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RESUMO

Oliveira, Rosilene dos Santos. Um estudo a luz do enfoque CTSA nos curriculos das
licenciaturas em Quimica das Institui¢fes Publicas de Ensino Superior do Estado do
Parana. 2020, 241f. Dissertacdo (Mestrado). Centro de Ciéncias Exatas, Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo para a Ciéncia e a Matemaética. Universidade Estadual de
Maringa, Maringa, 2020.

O enfoque CTSA se direciona a compreensdo critica das inter-relacdes entre a Ciéncia e
a Tecnologia, considerando as implicacGes sociais e ambientais decorrentes de seu
desenvolvimento. Dentre seus objetivos, no ambito educacional, encontram-se: a
formacdo de cidaddos criticos, reflexivos, ativos e responsaveis; a promocdo da
alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica dos estudantes; o rechaco das concepcbes de
Tecnologia enquanto aplicacdo da Ciéncia; a desmitificacdo da imagem de neutralidade
da Ciéncia e Tecnologia (CT); o estimulo a participacdo democréatica da sociedade em
processos decisorios em detrimento das decisfes tecnocraticas; o desenvolvimento da
capacidade de tomada de decisbes fundamentadas; entre outros. Contudo, para que 0
docente possa atuar nessa perspectiva faz-se imprescindivel que sua formacéo inicial Ihe
forneca os subsidios que Ihes sdo necessarios. E, nesse sentido, no entendimento de que
0s cursos de Licenciatura sdo orientados por documentos oficiais que regem a atividade
pedagogica docente, € que nesta pesquisa, objetivamos compreender como o enfoque
CTSA tem sido apresentado nos cursos de Licenciatura em Quimica das instituices de
Ensino Superior publicas do estado do Parana. Para tanto analisamos o Projeto
Pedagogico dos Cursos (PPC) de Licenciatura em Quimica de vinte e uma instituicdes
identificadas. Essa pesquisa se caracteriza de natureza qualitativa com o desenvolvimento
de um estudo documental. A andlise de dados foi ancorada nos pressupostos da Analise
Textual Discursiva (ATD). Do processo de categorizacdo dos PPC de Licenciatura em
Quimica emergiram dezenove categorias iniciais, sete categorias intermediarias e trés
categorias finais. As categorias finais, foram denominadas como: 1) Direcionamento para
a formacdo humanistica no entretecer da formacéo de professores de Quimica e o enfoque
CTSA,; 2) Formacéo direcionada ao enfoque CTSA e suas relacdes com a alfabetizacédo
cientifica e tecnoldgica e compreensdo da natureza da Ciéncia, e; 3) Operacionalizacéo
do enfoque CTSA no curriculo. A partir das mesmas, construimos trés metatextos, 0s
quais foram estruturados mediante a articulacdo das diferentes categorias (intermediérias
e iniciais) obtidas, em busca do entendimento de como o enfoque CTSA tem sido
contemplado nos cursos de formacdo inicial de professores de Quimica, foco da
investigacdo, ancorados pelos referenciais tedricos e compreensdes emergentes das
analises. Apos essa construcdo caminhamos na direcdo de emergirem novos significados
e sentidos acerca do objeto investigado, obtendo assim, um processo auto organizado.
Desse modo, por meio de cada um dos metatextos produzidos construimos trés
argumentos, o primeiro de que o tipo de profissional que se deseja formar envolve a
necessidade da construcdo de propostas curriculares e de orientacGes legais que sejam
traduzidas na préaxis educativa dos formadores de professores; o segundo de que um curso
de formacdo inicial de professores preocupado em formar profissionais cidadaos
cientifica e tecnologicamente alfabetizados necessita da insercdo de componentes
curriculares que contemplem essa dimensdo, como constatamos nos PPC, mas também
requer o envolvimento, didlogo e comprometimento entre todos os professores
formadores, pois a postura e concepgao epistemoldgica desses pode influenciar na viséo
de CT dos futuros docentes a quem estdo formando e; o terceiro, nos aponta a necessidade



de se promover aproximacdes entre o tipo de formacdo que se exige nos documentos
oficiais e no curriculo com aquele que é promovido realmente, pois somente assim sera
possivel a desejavel articulacdo entre o enfoque CTSA e a formacgdo de professores.
Diante dos argumentos elaborados e das compreensdes emergentes do processo analitico,
respondemos nossa questdo de pesquisa: Como o enfoque CTSA tem sido contemplado
nos curriculos das Licenciaturas em Quimica das instituicdes publicas de Ensino Superior
do estado do Parana?, ou seja, 0 enfoque CTSA tem sido contemplado nos PPC de
Licenciatura em Quimica das instituicdes publicas de Ensino Superior localizadas no
estado do Parand, inclusive, em consonancia com aspectos legais estabelecidos em
documentos oficiais que orientam os cursos de formacéo de professores de Quimica,
como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores de 2002 e
2015. Ademais, compreendemos que os PPC evocam aproximacdes/articulagcdes quanto
a necessidade em se formar professores de Quimica de maneira holistica, de modo a
propiciar, indissociavelmente, uma formacdo humanistica e solida dos conhecimentos
proprios da dimens&o profissional docente.

Palavras-chave: Formacdo Inicial. Projeto Pedagdgico. Ensino de Quimica.



ABSTRACT

Oliveira, Rosilene dos Santos. A study in the light of the STSE approach on the
curriculums of the Undergraduate Training in Chemistry Teaching of Public
Institutions of Higher Education of the State of Parana. 2020, 241 f. Dissertation
(Masters). Centro de Ciéncias Exatas, Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo para a
Ciéncia e a Matematica. Universidade Estadual de Maringa, Maringa, 2020.

The STSE approach is directed towards a critical comprehension of the inter-relationships
between Science and Technology, regarding the social and environmental implications
resulting from its development. Among its objectives, in the educational field, it is
possible to point: the formation of critical, reflective, active and responsible citizens; the
promotion of scientific and technological literacy of students; the refusal of conceptions
of technology as an application of science; the demythification of the image of neutrality
of science and technology (ST); the encouraging of democratic participation of society in
decision-making processes related to technocratic decisions; the increase of the capacity
to make informed decisions; among others. However, if the goal is to train a teacher to be
able to act in this perspective, it is indispensable that his or her initial training provides
the necessary subsidies. And, in this sense, in the understanding that the undergraduate
courses in training teachers are guided by official documents that conduce the teaching
activity, is that in this research, we aim to understand how the STSE approach has been
presented in undergraduate training courses in Chemistry of Public Higher Education
Institutions in the State of Parand, in Brazil. In order to achieve this goal, we analyzed the
Pedagogical Project of the undergraduate training courses in Chemistry of twenty-one
identified institutions. This research is characterized as qualitative with the development
of a documentary study. The data analysis was supported by the assumptions of Textual
Discursive Analysis (TDA). From the categorization process of the Pedagogical Projects
of the undergraduate training courses in Chemistry teaching, nineteen initial categories
were described, seven intermediate categories and three final categories. The final
categories were characterized as: 1) Direction to the humanistic formation in the training
process Chemistry teachers and to the STSE approach; 2) Training directed to the STSE
approach and its relations with the scientific and technological literacy and
comprehension of the nature of the Science, and; 3) Operationalization of the STSE
approach in the curriculum. From these categories, we proposed three metatexts, which
were structured through the articulation of different categories (intermediate and initial)
obtained, aiming to understand the way the STSE approach has been contemplated inside
the undergraduate courses of initial training of Chemistry teachers, focus of the
investigation, supported by the theoretical references and emerging understandings of the
analyses. After this development, we move towards the appearance of new meanings and
senses about the object researched, obtaining a self-organized process. In this way,
through each of the metatexts created, we have constructed three arguments: the first is
that the type of professional to be trained involves the need to construct curricular
proposals and legal guidelines that need to be transposed into the educational practice of
teacher trainers; the second argument is that an initial teacher training undergraduate
course concerned with training scientifically and technologically literate citizens requires
the insertion of curricular components that contemplate this dimension, as we have seen
in the Pedagogical Projects analyzed, but also requires the involvement, dialogue and
commitment of all the teachers trainers, because their attitude and epistemological
conception can affect the ST vision of the future teachers they are training and; the third,



points out to us the need to promote approaches among the type of training that is required
in the official documents and in the curriculum with that which is really promoted,
because only then it will be possible the desirable articulation between the STSE approach
and the training of teachers. In the face of the arguments elaborated and the perceptions
arising from the analytical process, we answered our research question: How the STSE
approach has been contemplated in the curricula of the undergraduate training in
Chemistry teaching of the public institutions of Higher Education of the state of Parana,
Brazil?, that is, the STSE approach has been contemplated in the Pedagogical Projects of
undergraduate training in Chemistry teaching of the public institutions of Higher
Education located in the state of Parana, Brazil, including, in accordance with the legal
aspects set out in official documents that guide the courses of Chemistry teachers training,
such as the National Curricular Guidelines for Teacher Training of 2002 and 2015. In
addition, we understand that the Pedagogical Projects evoke approximations/articulations
regarding the need to train Chemistry teachers in a holistic way, in order to provide,
inseparably, a humanistic and solid training of the proper knowledge of the professional
teaching dimension.

Keywords: Initial Training. Pedagogical Project. Teaching of Chemistry.
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CONSIDERACOES INICIAIS: DOS PEQUENOS PASSOS A CONSTRUCAO
DOS MEUS CAMINHOS

[...] ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem
aprender a fazer o caminho caminhando, refazendo e
retocando o sonho pelo qual se pds a caminhar
(FREIRE, 1997, p. 155).

Vivemos em um contexto no qual os avangos cientificos e tecnoldgicos se
encontram por todos os lados, de maneira que, a0 mesmo tempo em que sdo capazes de
nos proporcionar conforto, bem-estar e até mesmo longevidade, também podem acarretar
graves impactos ambientais e sociais regidos, principalmente, por interesses politicos e
econémicos. Compreendemos, assim, que os cidaddos devem ter entendimento acerca das
relagOes entre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA), que por sua vez,
constituem elementos da sua realidade.

Neste sentido, desde a década de 1970, o enfoque CTS (Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade) tem orientado curriculos de diferentes niveis de ensino. No contexto
brasileiro, essas orientacfes foram inseridas, de maneira explicita, a partir da década de
1990, por meio dos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental e Médio
(SANTOS, 2007), ao apresentarem o termo CTS e enfatizarem “[...] conteudos
socialmente relevantes e processos de discussdo coletiva de temas e problemas de
significado e importancia reais” (BRASIL, 1998, p. 20 - 21).

O referido enfoque busca formar cidaddos alfabetizados cientifica e
tecnologicamente, capazes de questionar e participar no processo de tomada de decisdo
de maneira critica, reflexiva e responsavel (LOPEZ CEREZO; 1998; PINHEIRO;
SILVEIRA; BAZZO, 2007; VIEIRA; TENREIRO-VIEIRA; MARTINS, 2011).
Pretende, assim, envolver a sociedade para participar democraticamente das decisoes
envolvendo o desenvolvimento cientifico e tecnologico, rechacando as decisdes
tecnocréticas, ou seja, as decisdes tomadas exclusivamente por especialistas. Além disso,
considera os inimeros fatores externos que influenciam neste desenvolvimento, o qual
muitas das vezes, privilegia grupos dominantes e, assim, a manutencdo do status quo.

Diante disso, consideramos que o0 espac¢o educacional se constitui como o mais
propicio para essa formacgdo. No entanto, para que o professor possa atuar nesse contexto,

faz-se necessario que em sua formac&o inicial este encontre subsidios que o possibilitem
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desenvolver sua atividade educativa nessa perspectiva. O que requer a congruéncia entre
o curriculo prescrito, regido pelos documentos oficiais, e o curriculo real, o qual se realiza
efetivamente na sala de aula (CALIXTO, 2019), de modo a promover o isomorfismo na
formagé&o de professores, ou seja, a aproximagao entre o tipo de formacao ofertada com a
que é exigida (MARCELO-GARCIA, 1999).

Dessa forma, reconhecendo que os curriculos em consonancia com os documentos
legais orientam a acdo pedagogica docente, nossa questdo de pesquisa é: Como o enfoque
CTSA tem sido contemplado nos curriculos das Licenciaturas em Quimica das
instituicdes publicas de Ensino Superior do estado do Parana?

Assim, propomo-nos analisar dentro do curriculo os Projetos Pedagdgicos dos
Cursos de Licenciatura em Quimica das instituices pablicas de Ensino Superior
paranaenses. Indo ao encontro da nossa questdo de pesquisa, nosso objetivo geral é:
Compreender como o enfoque CTSA tem sido apresentado nos cursos de Licenciatura em
Quimica das instituicBes publicas de Ensino Superior do estado do Parana. Para que
conseguissemos atingir nosso objetivo geral, estabelecemos o0s seguintes objetivos
especificos:

> Analisar como o enfoque CTSA é proposto nos contetdos presentes na
matriz e ementas curriculares das Licenciaturas em Quimica;

> Entender os tipos de modalidades CTSA que estdo presentes no Projeto
Pedagogico dos cursos de Licenciatura em Quimica e como as a¢des se articulam na
perspectiva da formacéo;

> Avaliar as possiveis aproximacdes/articulacdes entre os documentos
analisados.

Nossa pesquisa encontra-se estruturada em cinco capitulos, os quais
apresentaremos brevemente. No Capitulo 1 - Caminhos do Movimento CTS, abordamos
os fatores que corroboraram o surgimento do Movimento CTS até seu desdobramento
enquanto Campo de Estudos e enfoque CTS no ambito educacional. Consideramos
tambeém as duas tradigdes CTS mais difundidas (Tradigdo Europeia e Tradicdo Norte-
Americana), e também uma terceira denominada Pensamento Latino-Americano em CTS
(PLACTYS).

No Capitulo 2 - (Des)caminhos da formacao de professores, apresentamos alguns
aspectos referentes aos (des)caminhos percorridos, até entdo, pela formacao inicial de

professores no Brasil e seus principais marcos legais. Além disso, abordamos a formacéo
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de professores de Quimica e o enfoque CTSA, em que realizamos o levantamento da
producdo de pesquisas envolvendo essa articulacdo e, por fim, pontuamos alguns aspectos
acerca do enfoque CTSA e o curriculo das Licenciaturas em Quimica.

Posteriormente, no Capitulo 3 - Trilhando os caminhos da pesquisa, voltamo-nos
para a apresentacdo das etapas metodoldgicas trilhadas na pesquisa. De modo que
caracterizamos as instituicdes de Ensino Superior paranaenses que ofertam os cursos de
Licenciatura em Quimica, cujos Projetos Pedagdgicos foram analisados. Além disso,
apresentamos o tipo de pesquisa no qual nosso estudo se encaixa, sendo de natureza
qualitativa com o desenvolvimento de um estudo documental. Discorremos ainda acerca
da Anélise Textual Discursiva (ATD) fundamentada em Moraes e Galiazzi (2016),
metodologia de andlise escolhida para analisar os documentos.

No Capitulo 4 - Andlise dos Projetos Pedagdgicos dos cursos de Licenciatura em
Quimica das institui¢fes publicas paranaenses: O que eles tém a nos dizer? apresentamos
as compreensdes que emergiram a partir do processo analitico do material empirico. Deste
processo, obtivemos trés categorias finais a partir das quais construimos trés metatextos,
sendo elas: 1) Direcionamento para a formacdo humanistica no entretecer da formacéo
de professores de Quimica e o enfoque CTSA; 2) Formacéo direcionada ao enfoque CTSA
e suas relacdes com a alfabetizacao cientifica e tecnoldgica e compreensédo da natureza
da Ciéncia; 3) Operacionalizacdo do enfoque CTSA no curriculo.

Por fim, no Capitulo 5 — Compreensdes tecidas ao longo desse caminhar e a busca
por novos horizontes, apontamos as nossas compreensdes acerca de como o enfoque
CTSA tem sido contemplado nos PPC de Licenciatura em Quimica das institui¢des
publicas de Ensino Superior paranaenses. A partir dos entendimentos tecidos,

apresentamos novos direcionamentos que podem conduzir pesquisas futuras.
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AS I\/IOTIVAC;@ES QUE PERMEARAM AS ESCOLHAS DOS MEUS
CAMINHOS

[.]

As cores mudam

As mudas crescem

Quando se desnudam

Quando ndo se esquecem

Daquelas dores que deixamos para tras

Sem saber que aquele choro valia ouro

Estamos existindo entre mistérios e siléncios
Evoluindo a cada lua, a cada sol

[..]

Trecho da musica “Maior” de Milton Nascimento

Desde pequenina, apesar das inimeras adversidades e dos desafios que se
colocavam pelo caminho, sempre vi na educacdo algo que fazia meus olhos brilharem,
um encantamento inexplicavel. O tempo passou e, chegando ao ultimo ano do Ensino
Médio, vinha a necessidade de escolher um curso de graduacdo para cursar, e foi ai que
optei pela Licenciatura em Ciéncias, quando, nas aulas da professora Lucila Nagashima,
apaixonei-me pela Quimica, e mal sabia eu que este seria meu segundo curso de
graduacdo, o qual representaria um divisor de aguas em minha vida.

Os quatro anos em que cursei a Licenciatura em Quimica me proporcionaram uma
formacdo pautada ndo unicamente em conteldos ou aspectos técnicos da profissdo, mais
do que isso, vivenciei uma formacao humanistica, comprometida com a responsabilidade
social e ambiental, ancorada em valores éticos e na valorizagdo do ser humano. Formagao
essa que me possibilitou compreender que a Ciéncia e o conhecimento cientifico ndo séo
fragmentados, mas que os componentes curriculares se complementam e encontram-se
interligados.

Enquanto cursava a referida Licenciatura, participei de varios projetos de
iniciacdo cientifica, sem contar os inUmeros eventos nos quais tive a oportunidade de
apresentar as pesquisas realizadas. Simplesmente abracei todas as oportunidades que
surgiram. Até o Gltimo ano da graduacdo, meu foco de pesquisa direcionou-se a diferentes
areas da Ciéncia Quimica, como: Quimica de Alimentos e Quimica Organica. Nesses
projetos fui agraciada ao poder conviver e trocar experiéncias e aprendizados com

diferentes orientadores, cada um com suas peculiaridades.
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J& no ultimo ano da graduacdo, comecei a olhar para 0s componentes curriculares
pedagdgicos de um modo diferente, em decorréncia da maneira como as professoras que
as ministravam conduziam suas aulas. Nas quais exercitivamos muito a escrita
(elaboracdo de projeto, portfolio, resenhas e planos de aula) e leitura, elementos
fundamentais para a formacdo docente. Ressalto que esses elementos eram também
explorados nos componentes curriculares especificos, na forma de relatorios. Aspectos
que foram cruciais para o desenvolvimento de minha escrita cientifica.

Lembro-me que, em uma das aulas referente ao componente curricular
Instrumentacgdo para o Ensino de Quimica, tive meu primeiro contato com um artigo que
abordava o enfoque CTS de autoria de Santos e Mortimer (2000). E logo apds a leitura
do mesmo, a professora pediu para que elaborassemos um pequeno texto com uma
tematica envolvendo as relagbes entre Ciéncia-Tecnologia-Sociedade. O nome desta
professora é Vanessa Masteguim, uma das responsaveis por eu ter voltado meus olhares
a educacdo.

Outro momento marcante para mim foi quando tive a oportunidade, a convite de
um professor que lecionava o componente curricular Direitos Humanos, de juntamente a
dois amigos, que comigo estudavam, ministrar uma apresentacdo sobre a tematica dos
Direitos Humanos e Bullying, contando como publico-alvo professores atuantes na
educacdo béasica. Mais uma vez, entra em cena o incentivo de outro professor, Felipe
Figueira. ApGs a apresentacdo, vinha-me o sentimento de que tinha nascido para fazer
1SSO.

Além disso, desde o segundo ano de graduacdo, uma questdo me incomodava,
levando-me a pesquisar para chegar a alguma resposta. Essa questdo era: Qual a
importancia e contribuicdo da Historia e Filosofia da Ciéncia para a formacdo inicial de
professores de Quimica? Isso tendo em vista que, muitas das vezes, me vi questionando
0 porqué de estudar esse componente curricular. A partir dai, conversei com o professor,
cujo nome é Marcelo Rosa, que lecionava o componente curricular, e convidei-o a me
orientar na escrita de um artigo acerca do assunto. O artigo ndo saiu, mas utilizei a ideia
para elaborar meu projeto para a selecdo de mestrado do Programa de P6s-Graduagdo em
Educacao para a Ciéncia e a Matematica. Esse professor também foi outro incentivador,
pois lembro-me que ndo queria fazer a selecdo e me sentia cansada e despreparada, e 0
mesmo me disse para, pelo menos, tentar e depois quando passasse, eu decidisse o que

fazer. E foi justamente o que fiz.
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Realizei o processo de selegdo e, para minha surpresa, apds passar por alguns
momentos de incertezas, consegui ingressar no mestrado como suplente. Ao conhecer a
minha orientadora, querida professora Neide, confessei a ela minha inexperiéncia com
assuntos educacionais e a minha inseguranca em trabalhar com o tema apresentado no
meu projeto inicial. Foi entdo que ela, muito sabiamente, propds-me ir para casa e ler
materiais com temas que me interessassem até descobrir o que eu gostaria, de fato, de
pesquisar.

Entdo parti para as leituras em busca de algum foco para minha pesquisa. Nesse
periodo, encontrava-me também cumprindo os créditos necessarios para o mestrado. E,
em um dos componentes curriculares que optei por cursar, Fundamentos da Didéatica das
Ciéncias, um dos assuntos tratados em um seminario apresentado por um determinado
grupo, referia-se ao enfoque CTSA. Posteriormente, cursei 0 componente curricular
“Meio Ambiente e as Rela¢des entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) e a
Educacao Cientifica” ofertada pelo referido programa. E, desde entdo, comecei a ler mais
acerca do tema, pelo qual me encantei e continuo me debrucando até o presente momento.

Desse modo, percebo que o tema de minha dissertacdo surge justamente no
contexto formativo por mim vivenciado, fruto de uma construgdo continua. Nesse sentido,
¢ como se eu inicialmente estivesse diante de um grande quebra-cabeca, cujas pecas
foram aos poucos se encaixando.

Depois de apresentar um pouco da minha trajetéria académica, volto-me para a
explicacéo, breve, das motivagdes que me levaram ao foco de pesquisa desta dissertacao.
Propus-me investigar os Projetos Pedagdgicos dos Cursos (PPC) de Licenciatura em
Quimica das instituicdes publicas de Ensino Superior do Parana, primeiramente porque
compreendo que antes de ocorrer qualquer alteracao na agdo educativa, é preciso respaldo
dos documentos que orientam a formacao de professores, e 0 PPC constitui-se um desses
documentos. Em segundo lugar, a escolha por identificar unicamente as instituicoes
publicas deve-se ao fato de eu sempre ter estudado em instituicGes publicas, ou seja, sou
fruto da educagdo publica.

Além do mais, ao articular os curriculos das Licenciaturas em Quimica com o
enfoque CTSA, parto do pressuposto de que a formacéo docente deve contemplar além
de conteudos e conceitos quimicos, sendo necessaria uma formacao para o exercicio da
cidadania e fundamentada em principios éticos e ambientais. O que, por sua vez, requer

a formacdo de profissionais alfabetizados cientifica e tecnologicamente, que
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compreendam a Ciéncia enquanto uma construcdo social e humana, influenciada por
inimeros fatores externos.

Apols o exposto, direcionamo-nos para o capitulo 1, intitulado Caminhos do
Movimento CTS, no qual serdo apresentados alguns aspectos que antecedem o

Movimento CTS e que impulsionam seu surgimento e sua consolidagéo.
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1 CAMINHOS DO MOVIMENTO CTS

No tempo de aparente desordem em que vivemos, €
importante reequacionarmos, a cada momento, 0
ponto em que Nos encontramos, 0s contextos em que
nos inserimos e 0 ponto mais longinquo para onde
nos dirigimos” (CAETANO, 2003, p. 25).

O Movimento CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade) emergiu como resposta a
questionamentos advindos de novos cenarios envolvendo o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico e a sociedade, tais como os efeitos bélicos experienciados em guerras,
impactos ambientais, efeitos colaterais ocasionados por medicamentos, entre outros
aspectos que passavam a questionar as ideias apresentadas pelo modelo de progresso
linear de bem-estar social, o qual postulava que todo esse desenvolvimento,
inevitavelmente, direcionaria para o desenvolvimento econdémico e, por sua vez, ao bem-
estar social, sempre considerando suas benesses.

E importante mencionar que esse movimento néo emerge da noite para o dia, mas
de um processo que ganha forca nas manifestacbes de movimentos ativistas e
ambientalistas, impulsionadas pela publicacdo de algumas obras, em especial, de
“Primavera Silenciosa” da bidloga Rachel Carson (1962), a qual alerta e denuncia os
maleficios da utilizacdo de inseticidas quimicos, como o Dicloro-Difenil-Tricloroetano
(DDT).

Considerando 0 exposto, neste capitulo, apresentamos alguns aspectos que
antecederam o Movimento CTS, dentre os quais, 0 modelo tradicional/linear de Ciéncia
e Tecnologia e 0s mitos intrinsecos a essa concep¢ao, tais como: neutralidade das decisdes
tecnocréaticas; perspectiva salvacionista atribuida a Ciéncia e Tecnologia (CT);
determinismo tecnoldgico e suposta neutralidade da CT. Em continuidade, mencionamos
alguns dos principais acontecimentos que contribuiram para o despontar e consequente
fortalecimento/expansdo do Movimento CTS, inclusive seu desdobramento enquanto
Campo de Estudos e enfoque CTS. Pontuamos também alguns aspectos relacionados as
tradigdes CTS (Europeia, Norte Americana e Pensamento Latino Americano em CTYS).
Por fim, considerando os desdobramentos dos Estudos CTS, direcionamos nossa pesquisa
para o campo educacional.

