conhecimento cientifico aplicado excede a carga horaria destinada ao
conhecimento pedagdgico e os cursos de licenciatura, como e\stdo postos
atualmente, ndo sao, necessariamente, especificos para a docéncia

No Brasil, destacamos que os cursos de “elite”, comumente sdo os
bacharelados, enquanto as licenciaturas sdo mais procuradas pela classe
popular. Essa classificacdo se da devido ao capital econdbmico gerado a partir
desses cursos desde suas implementacdes no Brasil. Como tentativa de
camuflar essa realidade, muitos cursos de licenciatura em quimica configuram
seus curriculos de forma a nao tornar a caracterizacdo da docéncia como
aspecto mais importante para a formacgao do futuro professor. Nesse aspecto,
alguns PPC desses cursos apresentam como alternativas as atribuicbes
bacharelescas oferecidas pelos “cursos de elite”.

Dessa forma, € importante destacar que, iniciou-se no campo da
formacdo docente brasileira, uma tentativa de superar os fatores historicos
impostos a esses cursos, como a Iidentidade docente bacharelesca, a
racionalidade técnica e a desarticulacdo entre as disciplinas que comp&em esses
cursos. Ha tentativas de aproximacao de um novo contexto formativo a partir da
integracdo da pesquisa nesses cursos, 0 que pode possibilitar uma formacao
capaz de transcender a racionalidade técnica e préatica e que se distancie mais
do caréater bacharelesco.

Foi observado também, que varias instituicbes ndo ddo a devida
consideracao ao Projeto Pedagdgico de Curso, considerando-o, talvez, apenas
um documento obrigatorio a ser escrito, mas ndo necessariamente a ser seguido.
Essa concluséo decorre do fato de existirem textos semelhantes entre os PPC
tanto na ementa como em suas concepcoes e finalidades. Num caso especifico,
o PPC 07, sua concepcao desvincula totalmente o curso de licenciatura a
docéncia, sendo a docéncia apenas um aspecto possivel para o licenciado em
quimica, ou melhor, o quimico, assim, a docéncia € um bbnus que a sua
formacao lhe concede. por parte dos gestores, professores orientadores,
supervisores e estagiarios.

Cabe uma reflexdo maior por parte das universidades e formadores de
professores de quimica da educacao basica em relacdo ao profissional que se

pretende formar, e para qual instancia e objetivo se pretende formar. Necessita-
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se também facultar uma maior importancia aos documentos que estabelecem e
prescrevem as acdes institucionais, docentes e discentes, peculiarmente aos

PPC e as matrizes curriculares.
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