Neste contexto, consideramos importante destacar a diferenca entre Movimento

CTS, Campo de Estudos CTS e enfoque CTS, de modo que o primeiro é decorrente de
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sua disseminagcdo concomitante em varios paises do mundo e em grupos sociais, 0 que
denota sua extensdo global, além de seu direcionamento para questdes referentes aos
impactos acarretados pela CT. A partir do momento em que as discussdes proprias do
Movimento CTS se direcionam a compreensdo das relacdes entre Ciéncia-Tecnologia-
Sociedade e de sua natureza, em um nivel académico, surgem os Campos de Estudos CTS
e, da aproximacéo destes com 0s processos educacionais, temos o enfoque CTS, o qual
pode se direcionar para o ambito das politicas publicas, da pesquisa e da educacdo. No
caso desta pesquisa, como ja mencionado, nosso foco se direciona ao campo educacional,
em que as principais preocupagfes giram em torno de promover uma alfabetizacéo
cientifica e tecnoldgica, de modo a: rechacar as decisfes tecnocraticas cedendo lugar a
participacdo da sociedade no processo de tomada de decisdes; desmitificar a concepcao
de Tecnologia enquanto Ciéncia aplicada; romper com a concepc¢do de neutralidade da
CT; e formar sujeitos aptos para o exercicio da cidadania consciente, ética, critica e
responsavel (LOPEZ CEREZO, 1998).

Em continuidade as ideias prenunciadas, no topico a seguir, discorremos
brevemente acerca da concepcdo de CT apresentada pela sociedade e que antecede o
surgimento do Movimento CTS, concepgdo esta pautada no modelo de progresso
tradicional/linear, em que o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico caminharia sempre
na direcdo do desenvolvimento econdmico e bem-estar social. Essa visdo é sustentada por
construcdes historicas referentes a atividade cientifico-tecnologica, denominadas por
Auler (2018), de mitos, a saber: a neutralidade das decisdes tecnocraticas, em que
centraliza-se as decisfes nas maos de especialistas sem considerar a participacdo publica
e democrética, atribuindo a CT uma imagem de verdade absoluta, inquestionavel; a
perspectiva salvacionista atribuida a CT, que a considera como a solucdo capaz de
resolver todos os problemas da humanidade; o determinismo tecnoldgico, que atribui total
autonomia da tecnologia em relacao a sociedade; e a suposta neutralidade da CT, em que
se postula um desenvolvimento cientifico e tecnoldgico destituido de influéncias e
interesses externos. Esses mitos serdo explanados nos subtépicos que seguem ao longo

da referida secéo.
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1.1 O MODELO DE PROGRESSO TRADICIONAL E SEUS MITOS

Até o inicio do século XX, prevaleceu na sociedade a concepgdo essencialista e
triunfalista de CT pautada no modelo de progresso linear de desenvolvimento cientifico
e tecnolégico (GARCIA PALACIOS et al., 2001; ACEVEDO DIAZ; VAZQUEZ
ALONSO; MANASSERO MAS, 2003; SILVA, 2014; SANTOS, 2017a), o qual
assegurava que o Desenvolvimento Cientifico (DC) impulsionava o Desenvolvimento
Tecnoldgico (DT), que por sua vez geraria maior Desenvolvimento Econémico (DE)
culminando, assim, no Desenvolvimento do Bem-Estar Social (DS) (GARCIA
PALACIOS et al., 2001; AULER; DELIZOICOV, 2006; AULER, 2018), conforme

representado simplificadamente na seguinte equacao:
DC — DT — DE — DS (modelo tradicional/linear de progresso)?

Nesse modelo, a CT sdo compreendidas como duas forcas revestidas de
neutralidade, cujo desenvolvimento se direciona para a sociedade, em uma perspectiva de
desenvolvimento e progresso continuo e livre de qualquer influéncia externa
(OGIBOSKI, 2012). Nesta visdo, CT sao consideradas as grandes molas propulsoras de
todo e qualquer progresso, extirpando desse processo as interferéncias decorrentes de
fatores politicos, econdmicos, ambientais e sociais.

Essa concepcdo tradicional aflorou na sociedade o sentimento de confianga
exacerbada e, consequentemente, um otimismo ingénuo em relacdo a CT, de modo a
favorecer a manifestacdo de algumas construcbes histéricas acerca da atividade
cientifico-tecnoldgica, denominadas por Auler (2002) de mitos - pelo fato de estes, da
mesma maneira que um mito, “[...] em varios contextos, estdo fora do alcance de uma
reflex@o critica” (p. 98) — sendo: a superioridade/neutralidade das decisdes tecnocraticas;
a perspectiva salvacionista/redentora atribuida a CT e o determinismo tecnoldgico
(AULER, 2002; AULER; DELIZOICOV, 2006), conforme apresentado no Esquema 1.

! Equacéo do modelo tradicional de progresso, conforme apresentado por Auler e Delizoicov (2006, p. 340),
0 qual segue um caminho de via Unica em dire¢do ao desenvolvimento do bem-estar social.
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Esquema 1: Modelo tradicional/linear de progresso

DC = DT = DE = DS

I I I

MNeutralidade Perspectiva Determinismo
das decistes salvacionista tecnolagico
tecnocraticas atribuida a
Ciéncia-
Tecnoloaia

| I

SUPOSTA NEUTRALIDADE DA CIENCIA-TECNOLOGIA

Fonte: Auler e Delizoicov (2006, p. 342).

Estes mitos, que serdo explanados a seguir em subtdpicos, constituem-se os pilares
e realimentadores desse modelo linear de progresso, 0s quais emanam, de forma direta ou
indireta, da concepcao de suposta neutralidade da CT, sendo esta também denominada de
“mito original” (AULER, 2002).

Dessa forma, como podemos observar, esse modelo tradicional fundamenta-se
nos mitos para justificar sua concepcao linear de progresso, como se o desenvolvimento
cientifico, tecnolégico e econdmico sempre trouxesse como resultado o progresso e bem-
estar social, 0 que se sabe que ndo é via de regra. Além disso, esse desenvolvimento é
impulsionado/movido por diversos interesses externos que, na maioria das vezes,
privilegia pequenos grupos detentores de poder e capital, os quais imp&em suas decisdes

como se estas fossem de toda a sociedade.

1.1.1 Mito da superioridade/neutralidade das decisdes tecnocraticas

O mito da superioridade/neutralidade das decisdes tecnocréticas envolve a crenga
de que tudo aquilo que se menciona ter passado por alguma comprovacao cientifica, de
imediato, passa a ser considerado como uma verdade absoluta, fazendo crer que a Gltima
palavra é da Ciéncia, colocando-a num pedestal. Destarte, tudo o que ndo se enquadra
nesse status, ndo € levado em consideracdo, gerando desconfianca e incredulidade.

Além disso, conforme mencionado por Thuillier (1989, p. 22, tradugdo nossa),
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A tendéncia da tecnocracia € transferir a ‘especialistas’, técnicos ou
cientistas, problemas que sdo de todos os cidaddos. [...]. Escolhas
politicas sdo transformadas em questfes a serem decididas por comités
de especialistas. N&o digo que os tecnocratas sejam maus, nem que
tomem sempre decisdes erradas. Digo que é mau o sistema que lhes da
esse poder?.

Dessa forma, 0 modelo de decisfes tecnocraticas minimiza qualquer participacdo
publica democrética, haja vista que impossibilita o sujeito de interagir e opinar nos
processos de tomadas de decisbes acerca do desenvolvimento cientifico-tecnoldgico,
colocando essa responsabilidade exclusivamente na mao dos ditos experts®, os quais
seriam incumbidos da missdo de apontar solugfes para 0s problemas emergentes na e da
sociedade com eficiéncia e neutralidade ideoldgica (AULER; DELIZOICOV, 2001). Esta
concepcao desconsidera, no entanto, que os especialistas estdo inseridos em um
determinado contexto social e possuem seus pontos de vistas/convicgdes/ideologias e
que, por conseguinte, suas decisdes, quer queira quer ndo, direcionam-se para responder
certos interesses que, na maioria das vezes, privilegia grupos hegemonicos*. Indo ao
encontro dessa ideia, Delizoicov e Auler (2011, p. 248) salientam que “[...] o sujeito, ao
estabelecer relagdes cognitivas com o objeto, o faz com expectativas e pressupostos, isto
¢, com uma certa intencionalidade”, aspecto que faz cair por terra a ideia ingénua de
neutralidade da CT.

Consideramos importante destacar um exemplo, dentre tantos, de decisdo
tecnocrética envolvendo a realidade brasileira, referente a aprovacdo do Projeto de Lei
(PL) 6.299/2002°, propondo alteraces na Lei 7.802/89, a qual, até entdo, regulamentou
a politica de comercializacdo de agrotoxicos no pais. Esse projeto propunha maior

flexibilizacdo nas regras brasileiras relacionadas a regulamentagéo, controle e liberacéo

2 “La tendencia de la tecnocracia es transferir a “especialistas” técnico o cientificos, problemas que son de
los ciudadanos: la organizacion de los transportes, de la medicina, la concépcion de la ensefianza.
Elecciones politicas son transformadas en cuestiones a ser decididas por comités de especialistas. No digo
que es malo el sistema que les da ese poder” (THUILLIER, 1989, p. 22).

3 E importante elucidarmos, conforme mencionado por Rosa (2014, p. 32), que: “A critica ao fato das
decisdes serem tomadas unicamente por técnicos, de forma alguma est4 secundarizando o conhecimento
cientifico-tecnolégico, nem o papel de especialista. A problematizacdo de limites da tecnocracia consiste
no fato de que, em problemas reais, decisdes técnicas geralmente vém acompanhadas de decisBes politicas,
e, neste modelo decisério, o técnico toma as decisdes nos dois campos”.

4 Estas decisdes sdo impostas como se fossem de toda a sociedade.

S Este projeto é de autoria do senador Blairo Maggi, que até 0 momento era ministro da Agricultura,
contando como relator o entdo deputado Luiz Nishimori. O mesmo pode ser consultado na integra em:
<https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/prop_mostrarintegra;jsessionid=0848430E7F002F67DEAB
7D60C99D5222.proposicoesWebExterno2?codteor=1672866&filename=PL+6299/2002>.



27

de agrotdxicos, cuja utilizagdo é banida em varios paises. Seu parecer® foi apreciado e
votado, em um primeiro momento, por uma comissao especial da Camara dos Deputados
ocorrida no dia 25 de junho de 2018 (MACHADO, 2018; PORTO, 2018; SABIA, 2018),
tendo sua aprovagdo realizada a portas fechadas (TAVARES, 2018). Posteriormente, o
referido projeto seguiu para votacdo no Plenério da Camara (AGENCIA CAMARA,
2018), contando com o apoio da Frente Parlamentar da Agropecuaria ou também
denominada de bancada ruralista e de Orgdos ligados a empresas transhacionais
produtoras de agrotdxicos e transgénicos (LANCHOTTI, 2018).

Ao caracterizar a bancada ruralista, Santos, Silva e Maciel (2019) ressaltam que
esta se encontra revestida por um certo conservadorismo em suas posic¢Ges politicas e
ideologicas ao que se referem as areas territoriais e rurais brasileiras, realizando acoes
que buscam favorecer o agronegdécio, de modo a criar barreiras a tudo que possa, em sua
visdo, comprometer o desenvolvimento do setor. Ou seja, preocupa-se exclusivamente
com a expansdo dos interesses de grandes proprietarios rurais e do agronegocio. Dentre
alguns posicionamentos deste grupo, os referidos autores pontuam a oposicao frente a
aspectos relacionados a “[...Jreforma agraria, legislagdo ambiental que beneficie a
conservacao do meio ambiente e demarcacgdes de terras dos povos originarios, além de
buscar maior flexibilizagcdo na legislagdo do trabalho no campo” (SANTOS; SILVA e
MACIEL, 2019, p. 50).

Tendo em vista esse cenario, percebemos uma busca desenfreada em se atender
aos interesses econdémicos de grupos detentores do capital, que querem a todo custo
expandir suas riquezas, seu dominio territorial, sem, no entanto, preocuparem-se ou
colocarem na balanca os efeitos danosos acarretados a salde humana e ao meio
ambiente’. Logo, ao se flexibilizar as regras que regem a comercializacio de agrotoxicos,
a tendéncia € um aumento exponencial do indice de doencas e contaminacéo ocasionados

por estes, banalizando, assim, a vida em detrimento do lucro.

¢ De acordo com o glossario de termos legislativos, parecer é uma “Espécie de proposicdo legislativa
acessoria, na qual se expressa uma opinido favoravel ou contraria a proposigdo a qual se refere” (BRASIL,
2018, p. 42), enquanto que a Resolugdo é o “Ato normativo que regula matérias da competéncia privativa
da Casa Legislativa, de carater politico, processual, legislativo ou administrativo.” (BRASIL, 2018, p. 63).
7 “Os agrotdxicos ndo podem ser compreendidos sendio como armas de uma guerra nio declarada, cujas
vitimas humanas e ndo humanas sdo ocultadas por uma ciéncia cerceada por interesses econdémicos ou
justificadas por esta mesma ciéncia como efeitos colaterais do emprego de uma tecnologia apresentada
como indispensavel. Ocultar ou justificar os males dos agrotdxicos sempre foram os principais estratagemas
adotados pelos que se beneficiam dessa pratica mortifera para legitima-la entre suas vitimas” (CARNEIRO
et al., 2015, p. 27).
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Outro aspecto preocupante, o qual temos presenciado atualmente, diz respeito a
realizacdo de fusBes de grandes empresas, as quais, a0 mesmo tempo em que produzem
agrotoxicos, comercializam também medicamentos, conforme nos alerta o Dossié da
Associacdo Brasileira de Saude Coletiva (ABRASCO) ao mencionarem que,

Com a unificacdo das industrias quimicas em grandes corporactes
transnacionais, o ramo dos produtos que geram doencas, notadamente
0s agrotoxicos, articulou-se comercialmente ao ramo dos produtos que
curam, 0s medicamentos. Uma verdadeira integracdo de mercados
dindmicos, tdo ao gosto do projeto neoliberal, onde quem ganha
gerando a demanda ao mesmo tempo ganha impondo a oferta. Essa
articulacdo perversa é responsavel pelo fato de o maior consumidor

mundial de agrotdxicos assistir também ao crescimento vertiginoso do
consumo de medicamentos (CARNEIRO et al., 2015, p. 32 - 33).

Nesse entendimento, a mdo que produz a cura é a mesma que fornece o veneno,
em um circulo vicioso que gira sempre em torno da obtencdo de maiores lucros, seja com
a vida ou com a morte de suas vitimas.

Além do mais, para justificar essa politica de flexibilizacdo dos agrotdxicos, esses
grupos hegemonicos utilizam-se de discursos vazios, 0s quais pontuam que decisdes
como essas Sao necessarias para aumentar a producédo de alimentos e atender as demandas
de consumo. Entretanto, sabemos que o problema ndo est4 exatamente na producgéo, mas
sim na distribuicdo, no desperdicio destes alimentos e na manutencdo da pobreza extrema
para legitimacdo de grupos dominantes. Ainda, a fim de atender os seus proprios
interesses politicos e econdmicos, sdo desconsiderados/negligenciados/mascarados 0s
efeitos sociais e ambientais que podem advir, como se estes fossem um mal necessario e,
por isso, justificavel. Aspectos corroborados por Carneiro et al. (2015, p. 30), ao

mencionarem que

A estratégia de justificar a necessidade dos agrotdxicos é exercida por
meio da imposi¢cdo da racionalidade tecnocrética sobre a opinido
publica. Esse artificio se baseia na ideia implicita de que toda técnica
destinada a solucionar o desafio alimentar no mundo é moralmente
justificavel e, portanto, deve ser aplicada. VValendo-se de argumentacdes
mecanicistas nunca demonstradas, o imperativo tecnocratico apresenta
como objetivamente necessario aquilo que é econbmica e
ideologicamente oportuno.

Ou seja, para atender a determinados interesses, tomam-se decisfes isoladamente
da sociedade pautadas em justificativas vazias, de modo a alcangarem a todo o custo suas
finalidades, ndo se importando com os impactos advindos desse processo e nem com

aqueles que serdo mais afetados negativamente por ele. Assim, mascaram 0s efeitos
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nocivos de suas praticas, apresentando unicamente fatores que dentro de um discurso
vazio se dizem ser “para o bem da humanidade”, utilizando para isso depoimentos de
especialistas, induzindo a uma falsa crenca de superioridade e neutralidade da CT e de
um salvacionismo atribuido a estas, as quais estariam se colocando a disposi¢do na
resolucéo de problemas da sociedade, assunto discutido na proxima se¢do. Salientamos
aqui gue nosso posicionamento ndo coaduna com uma Vvisdo maniqueista em relacdo a
CT, mas sim com a necessidade de os cidaddos compreenderem o que esta em jogo nesses
discursos apresentados, entenderem criticamente 0s interesses que se escondem por detras
de certas cortinas e, assim, serem capazes de reconhecerem 0s impactos positivos e
negativos a que estdo verdadeiramente expostos. Assim, compreendemos o ambiente
escolar e, por conseguinte, a formacéo de professores, enquanto espacos propicios para

que isso se efetive de fato.

1.1.2 Mito da perspectiva salvacionista/redentora atribuida a CT

O mito da perspectiva salvacionista/redentora atribuida & CT expressa a visdo de
que estas irdo resolver todos os problemas da humanidade (FABRI; SILVEIRA, 2018),
ou seja, estas sdo tidas como as grandes salvadoras da patria, sempre direcionadas para o

progresso econdmico e social. A esse respeito, Rosa (2014, p. 61 - 62) pontua que

O desenvolvimento cientifico-tecnolégico, igualado a ideia de
progresso econdmico e bem-estar social, pode ser interpretado como
um conhecimento universal, que serve para qualquer contexto, época,
atores sociais, diferentes civilizacbes e que coloca fim aos problemas
existentes. Isso remete a CT como um motor do progresso, um fator
determinante para mudancas benéficas.

Essa concepcdo é a expressdao nitida do modelo de progresso linear, ja
mencionado, o qual procura sustentar a ideia de que todo desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico acarretara em um beneficio/melhoria da qualidade de vida da sociedade, além
de uma suposta neutralidade da CT, rechacando-a de qualquer interagcdo com fatores que
Ihe sejam externos, 0 que por sua vez, tende a secundarizar os fatores sociais que
contribuiram para seu desenvolvimento (AULER, 2002). Os quais carregam em si a
responsabilidade, “[...] por exemplo, pela socializagdo dos aspectos negativos e pela
privatizacao dos beneficios de determinadas tecnologias” (AULER, 2002, p. 106). Desse

modo, ndo se pode pensar em uma CT unica e exclusivamente benéfica, neutra e acessivel
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a todos 0s grupos, pois ha ai um jogo de interesses envolvidos e estes é que ditam as
regras, as quais, na maior parte das vezes, sao regidas pela esfera politica e econémica.

Corroborando com essa ideia, Angotti e Auth (2001, p. 17) pontuam que

Enquanto no &mbito do discurso os avangos tecnoldgicos visam a
melhoria das condi¢6es de vida da populacéo, na pratica do dia-a-dia, 0
que se vé é o agravamento destas, principalmente nas populagdes ja
desfavorecidas. Um exemplo disso é a adogéo de politicas direcionadas
a geracdo ou manutencdo de empregos. Além de ndo ter resolvido o
problema do desemprego no pais, essas politicas tém levado
governantes a se “curvarem” diante do “poder do capital”, garantindo
privilégios a detentores de riquezas e aumentando ainda mais a exclusdo
social [...].

Podemos verificar, por meio desta afirmativa, que os avangos referentes a CT sdo
revestidos de ambivaléncia, pois privilegiam alguns em detrimento de outros, aspecto
evidenciado nas relagcdes de poder. Assim, ao refletir acerca do aumento de tecnologia,
por exemplo, percebemos que muitos trabalhadores tiveram seu trabalho manual
substituido pela automacédo das industrias. Desse modo, observa-se um maior DE para
guem ¢é detentor desta tecnologia, pois economiza em mado de obra e aumenta sua
producdo. Por outro lado, vai na contramdo do DS, pois engendra o desemprego e também
impactos ambientais, como por exemplo, a geracdo de maior matéria residual. Dessa
forma, é evidente que “[...] o desenvolvimento ndo pode ser considerado um processo
neutro que deixa intactas as estruturas sociais sobre as quais atua. Nem Ciéncia, nem
Tecnologia sdo alavancas para a mudanca que afetam sempre, no melhor sentido, aquilo
que transformam” (AULER, 2002, p. 106).

Por conseguinte, quando for mencionada essa concep¢do de desenvolvimento
cientifico-tecnolégico na direcdo do DS atribuindo & CT uma perspectiva
salvacionista/redentora, € importante analisarmos e refletirmos a quem esse bem estar
social beneficia de fato e a que e quem prejudica para tal (FRONZA, 2016).

Obviamente, ndo podemos cair em um outro extremo, em uma visdo maniqueista
da CT, concebendo-a enquanto a grande responsavel ou culpada por todos os males
existentes, devendo por isso ser extirpada da face da terra. Pelo contrério, é preciso termos
em mente que o desenvolvimento cientifico-tecnoldgico apresenta duas facetas, por um
lado nos envolve com seus beneficios, por outro, traz embutidos seus maleficios. Além

do mais, esses beneficios nem sempre atingem o coletivo da sociedade, pois encontram-
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se envoltos por diversos interesses, que na maior parte das vezes, se direcionam para

atender grupos detentores de poder politico e econémico.

1.1.3 Mito do determinismo tecnologico

O mito do determinismo tecnoldgico apresenta a afirmacéo de ““[...] que a mudanca
social ocorrera a partir da mudanca tecnoldgica e que esta é independente da sociedade”
(FABRI; SILVEIRA, 2018, p. 33). Nesse sentido, a Tecnologia é apresentada como
autébnoma e, portanto, independente/desconexa da Ciéncia e dos aspectos sociais, além de
ser compreendida como a Unica capaz de gerar progresso social. Segundo essa
mentalidade ha espagco somente para uma relacdo univoca, sem precedentes em que: DT
= DS. Assim, como menciona Sanmartin (1990), o progresso social, nessa perspectiva, é
compreendido como consequéncia do progresso tecnoldgico, ou seja, a Tecnologia
assume o papel central de todo o desenvolvimento de maneira supostamente neutra.

Diante disso, este autor nos alerta que a aceitacdo acritica em relacdo ao
imperativo tecnoldgico acarreta o fortalecimento de atitudes deterministas tecnoldgicas,
em que tanto a sociedade quanto o ser humano sdo compreendidos como produtos de uma
Tecnologia, cujo desenvolvimento se da de maneira totalmente autbnoma, sendo o
acumulo de inovacdes tecnoldgicas visto como o fator capaz de torna-los cada vez
melhores (SANMARTIN, 1990). Essa concepcdo de que toda inovacao tecnoldgica é
benéfica considera somente o0s aspectos positivos referentes ao bem-estar e conforto, em
outras palavras, a geracdo de riquezas, o que, geralmente, é utilizado como justificativa
de que o desenvolvimento tecnoldgico ndo deve, de forma alguma, ser impedido/barrado
(SANMARTIN, 1990).

Nesta perspectiva, ignora-se o contexto social, politico, econémico e cultural que
corroboraram o avanco tecnoldgico, tornando invisivel a humanidade da qual se reveste
a Tecnologia, pois esta é fruto da atuacdo de seres humanos em diferentes momentos
historicos. Outro ponto a ser mencionado € o otimismo exagerado que envolve esse
avanco, considerando-o como fonte inesgotavel de beneficios e conforto, exonerando-o
dos efeitos negativos decorrentes, 0 que ocorre quando nédo se considera a finalidade com
que esta Tecnologia foi desenvolvida e os interesses imbuidos nesse processo.

Indo ao encontro da critica a essa ideia, Auler (2007, p. 11), alerta que
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A defesa do determinismo tecnoldgico consiste numa forma sutil de
negar as potencialidades e a relevancia da a¢do humana, exercendo o
efeito de um mito paralisante. Com a aceitagdo passiva dos “milagres”
da tecnologia, com a adesdo ao sonho consumista, a humanidade, como
um todo, esté perdendo a chance de moldar o futuro. Em outros termos,
as visOes utopicas, desencadeadas pelas novas tecnologias, impedem a
compreensdo da tecnologia como processo social, no qual estdo
embutidos interesses, na maioria das vezes, de grupos econémicos
hegemonicos (AULER, 2007, p. 11).

Ao pensar no efeito de um mito paralisante, como mencionado pelo autor, a
sociedade € conduzida a uma passividade frente a CT, de modo a fortalecer ainda mais as
decisdes tecnocraticas, impossibilitando os cidaddos de participarem ativamente dos
processos de tomadas de decisdes pertinentes aos avancos cientifico-tecnolégicos.

Em relacdo aos tipos de determinismo tecnologico, Gémez (1997) classifica-os
em: determinismo duro ou “hard determinism” e determinismo brando ou “soft
determinism”. O determinismo duro é caracterizado por apresentar um otimismo extremo
na Tecnologia como Unico motor do DS, pautando-se na crenca de que 0 avango
tecnoldgico resultara, consequentemente, em um progresso infindavel, atribuindo esse
poder de mudanca sempre a Tecnologia. O autor menciona, que esse posicionamento, é
alvo de criticas dos pessimistas tecnoldgicos, pois “[...] 0 visualizam como um pesadelo
totalitario, no qual a tecnologia adquire o status de uma entidade metafisica abstrata que
atua como agente ou iniciador de agdes capazes de controlar o destino humano”
(GOMEZ, 1997, p. 68, traducdo nossa).

Ja em relacéo ao determinismo brando, Gdmez (1997) pontua que, sem deixar-se
envolver por um pessimismo tecnologico, este reconhece a influéncia exercida pela
Tecnologia na mudanca social, porém enfatiza que esta ndo se constitui como fator
primordial dessa mudanga. Além disso, quanto a ideia de autonomia e neutralidade da
Tecnologia e seu desenvolvimento, os deterministas brandos valorizam a histéria da
Tecnologia, levando em consideragdo seu carater humano, de modo que para se ter o
entendimento acerca de uma dada inovacdo tecnoldgica é preciso antes conhecer o
contexto em que esta se desenvolveu e as circunstancias que a favoreceram, além de
considerar os beneficios e prejuizos acarretados por ela (GOMEZ, 1997). Dessa forma,
consideram que a Tecnologia ndo deve ser colocada como locus do motor historico, mas
sim, lancada no emaranhado de relagcdes que envolve as dimensdes sociais, politicas,

econdmicas e culturais de um dado contexto (GOMEZ, 1997).



33

Ao considerar essas duas formas de determinismo tecnolégico, o referido autor
acredita ser sensato, diante dos aspectos mencionados, posicionar-se enquanto um
pessimista moderado, de modo a compreender que as inovacdes em CT néo se constituem
condigbes para atingir o progresso, mas que, no entanto, fazem-se necessarias (GOMEZ,
1997). Reiteramos, entdo, como mencionado na secdo anterior, a necessidade de um
equilibrio para ndo cairmos em uma visao maniqueista em relacdo a CT, pois esta ndo
deve ser caracterizada enquanto algo bom ou mau, mas como uma faca de dois gumes,

em que ao mesmo tempo que nos apresenta beneficios, traz arraigado seus maleficios.

1.1.4 Mito da suposta neutralidade da CT

O mito da suposta neutralidade da CT, também denominado por Auler (2002) de
“mito original”, d4 origem e sustenta os mitos anteriormente apresentados. Este
desconsidera a influéncia da atividade humana no “[...] desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico, o qual é criado apenas para satisfazer a sociedade em um contexto geral, e
ndo a uma pequena parcela da populagdo” (FABRI; SILVEIRA, 2018, p. 33).

Questionando esse posicionamento, Auler (2002) problematiza a suposta
neutralidade da CT, por meio de quatro dimensdes interdependentes, as quais justificam
sua ndo neutralidade, e indaga a concepcao do modelo linear de progresso. Sao elas:

1) O direcionamento dado a atividade cientifico-tecnolégica (processo) resulta
de decisBes politicas - uma vez que sdo influenciadas mormente as pesquisas voltadas
para a expansdo de lucro privado em detrimento daquelas que propiciem beneficios
sociais, privilegiando grupos economicamente hegemonicos (AULER, 2002);

2) A apropriagao do conhecimento cientifico-tecnoldgico (produto) ndo ocorre de
forma equitativa. E o sistema politico que define sua utilizacdo - dessa forma, as
discussdes em relacdo & apropriacdo desigual dos resultados cientifico-tecnolégicos
envolve, na maioria das vezes, o discurso de que o produto obtido e que sera apropriado,
no caso, 0 conteudo cognitivo, é revestido de neutralidade, ou seja, totalmente isolado de
qualquer interferéncia externa (AULER, 2002). Neste caso, Auler (2002, p. 81) enfatiza
que a auséncia de “[...] neutralidade, nesse caso, estaria na apropriacdo desigual” desse
produto cientifico-tecnologico, a qual, geralmente, beneficia interesses da classe

dominante;
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3) O conhecimento cientifico produzido (produto) ndo é resultado apenas dos
tradicionais fatores epistémicos: l6gica + experiéncia - uma vez que a influéncia de
fatores externos (historicos, sociais, politicos, econémicos, religiosos, entre outros) se faz
presente na construgdo desse conhecimento (AULER, 2002). Por outro lado, a ingénua
concepgdo de neutralidade dos produtos da Ciéncia se apoia no método cientifico, o qual
seria 0 responsavel por produzir um conhecimento destituido de toda e qualquer
influéncia externa, cabendo-lhe a funcdo de impedir que este produto cientifico fosse
contaminado por fatores ndo epistémicos, garantindo assim, somente a participacdo dos
fatores epistémicos em sua elaboragdo (AULER, 2002).

Porém, o método cientifico ndo deve ser assim compreendido, pois segundo
Andery et al. (1996, p. 15), ele proprio “[...] € historicamente determinado e sé pode ser
compreendido dessa forma. O método é o reflexo das nossas necessidades e
possibilidades materiais, a0 mesmo tempo em que nelas interfere. Os métodos cientificos
transformam-se no decorrer da Histéria”. Considerando esse apontamento, podemos dizer
que a determinacdo quanto a utilizacdo de um método ou ndo € direcionada pelas
necessidades emergentes daquele dado contexto (ANDERY et al., 1996). Isso ndo
caracteriza um método como o0 mais importante, mas aponta aquele que melhor responde
aos questionamentos que se apresentam, de modo que conforme estes vao sendo
respondidos e outros vdo emergindo ao longo da Historia, 0 método também sofre
reformulacbes (ANDERY et al., 1996).

As referidas autoras consideram ainda que diferentes interesses e necessidades
podem se fazer presentes em um determinado momento histérico e, ao considerarmos
essa situacdo, também abrimos nossos olhos para enxergar que em tais circunstancias
existiram distintas concepg0es, inclusive relacionadas ao conhecimento, 0 que por sua
vez, requereu a existéncia de métodos também diferentes (ANDERY et al., 1996). Nesse
sentido, podemos dizer que as diferencas metodoldgicas ocorrem dentro de um
determinado contexto, “[...] ocorrem ndo apenas temporalmente, mas também num
mesmo momento € numa mesma sociedade” (ANDERY et al., 1996, p. 15).

Dessa forma, percebemos que o conhecimento cientifico ndo se encontra alheio a
realidade, ao contexto historico, cultural, social, religioso, politico e econbmico em que
estd inserido, pois 0s elementos ai presentes exercem influéncia na construcdo desse

conhecimento, ndo admitindo neutralidade.
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4) O aparato ou produto tecnoldgico incorpora, materializa interesses e desejos
de sociedades ou de grupos sociais hegemonicos - ao refletir acerca dessa dimensao,
Auler (2002) ressalta a necessidade da discussdo sobre a compreensdo dos artefatos e
produtos da atividade cientifico-tecnoldgica, quando mencionamos que estes ndo sao nem
maléficos e nem benéficos, nem positivos e nem negativos em si mesmos, 0 que pode
reforcar ingenuamente a compreensédo da Tecnologia enquanto uma ferramenta revestida
de neutralidade. Nesta colocagdo, a mesma poderia ser empregada tanto para realizar o
bem quanto o mal, justificando sua aplicagdo em qualquer contexto e transferéncia de um
dado contexto para outro, considerando que o problema estaria na intencdo de uso (bom
ou mau) (AULER, 2002).

Neste sentido, o autor menciona que dificilmente encontrar-se-4 alguma
Tecnologia que apresente um bom uso para todo o coletivo da sociedade, de maneira
igualitaria, e exemplifica com o uso da energia nuclear que, ao ser empregada “[...] para
“fins pacificos’, consequentemente, trara associada ndo somente aspectos positivos, mas
também negativos. Pode-se citar, por exemplo, problemas relacionados ao lixo
radioativo” (AULER, 2002, p. 89).

Reiteramos, dessa forma, que ndo cabe nos revestirmos de um discurso
maniqueista tecnoldgico, ou seja, ndo devemos classificar uma dada pratica tecnoldgica
em boa ou m4, pois o que é considerado positivo para um determinado individuo, pode
ser visto como algo negativo por outros que estejam inseridos nesta mesma sociedade, ou
ainda, o que uma sociedade julga benéfico pode apresentar um carater adverso em outra
sociedade (AULER, 2002). Além disso, a atividade cientifico-tecnoldgica apresenta um
carater de intencionalidade, sendo impulsionada por interesses humanos, deixando-se
guiar por objetivos distintos que surgem de um determinado contexto (AULER, 2002),
assim, ndo tem como torna-la isolada da dimensdo social.

Diante dos aspectos apresentados, podemos considerar que as concepcdes
sustentadas pelos referidos mitos contribuem para a construgdo de visfes simplistas e
ingénuas acerca da CT, mascaradas por uma suposta neutralidade, pois desconsidera a
dimensdo social e os aspectos historicos, politicos e econdmicos que a originaram e a
influenciam constantemente (MUNCHEN, 2016).

Esse modo de compreender a CT, somente passa a ser questionado, em meados
do século XX, periodo tdo marcado pelas tensdes provocadas pelo clima bélico, fazendo

suscitar o espirito de desconfianca, pois observa-se que o desenvolvimento cientifico-
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tecnoldgico nem sempre impulsiona para 0 bem-estar social. Nesse contexto, a0s poucos,
as reflexdes e manifestaches geradas vdo dando sustentacdo para o surgimento do

Movimento CTS, conforme mencionar-se-a na secao seguinte.

1.2 CAMINHANDO PELO CONTEXTO HISTORICO DO MOVIMENTO CTS

A concepcdo linear de progresso cientifico-tecnoldgico, ja mencionada, se
sustentou por conta do entusiasmo que envolveu a sociedade frente aos avancos
verificados até entdo, 0s quais aparentemente conduziam para o0 bem-estar social, para um
desenvolvimento nunca antes visto (MARTINEZ ALVAREZ, 1999; GARCIA
PALACIOS et al., 2003). Essa visio persistiu até o pés Segunda Guerra Mundial (1939 -
1945), na qual a sociedade visualizou a destruicdo ocasionada nas cidades japonesas de
Hiroshima e Nagazaki em decorréncia do lancamento de bombas atdmicas (BAZZO,
1998; STRIEDER, 2012). Martinez Alvarez (1999, s. p., tradugfo nossa) denomina esse

momento como

Periodo de otimismo: de 1945 a 1955, anos em que ha grande confianca
no poder da Ciéncia e Tecnologia para o progresso social. Nesse
periodo, o triunfo sobre o fascismo, o desenvolvimento da ciéncia e da
tecnologia com o objetivo de restaurar os danos da guerra e reativar a
economia, levou a consolidacdo de um otimismo, baseado no carater
benfeitor da ciéncia e da tecnologia, que também perpetuou muito mais
a imagem classica da Ciéncia em geral (racionalidade cientifica).

Dentre os avangos verificados neste periodo podemos elencar: “[...] os primeiros
computadores eletronicos (ENIAC, 1946); os primeiros transplantes de érgdos (rins,
1950); os primeiros usos da energia nuclear para transporte (USS Nautilus, 1954), ou a
invencdo da pilula anticoncepcional (1955)” (GARCIA PALACIOS et al., 2003, p. 122).

Contudo, desde o final da década de 1950, o0 mundo comega a se deparar com
realidades desastrosas e inimaginaveis envolvendo a CT, dentre as quais os referidos
autores apresentam: acidentes radioativos/nucleares; desastres ambientais; suspensao da
talidomida como medicamento em decorréncia de seus efeitos negativos atribuidos a ma
formacdo de fetos; o desenvolvimento de métodos bélicos/armas quimicas, como o
napalm; entre outros. Martinez Alvarez (1999), concebe esse momento, como um Periodo
de alerta (1955 - 1968), “[...] anos em que os desastres nucleares ¢ quimicos, a corrida
armamentista produto da Guerra Fria, a Guerra do Vietnam, as manipulagdes

irresponsaveis de inseticidas, fertilizantes, etc. geraram uma grande preocupacao no
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mundo académico e na sociedade” (MARTINEZ ALVAREZ, 1999, s. p., tradugio
nossa)®.

Diante desse cenario, a sociedade passou a levantar fortes questionamentos acerca
dos avancos cientificos e tecnoldgicos e a tomar consciéncia de que estes podem tanto
proporcionar bem-estar social e conforto quanto causar impactos sociais e ambientais
danosos (MARTINEZ PEREZ, 2012), os quais até entdo eram compreendidos como
essenciais para o progresso humano e desencadeadores do desenvolvimento social, o que
por sua vez, sustentava os mitos atribuidos a CT, que passaram a ser indagados. Estes
acontecimentos apontaram para a necessidade de realizar uma profunda revisdo da
politica cientifico-tecnoldgica vigente, da concepcdo de CT e a relacdo existente entre
estas e a sociedade (GARCIA PALACIOS et al., 2003; STRIEDER, 2012).

Partindo-se destas inquietacdes atreladas aos impactos evidenciados, comecaram
entdo a surgir algumas manifestagdes mobilizadas por grupos de ativistas e
ambientalistas, apontando para a necessidade da criacdo de uma nova area que buscasse
compreender e interpretar estas relacbes que passavam agora a impulsionar novos
direcionamentos para a sociedade. Esses aspectos foram intensificados com a publicacédo
de algumas obras que exerceram grande influéncia nesse contexto, dentre as quais
podemos mencionar: a primeira edi¢ao do livro “As duas culturas” (1959), da autoria do
fisico e romancista inglés Charles Percy Snow, fruto da Palestra Rede em Cambridge, na
qual criticou duramente o distanciamento existente entre as culturas cientifica e
humanistica. Este livro contou com uma segunda edi¢do publicada em 1963, sob o titulo
de “As duas culturas e uma segunda leitura”, em que o autor considera os pontos positivos
e negativos presentes na primeira edi¢do, aléem de indicar a existéncia de uma terceira
cultura, envolvendo areas convergentes (historia social, sociologia, psicologia, ciéncia
politica, economia, demografia, medicina e arquitetura) (SNOW, 2015).

Outra obra importante foi a intitulada “Silent Spring” (Primavera Silenciosa)
(1962), escrita pela biéloga naturalista estadunidense Rachel Carson, a qual trouxe a
discussdo questdes relacionadas aos riscos decorrentes da utilizagdo de inseticidas
quimicos, dentre os quais, 0 DDT (Dicloro-Difenil-Tricloroetano), pertencente ao grupo

dos hidrocarbonetos clorados. Em seu livro, a autora denuncia os efeitos nocivos destas

8 «...] aflos en los que los desastres nucleares y quimicos, la Carrera armamentista producto de la Guerra
Fria, la guerra de Vietnam, las manipulaciones irresponsables de los insecticidas, fertilizantes, etc.
generaron una gran preocupacion en el mundo académico y en la sociedade” (MARTINEZ ALVAREZ,
1999, tradugdo nossa).
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substancias percebidos pela contaminacdo da agua, solo, animais, insetos, plantas e para
a vida humana (CARSON, 1969).

No mesmo ano de publicacdo da referida obra, o livro “A Estrutura das
Revolugdes Cientificas” de autoria do historiador e filésofo da ciéncia Thomas Samuel
Kuhn, “[...] marca um ponto de partida uma tanto de uma nova imagem da ciéncia como
de uma nova maneira de fazer filosofia da ciéncia” (BAZZO, 1998, s. p.). Neste momento,
a Filosofia passa a lancar o olhar para a importancia da dimenséo social e historica da
Ciéncia, concomitantemente, a inauguracdo de um estilo interdisciplinar que objetiva
romper com as fronteiras existentes entre as diferentes &reas do saber (VON
LINSINGEN, 2004).

E justamente neste contexto que as manifestacBes sociais, contraculturais,
ativistas e ambientalistas se intensificam e, entdo, impulsionam, no final dos anos 1960 e
inicio de 1970, o surgimento do Movimento CTS®, o qual desponta como uma resposta
direcionada a mostrar que o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico ndo se apresenta
conforme o modelo de progresso linear de bem-estar social, conforme a concep¢do que
prevalecia desde o século XIX (VON LINSINGEN, 2004). Seu maior objetivo refere-se
a preocupacao em apresentar a CT enquanto construcdo social, ou seja, “[...] como
processos ou produtos inerentes a sociedade, nos quais diferentes elementos ndo técnicos,
como valores, crencas, convicgdes pessoais, interesses profissionais e pressoes
econdmicas, possuem um papel decisivo na sua génese e consolida¢do” (MORENO
RODRIGUEZ, 2018, p. 15). A este momento, envolto por intensas reacdes impelidas por
questionamentos frente aos impactos (positivos e negativos) advindos da CT, Martinez
Alvarez (1999), chama de Periodo de reacdo (1968 - dias atuais).

De acordo com Silva (2016, p. 26), o Movimento CTS recebeu o status de
movimento pelo fato de constituir-se em “[...] uma tendéncia quase simultanea em
diferentes paises e por ter sido uma demanda emergente de diferentes grupos de uma
Sociedade, como os académicos, ativistas sociais, ambientalistas, dentre outros”. Essa
denominacdo, configura um cenario em que 0s sujeitos politicos podem intervir em

variadas situacOes sociais seja em nivel setorial ou global, de modo a considerar as

® Segundo Cambi (2015), a sigla CTS, composta pela triade ciéncia, tecnologia e sociedade, “[...] tem por
finalidade destacar o elo e a interdependéncia que existe entre a ciéncia, a tecnologia e a sociedade, e
proporcionar um redirecionamento para essa interacdo, para que uma nova percepcao desses termos possa
ser desenvolvida, bem como uma nova concepgdo sobre essas interligagdes” (p. 40). Desse modo, o
Movimento CTS pode ser compreendido enquanto “[...] um processo de ruptura com as visdes tradicionais
de ciéncia e tecnologia” (CAMBI, 2015, p. 40).
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demandas especificas e a busca por mudancas (VACCAREZZA, 2002). Dessa forma,
“[...] o Movimento CTS representa melhor as consequéncias sociais e a¢cdes da sociedade
em torno dos temas Ciéncia e Tecnologia” (CHRISPINO, 2017, p. 15).

Todavia, com o passar do tempo, esse movimento abriu espago para o surgimento
do denominado Campo de Estudos CTS, o qual por sua vez, “[...] busca melhor entender
as relacdes que compdem a triade CTS [...]” (CHRISPINO, 2017, p. 15). De acordo com
Silveira e Bazzo (2006, p. 81), esse campo de estudos é fruto dos questionamentos da
comunidade académica frente “[...] a crescente insatisfacdo com a concepgéo tradicional
de ciéncia-tecnologia, aos problemas politicos e econdmicos relacionados com o
desenvolvimento cientifico-tecnoldgico e aos movimentos sociais de protesto que
surgiram nos anos de 1960 e 1970”.

Consonante com essa ideia, Moreno Rodriguez (2018, p. 15) menciona que este
campo “[...] almeja assegurar o estudo dos aspectos sociais da ciéncia e da tecnologia
enfatizando o poder que elas possuem para a transformacgéo dos contextos socio-politicos,
culturais e ambientais”. Aspecto que, segundo este mesmo autor, torna importante e
necessaria sua aproximacao com 0s processos educativos, dando origem ao denominado
enfoque CTS, designacdo atribuida as implica¢des dos Estudos CTS com direcionamento
para o campo educacional (MORENO RODRIGUEZ, 2018).

No contexto da educagdo, o enfoque CTS intenciona promover a formacdo de
cidadaos alfabetizados cientifica e tecnologicamente, de modo que estes sejam capazes
de participar ativamente e com responsabilidade e conhecimento de causa em processos
de tomadas de decisdes; na identificacdo, analise, questionamento e resolucdo de
problemas envolvendo problematicas referentes a CT; no desenvolvimento de valores
éticos, socioambientais e democraticos visando o bem comum (RUBBA;
WIESENMAYER, 1988; WAKS, 1994; AULER, 2002; SANTOS; MORTIMER, 2002;
MEMBIELA; PADILLA, 2005; MUNCHEN, 2016; CANO, 2017; FABRI; SILVEIRA,
2018; BEDIN et al., 2019).

No Esquema a seguir apresentamos resumidamente o principal direcionamento
dos desdobramentos do Movimento CTS em Campo de Estudos CTS e enfoque CTS™,

ja mencionados anteriormente.

10 Nesta pesquisa nos preocupamos em apresentar algumas compreensdes acerca do Movimento CTS, do
Campo de Estudos CTS e, por fim, do enfoque CTS por conta da polissemia que envolve esses termos, 0s
quais muitas vezes sdo empregados como sindnimos e por meio do que tracamos em nossas discussdes
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Esquema 2: Desdobramentos do Movimento CTS

Campo de Estudos

CTS
Movimento CTS ] Enfoque CTS
Se direciona  aos

Refere-se, em suma, \ .. Se preocupa, ao que tange
estudos académicos P P g g

ao cenario global a educacdo, com questdes

acerca das relagdes

das relagdes CT na T inerentes ao ensino, de
CTS e suas implicagdes

sociedade e a modo a perscrutar como

sociais.
preocupacéo e \ / as compreensdes CTS
participacéao do podem influencia-lo.
\coletivo social. \ /

Fonte: Autoria propria.

Quanto a origem, temos que as primeiras investigacdes do campo CTS ocorreram
em universidades britanicas, logo se disseminando para o restante da Europa e dos
Estados Unidos, pais este em que houve sua consolidacdo (OGIBOSKI, 2012, p. 77).
Porém, conforme destaca Strieder (2012), devemos ter em mente que discussdes em torno
das relacdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade também ocorreram em outros lugares.

Assim, considerando seus paises originarios, podem ser destacadas duas
principais vertentes!!, sendo elas: 1) Tradicdo Norte-Americana ou social, a qual teve
seu inicio no final dos anos de 1960, nos Estados Unidos, centrando-se mormente na
dimensdo social e ambiental dos produtos tecnologicos, do que em seus antecedentes
(AULER, 2002). Esta vertente apresenta uma esséncia ativista e muito mais envolvida
com movimentos sociais (AULER, 2002); 2) Tradi¢do Europeia ou académica, teve seu
inicio nos anos de 1970, com o intitulado Programa Forte da Sociologia do Conhecimento
Cientifico da Universidade de Edimburgo contando com pesquisadores como o sociélogo
Barry Barnes, o filosofo da ciéncia David Bloor e o historiador Steven Shapin (LOPEZ

percebemos que estes embora apresentem convergéncias, possuem também peculiaridades, as quais se ndo
consideradas podem acarretar em reducionismos e concepcdes equivocadas (ARAUJO-QUEIROZ;
SILVA; PRUDENCIO, 2018). Outros termos amplamente utilizados na Literatura ao se falar em CTS séo,
além de enfoque, “[...] abordagem, educagdo, relacdes, énfase curricular, contexto, proposta e ensino”
(ARAUJO-QUEIROZ; SILVA; PRUDENCIO, 2018, p. 326). A abordagem CTS, por exemplo, como nos
explica Strieder (2012, p. 11), busca “[...] enfatizar que ha diversas maneiras de abordar as relagdes CTS
no contexto da Educagdo Cientifica”.

1 Inicialmente, estas duas tradi¢Ges apresentam diferencas em alguns de seus aspectos, porém com o passar
dos anos estas foram dissipadas (SUAREZ; BERMUDEZ; RODRIGUEZ, 2018).
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CEREZO, 1998; DIAZ-BALART, 2002; GARCIA PALACIOS et al., 2003; LEITE,
2011). Essa tradicdo se preocupou em levantar questionamentos acerca dos antecedentes
sociais que encontram-se por detras “[...] do desenvolvimento em ciéncia e tecnologia,
passando a entendé-las como produtos sociais que eram desenvolvidas respondendo a
contextos socioculturais locais, e ndo somente aos fatores e valores intrinsecos dos
laboratorios e da academia” (SILVA, 2015, p. 18).

Embora estas duas tradigdes sejam mais amplamente difundidas?, desenvolveu-
se na América Latina uma terceira tradicdo denominada por Dagnino, Thomas e Davyt
(1996) de Pensamento Latino-Americano em CTS (PLACTS) (VON LINSINGEN, 2007;
AULER, 2012; ROSA; STRIEDER, 2018). Esta vertente surgiu durante os anos 1960 e
1970, tendo como ponto central a questdo do desenvolvimento, de modo a considerar a
necessidade de, “[...] desde a periferia, reinterpretar as tradi¢cbes nos estudos CTS, com o
objetivo de recriéa-las, adequando-as ao contexto historico-cultural de nossa regido e de
nossos paises” (AULER, 2002, p. 27). Isso, porque a realidade e os interesses dos paises
desenvolvidos/industrializados sdo totalmente adversos em relacdo aos dos paises menos
desenvolvidos.

Indo ao encontro dessa ideia, Von Linsingen (2007, p. 76) menciona que 0S
trabalhos elaborados no ambito do PLACTS foram escritos, em especial, por cientistas e
engenheiros, com foco na procura por caminhos e instrumentos promotores do
desenvolvimento cientifico-tecnoldégico local, no intento de atender as necessidades
regionais.

Nesse sentido, Dagnino, Thomas e Davyt (1996, p. 19 - 20, traducdo nossa)®
apontam que essa vertente apresenta “[...] duas linhas condutoras que, em diferentes
niveis, funcionaram simultaneamente: um diagnostico critico do modelo vigente e uma
intencdo de mudanga social para os paises latinoamericanos”.

Conforme podemos evidenciar cada vertente mencionada apresenta

pressuposices, elementos motivacionais e repercussdes diversificados (ROSA;

12 De acordo com Alvarez (2001, s. p., tradugdo nossa), “[...], pode-se dizer que ha consenso (em um
lamentavel espirito hegemdnico ocidental) no reconhecimento de duas tradi¢es principais: a europeia e a
norte-americana, que exerceram grande influéncia no desenvolvimento contemporaneo dos Estudos CTS”,
no entanto, s2o omitidas a existéncia de outras tradigdes como a que se configurou na América Latina, “[...]
a qual aponta a problematica do desenvolvimento como tema central que direciona aos mais acirrados
debates entre profissionais dedicados aos estudos da Ciéncia e da Tecnologia”.

13 ¢...] dos lineas conductoras que, en distinto grado, funcionaron simultdneamente: un diagnéstico critico
del modelo vigente, y una intenciéon de cambio social para los paises latinoamericanos” (DAGNINO,
THOMAS; DAVYT, 1996, p. 19 - 20).



42

STRIEDER, 2018), o que caracteriza a heterogeneidade do campo CTS, contando com
uma pluralidade de programas multidisciplinares com énfase na dimensao da natureza da
CT, em especial, seus aspectos sociais (LOPEZ CEREZO, 1998). L6pez Cerezo (1998),
ao considerar as duas primeiras tradigdes apresentadas, pontua que apesar de suas
peculiaridades, os Estudos CTS, compartilham de um nucleo comum, a saber: “[...] a) 0
rechaco da imagem atribuida a Ciéncia enquanto uma atividade pura; b) a critica em
relacdo a concepcao da Tecnologia como Ciéncia aplicada e neutra; e ¢) a condenacéo da
tecnocracia” (s. p., tradugdo nossa)“.

Além disso, ndo podemos nos esquecer da veia ambiental constitutiva desse
movimento, pois ndo é possivel destituir o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico dos
fatores sociais e ambientais, 0 que, inclusive, ja tratamos anteriormente. Reconhecendo a
importancia de ressaltar a dimensdo ambiental, abrimos a secdo intitulada “O coragdo
Ambiental do Movimento CTS” e nela mencionamos aspectos da adogdo das
terminologias CTS e CTSA.

1.2.1 O coracdo ambiental do Movimento CTS

Desde o inicio deste capitulo, trilhamos o percurso de constitui¢do e consolidagédo
do Movimento CTS até atingir o status de enfoque CTS. E, neste percurso, percebemos
0 quanto os aspectos ambientais foram determinantes para isso, pois, este movimento,
sem sombra de duvidas, nasce imerso nessas problemaéticas, sendo, portanto, fruto de
movimentos ambientalistas, sociais e ativistas, conforme mencionado anteriormente.

Além disso, a realizacdo de eventos direcionados as discussdes em CTS, reunindo
inimeros pesquisadores de varios paises, propiciou um espaco para seu fortalecimento e
expansdo. Dentre estes eventos podemos mencionar a “Conferéncia Internacional sobre
Ensino de Ciéncias para o Seculo XXI: ACT — Alfabetizacao em Ciéncia e Tecnologia”,
que ocorreu em 1990 em Brasilia, no Brasil, sendo direcionada a educacéo cientifica dos
cidaddos (SANTOS; MORTIMER, 2000; FIGUEIREDO, 2011; SANTANA, 2016;
LAPA, 2017).

Santana (2016) menciona que esta conferéncia foi de suma importancia para a

disseminacdo do enfoque CTS no contexto brasileiro, inclusive influenciando reformas

14<[...] (a) el rechazo de la imagen de la ciencia como una actividad pura; (b) la critica de la concepcion de
la tecnologia como ciencia aplicada y neutral; y (c) la condena de la tecnocracia” (LOPEZ CEREZO, 1998,

S. p.).
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curriculares no Ensino Médio, de modo que os objetivos e fundamentos desses curriculos
deveriam contemplar a énfase em CTS, na busca por uma renovacdo do ensino de
Ciéncias vigente.

Além da referida conferéncia, outro evento de destaque foi a realizacdo do Il
Seminério Ibero-Americano de Ciéncia-Tecnologia-Sociedade no Ensino das Ciéncias (11
SIACTS-EC), o qual ocorreu em Brasilia, Brasil, primeira vez na América Latina, no ano
de 2010, tratando do tema “Educa¢@o para uma nova ordem socioambiental no contexto
da crise global” (BARBOZA, 2010). Nas edicdes bianuais anteriores, o referido
seminario foi realizado na Europa, especificamente, em Portugal e na Espanha
(MARTINS et al., 2013). “Estes seminérios se configuram como um espaco de debate no
campo da investigacdo das inter-relagdes Ciéncia-Tecnologia-Sociedade em ensino das
Ciéncias” (MARTINS et al., 2013, p. 225, traducio nossa)'®. De acordo com Martins et
al. (2013, p. 225, traducio nossa)®®, “[...] o principal objetivo destes seminarios tem sido
fomentar o debate, a investigacao e a inovagdo como uma contribuicdo para a realizacao
de uma educacao cientifica de qualidade”.

Como mencionamos anteriormente, 0 Movimento CTS encontra-se entrelacado as
questBes ambientais e, justamente por conta disso, no referido seminario ocorrido no
Brasil, despontaram discussdes acerca da necessidade de insercdo da vogal A, aludindo
ao Ambiente, a sigla CTS, tornando-se assim CTSA (FIGUEIREDO, 2011). Esse assunto
acarretou posicionamentos divergentes, de modo que alguns defenderam a proposta,
acreditando na relevancia em explicitar o Ambiente, como foi o caso de Amparo Vilches
e Daniel Gil-Pérez; enquanto outros pontuaram ser desnecessario, como por exemplo,
Wildson Luiz Pereira dos Santos e Décio Auler, pelo fato de o Ambiente ja se encontrar
implicito na sigla CTS (FIGUEIREDO, 2011).

Vilches, Gil-Pérez e Praia (2011) defendem que

[...] aqueles que promovem a expressdo CTSA ndo estdo dizendo que a
“A” ndo esteja contida em CTS, mas antes pretendem que se lhe dé uma
maior énfase na educacdo cientifica para evitar um tratamento
particularmente insuficiente das questbes ambientais quando se
incorporam as relagbes CTS. Faz-se notar que o argumento de que a
letra “A” ja esta incluida no CTS e, portanto, ndo se torna necessario

15 “Estos seminarios se configuraron como un espacio de debate en el campo de la investigacion de las
interrelaciones ciencia-tecnologia-sociedad en ensefianza de las ciéncias” (MARTINS et al., 2013, p. 225).
16 “E] principal objetivo de estos seminarios ha sido fomentar el debate, la investigacion y la innovacion
como una contribucion al logro de una educacion cientifica de calidad [...]” (MARTINS et al., 2013, p.
225).
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explicitar, valia para também questionar a sigla CTS, uma vez que tais
relagdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade séo inerentes a atividade
cientifica e, portanto, bastaria falar de educacdo cientifica. Se se insiste
em chamar a atencdo para essas relagcdes CTS é porque, infelizmente, a
educacdo cientifica havia incorrido em reducionismos que as deixavam
de lado. E essa mesma razao justifica a inclusao da “A”.

Diante dos argumentos apresentados pelos referidos autores, compreendemos que
0 Ambiente se encontra implicito na expressdo CTS e, apesar disso, enxergamos, assim
como eles, a necessidade de torné-lo explicito por meio da insercéo da vogal A, uma vez
que somos parte do Meio Ambiente e temos vivenciado uma série de desequilibrios, de
problemaéticas envolvendo questdes ambientais e ecoldgicas, as quais inter-relacionam-se
com 0s aspectos sociais, tecnoldgicos, politicos, culturais e econdémicos. Assim, ao néo
explicitarmos essa dimensdo, poderiamos incorrer no risco dessas questdes serem
esquecidas ou ndo problematizadas ou n&o tratadas com a devida atencéo. Dessa forma,
compactuamos com a necessidade de explicitar o Ambiente no termo CTS e, por conta
disso, nesta pesquisa adotaremos a terminologia CTSA, respeitando, obviamente, 0s
pesquisadores que ndo a adotam.

A realizacdo destes eventos e das discusses neles desencadeadas, como por
exemplo, a que acabamos de mencionar, contribuem para o fortalecimento do movimento
e, além disso, propicia o compartilhamento de experiéncias/compreensdes de diferentes
pesquisadores, 0 que pode dar novos direcionamentos quanto as possibilidades de se
desenvolver trabalhos e curriculos fundamentados sob o enfoque CTSA.

Neste sentido é importante considerarmos que tendo em vista as tradicdes CTS ja
apresentadas (tradigéo europeia, tradicdo norte-americana e PLACTYS), a elaboragéo dos

estudos e programas CTS, caminha desde seu inicio em trés importantes diregdes, sendo:

° No campo da pesquisa, os estudos CTS foram se adiantando
como uma alternativa a reflexao tradicional em filosofia e sociologia da
ciéncia, promovendo uma nova Visdo ndo essencialista e
contextualizada da atividade cientifica como um processo social.

° No campo das politicas publicas, os estudos CTS tém
defendido a regulamentagdo publica da ciéncia e tecnologia,
promovendo a criacdo de diversos mecanismos democraticos que
facilitem a abertura dos processos de tomada de decisdo em questBes
concernentes a politicas cientifico-tecnologicas.

° No campo da educacdo, esta nova imagem da ciéncia e
tecnologia na sociedade se cristaliza no aparecimento, em numerosos
paises, de programas e materiais CTS em ensino secundario e
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universitario (LOPEZ CEREZO, 1998, p. 4 - 5, traducéo nossa, grifo
nosso)*’.

Diante destes diferentes direcionamentos dos estudos CTS, pontuamos que o foco
de nosso trabalho centrar-se-a, especificamente, no campo da educacdo, em uma
investigacao curricular ao nivel universitario envolvendo a formagcéo inicial de docentes.
Justificamos aqui o fato de delinearmos nossa pesquisa enquanto enfoque CTS e ndo
campo de estudos CTS, pois esse Ultimo se direciona mais especificamente a
compreensdo académica das relacbes CTS e das implicacdes delas decorrentes. Em
contrapartida, o enfoque CTS se preocupa, ao que tange a educacdo, com questdes
inerentes ao ensino dessas compreensdes. Desse modo, ao investigarmos os PPC de
Licenciatura em Quimica, nossos propositos se voltam a formacdo que o profissional
docente recebe na universidade, pelo menos no que consta no curriculo formal, em vistas
a que devera desenvolver em sua atuacdo no Ensino Bé&sico, ou seja, nosso contexto de
pesquisa a0 mesmo tempo em que investiga 0 universo académico concebe a promogéo
da qualidade do profissional formado e do ensino que sera por ele realizado como o cerne
de nossa preocupacao.

O enfoque CTS no campo educacional, em especial, nos curriculos e na prética
educativa/formativa pode contribuir para a alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica dos
educandos, de modo a significar-lhes um estimulo inicial para a construcdo de uma
postura critica, questionadora e consciente (PINHEIRO; SILVEIRA; BAZZO, 2007), que
0S capacite a atuar ativa e democraticamente no processo de tomadas de decisOes.
Aspectos que serdo discutidos na proxima secao.

1.2.2 O enfoque CTSA no campo educacional

Conforme ja mencionado, o campo educacional constitui-se como uma das

direcoes do enfoque CTS, o qual tem influenciado a implementacdo de curriculos desde

17« En el campo de la investigacion, los estudios CTS se han adelantado como una alternativa a la reflexion
tradicional en filosofia y sociologia de la ciencia, promoviendo una nueva visién no esencialista y
contextualizada de la actividad cientifica como proceso social.

- En el campo de las politicas publicas, los estudios CTS han defendido la regulacién publica de la ciencia
y la tecnologia, promoviendo la creacion de diversos mecanismos democraticos que faciliten la apertura de
los procesos de toma de decisiones en cuestiones concernientes a politicas cientifico-tecnoldgicas.

- En el campo de la educacion, esta nueva imagen de la ciencia y la tecnologia en sociedad ha cristalizado
en la aparicion, en numerosos paises, de programas y materiales CTS en ensefianza secundaria y
universitaria” (LOPEZ CEREZO, 1998, p. 4 - 5).
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0s anos de 1970 (SOLOMON; AIKENHEAD, 1994). Contudo, a constituicdo desse
campo se intensificou a partir da década de 1990, momento em que se percebe sua
presenca no desenvolvimento de pesquisas, principalmente da area de ensino de CT,
despontando enquanto proposta de renovacao curricular e também como linha de pesquisa
do ensino de Ciéncias (MARTINEZ PEREZ, 2012). Esse cenario propiciou o surgimento
de novas discussdes referentes a direcionamentos educacionais, a saber: “[...] os objetivos
da formacédo escolar e universitaria, as configuracdes curriculares e a formacdo de
professores” (MUNCHEN, 2016, p. 16). Nesse sentido, faz-se

[...] cada vez mais necessario que a populacéo possa, além do acesso as
informacBes sobre o desenvolvimento cientifico-tecnoldgico, ter
também condigdes de avaliar e participar das decisGes que venham a
atingir o meio onde vive E preciso que a sociedade, em geral, comece a
questionar acerca dos impactos da evolugéo e aplicagdo da CT sobre
seu entorno e consiga perceber que, muitas vezes, certas decisdes ndo
atendem a maioria, mas, sim, aos interesses dominantes (PINHEIRO;
SILVEIRA; BAZZO, 2007, p. 72).

Em relacdo a insercdo de aspectos com énfase CTS nos curriculos do ensino de
Ciéncias, Santos (2007) considera que, mesmo implicitamente, estes sempre se fizeram
presentes, uma vez que demonstram preocupagdo em preparar profissionais para o
exercicio da cidadania. De acordo com Vieira, Tenreiro-Vieira e Martins (2011, p. 9),
essa consciencializa¢do que foi aos poucos despontando, “[...] desde as décadas de oitenta
e noventa do século XX, sobre a necessidade de promover, de forma eficaz, uma formacao
no dominio cientifico-tecnolégico refletiu-se e continua a refletir-se numa enorme
pressdo para promover revisdes curriculares”.

Ao que se refere ao curriculo da educacdo brasileira, Santos (2007) menciona que
as relagcbes CTS, somente passaram a ser incluidas explicitamente, na década de 1990,
através dos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental e Médio. Estes
Parametros Curriculares apresentam as diretrizes para o ensino de Ciéncias e suas
Tecnologias, tendo como um dos seus focos proporcionar o desenvolvimento de
habilidades e competéncias para o exercicio da cidadania ativa e critica e tomada de
decisdes envolvendo CT na Sociedade (SANTOS, 2007).

Vieira, Tenreiro-Vieira e Martins (2011, p. 14) mencionam que 0 ensino de
Ciéncias orientado pelo enfoque CTS tem por objetivo

[...] atribuir a Educacdo em Ciéncias, nos diversos niveis de ensino, o
papel primordial de preparar os estudantes para enfrentarem o mundo
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socio-tecnolégico em mudanca, de modo que sejam ndo SO
profissionalmente eficientes, mas também capazes de tomarem
decisdes informadas e atuarem responsavelmente a nivel individual e
coletivo, na sociedade.

Conceber uma educagdo em Ciéncias com esta orientagdo, conforme nos aponta
os referidos autores, significa promover uma formacdo que transcenda a preparagédo
profissional, se estendendo a formacao de cidaddos com capacidade de tomada de decisdo
e responsabilidade social. Além de possibilitar “[...] uma perspectiva de estruturagdo da
Ciéncia em interagdo com a Tecnologia e com a Sociedade, no sentido de desenvolver
uma visdo holistica e integradora da Ciéncia” (VIEIRA; TENREIRO-VIEIRA;
MARTINS, 2011, p. 14), na busca por promover aos educandos um ensino de Ciéncias
relevante e contextualizado (VIEIRA; TENREIRO-VIEIRA; MARTINS, 2011).

Vieira, Tenreiro-Vieira e Martins (2011), versam que ao valorizar o cotidiano, em
vistas a contextualizacdo do conhecimento cientifico, pode-se despertar no educando o
interesse pela Ciéncia e pela aprendizagem das Ciéncias em sua totalidade, podendo
inclusive influenciar suas compreensdes e atitudes relacionadas a Ciéncia, ao trabalho
cientifico-tecnoldgico. Aspecto que tende a contribuir para o ndo distanciamento do aluno
para com a Ciéncia, 0 que por sua vez, pode trazer beneficios as dimensbes pessoal,
profissional e social deste sujeito (VIEIRA; TENREIRO-VIEIRA; MARTINS, 2011).
Dessa aproximacdo com a Ciéncia e do acesso, propriamente dito, a cultura cientifica,

esses autores elencam algumas importantes vantagens, dentre as quais o fato de que:

(i) a Ciéncia esclarece as multiplas relagBes dos seres vivos entre si e
com a natureza, orientando para uma intervencéo da Tecnologia que
a respeite; (ii) a Ciéncia fornece bases que permitem avaliar os efeitos
da Tecnologia no ambiente; (iii) a Ciéncia pode ajudar a resolver
problemas locais e globais e, deste modo, contribuir para a seguranca
do planeta; (iv) a Tecnologia fornece ferramentas capazes de
gerarem, interligadamente com a Ciéncia, novos conhecimentos; e
(v) os processos préoprios do pensamento cientifico ajudam na
elaboracdo de juizos sobre situacGes do quotidiano (VIEIRA,
TENREIRO-VIEIRA; MARTINS, 2011, p. 15 — 16, grifo nosso).

As vantagens mencionadas direcionam para a compreensdo de uma Ciéncia que
se configura para além da aquisigdo de contedos e conceitos, revestindo-se das relacdes
gue permeiam a realidade humana e social. Neste sentido, levam o educando a utilizar
essa Ciéncia para avaliar criticamente os efeitos causados pela aplicacdo da Tecnologia

no meio ambiente, além de instigar sua participacdo na resolugédo de problemas referentes



48

as questdes tanto locais quanto globais, em uma atitude de responsabilidade ambiental e
social.

E importante salientarmos que “[...] tentar resolver um problema, desvinculando-
o0 das relagbes sociais em que se configura, de forma apenas técnica, via aumento de
conhecimentos técnico-cientificos, pode significar um retorno a tecnocracia” (AULER,
2007, s. p.). Ou seja, ao serem desconsideradas estas questdes, se tolhe a participacédo
publica nas decisGes referentes a CT, deixando-as exclusivamente nas méos dos ditos
especialistas, o que reacende o mito da superioridade/neutralidade das decisoes
tecnocréaticas em detrimento das decisGes democréticas, assunto discorrido no inicio deste
capitulo.

Além disso, conforme nos apontam Vieira, Tenreiro-Vieira e Martins (2011), no
excerto anterior, a articulacdo entre a Tecnologia e a Ciéncia pode contribuir para a
elaboragdo de novos conhecimentos, de modo a rechagar a concepc¢do de Tecnologia
enquanto Ciéncia aplicada e de conhecimento cientifico como um produto acabado. E por
fim, sinalizam que os processos inerentes ao conhecimento cientifico podem auxiliar na
formulacdo de juizos de valor referentes a situacfes-problemas que se desenrolam na
trama da vivéncia cotidiana com o mundo (VIEIRA; TENREIRO-VIEIRA; MARTINS,
2011).

Disso percebemos a importancia de se apresentarem os elementos da construcdo
do conhecimento cientifico, o qual emerge em meio a integracdo de varios fatores
externos, como aspectos e interesses politicos, sociais, econdmicos, culturais, ambientais
entre outros. Isso auxilia na desmitificacdo da concepcao de uma CT neutra, dogmatica,
construida por grandes génios e que cujo desenvolvimento se direciona no sentido
unilateral do bem-estar social.

Abrimos aqui um paréntese para tratarmos brevemente da contextualizacéo, haja
vista que quando falamos em contextualizag&o e abordagem do cotidiano devemos ter em
mente que, conforme sinalizado por Santos (2007), esta primeira ndo corresponde a
simples mencdo de um exemplo do cotidiano do aluno ao término de um conteddo.
Contextualizar, ndo significa ligar artificialmente o conhecimento cientifico e o cotidiano
por meio de exemplificacdes ilustrativas pontuais, mas requer como ponto de partida a
identificacdo de situacfes-problemas reais em diregdo ao conhecimento necessario para

seu entendimento e, assim, tracar as possiveis solugdes.
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Indo ao encontro dessa ideia, Wartha e Faljoni-Alério (2005, p. 43 — 44, grifo

nosso), consideram que

[...] contextualizar o ensino significa incorporar vivéncias concretas e
diversificadas, e também incorporar o aprendizado em novas vivéncias.
Contextualizar € uma postura frente ao ensino o tempo todo, nédo é
exemplificar. E assumir que todo conhecimento envolve uma relagéo
entre sujeito e objeto. Contextualizar € construir significados e
significados ndo séo neutros, incorporam valores porque explicitam o
cotidiano, constroem compreenséo de problemas do entorno social e
cultural, ou facilitam viver o processo da descoberta. Buscar o
significado do conhecimento a partir de contextos do mundo ou da
sociedade em geral é levar o aluno a compreender a relevancia e
aplicar o conhecimento para entender os fatos, tendéncias,
fendmenos, processos que o cercam. Contextualizar o conhecimento
no seu proprio processo de producdo é criar condi¢Bes para que o aluno
experimente a curiosidade, o encantamento da descoberta e a satisfagdo
de construir o conhecimento com autonomia, construir uma visao de
mundo e um projeto com identidade propria.

A partir dessa definicdo de contextualizagéo, apresentada pelos referidos autores,
somos levados a compreendé-la ndo como exemplificagdo de fatos cotidianos, mas sim
como um processo de construcdo de significados. Construcdo essa que abrange a
compreensdo de problemas relacionados a realidade social e cultural, ou seja, totalmente
destituida de neutralidade. Além do mais, em contato com novos conhecimentos, o aluno
deve estabelecer e aplicar novos significados para as situacdes que se apresentam em sua
realidade, enxergando a relevancia do que se aprende na escola em relagcdo aos contextos
extraescolares. E dessa forma, seja capaz de utilizar o conhecimento como instrumento
para problematizar, argumentar e tomar decisfes em vistas a transformacéo da realidade
por ele vivida.

Neste sentido, Santos (2007, s. p.) aponta trés principais objetivos que devem ser
atendidos pela contextualizacdo, quais sejam:

1) desenvolver atitudes e valores em uma perspectiva humanistica
diante das questdes sociais relativas a ciéncia e a tecnologia; 2) auxiliar
na aprendizagem de conceitos cientificos e de aspectos relativos a
natureza da ciéncia; e 3) encorajar os alunos a relacionar suas
experiéncias escolares em ciéncias com problemas do cotidiano.

Pensar em um ensino de Ciéncias que promova tais objetivos, requer o
rompimento de um ensino livresco, fragmentado e distante da realidade, o qual deve dar
lugar a um ensino problematizado, que desenvolva no aluno a capacidade de tomar

decisdes tanto individual quanto coletivamente, de articular a ciéncia e a propria vida.
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Além disso, estes aspectos formativos sdo constituintes de uma educacdo CTS, a qual em

sua totalidade

[...] permite ir mais além do que o mero conhecimento académico
da Ciéncia e da Tecnologia, preocupando-se com o0s problemas
sociais relacionados com questdes do foro cientifico e tecnoldgico,
bem como uma melhor compreensdo das interacdes da Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade. Como proposta educativa inovadora,
constitui um novo planeamento do curriculo em todos os niveis de
ensino, com a principal finalidade de promover competéncias,
envolvendo conhecimentos, capacidades e valores. Trata-se de
formar sujeitos autbnomos que confiem nas suas proprias capacidades
e nas dos outros para propor alternativas e atuar de modo a contribuir
para construir uma sociedade mais justa e sustentavel, para hoje e
para o futuro (VIEIRA; VIEIRA-TENREIRO; MARTINS, 2011, p. 16,
grifo nosso).

Como enfatizado por estes autores, percebemos gque a educacdo CTS apresenta em
seu cerne uma profunda preocupacdo em relacdo as implicacfes sociais e ambientais
acarretadas pela CT e da inter-relagcdo destas com a Sociedade e vice-versa. Ao que se
refere a sua presenca em desenhos curriculares, destaca-se por abranger todos 0s niveis
de ensino, desde o Ensino Basico até o Superior, de modo a propiciar o desenvolvimento
de competéncias e a formagdo de sujeitos autbnomos, responsaveis e criticos aptos a
tomarem decisGes em busca da promocdo da justica social e sustentabilidade (VIEIRA;
TENREIRO-VIEIRA; MARTINS, 2011).

Em consonancia com todos os aspectos ja mencionados, voltamo-nos agora para
algumas das habilidades e competéncias apresentadas explicitamente pelos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), as quais o educando deve apresentar na area de Ciéncias

da Natureza, Matematica e suas Tecnologias. Dentre estas, 0s mesmos estabelecem:

° Compreender as ciéncias como construgdes humanas,
entendendo como elas se desenvolvem por acumulagéo, continuidade
ou ruptura de paradigmas, relacionando o desenvolvimento cientifico
com a transformacéo da sociedade;

° Apropriar-se dos conhecimentos da Fisica, da Quimica e da
Biologia, e aplicar esses conhecimentos para explicar o
funcionamento do mundo natural, planejar, executar e avaliar acBes de
intervencao na realidade natural;

° Analisar qualitativamente dados quantitativos, representados
grafica ou algebricamente, relacionados a contextos sdcio-econdmicos,
cientificos ou cotidianos;

° Entender a relagdo entre o desenvolvimento das Ciéncias
Naturais e o desenvolvimento tecnoldgico, e associar as diferentes
tecnologias aos problemas que se propuseram e propdem solucionar;
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) Entender o impacto das tecnologias associadas as Ciéncias
Naturais na sua vida pessoal, nos processos de produgdo, no
desenvolvimento do conhecimento e na vida social;

° Aplicar as tecnologias associadas as Ciéncias Naturais na
escola, no trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida
(BRASIL, 2000, p. 96, grifo nosso).

Os objetivos mencionados, envolvem a preocupacdo em apresentar a Ciéncia
enguanto uma construcdo humana, considerando sua relacdo com o desenvolvimento
cientifico e social. Além disso, menciona-se a necessidade da participacdo do educando
por meio da sua intervencdo na realidade natural, avaliagdo dos impactos da Tecnologia
associadas as Ciéncias Naturais e aplicagdo de tecnologias para além do contexto escolar.

Por meio destes aspectos, pode-se verificar a pretensdao em formar pessoas que
atuem como cidadaos criticos, responsaveis e alfabetizados cientifica e tecnologicamente,
propositos contemplados pelo enfoque CTSA, reiterando o que ja haviamos mencionado
anteriormente. Propositos esses, que devem chegar também ao espaco académico, em
especial, nos curriculos e na pratica pedagdgica dos cursos de Licenciatura, pois como
requerer que os professores atuem em uma perspectiva que se distancia da que conhecem
e difere da realizada em sua formagé&o inicial?

Em relacdo ao potencial de uma educacdo orientada pelo enfoque CTS, Vieira,

Tenreiro-Vieira e Martins (2011, p. 16), sdo enfaticos ao mencionarem que

A orientacdo CTS €, pois, hoje reconhecida pela comunidade
internacional como a componente mais relevante da educagédo
curricular de Ciéncias e ¢ frequentemente sugerida como o “pivot” de
uma nova organizacgdo curricular de Ciéncias e como a melhor forma
de corrigir muitos dos problemas que emergiram de um ensino das
Ciéncias de cariz internalista, enfatizando conhecimento declarativo
com pouca ou nenhuma ligacdo a sociedade, em geral, e ao quotidiano
dos alunos, em particular.

Dessa afirmacdo percebemos que a educagdo CTS consiste em uma importante
componente, inclusive com reconhecimento internacional, para a superacdo de um ensino
fragmentado, conteudista, descontextualizado e que desconsidera os fatores e as
influéncias inerentes a constru¢cdo do conhecimento cientifico, 0 que por sua vez,
contribui para o distanciamento e desinteresse dos alunos em relacéo as Ciéncias.

Contudo, mesmo diante das potencialidades e reconhecimento das contribuicGes
de um ensino orientado pelo enfoque CTS, ainda ha alguns desafios a serem vencidos em
relacdo a sua implementacdo tanto ao que tange as questdes curriculares quanto em

relacdo a pratica pedagogica e formativa dos professores. Dentre um destes desafios,
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Auler (2007) menciona o reducionismo metodolégico, no qual este enfoque é empregado
unicamente como uma nova metodologia em busca de atingir a melhoria do ensino de
Ciéncias, em vista ao cumprimento de curriculos pré-definidos sem a devida participacdo
dos professores e da comunidade escolar. Neste sentido, o autor enfatiza que o enfoque
CTS é utilizado somente com o intuito de despertar a motivacdo dos alunos tendo como
foco o cumprimento dos programas e dos contetdos escolares previstos.

Apesar desse desafio, o enfoque CTS apresenta algumas possibilidades de
insercdo no ensino, dentre as quais Garcia Palacios et al. (2003, p. 147 — 148, grifos dos

autores), mencionam trés principais modalidades distintas, sendo estas:

) Enxerto CTS: trata-se de introduzir nas disciplinas de ciéncias
dos curriculos temas CTS, especialmente relacionados com aspectos
que levem os estudantes a serem mais conscientes das implicagGes da
ciéncia e da tecnologia. Exemplos dessa linha de trabalho séo o projeto
SATIS® e o Harvard Project Physics, nos Estados Unidos.

) Ciéncia e tecnologia através de CTS: ensina-se mediante a
estruturacdo dos contetdos das disciplinas de cunho cientifico e
tecnoldgico, a partir de CTS ou com orientagdo CTS. Essa estruturacdo
pode ser levada a cabo tanto por disciplinas isoladas como através de
cursos multidisciplinares, inclusive por linhas de projetos pedagdgicos
interdisciplinares. Um exemplo do primeiro caso é o programa holandés
conhecido como PLON?® (Projeto de Desenvolvimento Curricular em
Fisica).

° CTS puro: significa ensinar CTS onde o contedo cientifico
passa a ter um papel subordinado. Em alguns casos o conteldo
cientifico é incluido para enriquecer a explicacdo dos conteidos CTS e
sentido estrito, em outros as referéncias aos temas cientificos ou
tecnoldgicos sdo apenas mencionadas, porém ndo sdo explicadas. O
programa mais representativo de CTS puro é SISCON? na escola.

A respeito desta primeira, Osério (2002) a aponta enquanto uma das modalidades
que se mostram mais viaveis quanto a sua insercdo e aplicagdo em componentes
curriculares do ensino secundario, compreensao que estendemos para 0s outros niveis de
ensino, aspecto que € favorecido pelo fato da dificuldade em se alterar a estrutura do

curriculo que, na maioria das vezes, é rigido e pré-definido. Além disso, o referido autor

18 SATIS (Ciéncia e Tecnologia na Sociedade), “[...] consiste em pequenas unidades CTS, elaboradas por
professores, [...], cuja utilidade principal ¢ complementar os cursos de ciéncias” (GARCIA PALACIOS et
al., 2003, p. 148).

19 PLON (Projeto de Desenvolvimento Curricular em Fisica), consiste em “[...] um conjunto de unidades
onde em cada uma delas tomam-se problemas basicos relacionados com os futuros papeis dos estudantes
(como consumidor, como cidadio, como profissional) [...]” (GARCIA PALACIOS et al., 2003, p. 148).

20 SISCON (Ciéncia no contexto social), na educagdo secundaria constitui-se “[...] um projeto que usa a
histéria da ciéncia e da sociologia da ciéncia e também da tecnologia para mostrar como foram abordadas
no passado questdes sociais vinculadas a ciéncia e a tecnologia, ou como se chegou a uma certa situagao
problemética no presente” (GARCIA PALACIOS et al., 2003, p. 148 - 149).
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considera os estudos de caso, tanto reais quanto simulados, como uma ferramenta
relevante para a implementacdo do enxerto CTS no ensino, de modo a abordar situacdes-
problema relacionadas a realidade local do estudante, levando-o, mediante debates,
argumentacao e participacdo ativa na discussdo desses assuntos, a desenvolver sua
capacidade critica e reflexiva frente as implicacdes acarretadas pela CT. Nesse sentido,
Pinheiro, Matos e Bazzo (2007, p. 158) ressaltam que esta modalidade CTS se constitui
enquanto “[...] um complemento a base curricular. Enxertar significa colocar temas que
ndo estdo presentes no curriculo de uma determinada disciplina, mas que cabem como
uma aplicag¢ao e/ou implicagdo do conteudo de tal area de estudo em nossa sociedade”.

Neste contexto, o descarte de pilhas ou medicamentos, a chuva acida, a construcdo
de barragens de mineracdo, a utilizacdo de agrotdxicos, as queimadas ambientais sdo
alguns exemplos que poderiam ser inseridos enquanto enxerto CTS em um dado
componente curricular.

A segunda modalidade, Ciéncia e tecnologia através de CTS, se apresenta
enguanto uma possibilidade para atrair aqueles alunos que ndo se interessam por Ciéncia
(OSORIO, 2002). Esta, assim como o enxerto CTS, se utiliza de problemas reais, de modo
a apresenta-los antes de prosseguir com a abordagem do contetido cientifico (OSORIO,
2002). Segundo Chrispino (2017, p. 88), amesma “[...] permite estruturacéo de atividades
por disciplinas isoladas como também por atividades interdisciplinares”.

Em contrapartida, Lopez Cerezo (1998, p. 50, tradugio nossa)?* sinaliza que esta
é uma das opcbes menos frequentes, pois “[...] consiste em reconstruir os conteudos do
ensino da ciéncia e tecnologia através de uma otica CTS”. Esse autor apresenta um
modelo padréo que pode ser utilizado para a elaboracéo dos conteudos nessa modalidade,
assim prop@e primeiramente, a escolha de uma problematica relevante e que se relacione
com os papeis que serdo desempenhados/exercidos futuramente pelo estudante enquanto
cidadédo, profissional, consumidor, entre outros. Posteriormente, “[...] nessa base, se
seleciona e estrutura o conhecimento cientifico-tecnol6gico necessario para que o aluno
possa entender um artefato, tomar uma decisdo ou entender um problema social
relacionado a ciéncia-tecnologia” (LOPEZ CEREZO, 1998, p. 51, tradug&o nossa)?2.

21 «[...] consiste en reconstruir los contenidos de la ensefianza de la ciencia y la tecnologia a través de una
optica CTS” (LOPEZ CEREZO, 1998, p. 50).

22 «[...] sobre dicha base se selecciona y estructura el conocimiento cientifico-tecnolégico necesario para
que el estudiante pueda entender un artefacto, tomar una decision o entender un problema social relacionado
con la ciencia-tecnologia” (LOPEZ CEREZO, 1998, p. 51).
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A terceira e dltima modalidade, CTS puro, como menciona Chrispino (2017),
busca promover a reestruturacdo do ensino quanto aos conteudos referentes aos
componentes curriculares cientificos segundo uma sequenciacdo e “[...] estrutura
organizada para/sobre a exposicao e discussdo de problemas sociais relacionados com a
ciéncia e a tecnologia, sendo que a énfase estd no fato social e a explicagdo pelo
conhecimento cientifico-tecnologico, também” (p. 89).

Tendo em vista as trés modalidades apresentadas, acreditamos que o enxerto CTS

se apresenta como uma das inser¢Ges que mais possam se aproximar da realidade do
contexto educacional brasileiro, uma vez que ndo altera a estrutura e organizacdo
curricular.
E importante salientarmos, conforme nos alertam Pinheiro, Silveira e Bazzo (2007), que
nessas trés modalidades, o professor assume um papel fundamental, pois este é o
responsavel por mobilizar, problematizar e complexificar os saberes e também por
orientar o direcionamento da aula para se atingir tal finalidade. Nesse contexto, também
se faz necesséria a criagdo de espacos participativos, como por exemplo, “[...] a realiza¢ao
de projetos, nos quais os alunos estabelecem conexdes entre o conhecimento adquirido e
o pretendido com a finalidade de resolver situagdes-problema, em consonancia com suas
condigdes intelectuais, emocionais e contextuais” (PINHEIRO; SILVEIRA; BAZZO,
2007, p. 77).

Verificamos, dessa forma, que o enfoque CTSA pode ser abordado de diferentes
maneiras no ambiente educacional, podendo ser trabalhado como um tema transversal?,
também por meio de problematizagdes e, ainda, como forma de desenvolver e explorar a
interdisciplinaridade?. Para tanto, é imprescindivel que o professor possua uma formagéo
que o subsidie na elaboracdo dos contetdos de suas aulas e oriente sua préatica educativa.

Neste contexto, um exemplo de grande importancia a ser mencionado dentre as
iniciativas CTS no contexto brasileiro é o Projeto de Pesquisa de Ensino de Quimica e
Sociedade (Pequis), o qual se desenvolveu no Laboratério de Pesquisas em Ensino de
Quimica (LPEQ), do Instituto de Quimica da Universidade de Brasilia (SANTOS et al.,

23 Por entendermos que, ndo necessariamente, este enfoque precise estar ligado a uma so disciplina, o que
possibilita que este seja trabalhado em todas as disciplinas da matriz curricular.

24 HAa uma polissemia envolvendo o conceito de interdisciplinaridade. Aqui nos apropriamos da
conceituagdo apresentada por Zabala (2002) que define a interdisciplinaridade como sendo “[...] a interagdo
de duas ou mais disciplinas. Essas interacBes podem implicar transferéncias de leis de uma disciplina a
outra, originando, em alguns casos, um novo corpo disciplinar, como por exemplo, a bioquimica ou a
psicolingiiistica” (ZABALA, 2002, p. 33).
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2009). A elaboracédo de livros didaticos mediante temas CTS para ao Ensino Médio se
constituiu um dos objetivos do referido projeto, que teve sua génese em 1996, resultado
de um curso de formacdo continuada para professores de Quimica, 0s quais participaram
da construcdo dos textos didaticos e efetuaram sua implementagdo em sala de aula
(SANTOS et al., 2009). A publicagdo da primeira versdo do material ocorreu em 1998,
passando por adaptacdes e reformulacfes ao longo dos anos (SANTOS et al., 2009).

De acordo com Santos et al. (2009), essa construgédo privilegiou o dialogo e a
participacdo ativa dos docentes durante todo o processo de elaboragdo do material,
trazendo para o cerne da questdo “[...] principios pedagdgicos que possibilitassem aos
professores a compreensdo e vivéncia de uma nova pratica em sala de aula” (p. 21). Dessa
forma, a elaboragdo desse material teve por intento aproximar o modelo curricular CTS
do curriculo classico, enfatizando o desenvolvimento de valores e atitudes para o
exercicio da cidadania (SANTOS et al., 2009).

Da implementacéo desses livros didaticos em sala de aula, Santos et al. (2009, p.
27) verificaram o fato de “[...] que alguns professores adotam o livro e ndo exploram os
textos tematicos. 1sso nos indica que nao basta termos novos modelos curriculares e livros
didaticos inovadores, se 0s professores ndao incorporarem novos propositos para a
educacao quimica”.

Além da referida iniciativa, outras foram ganhando espaco ao longo destas trés
décadas de CTS no Brasil, como, por exemplo, a criacdo de componentes curriculares
CTS em cursos de graduacdo e poés-graduacdo stricto sensu, bem como o
desenvolvimento de grupos e linhas de pesquisa nessa vertente (ARAUJO-QUEIROZ;
SILVA; PRUDENCIO, 2018). No entanto, ainda se faz necessario que as discussdes e 0s
resultados das pesquisas realizadas nestes grupos cheguem até a realidade da educagéo
béasica e também no processo formativo daqueles que nela atuardo (BAZZO, 2018).

Indo ao encontro dessa ideia, Fabri e Silveira (2018) sinalizam que trabalhar
segundo os pressupostos do enfoque CTS exige uma renovagdo na maneira COmo 0S
contetidos sdo planejados e desenvolvidos em sala de aula, de modo a promover acdes,
reflexdes e a interdisciplinaridade. Concordamos ainda com as autoras, quando
mencionam que mais do que a busca por inova¢Ges no modo de planejar e orientar as
atividades em sala de aula, é preciso antes garantir ao docente uma mudanca em sua
préatica pedagogica, aspecto essencial para a efetivagdo do trabalho na perspectiva do
enfoque CTS (FABRI; SILVEIRA, 2018).
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Destarte, ao que se refere a insercéo curricular de aspectos inerentes as Ciéncias,
Rosenthal (1989), apresenta a possibilidade de serem exploradas questdes das naturezas
apresentadas na Tabela 1.

Tabela 1: Aspectos Sociais da Ciéncia e Tecnologia

Categoria Descricdo

Filosofica a filosofia da ciéncia (especialmente epistemologia e ética); maneiras em que a
sociedade influencia a filosofia da ciéncia; o impacto das descobertas cientificas
na sociedade; a responsabilidade social dos cientistas

Socioldgica a sociologia da comunidade cientifica; a influéncia da ciéncia e tecnologia na
sociedade; a influéncia da sociedade no progresso cientifico e tecnoldgico; as
possibilidades e limita¢cdes do uso da ciéncia e tecnologia para resolver problemas
sociais

Histérica a histdria da ciéncia e tecnologia; como ciéncia e tecnologia tém afetado o curso
da historia; o efeito dos eventos historicos na ascensdo da ciéncia e tecnologia

Politica as interacBes entre ciéncia, tecnologia, o publico, o governo e o sistema legal;
tomada de decisdo acerca da ciéncia e tecnologia; usos/mau usos da ciéncia e
tecnologia; ciéncia, tecnologia e defesa nacional; politicas globais

Econdmica as interacdes entre condi¢des econdmicas e ciéncia e tecnologia; as contribuigdes
da ciéncia e tecnologia para desenvolvimento econdmico; fatores econdmicos que
afetam a ciéncia e tecnologia; ciéncia, tecnologia e inddstria; consumismo;
emprego em ciéncia e tecnologia

Humanistica 0s aspectos estéticos, criativos e culturais da ciéncia e tecnologia; os efeitos da
ciéncia e tecnologia na literatura e nas artes; as influéncias das humanidades na
ciéncia e tecnologia

Fonte: Rosenthal, 1989, p. 583, tradugéo nossa®®

Ao contemplar os referidos aspectos, os curriculos poderiam contribuir para a
orientacdo da acdo educativa e pedagdgica na compreensao da ndo-neutralidade da CT,
compreendendo-a enquanto construcdo inerentemente social, no rechaco da imagem do

progresso linear de desenvolvimento cientifico e tecnologico. Além de instrumentalizar

25 Philosophical: the philosophy of science (especially epistemology and ethics); ways in which society
influences the philosophy of science; the impact of scientific discoveries on society; the social responsibility
of scientists; Sociological: the sociology of the scientific community; the influence of science and
technology on society; the influence of society on scientific and technological progress; the possibilities
and limitations of using science and technology to solve social problems; Historical: the history of science
and technology; how science and technology have affected the course of history; the effect of historical
events on the rise of science and technology; Political: the interactions among science, technology, the
public, government and the legal system; decision-making about science and technology; political
uses/misuses of science and technology; science, technology and national defense; global politics;
Economical: the interactions between economic conditions and science and technology the contributions
of science and technology to economic development; economic factors affecting science and technology;
science, technology and industry; consumerism; employment in science and technology; Humanistic: the
aesthetic, creative and cultural aspects of science the of technology; the effects of science and technology
on literature and the arts: the influences of the humanities on science and technology (ROSENTHAL, 1989,
p. 583).
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0 educando para atuacao ativa e critica nos processos de tomadas de decisGes, na busca
pelo rompimento com as decisdes tecnocraticas, cedendo lugar a democracia em suas
linhas de fato.

Bybee (1987, p. 679, tradugdo nossa), ao considerar que a educacéo cientifica deve
promover o desenvolvimento pessoal dos estudantes e capacita-los para o exercicio da
cidadania, menciona que o curriculo caracterizado pelo enfoque CTS deve ser orientado

por alguns critérios, dentre os quais:

(I) apresentacdo de conhecimentos e habilidades cientificos em um
contexto pessoal / social; (1) inclusdo de conhecimentos, habilidades e
compreensdes relativos a tecnologia; (111) ampliacdo dos processos de
investigacdo incluindo a tomada de decisdo e (IVV) apresentar
informacGes do conhecimento, habilidades e compreensdes relativos ao
tema C-T-S que sdo apropriados para diferentes idades e estagios de
desenvolvimento; (V) identificacdo dos meios mais eficazes de
incorporar as questdes de C-T-S nos programas cientificos existentes;
(V1) implementacdo de programas de C-T-S no sistema escolar.?®

Nesse sentido, para melhor orientar o desenvolvimento de um ensino permeado
pelo enfoque CTS, Aikenhead (1994) apresenta uma sequéncia metodoldgica que
contempla o entrelacamento existente entre a triade Ciéncia-Tecnologia-Sociedade, o

qual é direcionado por uma seta, conforme podemaos verificar na Figura 1.

Figura 1: Sequéncia metodoldgica para o ensino CTS

SOCIETY

SCIENCE
concepts
and skills

Fonte: Adaptado de Aikenhead, 1994, p. 57.
Traducéo nossa: SOCIETY - SOCIEDADE; TECHNOLOGYA - TECNOLOGIA,; techniques
products - produtos técnicos; SCIENCE concepts and skills - CIENCIA conceitos e habilidades.

% «(1) Presentation of science knowledge, skills, and understanding in a personal/social context. (2)
Inclusion in the curriculum of knowledge, skills, and understandings relative to technology. (3) Extension
of the inquiry goal to include decision making. (4) Clarification of the knowledge, skills, and
understandings relative to the S-T-S theme that are appropriate to different ages and stages of development.
(5) Identification of the most effective means of incorporating S-T-S issues into existing science programs.
(6) Implementation of S-T-S programs into school systems” (BYBEE, 1987, p. 679).
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Esta sequéncia proposta por Aikenhead (1994) nos indica que o ensino CTS deve
iniciar a partir de um problema emergente da sociedade, de modo que para compreendé-
lo se faz necessario examinar a tecnologia envolvida neste contexto. Assim, apos
relacionar a referida questdo social com a tecnologia introduzida, séo apresentados 0s
conceitos cientificos, representado pelo circulo central, possibilitando ao estudante
retornar posteriormente a tecnologia, porém agora com embasamento conceitual. Essa
interacdo torna visivel e contextualizada a ligacdo entre o conhecimento tecnologico e
cientifico, o que, por fim, direciona-nos para a sociedade novamente, de modo que aquela
questdo, apresentada inicialmente, volta a ser discutida mediante os conhecimentos
construidos nesse processo, buscando a proposicao de solugdes e promocao de tomada de
decisdo consciente e critica pelos alunos. Dessa forma, visualizamos, pelo movimento
realizado pela seta da Figura 1, que as questdes envolvendo CTS, nascem da sociedade e
para ela retornam. Nesta perspectiva, o ensino CTS, rompe com o contetdo cientifico
diluido e fragmentado, pois apresenta-o enquanto fruto de um contexto social e
tecnoldgico (AIKENHEAD, 1994), possibilitando ao aluno relacionar a Ciéncia que se
aprende na escola com a sua propria vida, com o emaranhado de relagbes que se
estabelecem em sua comunidade, enfim, a sua volta.

Embora, o enfoque CTS abranja essas inUmeras contribuices para o ambito
educacional, sua implementacéo e efetivacdo na pratica ainda se reveste de dificuldades.
Uma delas consiste no risco de se cair em um reducionismo metodoldgico. Além desta,
ha o receio por parte dos docentes em se estar desviando do foco do ensino de Ciéncias
ao orienta-lo pelo enfoque CTS, o que é contraposto por Acevedo Diaz e Acevedo

Romero (2002, p. 2, tradugio nossa)?’, a0 mencionarem que essa inser¢io pode:

° Dar significado aos conhecimentos que os alunos aprendem,
potencializando sua utilidade e funcionalidade fora da sala de aula.
° Colaborar para formar cidaddos capazes de expressar suas

opinides livremente, com conhecimento de causa (fundamentos) e
responsabilidade social (formacdo axioldgica), sobre muitos problemas

27 “Dar sentido a los conocimientos que aprenden los estudiantes, potenciando su utilidad y funcionalidad
fuera del aula.

Colaborar a formar ciudadanos capaces de opinar libremente, con conocimiento de causa (fundamentos) y
responsabilidad social (formacién axioldgica), sobre muchos problemas de nuestro tiempo, lejos de
posiciones extremas en las que o se sacralizan la ciencia y la tecnologia os elas denigra como responsables
de todos los males que nos aquejan.

Contribuir a evitar rupturas drasticas entre la ciencia y la tecnologia, que tienen una frontera comin bastante
difusa y dificil de definir en el mundo actual (tecnociencia).

Servir de elemento motivador para el alumnado, favoreciendo las actitudes hacia el aprendizaje de la ciencia
y la tecnologia” (ACEVEDO DiAZ; ACEVEDO ROMERO, 2002, p- 2).
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do nosso tempo, longe de posicbes extremas em que se sacraliza a
ciéncia e a tecnologia ou as difama como responsaveis por todos 0s
males que nos afligem.

) Contribuir para evitar rupturas drasticas entre ciéncia e
tecnologia, que tém uma fronteira comum bastante difusa e dificil de
definir no mundo atual (tecnociéncia).

° Servir como elemento motivador para os alunos, favorecendo as
atitudes para a aprendizagem da ciéncia e tecnologia.

Corroborando essa ideia, Pinheiro, Silveira e Bazzo (2007) e Pinheiro, Matos e
Bazzo (2007) salientam que a insercdo desse enfoque nos curriculos pode significar um
estimulo inicial para que o aluno compreenda criticamente a Ciéncia, e que, para além do
momento presente, possa futuramente assumir uma postura questionadora, ética,
responsavel e, inclusive, de atuacdo em tomadas de decisGes extrapolando o ambito
escolar.

Outros aspectos que dificultam na implementacdo deste enfoque no ensino sao: o
fato de a formacdo inicial dos docentes ser basicamente disciplinar, fragmentada, o que
por sua vez, consiste em um empecilho para se trabalhar com algo que exija a inter e
transdisciplinaridade; suas proprias concepcdes e crencas epistemoldgicas e socioldgicas
acerca da natureza da Ciéncia; e por fim, o receio de se perder a identidade docente, o que
de certa forma, estaria ligada a compreensdo que este professor tem dos objetivos do
ensino da Ciéncia (MEMBIELA, 2005).

Estes pontos reforcam a necessidade de os cursos de formacédo inicial
apresentarem maior articulagdo com o enfoque CTSA, de modo a proporcionar ao
licenciando a compreensdo dessa tematica inter-relacionando-a com sua propria realidade
e desmitificando visdes simplistas em relacdo a Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. Pois, 0
professor, na maioria das vezes, tende a ensinar conforme lhe foi ensinado, especialmente
quando ndo sabe como desenvolver uma dada abordagem ou proposta curricular diferente
da realizada no ensino tradicional®®. Assim, como exigir deste que tenha uma postura
diferenciada, se a sua formacédo ndo Ihe fornecer subsidios suficientes para tal?

Nesse sentido, defendemos a importancia e necessidade de os curriculos de
formacéo inicial de professores contemplarem discussdes acerca das relagdes CTSA, pois
para que o futuro professor tenha condigdes de desenvolver “[...] seu trabalho de forma

responsavel e autbnoma é necessario que os processos formativos estejam voltados para

28 Entendemos aqui por ensino tradicional, aquele que coloca o professor como centro do processo de ensino
e aprendizagem e detentor de todo o saber, cabendo ao aluno apenas assimilar passivamente o que lhe é
apresentado em uma relacdo de transmissdo/recep¢do do conhecimento.
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a construgdo de conhecimentos, habilidades e valores profissionais coerentes com 0s
objetivos de uma abordagem de ensino CTS” (SANTOS, 2017a, p. 35). Além disso, é
imprescindivel que essa formacdo seja orientada de modo a promover e contribuir para a
reflexdo acerca das problematicas sociais concernentes a CT, em vistas ao encadeamento
de discussBes criticas a respeito dessas relacdes e das implicacdes delas decorrentes
(SANTOS, 2017a).

Em consonancia com o exposto, Tolentino (2017, p. 92) justifica que a
incorporacdo dos estudos CTS na formacgdo docente “[...] pode contribuir para o
desenvolvimento de uma postura critica e de questionamento da realidade e,
consequentemente, propiciar uma formacdo que possibilite ao professor uma atitude
contra hegemonica”. A referida autora pontua ainda que o docente “[...] € a principal via
de acesso das relacdes CTS na escola, porém, para que se efetive esse papel na sua atuacdo
profissional, ele precisa ser formado para tal, para que estes elementos estejam presentes
em sua pratica pedagdgica” (TOLENTINO, 2017, p. 85).

Compreendemos desse modo, que um professor formado nessa perspectiva, ndo
se constitui um reprodutor de conceitos e técnicas, mas sim um sujeito pensante, capaz
de tomar decisOes, de se posicionar, de questionar e intervir na realidade que o cerca e,
assim, entender seu papel nesse mundo tdo permeado por avancos cientificos e
tecnoldgicos e pelas implicagdes socioambientais deles advindas.

Diante disso, reiteramos a necessaria convergéncia entre o enfoque CTSA e a
formacdo de professores, aspecto que permeara as discussdes do capitulo seguinte, no
qual primeiramente realizamos uma breve incurséo pelos (des)caminhos da formacdo de
professores no Brasil e alguns dos seus principais marcos legais, nos voltando
posteriormente para a formacdo inicial de professores de Quimica. Mais a frente,
direcionamos nossos olhares para alguns aspectos pertinentes aos curriculos e o enfoque
CTSA. Acreditamos que para o entendimento da conjuntura atual de formacgédo de
professores, é necessario nos dirigirmos aos trilhos que iniciaram essa corrida, pois nela
estdo envolvidos interesses politicos, econdmicos, ideoldgicos, culturais e sociais, dado

que assim como o enfoque CTSA, a formacao docente ndo admite neutralidade.
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2 (DES)CAMINHOS DA FORMACAO DE PROFESSORES

A formacdo de Professores é a area de
conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas
e praticas que, no ambito da Didéatica e da
Organizacdo Escolar, estuda os processos através
dos quais os professores — em formacdo ou em
exercicio — se implicam individualmente ou em
equipe, em experiéncias de aprendizagem atraves das
quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos,
competéncias e disposicdes, e que lhes permite
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu
ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo de
melhorar a qualidade da educagdo que os alunos
recebem (MARCELO-GARCIA, 1995, p. 26).

E inegavel que a educacio é um reflexo direto da sociedade na qual esta inserida.
Sendo, portanto, influenciada pela conjuntura sociocultural, politica e econdémica
vigentes, o que pode ser facilmente evidenciado ao pensarmos sobre os diferentes rumos
que a educacdo brasileira tem tomado ao longo da histéria até os dias atuais. Assim, o
tipo de sujeito que se deseja formar condiz com as exigéncias criadas em um determinado
contexto historico.

Nesse sentido, no presente capitulo apresentamos alguns aspectos referentes aos
(des)caminhos percorridos, até entdo, pela formacao inicial de professores. O mesmo foi
assim intitulado, por considerarmos as constantes interferéncias, as quais o cenario
educacional se encontra exposto, constituindo-se dessa forma um campo permeado por
muitos interesses e conflitos, que por sua vez, podem influenciar diretamente em avancos
e transformac®es sociais ou, até mesmo, retrocessos e manutengdo do status quo.

Dessa forma, iniciamos o proximo toépico com um breve historico da formagéo
inicial de professores no Brasil e seus marcos legais. Perpassando, posteriormente, pela
formacgédo de professores de Quimica e o enfoque CTSA, a producdo de pesquisas
envolvendo essa articulagéo e, por fim, pontuamos alguns aspectos acerca desse enfoque

e o curriculo das Licenciaturas em Quimica.
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2.1 ASPECTOS HISTORICOS DA FORMAGCAO DE PROFESSORES NO BRASIL E
SEUS MARCOS LEGAIS

A formacéo docente no cenério brasileiro, tal qual conhecemos atualmente, é fruto
de muitos embates sociais, politicos e econdmicos, de modo que para compreendermos
esse processo devemos considerar seus aspectos histdricos e o contexto em que
determinadas modificacbes foram ocorrendo. N&o sendo, portanto, possivel pensarmos
ou discutirmos acerca de educacdo, especificamente da formacdo de professores, sem
considerar fatores externos (culturais, politicos e econdmicos) emergentes da sociedade,
pois esses sdo os direcionadores do tipo de sujeito que se deseja formar e da préatica
educativa e formativa a se promover para tanto. Nesse sentido, concordamos com

Libaneo, Oliveira e Toschi (2007, p. 168 - 169), a0 mencionarem que

Como pratica social, a educacéo é fendmeno essencialmente humano e,
portanto, tem historicidade. A préatica educativa envolve a presenca de
sujeitos que ensinam e aprendem ao mesmo tempo, de conteldos
(objetos de conhecimento a ser apreendidos), de objetivos, de métodos
e de técnicas coerentes com 0s objetivos desejados. Desse modo, ela
pode caracterizar-se articulando aspectos contraditorios, como opressao
e democracia, intolerdncia e paciéncia, autoritarismo e respeito,
conservadorismo e transformagdo, sem nunca ser, porém neutra. Se
permite opcdo, ndo admite a neutralidade, pois aquela tem carater
politico.

Dessa forma, a educacdo ndo € neutra, destituida de interesses, pois sua esséncia
é ideoldgica, social e politica, o que por sua vez a direciona para a formacédo de um sujeito
que atenda aos anseios que emanam do e no contexto da sociedade. Por conta disso, como
salientado por Santos (2017a, p. 28), independente “[...] do espaco e tempo em que se
desenvolvem os programas de formacdo de professores, a construgdo das politicas
educacionais e dos curriculos de licenciatura é fortemente influenciada pelas necessidades
sociais, politicas e econdmicas da sociedade em questao”.

Assim, ao lancarmo-nos brevemente pela historia da educacdo brasileira,
percebemos que a preocupacdo quanto a formacdo de professores nem sempre esteve no
cerne das discussoes educacionais. Tanto que as licenciaturas somente “[...] passam a Ser
denominadas de cursos de ‘formagao de professores’ da educacdo basica no Censo do
Ensino Superior 200072° (SA; SANTOS, 2009, p. 4). Ademais, essa apenas veio despertar

29 Essa informagéo pode ser verificada em:
<http://download.inep.gov.br/download/censo/2000/Superior/sinopse_superior-2000.pdf>.
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algum interesse a partir dos anos finais do século XIX, com o processo de industrializagdo
do Pais, o qual passou a exigir um novo tipo de trabalhador, e assim, novas imposicdes
formativas surgiam. Até chegar a esse momento, a educacao existente no Brasil era
realizada em colégios jesuiticos, que tinham como finalidade a formacdo de sacerdotes
missiondrios para catequizar os povos indigenas, além de ser ofertada aos jovens
pertencentes a elite nacional que aspiravam a continuidade de seus estudos em nivel
superior na Europa (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2007).

Nesse contexto, a formacdo docente ocorria por meio de cursos especificos
ofertados pelas Escolas Normais, as quais objetivavam formar professores para atuacéo
no ensino primario (SANTOS, 2017a). Gatti e Barreto (2009), assim como Santos
(2017a), apontam que com a intensificacdo da industrializacdo, percebeu-se a necessidade
em se formar docentes também para o ensino secundario, o qual compreende atualmente
os anos finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Essa formacéo se deu por meio
de cursos regulares e especificos (GATTI; BARRETO, 2009; SANTOS, 2017a)
culminando com a criacdo de universidades (GATTI; BARRETO, 2009).

Gatti e Barreto (2009, p. 37), destacam que,

Para atender a essa expansdo, mais professores passam a ser
demandados. Entdo, nos anos 1930, a partir da formacdo de bacharéis,
acrescenta-se um ano com disciplinas da area de educacdo para a
obtencdo da licenciatura, esta dirigida a formacdo de docentes para o
ensino secundario (formacdo que veio a denominar-se 3 + 1). Esse
modelo vai se aplicar também ao curso de Pedagogia, regulamentado
em 1939, destinado a formar bacharéis especialistas em educacéo e,
complementarmente, formar professores para as Escolas Normais, 0s
quais tinham também, por extensdo e portaria ministerial, a
possibilidade de lecionar algumas disciplinas no ensino secundério.

Esse modelo de formacéo 3 + 1, trés anos destinados aos componentes curriculares
especificos e um ano aos pedagogicos, ainda hoje é alvo de muitas criticas, pois pauta-se
na racionalidade técnica, a qual caracteriza-se na valorizacdo acentuada a teoria, aos
contetidos deixando de lado a pratica. Ou melhor, desconsidera a articulagdo entre teoria
e pratica no processo de formagdo profissional, além de conceber a “[...] pratica como
mero espaco de aplicacdo de conhecimentos tedricos, sem um estatuto epistemoldgico
proprio. Um outro equivoco desse modelo consiste em acreditar que para ser bom
professor basta o dominio da area do conhecimento especifico que se vai ensinar”

(DINIZ-PEREIRA, 1999, p. 112), nos direcionando a uma concepcdo do professor
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enquanto “[...] um técnico, um especialista que rigorosamente pde em pratica as regras
cientificas e/ou pedagogicas” (DINIZ-PEREIRA; GOMES SOARES, 2019, p. 3).
Corroborando essa compreensdo, Donald Schén (2000, p. 39), um dos criticos

mais ferrenhos desse modelo formativo, enfatiza que

A racionalidade técnica baseia-se em uma visdo objetivista da relagdo
do profissional de conhecimento com a realidade que ele conhece.
Nessa visdo os fatos sdo o que sdo e a verdade das crencas é passivel de
ser testada estritamente com referéncia a elas. Todos os desacordos
significativos sdo solucionaveis, pelo menos em principio, tomando-se
os fatos como referéncia. Todo o conhecimento profissional baseia-se
em um alicerce de fatos.

Como percebemos, esse modelo atribui elevada importancia aos conhecimentos
tedricos, a partir dos quais o professor ante seu dominio é entendido como apto a aplica-
lo na pratica, o que geralmente se restringe, em ultimo momento, ao estagio
supervisionado, reproduzindo desse modo a dicotomia entre teoria e pratica. Quando na
verdade essas deveriam, indissociavelmente, caminhar em uma mesma dire¢do no intento
de se formar um profissional critico-reflexivo acerca de sua prética.

Ao que se refere a legislacdo brasileira, Gatti e Barreto (2009, p. 38), consideram
que “[...] a partir dos anos 1960, os fundamentos legais que nortearam a estrutura
curricular dos cursos de formacdo de professores no pais encontravam-se nas Leis n®
4.024/61, 5.540/68 e 5.692/71 e 7.044/82, e decorrentes normatizagdes em nivel federal
e estadual”. Nesse cenario, considerando tempos depois, podemos mencionar ainda
outros documentos como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN)
9.394/96 e também as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e
Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica de 2015
(DCNFP/2015)%,

Nossa primeira LDBEN, que data de 1961 (Lei n° 4.024/61), teve sua aprovacao
apos 13 anos de tramitacdo no Congresso (BRZEZINSKI, 2010). Essa, possibilitou a

%0 Essas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial e Continuada dos Profissionais do
Magistério da Educacdo Bésica de 2015 foram revogadas pela Resolugdo CNE/CP 2/2019, a qual define as
Diretrizes Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a Educacdo Basica e institui a Base
Nacional Comum para a Formacdo Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacéao)
significando um grande retrocesso nas politicas de formacdo de professores. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2019-pdf/135951-rcp002-19/file>. A respeito dessa BCN-
Formacao, os pesquisadores Rodrigues, Pereira ¢ Mohr (2020) apontam em seu artigo “O Documento
‘Proposta para Base Nacional Comum da Formacgao de Professores da Educacao Basica’ (BNCFP): Dez
Razoes para Temer e Contestar a BNCFP” apresenta os retrocessos trazidos por essa Base ao que tange os
curriculos e a formacédo e atuacdo docente.
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regulamentacdo do funcionamento do ensino no Brasil (OLIVEIRA, 2012), além de
tornar obrigatoria a formacdo docente em Escolas Normais para atuacdo no ensino
primario; em cursos de nivel superior em faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras para
0 Ensino Médio e; em cursos especiais de educacdo técnica para professores de
componentes curriculares especificos do Ensino Médio técnico (BRASIL, 1961).

De acordo com Veiga (1989), apos a promulgacao dessa LDBEN/1961, extinguiu-
se 0 modelo de formacdo 3 + 1, mediante o Parecer 292/62 do Conselho Federal de
Educagdo, o qual “[...] fixa os curriculos minimos® e estabelece as disciplinas
pedagogicas: Psicologia da Educacdo (Adolescéncia e Aprendizagem); Elementos da
Administracdo Escolar; Didatica e Pratica de Ensino, sob a forma de estagio
supervisionado” (VEIGA, 1989, p. 54).

Além disso, o Parecer 292/62 “[...] estabeleceu a carga horaria das matérias de
formacdo pedagoOgica a qual deveria ser acrescida aos que quisessem ir além do
bacharelado” (BRASIL, 2001d, p. 3), reservando para isso, no minimo, um oitavo da
duracdo do curso, a ser distribuida em oito semestres letivos e seriados (BRASIL, 2001d).

Em contraponto, Andrade e Resende (2010) sinalizam que a LDBEN/1961 néo
alterou a formacdo do docente, uma vez que essa ainda estava muito ligada a
racionalidade técnica. Por outro lado, reconhecem que um dos avancos propiciados pelo
Parecer 292/62, diz respeito a “[...] Pratica de Ensino sob forma de Estagio
Supervisionado como componente minimo curricular obrigatério a ser cumprido por
todos os cursos de formagao de professores da época” (ANDRADE; RESENDE, 2010, p.
236). No entendimento de que ao proceder “[...] o estagio, em escolas da rede de ensino,
os futuros professores teriam a oportunidade de ‘aplicar’ os conhecimentos adquiridos ao
longo do seu curso, dentro das possibilidades e limitagdes de uma escola ‘real’”
(ANDRADE; RESENDE, 2010, p. 236). O que, nos aponta, mais uma vez, para 0 modelo
de racionalidade técnica, em que o professor seria 0 aplicador de teorias e técnicas,
reforcando uma ideia de que na Universidade se aprende a teoria enquanto a préatica é
deixada para 0 momento do estagio na sala de aula, fragmentando os conhecimentos

especificos dos pedagogicos como se esses fossem independentes.

31 De acordo com Santos e Diniz-Pereira (2017, p. 293), os curriculos minimos compreendem um “q...]
mecanismo que define até mesmo nomes e cargas horarias de disciplinas obrigatorias dos cursos de
graduacdo e, entre esses, dos cursos de formacdo de professores [...]”, no intento de padronizagdo dos
Cursos.
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Ademais, como nos menciona Castro (1974, p. 639), o Parecer 292/62, em seu
texto, “[...] consagra o uso do termo ‘licenciatura’ para a totalidade do curso que prepara
o professorado para o ensino médio”, haja vista que em outros momentos até utilizou-se
a designacao licenciando, no entanto, ndo com o sentido agora expresso. A denominagéo
licenciando surgiu com a Reforma Capanema®? de 1942, na qual as provas finais
referentes aos estudos de primeiro e segundo ciclo eram denominadas de ‘exames de
licenca’. Assim, ao ser aprovado o estudante receberia o certificado de licenca ginasial
(primeiro ciclo) e licenga colegial (segundo ciclo), logo, de posse de seu certificado, 0
aluno passava a ser um licenciado (CASTRO, 1974). Esse sistema de exames perdurou
até 1946 (CASTRO, 1974).

Em 1968, durante o regime ditatorial, ocorreu a Reforma Universitaria sancionada
pela Lei 5.540/68, cuja centralidade baseava-se nos “[...] principios da racionalidade,
eficiéncia e produtividade” (SAVIANI, 2008, p. 305). Essa reforma acarretou varias
mudancas na organizacdo politica e pedagdgica do Ensino Superior, dentre as quais
podemos mencionar, a extincdo das catedras, sendo substituida pela realizacdo de
concurso publico de provas e titulos, alterando assim a propria estrutura da carreira e do
trabalho docentes (BRITO; CUNHA, 2009). Outras medidas contempladas foram: “[...]
a criacdo de cursos de curta duragdo® e énfase nos aspectos técnicos e administrativos”
(FAVERO, 2006, p. 32), “[...] o sistema departamental, o vestibular unificado, o ciclo
basico, o sistema de créditos e a matricula por disciplina, [...] e a pds-graduacdo”
(FAVERO, 2006, p. 34).

Segundo Cacete (2014), nesse periodo, que compreende os anos 1960 e inicio de
1970, verifica-se a divisao dos cursos de formacgédo de professores para o primeiro ciclo
ou gin&sio e para o segundo ciclo ou colégio, os quais passam a ter duracao de trés anos

e ndo quatro compreendendo as areas “[...] de Letras (Portugués e uma lingua viva), de

32 A Reforma Capanema, também denominada Leis Organicas do ensino secundario, foram decretadas entre
os anos de 1942 e 1946 (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2007). Esta reforma desenvolveu “[...]
empreendimentos particulares no ensino profissionalizante, com o objetivo de preparar melhor a méao-de-
obra em uma fase de expansdo da indistria, por causa das restricdes as importacGes no periodo da Segunda
Guerra Mundial. O Senai foi organizado e dirigido pelos industriais, € o Senac, pelos comerciantes”
(LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI 2007, p. 147).

33 Segundo Braghini (2014, p. 134), os cursos de curta duracdo contempladas pela Reforma Universitaria
(Lei 5.540/68), em seu artigo 23, “[...] dava autonomia aos estabelecimentos superiores no sentido de
flexibilizar os seus cursos em diferentes modalidades quanto ao nimero, duracdo e condi¢Ges locais do
mercado de trabalho. Além disso, os paragrafos 1° e 2° lancaram as possibilidades de cursos de curta
duragdo levando em conta as “habilitagdes intermedidrias” de grau superior e aproveitamento de estudos
dos ciclos basicos e profissionais no caso de seguimento de carreira”.
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estudos sociais (historia, geografia, organizacdo social e politica do Brasil) e ciéncias
(ciéncias fisicas e bioldgicas, iniciagdo as ciéncias e¢ matematica)” (p. 1072). Esse
“aligeiramento” na formagdo docente constituiu-se uma tentativa para suprir a demanda
de professores, pois 0 nimero de docentes formados era insuficiente mediante o intento
de aceleracdo na expansdo do ensino secundario (CACETE, 2014).

Nadai (1988) citada por Tolentino (2017, p. 45), ressalta que em relacdo a
estruturacdo dos cursos de Licenciatura em consonancia com a referida reforma,

objetivou realizar

[...] o ajuste qualitativo da inser¢do do Brasil no sistema econdmico
ocidental, que resultou a criacdo de um padrdo de dependéncia ao
capitalismo ocidental. Essa dependéncia voltou-se ao ajuste das
estruturas ao controle externo da economia, da sociedade e da cultura,
com a presenca macica e ativa das agéncias internacionais.

Além disso, essa reforma abriu brechas para a expansdo do Ensino Superior
privado no Brasil (MARTINS, 2009) ao dispor em seu artigo 2° que: “O ensino superior,
indissociavel da pesquisa, serd ministrado em universidades e, excepcionalmente, em
estabelecimentos isolados, organizados como instituigdes de direito publico ou privado”
(BRASIL, 1968, s. p.). Para Martins (2009, p. 17),

O ensino superior privado que surgiu ap6s a Reforma de 1968 tende a
ser qualitativamente distinto, em termos de natureza e objetivos, do que
existia no periodo precedente. Trata-se de outro sistema, estruturado
nos moldes de empresas educacionais voltadas para a obtencéo de lucro
econdmico e para o rapido atendimento de demandas do mercado
educacional.

Nesse sentido, podemos inferir que a formacdo de docentes ofertada nesse
periodo, ndo estava centrada em formar profissionais criticos, mas sim técnicos aptos a
atenderem as necessidades do sistema politico e econdmico vigentes. Disso percebemos
a educacdo sendo transformada em um produto mercadol6gico, no qual a escola seria a
empresa, 0s alunos seus clientes e os professores, os articuladores responsaveis por
atingirem as metas e objetivos postos.

Diante dessa realidade, no ano de 1971, sancionou-se a Lei de Diretrizes e Bases
do Ensino de 1° e 2° graus n° 5.692/71, a qual propiciou a reforma da educacdo basica
brasileira, a extincdo das escolas normais, assim como, a formacéo por elas ofertada,
passando a ser realizada em uma Habilitacdo do ensino de segundo grau denominada
Magistério (GATTI; BARRETO, 2009). Gatti e Barreto (2009, p. 38), alertam que
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mediante “[...] essa mudanga, a formacao perde algumas de suas especificidades, dado
que, sendo uma habilitacdo entre outras, deveria ajustar-se em grande parte ao curriculo
geral do ensino de segundo grau (hoje, ensino médio)”.

Além disso, com essa Lei foram instituidas as licenciaturas curtas (CACETE,
2014; TOLENTINO, 2017), haja vista que se vivia em um contexto que requeria uma
maior demanda de professores no pais, 0 que, por sua vez, desencadeou um processo de
formacdo docente rapida e generalista (TOLENTINO, 2017). Em seu artigo 18, essa
LDBEN postula que o ensino de 1° grau apresentard duracdo de oito anos letivos e
estabelece uma carga horéria anual minima de 720 horas de atividade (BRASIL, 1971).
Dessa forma, “[...] o ensino primario ¢ o 1° ciclo do ensino médio (ginasio) foram
transformados em um Unico ciclo de 1° grau, com oito séries. O 2° ciclo de ensino médio
(colégio) foi transformado em 2° grau (trés ou quatro anos) universal e compulsoriamente
profissional” (CACETE, 2014, p. 1073).

Em relacdo a formacéo de professores e especialistas, a referida LDBEN sofreu
alteracdo em alguns de seus dispositivos pela Lei 7.044/82, dos quais mencionamos 0
artigo 30, que passa a estabelecer algumas condices para 0 exercicio do magistério,
sendo elas: “a) no ensino de 1° grau, da 1* a 4* séries, habilitagdo especifica de 2° grau; b)
no ensino de 1° grau, da 12 a 82 séries, habilitacdo especifica de grau superior, ao nivel de
graduacdo, representada por licenciatura de 1° grau obtida em curso de curta duragdo” e;
“c) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitagdo especifica obtida em curso superior de
graduacdo correspondente a licenciatura plena” (BRASIL, 1971, s. p.).

Apos longos anos de ditadura militar (1964 - 1985), o Brasil finalmente voltou a
respirar os ares da (re)democratizacdo, se fazendo urgir a necessidade de uma
reformulacdo em todos os setores da sociedade e, de forma especial, no ambito
educacional. Assim, depois de 8 anos de tramitacdo no Congresso Nacional (1988 - 1996),
a atual LDBEN 9.394/96 foi promulgada. Percebe-se que tal qual a primeira LDBEN, a
atual ja nasceu obsoleta, isso por conta da disputa de poder e ao antagonismo que desde
sempre envolveram a educagdo (BRZEZINSKI, 2010).

Segundo Oliveira (2012, p. 19), com essa nova LDBEN, “[...] a escola perdeu o
carater de espaco social e transformador e passou a ser entendida como empresa,
conforme o modelo neoliberal de educacdo”. A ideologia neoliberal apresenta como
objetivo principal o desenvolvimento de novas habilidades cognitivas, assim como de

competéncias sociais que se mostram necessarias para 0 enquadramento do sujeito ao
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novo paradigma produtivo, direcionando-se para a formagéo de um consumidor conforme
as exigéncias postas (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2007).

As politicas neoliberais estdo pautadas no denominado Estado Minimo, que na
pratica significa que o Estado se subordina a cumprir e reproduzir os interesses do capital
(ARAUJO et al., 2018). A esse respeito, Shigunov Neto e Maciel (2004, p. 44),
consideram o neoliberalismo enquanto “[...] um projeto politico, econdomico e social de
carater hegeménico que esta fundamentado na subordinagdo absoluta da sociedade ao
mercado livre € na ndo intervengao estatal”.

Atrelada aos principios desse ideério, a LDBEN 9.394/96, “[...] é considerada o
marco legal da reforma implantada no pais, na qual o Estado assumiu papel destacado no
controle e na gestdo das politicas educacionais, ao mesmo tempo em que liberalizou a
oferta da educag&o superior pela iniciativa privada” (CHAVES, 2010, p. 485).

A referida Lei, cuja atualizacdo mais recente se deu no ano de 2019, contempla
em seu Titulo VI, dos artigos 61 ao 67, orientacGes referentes a formacdo dos
profissionais da educacdo, tais como: a caracterizacdo de quem pode ser considerado
profissional da educacdo bésica; os fundamentos e objetivos dessa formacéo; o locus e a
forma em que a mesma devera ocorrer; de que maneira se dara a formagdo continuada
desses profissionais; 0s cursos a serem mantidos nos Institutos Superiores de Educacéo
(ISE); a incluséo de carga horaria minima de préatica de ensino; as exigéncias necessarias
a formacdo docente para atuacdo em nivel superior; as incumbéncias dos sistemas de
ensino quanto a valorizacdo desses profissionais e; as fun¢es do Magistério (BRASIL,
1996).

Um aspecto importante a se mencionar a respeito da LDBEN/1996 ¢ o fato de a
mesma abrir espaco para 0 modelo da racionalidade pratica, o qual ganha forga,
principalmente, a partir de alguns outros documentos que mencionaremos mais adiante,
como: Parecer CNE/CP 9/2001; Resolugdo CNE/CP 1/2002, a qual institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacdo Basica
(DCNFP/2002) e; mais acentuadamente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo Baésica
(Resolucdo CNE/CP 2/2015).

A racionalidade préatica surge como uma contraposi¢do a racionalidade técnica,
sendo influenciada pelos estudos de John Dewey (PIMENTA, 2006; CALIXTO, 2019),

0 qual apontava a necessidade de se propiciar a unidade teoria e pratica, e em valorizar a
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experiéncia e a reflexdo desta na aprendizagem dos alunos, em rompimento com um
ensino tradicional (PIMENTA, 2006; WESTBROOK et al., 2010). Ancorado pelas ideias
de Dewey e na observacdo da pratica de profissionais, Schon propde uma formacéo
pautada na epistemologia da pratica, isto €, “[...] na valoriza¢do da pratica profissional
como momento de construcdo de conhecimento, através da reflexdo, analise e
problematizacédo desta, e o reconhecimento do conhecimento técito, presente nas solucdes
que os profissionais encontram em ato” (PIMENTA, 2006).

A respeito desse modelo formativo, Diniz-Pereira (1999, p. 112) aponta que

[...] o professor é considerado um profissional autbnomo, que reflete,
toma decis@es e cria durante sua a¢do pedagogica, a qual é entendida
como um fenébmeno complexo, singular, instdvel e carregado de
incertezas e conflitos de valores. De acordo com essa concepgéo, a
pratica ndo é apenas locus da aplicagdo de um conhecimento cientifico
e pedagogico, mas espaco de criacdo e reflexdo, em que novos
conhecimentos sao, constantemente, gerados e modificados.

Percebemos que enquanto a racionalidade técnica se pautava na aquisicdo de
conhecimentos tedricos e técnicos como o mais importante da formacao docente enquanto
professor especialista, na racionalidade pratica, a centralidade esta sob os conhecimentos
praticos na formacdo do professor reflexivo e pesquisador de sua pratica profissional.
Nessa perspectiva, Pimenta (2006) destaca a necessidade de os curriculos promoverem a
capacidade de reflexdo dos profissionais e, para tanto, € imprescindivel que a dimenséo
pratica permeie todo o processo formativo, ndo se restringindo ao momento do estagio
supervisionado. “A partir da valorizacdo da pesquisa e da pratica no processo de formacéo
de professores, propde-se que esta se configure como um projeto de formacéo inicial e
continua articulado entre as instancias formadoras (universidade e escolas)” (PIMENTA,
2006, p. 22).

No entanto, € importante salientar que somente a pratica na formagdo de um
professor nédo é suficiente, este necessita também da teoria, a qual possui importancia em

seu processo formativo, além de dotar

[...] os sujeitos de pontos de vista variados para uma agéo
contextualizada. Os saberes tedricos propositivos se articulam, pois, aos
saberes da pratica, ao mesmo tempo ressignificando-os e sendo por eles
ressignificados. O papel da teoria € oferecer aos professores
perspectivas de analise para compreenderem 0s contextos historicos,
sociais, culturais, organizacionais e de si mesmos como profissionais,
nos quais se d& sua atividade docente, para neles intervir,
transformando-os (PIMENTA, 2006, p. 25).
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Nesse entendimento, ao olharmos para a racionalidade prética pautada na
perspectiva da formacdo de um docente reflexivo, percebemos que esta carece de uma
analise critica em relacdo ao contexto social em que a acdo educativa se realiza, de modo
que a reflexdo da prética docente, por vezes, tem sido reduzida & dimenséo individual
desse profissional no direcionamento de ac¢bes que, pontualmente, busquem tragar
solucdes aos problemas pedagogicos decorrentes de situacdes especificas em sala de aula
(PIMENTA, 2006).

Ghedin (2006, p. 129), ao que concerne a compreensdo do professor reflexivo,
sinaliza trés movimentos de reflexao, sendo que o primeiro “[...] vai do pratico-reflexivo,
que é uma proposta de Schon, para uma epistemologia da praxis, isto €, um conhecimento
que é resultado de uma acdo carregada da teoria que a fundamenta”. De acordo com esse
autor, essa condicdo direciona-nos a um pragmatismo tecnicista na formacdo de
professores, de modo que se percebe uma imposi¢cdo permeada por “[...] uma razio
técnica e um modelo epistemoldgico de conhecimento pratico que negligencia o papel da
interpretacdo tedrica na compreensao da realidade e na pratica formativa dos docentes”
(GHEDIN, 2006, p. 129). Nesse sentido, € fundamental que esse modelo préatico-reflexivo
seja transposto a pratica dialética, de modo a promover a compreensao desse profissional
ao que tange a sua acao na e para a sociedade (GHEDIN, 2006).

Um segundo movimento refere-se a epistemologia da pratica, a qual aponta “...]
que a chegada do movimento intelectual do professor deve conduzi-lo a autonomia
emancipatoria critica. Para isto, comeca-se afirmando que a epistemologia da pratica
limita o horizonte da autonomia, que s6 se torna possivel com a emancipacao da critica”
(GHEDIN, 2006, p. 129 - 130). Assim, esta reflexdo critica somente é possivel se
considerado o contexto social e politico do qual o professor participa, de modo a
ultrapassar o locus da sala de aula, uma vez que a atuagdo docente se dd em meio a uma
sociedade de classes envolta por relagdes de poder (GHEDIN, 2006).

Por fim, um terceiro movimento se realiza partindo “[...] da epistemologia da
pratica a pratica da epistemologia critica, entendendo-a como modelo explicativo e
compreensivo do trabalho do professor como profissional que da sentido e significado ao
seu fazer num dado contexto historico” (GHEDIN, 2006, p. 130). Nessa compreensio, o
referido autor menciona que esse modelo critico, enquanto uma possibilidade de
transformagao, apresenta como proposta “[...] um processo de oposicdo e resisténcia a

uma missdo inscrita na definicdo institucional do papel docente, que se insere num
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contexto social a ser transformado” (GHEDIN, 2006, p. 130). Desse modo, a reflex&o
critica implica em
[...] colocar-se no contexto de uma acgdo, na historia da situacéo,
participar em uma atividade social e tomar postura ante os problemas.
Significa explorar a natureza social e historica, tanto de nossa relagdo
como atores nas praticas institucionalizadas da educacdo, como da

relacdo entre nosso pensamento e nossa a¢do educativa (GHEDIN,
2006, p. 138).

E movido por essa necessidade de uma reflexdo critica, decorrente das lacunas e
fragilidades apresentadas pela epistemologia pratica, que se passa a pensar em uma
epistemologia critica, direcionada a formacdo de professores enquanto intelectuais
criticos e transformadores da realidade educacional e social (CONTRERAS, 1997,
GIROUX, 1997).

Ao considerar o professor enquanto intelectual transformador, Giroux (1997, p.
162) sinaliza que conceber esse profissional nessa dimensdo requer “[...] repensar e
reformar as tradi¢6es e condices que tém impedido que os professores assumam todo o
seu potencial como estudiosos e profissionais ativos e reflexivos”. Nesse entendimento,
o referido autor salienta que além de assumir os professores enquanto intelectuais, é
necessario “[...] contextualizar em termos politicos e normativos as fungdes sociais
concretas desempenhadas pelos mesmos” (GIROUX, 1997, p. 162).

Ademais, olhar para o professor como intelectual nos direciona a repensar e
reelaborar a prépria natureza de sua atividade profissional, compreendendo-a enquanto
um trabalho intelectual em oposi¢do a sua caracterizagdo meramente instrumental ou
técnica (GIROUX, 1997). Além disso, é preciso considerar as condi¢Ges ideoldgicas, bem
como as praticas imprescindiveis que garantam a formacdo de professores como
profissionais intelectuais, o0 que perpassa 0 questionamento e o reconhecimento de seu
papel social e politico (GIROUX, 1997). Outro ponto a ser mencionado é o fato de que
“[...] os professores devem assumir responsabilidade ativa pelo levantamento de questdes
sérias acerca do que ensinam, como devem ensinar, e quais sdo as metas mais amplas
pelas quais estdo lutando” (GIROUX, 1997, p. 161), o que se esharra em certa
impossibilidade, uma vez que os mesmos séo subordinados a uma divisdo de trabalho que
Ihes tolhe qualquer influéncia nas condicdes tanto ideoldgicas quanto econdmicas de sua
atividade profissional (GIROUX, 1997).
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Portanto, como nos salienta Giroux (1997, p. 163, grifo nosso), ao se pensar na
formacéo do intelectual transformador, constitui-se elemento fulcral

[...] tornar o pedagdgico mais politico e o politico mais pedagdgico.
Tornar o pedagdgico mais politico significa inserir a escolarizagdo
diretamente na esfera politica, argumentando-se que as escolas
representam tanto um esforgo para definir-se o significado quanto uma
luta em torno das relacbes de poder. Tornar o politico mais
pedagogico significa utilizar formas de pedagogia que incorporem
interesses politicos que tenham natureza emancipadora; isto é, utilizar
formas de pedagogia que tratem os estudantes como agentes criticos;
tornar o conhecimento problematico; utilizar o dialogo critico e
afirmativo; e argumentar em prol de um mundo qualitativamente
melhor para todas as pessoas. Em parte, isto sugere gque os intelectuais
transformadores assumam seriamente a necessidade de dar aos
estudantes voz ativa em suas experiéncias de aprendizagem. Também
significa desenvolver uma linguagem critica que esteja atenta aos
problemas experimentados em nivel da experiéncia cotidiana,
particularmente enquanto relacionados com as experiéncias
pedagogicas ligadas a pratica em sala de aula.

Esses aspectos nos remetem a educacdo critico-emancipatéria, dialdgica e
libertadora defendida por Freire (2018), a qual justifica sua razdo de ser ao possibilitar
aos sujeitos excluidos o conhecimento das condicdes e relacbes de poder que 0s oprimem
e, estes, diante do conhecimento, constituirem-se enquanto sujeitos criticos e autbnomos,
aptos a problematizarem e transformarem sua realidade. Ou seja, ndo significa
simplesmente identificar ou reconhecer as estruturas que legitimam as desigualdades e o
sistema opressor, mas sim instrumentalizar esses sujeitos para o agir ativo e efetivo frente
a sua realidade.

Indo ao encontro dessa ideia, Giroux (1997) sinaliza que a formacéo de cidaddos
ativos e criticos requer professores intelectuais transformadores, sendo necessario, assim,
que estes possibilitem “[...] desenvolver um discurso que una a linguagem critica e a
linguagem da possibilidade” (p. 6). E importante ainda, que nesse processo se percebam
e se reconhecam enquanto agentes de transformacéo, na luta contra as injustigas que se
desvelam tanto no contexto escolar quanto extraescolar, de modo a dar condicGes e
encorajamento aos estudantes para que lutem sem desanimar (GIROUX, 1997).

Como podemos verificar, nos aspectos mencionados anteriormente,
nomeadamente, ao que tange a racionalidade técnica e a racionalidade pratica,
percebemos que estamos diante de dois extremos, em uma ponta a teoria e em outra, bem
distante, a pratica, como se fosse possivel dissocia-las. Em uma outra dimensao,

evidenciamos uma racionalidade critico-reflexiva, a qual se direciona a transformacéo
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social, considerando os meandros politicos e econdmicos que envolvem esse processo na
formacdo de professores intelectuais transformadores, considerando a articulacéo
indissociavel entre teoria e pratica.

Assim, 0 aspecto que nos levou a adentrarmos nessa discussao foi justamente, o
fato de verificarmos na LDBEN 9394/96 a presenca da valoriza¢do da dimensao pratica
na formacao inicial de professores, influenciando outros documentos que a precedem,
como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores da Educacéo
Bésica (DCNFP/2002) e Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial e
Continuada dos Profissionais do Magistério da Educagdo Basica (DCNFP/2015).

Além disso, identificamos também que a LDBEN 9394/96, em sua versdo
atualizada®, passou a envolver na classificacdo de quem pode ser considerado
profissional da educacéo escolar basica que, dentre outros, apresenta os profissionais com
“notorio saber” e graduados que tenham realizado alguma complementacdo pedagdgica
(ambos incluidos pela lei n° 13.415/2017)%. Em relagdo a isso, lwasse e Branco (2018)
alertam que ao se esvaziar e dispensar a necessaria formacdo didatico-pedagogica dos
profissionais a atuarem, especificamente, “[...] na formag&o técnica e profissional [...]
implicara em uma ‘desprofissionalizagdo’ dos professores e na desqualificacdo do
magistério, fato que comprometera, gravemente, a qualidade do ensino” (p. 113-114).

Isso pode significar um retrocesso no tocante a docéncia engquanto profissao,
relegando-a a condi¢do de que qualquer pessoa que apresente algum conhecimento
aprofundado acerca de algo, encontra-se apto a se dizer professor, desconsiderando 0s
aspectos formativos inerentes a essa profissao, ou melhor, negando sua profissionalidade.
Aspecto que ¢ reafirmado ao estabelecer que profissionais bacharéis, com uma simples
complementacdo pedagogica, passem a atuar como professores. Esse fato nos faz voltar
a questdo da racionalidade técnica, na visdo de que o mais importante seria 0 contetdo
em detrimento da pratica, desconsiderando que: “A formagao profissional dos professores

implica, pois, objetivos e competéncias especificas, requerendo em consequéncia

3 Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm>.

%5 Em seu Art. 6°, a referida lei quem sdo considerados como profissionais da educacdo escolar basica,
dentre estes menciona: “IV - profissionais com notdrio saber reconhecido pelos respectivos sistemas de
ensino, para ministrar contetidos de areas afins a sua formacao ou experiéncia profissional, atestados por
titulacdo especifica ou pratica de ensino em unidades educacionais da rede publica ou privada ou das
corporaces privadas em que tenham atuado, exclusivamente para atender ao inciso V do caput do art. 36
(V - formacdo técnica e profissional);

V - profissionais graduados que tenham feito complementacdo pedagdgica, conforme disposto pelo
Conselho Nacional de Educacdo” (BRASIL, 2017b, s. p.).


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art61iv.
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36v.
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estrutura organizacional adequada e diretamente voltada ao cumprimento dessa fun¢ao”
(SAVIANI, 2009, p. 150).

Por fim, um ultimo elemento que mencionamos dessa LDBEN, concerne ao artigo
62, 8 8%, o qual institui que: “Os curriculos dos cursos de formagao de docentes terdo por
referéncia a Base Nacional Comum Curricular” (BNCC) (BRASIL, 2017b, s. p.),
resultando assim uma adequacdo dos cursos de Licenciatura a este documento (IWASSE;
BRANCO, 2018). Além disso, ha ainda a questdo do notorio saber, que conforme ja
mencionado, acarretard uma “desprofissionalizacdo” dos docentes e, a0 mesmo passo, a
desqualificacdo do magistério, o que, consequentemente, comprometera a qualidade do
ensino (IWASSE; BRANCO, 2018) e da educacdo como um todo. A referida BNCC*
para 0 Ensino Médio foi aprovada em 17 de dezembro de 2018%" (BRASIL, 2018) e, nesse
mesmo periodo, homologada pelo Ministério da Educacdo (MEC), enquanto a dos
Ensinos Infantil e Fundamental foi aprovada em 22 de dezembro de 2017%® (BRASIL,
2017a).

Como podemaos perceber, ao longo da histéria, muitos foram os desafios, avancos
e retrocessos enfrentados pelo campo educacional e, em especial, na formacdo de
professores, a qual, apds varias discussfes iniciadas no ano de 1999 apontaram a
necessidade da criacdo de Diretrizes Curriculares com identidade prépria para 0s cursos
de Licenciatura, “[...] distinta dos cursos de bacharelado, que possa fazer a
operacionalizacdo conjunta da formacédo pedagogica e da formacao especifica, mantendo
todavia estreita parceria com os institutos/departamentos/cursos das areas especificas”
(SEVERINO et al., 1999, s. p.). O que por sua vez, “[...] exige a defini¢do de curriculos
préprios da Licenciatura que ndo se confundam com o Bacharelado ou com a antiga

formagéo de professores que ficou caracterizada como modelo ‘3+1°” (BRASIL, 2001b,
p. 6).

3 Iwasse e Branco (2018, p. 112) frisam que “[...] muitas criticas tém sido apresentadas com relagdo a
BNCC, principalmente, pela pouca participacao efetiva de educandos e educadores em seu processo de
elaboracéo, ainda que o discurso diga o contrério. Além desta justificativa, as criticas se estendem as
influéncias do empresariado e de institui¢cfes, nacionais e internacionais, no processo de elaboracdo do
documento, defendendo os seus proprios interesses mercadol6gicos e a formacao de méo de obra flexivel;
e a reducdo de contetidos e de carga horaria de disciplinas, fato que implicard na exclusdo de muitos
contetdos, historicamente sistematizados, que se configuram como essenciais para a formacdo e
emancipacao do sujeito”.

37 Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2018-pdf/104101-rcp004-18/file>.
BDisponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=79631-rcp002-17-
pdf&category_slug=dezembro-2017-pdf&Itemid=30192.


http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2018-pdf/104101-rcp004-18/file
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=79631-rcp002-17-pdf&category_slug=dezembro-2017-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=79631-rcp002-17-pdf&category_slug=dezembro-2017-pdf&Itemid=30192
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Essas discussdes culminaram no Parecer CNE/CP 9/2001 e na homologacéo da
Resolucdo CNE/CP 1/2002%, instituindo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica (DCNFP/2002), em nivel superior, curso
de Licenciatura, de graduacéo plena (BRASIL, 2002b).

O Parecer CNE/CP 9/2001 representou um marco nas Licenciaturas, pois trouxe
importantes contribuicdes ao que tange a dimensao tedrico-pratica na formacédo docente,
apontando a necessidade da articulacéo entre teoria e pratica, ja que “[...] no processo de
construcdo de sua autonomia intelectual, o professor, além de saber e de saber fazer deve
compreender o que faz” (BRASIL, 2001b, p. 56). Além disso, o referido Parecer

menciona ainda que

[...] a préatica na matriz curricular dos cursos de formagéo ndo pode ficar
reduzida a um espaco isolado, que a reduza ao estagio como algo
fechado em si mesmo e desarticulado do restante do curso. Isso porque
nao é possivel deixar ao futuro professor a tarefa de integrar e transpor
0 conhecimento sobre ensino e aprendizagem para o conhecimento na
situacdo de ensino e aprendizagem, sem ter oportunidade de participar
de uma reflexdo coletiva e sistematica sobre esse processo (BRASIL,
2001b, p. 57).

Assim, percebemos a busca pela superacdo da dicotomia entre teoria e préatica
advinda do modelo da racionalidade técnica e que perpassa também o da racionalidade
pratica. Nesse sentido, defendemos que a pratica ndo pode ser relegada e reduzida a um
unico momento do curso de formacdo, o qual se restringe, na maioria das vezes, ao
Estagio Supervisionado, e muito menos ser separada dos demais conhecimentos, como se
um fosse melhor ou mais importante que outro. A concepgéo “[...] a ser superada, enfim,
é a de que o estagio é o0 espaco reservado a pratica, enquanto, na sala de aula se da conta
da teoria” (BRASIL, 2001b, p. 23).

Diante desse contexto, o referido Parecer apresenta a pratica como componente

curricular (PCC), o que implica vé-la enquanto “[...] uma dimens&o do conhecimento que

39 Antes de serem instituidas, de fato, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formac&o de Professores
da Educagdo Basica, alguns pareceres corroboraram para sua efetivacdo, dentre esses cita-se: Parecer
CNE/CP 9/2001 - apresenta a proposta de Resolucéo que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacdo de Professores, em nivel superior; Parecer CNE/CP 21/2001 - estabelece a duracdo e a carga
horéria dos cursos de Formacdo de Professores da Educacdo Béasica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena; Parecer CNE/CP 27/2001 - altera a redagdo do item 3.6, alinea “c”,
referente ao estagio supervisionado, do Parecer CNE/CP 9/2001; Parecer CNE/CP 28/2001 - altera a
redacdo do Parecer CNE/CP 21/2001, que estabelece a duragdo e a carga horaria dos cursos de Formagao
de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena. (Cf.
http://portal.mec.gov.br/programa-saude-da-escola/323-secretarias-112877938/orgaos-vinculados-
82187207/12861-formacao-superior-para-a-docencia-na-educacao-basica).


http://portal.mec.gov.br/programa-saude-da-escola/323-secretarias-112877938/orgaos-vinculados-82187207/12861-formacao-superior-para-a-docencia-na-educacao-basica
http://portal.mec.gov.br/programa-saude-da-escola/323-secretarias-112877938/orgaos-vinculados-82187207/12861-formacao-superior-para-a-docencia-na-educacao-basica
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tanto esta presente nos cursos de formagdo, nos momentos em que se trabalha na reflexdo
sobre a atividade profissional, como durante o estagio, nos momentos em que se exercita
a atividade profissional” (BRASIL, 2001b, p. 23).

Segundo Mohr e Wielewicki (2017, p. 7), a PCC esté situada “[...] na base da
formagdo e nos obriga a pensar na profissionalizagdo docente. Ela pode também
contrapor-se e ser elemento de resisténcia a difundida agenda de desprofissionalizacdo do
professor e de desrespeito a docéncia e ao seu estatuto tedrico”. 1sso, na compreensao de
que a docéncia é uma profissdo e como tal envolve e requer o desvelar e aprofundamento
de peculiaridades formativas que Ihe sdo proprias.

Ante isso, 0 Parecer CNE/CP 21/2001 se constitui uma conquista as Licenciaturas,
uma vez que por meio deste se estabelece a carga horaria dos cursos de formacéo docente,
sendo acrescidas 100 horas as 300 horas minimas do componente curricular referente a
pratica de ensino, totalizando 400 horas, as quais devem ser vivenciadas no decorrer do
curso. Além disso, passa a ser exigido que o Estagio Supervisionado apresente 400 horas,
contudo ainda se concentrando ao final do curso (BRASIL, 2001c).

O Parecer CNE/CP 28/2001, que da nova redacdo ao Parecer CNE/CP 21/2001,
justifica a ampliacdo da carga horaria referente a pratica de ensino com o argumento de

que

A pratica ndo é uma coOpia da teoria e nem esta é um reflexo daquela. A
pratica é o proprio modo como as coisas vao sendo feitas cujo conteido
¢ atravessado por uma teoria. Assim a realidade é um movimento
constituido pela pratica e pela teoria como momentos de um dever mais
amplo, consistindo a pratica no momento pelo qual se busca fazer algo,
produzir alguma coisa e que a teoria procura conceituar, significar e
com isto administrar o campo e o sentido desta atuagdo (BRASIL,
2001c, s. p.).

Por meio dessa justificativa, verificamos a complementariedade e a
indissociabilidade existente entre teoria e pratica, pois como ressaltado por Salles (2004),
ndo € possivel concebermos a pratica sem a teoria e, assim, vice-versa, isso se
considerando que ndo ha “[...] nenhuma formacdo profissional docente que possa ser
concebida a partir de qualquer dos seus aspectos isolados, da préatica versus teoria; da
teoria versus a pratica; da formacéo inicial versus formacgdo continuada e da formacao
continuada versus a formacao inicial” (SALLES, 2004, p. 7).

Esses Pareceres culminaram com a Resolugdo CNE/CP 1/2002, a qual institui as

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores da Educacdo Basica
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(DCNFP/2002). Segundo definicdo apresentada no Artigo 1° da referida Resolugéo, essas
Diretrizes “[...] constituem-se de um conjunto de principios, fundamentos e
procedimentos a serem observados na organizacdo institucional e curricular de cada
estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educagéo
basica” (BRASIL, 2002a).

Aspectos que devem ser encontrados explicitamente no PPC, o qual é elaborado
em consonancia com os documentos legais, caracterizando a identidade do curso e da
instituicdo, pois nele encontram-se descritos o perfil dos formandos, as competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas, a estrutura do curso, os conteidos basicos, especificos
e complementares, o formato dos estdgios, as atividades complementares, as formas
avaliativas (BRASIL, 2015), enfim, direciona todos os aspectos necessarios para a
formacéo desse profissional.

Em relacdo a construcéo do PPC de formagcdo de professores, o artigo 6°, apresenta

seis tipos de competéncias a serem consideradas, sendo elas:

I —[...] comprometimento com os valores inspiradores da sociedade
democratica; Il — [...] compreensdo do papel social da escola; Il —
[...] dominio dos contetidos a serem socializados, aos seus significados
em diferentes contextos e sua articulagdo interdisciplinar; 1V —[...]
dominio do conhecimento pedag6gico; V — [...] conhecimento de
processos de investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento da
pratica pedagégica; VI - [..] gerenciamento do proéprio
desenvolvimento profissional (BRASIL, 20023, p. 3, grifo nosso).

Isso posto, verificamos que a formacdo inicial deve dar subsidios para que o futuro
docente domine muito além dos conteldos a serem ministrados, estendendo-se ao
dominio do conhecimento pedagdgico, de elementos peculiares e inerentes a sua funcéo
profissional. Assim, € importante que este esteja apto a estabelecer didlogos entre as
diferentes areas do saber, comprometa-se com valores préprios de uma sociedade
democratica e, inclusive, compreenda o papel social da escola, lugar privilegiado de sua
atuacao.

Indo ao encontro dessa ideia, as referidas Diretrizes (DCNFP/2002) chamam a
atencdo para a necessidade dessas competéncias se desenvolverem para além de uma
formacdo especifica, requerendo a abrangéncia de aspectos mais amplos, 0s quais
envolvam a complexa trama das relacfes que permeiam a existéncia humana, como por
exemplo, as dimensbes sociais, culturais, econémicas, politicas e, até mesmo, as

referentes a propria profissdo docente, conforme disposto em seu artigo 6°, 8§ 3°,
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A definicdo dos conhecimentos exigidos para a constituicdo de
competéncias deverd, além da formacao especifica relacionada as
diferentes etapas da educacao basica, propiciar a insercdo no debate
contemporaneo mais amplo, envolvendo questdes culturais, sociais,
econdmicas e 0 conhecimento sobre o desenvolvimento humano e a
prépria docéncia, contemplando: | - cultura geral e profissional; Il -
conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos, ai
incluidas as especificidades dos alunos com necessidades
educacionais especiais e as das comunidades indigenas; Il -
conhecimento sobre dimenséo cultural, social, politica e econémica da
educacdo; IV - contetdos das areas de conhecimento que serdo objeto
de ensino; V - conhecimento pedagdgico; VI - conhecimento advindo
da experiéncia (BRASIL, 2002a, p. 3, grifo nosso).

Um aspecto que nos salta aos olhos no referido artigo, diz respeito ao
conhecimento do publico com o qual atuar-se-a, a saber, criangas, adolescentes, jovens e
adultos, considerando suas peculiaridades, com destaque para as especificidades
educacionais especiais e as das comunidades indigenas. O que se constitui como um fator
de fundamental importancia, pois por meio desse conhecimento, o futuro professor podera
tracar estratégias de ensino e metodologias diferenciadas e adequadas na tentativa de
superacdo dessas necessidades.

Outro ponto importante apresentado pelas DCNFP/2002, refere-se aos critérios de
organizacdo da matriz curricular, a alocacdo de tempos e espacos curriculares, 0s quais
S30 expressos em eixos que contemplam a articulacdo de diferentes dimensdes, como

podemos verificar em seu artigo 11°:

I - eixo articulador dos diferentes ambitos de conhecimento
profissional;

Il - eixo articulador da interacdo e da comunicacdo, bem como do
desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional;

111 - eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;

IV - eixo articulador da formagdo comum com a formag&o especifica;

V - eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos
conhecimentos  filoséficos, educacionais e pedagdgicos que
fundamentam a acdo educativa;

VI - eixo articulador das dimensOes tedricas e praticas (BRASIL,
2002a, p. 5).

Essas dimensdes “[...] precisam ser contempladas na formagéo profissional
docente e sinalizam o tipo de atividades de ensino e aprendizagem que materializam o
planejamento e a acdo dos formadores de formadores” (BRASIL, 2001b, p. 52). Desse
modo, o primeiro eixo mencionado se refere a articulacdo dos diferentes ambitos de
conhecimento profissional, ou seja, aponta a necessidade de promover uma organizagao

curricular que ndo esteja concentrada exclusivamente em disciplinas, mas contemple
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também conteldos relevantes e significativos para a atuacdo profissional dos docentes
considerando a complexidade dessa formacdo (BRASIL, 2001b). Nesse sentido, a
diversificacdo de tempos e espacos curriculares se faz necessaria como, por exemplo, a
participagdo em semindrios, oficinas, grupos de trabalho e de estudos, atividades de
extensdo, dentre outros, 0s quais podem “[...] promover e, a0 mesmo tempo, exigir dos
futuros professores atuagdes diferenciadas, percursos de aprendizagens variados,
diferentes modos de organizagédo do trabalho, possibilitando o exercicio das diferentes
competéncias a serem desenvolvidas” (BRASIL, 2001b, p. 52).

O segundo eixo, nos direciona a compreensao de que a formacdo de professores
n&o ocorre de maneira isolada e individual, mas parte de discussoes e ac¢des coletivas que
devem ser compartilhadas, um exemplo disso, € a construcdo do projeto pedagdgico da
escola (BRASIL, 2001b). Em contrapartida, é necessario que, “[...] ao longo de sua
formagédo, os futuros professores possam exercer e desenvolver sua autonomia
profissional e intelectual e o seu senso de responsabilidade, tanto pessoal quanto coletiva
- base da ética profissional” (BRASIL, 2001b, p. 53). Para que isso se efetive é importante
o desenvolvimento de préaticas sistematicas que favorecam as iniciativas proprias dos
estudantes tanto na participacdo de organizacdes coletivas como debates, seminarios,
grupos de estudos e atividades culturais em articulagdo com aspectos educacionais,
quanto de experiéncias individuais (BRASIL, 2001b), tais como “[...] a producdo do
memorial do professor em formacdo, a recuperacdo de sua histéria de aluno, suas
reflexBes sobre sua atuacao profissional, projetos de investigacdo sobre temas especificos
e, até mesmo, monografias de conclusdo de curso” (BRASIL, 2001b, p. 53).

Em relacdo ao terceiro eixo, se percebe que a formacgdo docente requer estudos
disciplinares referentes ao dominio de conhecimentos especificos de uma determinada

area profissional (BRASIL, 2001b), entretanto € preciso considerar

[...] que a atuacdo do professor ndo é a atuagdo nem do fisico, nem do
bidlogo, psicélogo ou socidlogo. E a atuacao de um profissional que usa
os conhecimentos dessas disciplinas para uma intervencéo especifica e
prépria da profissdo: ensinar e promover a aprendizagem de criangas,
jovens e adultos (BRASIL, 2001b, p. 54).

Assim, o professor se constitui um profissional que esta envolvido constantemente
com a mobilizacao de diferentes conhecimentos, que ao serem direcionados a sua atuacao,
requerem que a matriz curricular do curso promova a articulagédo de estudos disciplinares

e interdisciplinares e ndo a simples justaposicdo destes, de modo a possibilitar-lhe o
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aprofundamento de seus conhecimentos disciplinares, assim como, 0 questionamento
ante sua relevancia em questdes préprias do processo de ensino e aprendizagem
(BRASIL, 2001b).

No que se refere ao quarto eixo, somos direcionados a convergéncia entre
formacdo comum e formacéo especifica, o que consiste em um dos desafios enfrentados
pelos cursos de formagdao de professores, tendo em vista a necessidade da “[...]
constituicdo de competéncias comuns aos professores da educagdo basica e a0 mesmo
tempo o atendimento as especificidades do trabalho educativo com as diferentes etapas
da escolaridade nas quais esses professores vao atuar” (BRASIL, 2001b). Em outras
palavras, a formacdo de professores deve articular a formacéao especifica que ocorre nos
cursos de Licenciatura com as peculiaridades de sua atuacdo nas diferentes etapas
educacdo basica, pois ¢ justamente “[...] ai que as especificidades se concretizam e,
portanto, é ela - a docéncia - que devera ser tratada no curso de modo especifico”
(BRASIL, 2001b, p. 55). Isso somente € possivel se realizado de maneira integrada, no
didlogo constante entre Universidade e escola e vice-versa, partindo dos anseios,
peculiaridades e necessidades da educacéo basica.

O quinto eixo articulador proposto pela DCNFP/2002 busca romper com a
concepgdo dicotdbmica entre conhecimento especifico e pedagdgico, para tanto se entende
que € necessario que todos os professores do curso de formacéo de professores atuem de
maneira integrada “[...] visando superar o padrdo segundo o qual os conhecimentos
praticos e pedagdgicos sdo responsabilidade dos pedagogos e o0s conhecimentos
especificos a serem ensinados sdo responsabilidade dos especialistas por area de
conhecimento” (BRASIL, 2001b, p. 56).

Por fim, o ultimo eixo referente as dimensdes tedricas e praticas se pauta na
compreensdo da indissociabilidade entre teoria e pratica, partindo do pressuposto “[...] de
que todo fazer implica uma reflex&o e toda reflexdo implica um fazer, ainda que nem
sempre este se materialize” (BRASIL, 2001b, p. 56). Nesse sentido, ndo se pode restringir
a pratica ao momento de Estagio Supervisionado e nem a teoria distante do contexto da

sala de aula, pois

O rompimento com o modelo que prioriza a teoria em detrimento da
pratica ndo pode significar a ado¢do de esquemas que supervalorizem a
pratica e minimizem o papel da formagdo tedrica. Assim como nédo
basta 0 dominio de contetdos especificos ou pedagdgicos para alguém
se tornar um bom professor, também ndo é suficiente estar em contato
apenas com a pratica para se garantir uma formacdo docente de
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qualidade. Sabe-se que a prética pedagdgica ndo € isenta de
conhecimentos tedricos e que estes, por sua vez, ganham novos
significados quando diante da realidade escolar (DINIZ-PEREIRA,
1999, p. 114).

Percebemos, mediante as discussdes tecidas acerca dos referidos eixos, a busca
pela elaboragéo de uma matriz curricular que ndo esteja engessada, fragmentada, pautada
apenas em contetidos, mas, que como exposto, possibilite e explore o dialogo entre os
diferentes campos do saber, estabelecendo conexdo do disciplinar com o interdisciplinar,
a articulagdo dos conteudos a serem ensinados com aspectos filosoficos, educacionais e
pedagogicos proprios da préatica educativa e a compreensdo da indissociabilidade que
permeia teoria e pratica, a qual deveria ser sempre compreendida como unidade teoria-
pratica.

Esses eixos ddo autonomia e flexibilidade as instituices de ensino para
construirem seus proprios curriculos conforme as necessidades vivenciadas em sua
realidade, o que acarreta uma diversidade de propostas pedagodgicas, cada uma
representando a identidade de sua instituicdo (BRASIL, 2002a). Aspecto que pode ser
avaliado positivamente, jA que essas Diretrizes ndo estabelecem conteddos minimos
especificos, contudo elencam pontos imprescindiveis a estrutura e organizacao dos PPC
(FIGUEIREDO, 2017).

Por outro lado, concordamos com Figueiredo (2017, p. 44) ao compreender que
“[...] a complexidade em torno dos eixos propostos pode conduzir a certa hierarquizagédo
de conteudos, sendo que parte deles poderéa ser tratada de forma superficial”. Ademais,
discussdes académicas envolvendo teoria e préatica na formacdo docente e a
interdisciplinaridade constituem-se aspectos presentes no documento pedagdgico,
todavia, “[...] deixam espagos amplos para diversas interpretacdes e acdes nos processos
de organizacéo curricular” (FIGUEIREDO, 2017, p. 44).

Além das disposic¢des direcionadas a formag&o inicial, as DCNFP/2002 também
fazem mencéo a formacdo continuada, conforme disposto em seu artigo 14°: “§ 2° Na
definicdo da estrutura institucional e curricular do curso, caberd a concep¢do de um
sistema de oferta de formacdo continuada, que propicie oportunidade de retorno
planejado e sistematico dos professores as agéncias formadoras” (BRASIL, 2002a, p. 6,
grifo nosso).

Esse excerto nos apresenta certa preocupagdo em Se reservar um espago na

universidade e no curriculo a formagdo continuada, objetivando o retorno dos
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profissionais ja atuantes na profissdo docente para a realizacdo de aperfeicoamentos. O
que por sua vez, constituir-se-ia um momento enriquecedor, haja vista que 0s mesmos
poderiam compartilhar nesse ambiente formativo suas vivéncias/experiéncias cotidianas
de sala de aula. Além disso, um professor sempre esta envolto em um processo de
construcdo da sua identidade e somente a formagdo inicial ndo Ihe é suficiente, fazendo-
se assim imprescindivel a formacdo permanente.

Embora o referido inciso mencione a formacédo continuada, as DCNFP/2002 se
direcionam, mais especificamente, a formacdo inicial, de modo que no ano de 2015 as
novas Diretrizes passam a contemplar também a formacdo continuada, o que representa
um avanco nas politicas de formacao de professores. Isso se deu mediante a promulgacéao
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial em Nivel Superior (cursos
de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a Formacdo Continuada pela Resolu¢cdo CNE/CP 2/2015 (BRASIL,
2015).

Como percebemos, as DCNFP/2015, diferentemente das Diretrizes anteriores,
englobam as distintas realidades da formacdo de professores no contexto brasileiro -
formacdo inicial; segunda licenciatura; formacdo pedagdgica para graduados e formacao
continuada -, contudo nédo se desvencilha do modelo de racionalidade prética, no qual a
pratica se coloca como a centralidade do processo formativo.

De acordo com Portelinha e Sbardelotto (2017, p. 43),

As novas diretrizes para formacdo de professores para a Educacdo
Bésica sdo a resposta as demandas [...] que se apresentaram no curso
das Conferéncias Nacionais de Educacéo [...], nos Foruns Estaduais
Permanentes de Formacdo de Professores, no Férum Nacional de
Educacdo, no Plano Nacional de Educacdo (PNE). Desse modo, a
estrutura apresentada resulta da diversidade de posicionamentos,
demandas e anseios em relacdo a formacdo. As metas 15, 16, 17 e 18
do PNE de 2014% sinalizam para a necessidade de se efetivar uma

40De acordo com o0 PNE (2014 - 2024) (BRASIL, 2014), essas metas integram o quadro que se volta a
valorizacdo dos profissionais da educacdo, as quais sao consideradas estratégicas para que sejam atingidas
as metas anteriores. Sdo elas: “Meta 15: garantir, em regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de
formacdo dos profissionais da educacdo de que tratam os incisos I, Il e 11l do caput do art. 61 da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras da educacao basica
possuam formacédo especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento
em que atuam; Meta 16: formar, em nivel de pés-graduacao, 50% (cinquenta por cento) dos professores da
educagdo basica, até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos(as) os(as) profissionais da
educagdo basica formagdo continuada em sua area de atuagdo, considerando as necessidades, demandas e
contextualizagdes dos sistemas de ensino; Meta 17: valorizar os(as) profissionais do magistério das redes
publicas de educacdo béasica, de forma a equiparar seu rendimento médio ao dos(as) demais profissionais
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Politica Nacional de Formagdo de Professores e a elaboracdo de
Diretrizes Curriculares Nacionais que contemplem tanto a formagéo
inicial, como a continuada. Assim, discute-se a Politica Nacional de
Formacgdo de Professores com os Foruns Estaduais Permanentes de
Formacéo de Professores como protagonistas na elaboracdo de planos
estaduais de formacdo, ao mesmo tempo em que se discute a diretriz de
formacdo de professores para a Educacao Basica.

Verificamos, desse modo, que as Diretrizes que contemplam as formacgdes inicial
e continuada s&o recentes, fruto de muitas discussdes, embates e resisténcias, visto que o
espaco educacional, enquanto um campo de disputa, depara-se, quase sempre, com um
cenario de enfrentamentos e dificuldades constantes, principalmente, pelo fato de que o
tipo de profissional que desejamos formar, enquanto pensadores criticos, questionadores
do status quo e transformadores de realidades, muitas das vezes, se choca com 0 modelo
vigente, como uma ameagca aos interesses politicos e mercadologicos que se impdem na
sociedade e insistem em invadir nossas escolas e universidades em busca de moldar
sujeitos que atendam as demandas e ao modus operandis do mercado.

Dentre um dos avancgos verificados nas DCNFP/2015, podemos mencionar a
definicdo de docéncia, assim como de alguns aspectos especificos do exercicio da
profissdo docente, como expresso no artigo 2°, § 1° de seu texto:

8§ 1° Compreende-se a docéncia como agdo educativa e Como processo
pedagdgico intencional e metddico, envolvendo conhecimentos
especificos, interdisciplinares e pedagodgicos, conceitos, principios e
objetivos da formag&o que se desenvolvem na construcao e apropriagdo
dos valores éticos, linguisticos, estéticos e politicos do conhecimento
inerentes a sdlida formacao cientifica e cultural do ensinar/aprender, a
socializacdo e construcdo de conhecimentos e sua inovacdo, em dialogo
constante entre diferentes visdes de mundo.

§ 2° No exercicio da docéncia, a acdo do profissional do magistério da
educacdo basica é permeada por dimensdes técnicas, politicas, éticas e
estéticas por meio de solida formacéao, envolvendo o dominio e manejo
de contetdos e metodologias, diversas linguagens, tecnologias e

inovagOes, contribuindo para ampliar a visdo e a atuacdo desse
profissional (BRASIL, 2015, p. 3).

Conforme analisamos, o referido artigo pontua que a docéncia consiste em uma

acao educativa, a qual requer e envolve uma gama de conhecimentos, que devem ser

com escolaridade equivalente, até o final do sexto ano de vigéncia deste PNE; Meta 18: assegurar, no prazo
de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de carreira para os(as) profissionais da educagao basica e superior
publica de todos os sistemas de ensino e, para o plano de carreira dos(as) profissionais da educacao basica
publica, tomar como referéncia o piso salarial nacional profissional, definido em lei federal, nos termos do
inciso VIII do art. 206 da Constituigdo Federal” (BRASIL, 2014, p. 12). Disponivel em:
http://pne.mec.gov.br/images/pdf/pne_conhecendo_20_metas.pdf
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construidos/desenvolvidos ainda durante o processo de formac&o inicial em uma solida
formacéo cientifica e cultural do ensinar/aprender, aspectos esses que direcionardo a
atuacdo docente.

Além disso, reconhece a docéncia em sua dimens&o profissional e, portanto, como
toda profissdo, requer aprofundamento e dominio de conhecimentos, técnicas,
procedimentos inerentes a funcdo a ser desempenhada, sem se esquecer de sua dimenséo
humana, politica, ética e social, pois pensar na docéncia e, mais ainda, na educacao,
destituidas desses elementos € 0 mesmo que negar sua esséncia primeira, a de
humanizacdo e emancipagéo dos sujeitos.

Essas Diretrizes valorizam a articulagéo entre a formagé&o inicial e a continuada,
compreendendo esta ultima “[...] como componente essencial da profissionalizacéo
inspirado nos diferentes saberes e na experiéncia docente, integrando-a ao cotidiano da
instituicdo educativa, bem como ao projeto pedagogico da institui¢ao de educagao basica”
(BRASIL, 2015, p. 5). Aspecto que merece atencdo, uma vez que a formac&o inicial é a
porta de entrada para a atuacdo profissional, contudo ndo se finda ao término do curso,
pois novas situacdes e necessidades surgem ao longo da trajetoria docente, o que requer
constante aperfeicoamento e busca por novos conhecimentos.

Dentre alguns dos principios orientadores da base comum nacional para a
formacédo inicial e continuada de professores, as DCNFP/2015 elencam: “a) solida
formacdo tedrica e interdisciplinar; b) unidade teoria-préatica; c) trabalho coletivo e
interdisciplinar; d) compromisso social e valorizagdo do profissional da educacao; e)
gestdo democratica; f) avaliacdo e regulacao dos cursos de formagdao” (BRASIL, 2015, p.
2).

Os principios estabelecidos pelas DCNFP/2015 demonstram a complexidade que
envolve a formagdo de professores, pois, como j& mencionamos, reiteradas vezes, nao
basta que estes possuam o dominio dos conhecimentos teoricos e pedagogicos referentes
a sua area de atuagdo profissional, se faz necessaria também seu encadeamento com a
realidade da pratica docente, conhecimentos de outros campos do saber, compromisso
com a funcéo social e politica da educacéo e, assim, da profissdo docente. Nesse sentido,
em seu artigo 3°, § 6°, essas Diretrizes mencionam que a elaboragéo e o desenvolvimento
do projeto de formacdo deve se dar mediante “[...] articulacdo entre a instituicdo de

educacao superior e o sistema de educacédo basica, envolvendo a consolidagdo de foruns
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estaduais e distrital permanentes de apoio a formacao docente, em regime de colaboracéao
[...]” (BRASIL, 2015, p. 5).

Ante essa preocupacdo com a formacdo de professores, as referidas Diretrizes
ampliaram a duracdo minima dos cursos de Licenciatura e sua carga horaria,
estabelecendo a alteragdo das 2800 horas exigidas para seu cumprimento em no minimo
8 semestres ou 3 anos para 3200 horas a serem cumpridas no prazo minimo de 4 anos

(BRASIL, 2015). Estas horas foram distribuidas da seguinte maneira:

I - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
distribuidas ao longo do processo formativo; Il - 400 (quatrocentas)
horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area de formacdo e
atuacdo na educacdo bésica, contemplando também outras areas
especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da instituigao;
I11 - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as
atividades formativas estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos |
e Il do artigo 12* desta Resolucéo, conforme o projeto de curso da
instituicdo; 1V - 200 (duzentas) horas de atividades teorico-praticas de
aprofundamento em areas especificas de interesse dos estudantes,
conforme nucleo definido no inciso 111 do artigo 12 desta Resolugéo,
por meio da iniciac&o cientifica, da iniciacdo & docéncia, da extensdo e
da monitoria, entre outras, consoante o projeto de curso da instituicdo
(BRASIL, 2015, p. 11).

Observamos, mediante essa ampliacdo da duracdo dos cursos de Licenciatura,
bem como de sua carga horaria, uma preocupa¢do com a formacao de professores menos
aligeirada, que seja sélida e ampla. Outro ponto a ser mencionado € que essas Diretrizes
mantém as 400 horas destinadas a PCC e outras 400 horas ao Estagio Supervisionado, o
que denota a valorizacdo da questdo pratica nos cursos de formacdo e, mais uma vez,
ressalta, desde as DCNFP/2002, a influéncia do modelo da racionalidade préatica na
estruturacdo das Licenciaturas.

Segundo Diniz-Pereira (1999), o modelo de racionalidade pratica surge da critica
ao modelo da racionalidade técnica, culminando em outras formas de se representar a

formacéo de professores. Nessa compreensdo, o referido autor, sinaliza que na busca por

41«Art. 12. Os cursos de formagio inicial, respeitadas a diversidade nacional e a autonomia pedagdgica das
instituices, constituir-se-d0 dos seguintes ndcleos: | - nicleo de estudos de formacdo geral, das areas
especificas e interdisciplinares, e do campo educacional, seus fundamentos e metodologias, e das diversas
realidades; 11 - nGcleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos das areas de atuacao profissional,
incluindo os conteudos especificos e pedagdgicos, priorizadas pelo projeto pedagdgico das instituigdes, em
sintonia com os sistemas de ensino; 111 - nicleo de estudos integradores para enriquecimento curricular”
(BRASIL, 2015, p. 9 — 10, grifo nosso).
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se romper com o modelo anterior, as novas propostas curriculares elaboradas passam a

apresentar a pratica enquanto o eixo do processo formativo e,

Por essa via, 0 contato com a pratica docente deve aparecer desde o0s
primeiros momentos do curso de formag&o. Desse envolvimento com a
realidade prética originam-se problemas e questbes que devem ser
levados para discussao nas disciplinas tedricas. Os blocos de formagéo
ndo se apresentam mais separados e acoplados, como no modelo
anterior, mas concomitantes e articulados (DINIZ-PEREIRA, 1999, p.
113).

Considerando esse contexto, Diniz-Pereira (1999) nos alerta para a realidade que
envolve a necessaria habilitacdo de profissionais que ja exercem o magistério, o que em
contrapartida, pode favorecer o improviso desse processo formativo, ja que as horas
trabalhadas no ambito escolar, “[...] sem, necessariamente, um planejamento e uma
intencionalidade formativa” (p. 114), podem ser contabilizadas nos cursos de formacéo
docente e, por conseguinte, reduzir sua carga horaria*?. O que pode fazer com que esses
cursos sejam compreendidos equivocadamente como formacgao em servico e ndo atinjam
seus objetivos (DINIZ-PEREIRA, 1999). “Do mesmo modo, o descuido com o
embasamento tedrico na formacdo de professores, indispensavel no preparo desses
profissionais, é extremamente prejudicial aos cursos de licenciatura” (DINIZ-PEREIRA,
1999, p. 114).

Podemos aqui fazer menc&o as palavras de Lima e Pimenta (2006), que tendo em
vista os resultados de seus estudos acerca dos estagios supervisionados, verificam que
esses sdo quase sempre apontados como a parte pratica dos cursos de Licenciatura em
oposicao a teoria, aléem dos relatos de alunos ao conceberem que a profissao docente se
aprende ‘na pratica’. Segundo essas autoras, 0 que se esconde por detras desse tipo de
afirmag@o ¢ justamente a verificagdo de que o curso de formagdo docente “[...] ndo
fundamenta teoricamente a atuacdo do futuro profissional nem toma a pratica como
referéncia para a fundamentacéo tedrica. Ou seja, carece de teoria e de pratica” (LIMA;
PIMENTA, 2006, p. 6). Esse é um dos grandes riscos que se corre ao se pender a um
determinado modelo em detrimento de outro, pois tanto a teoria quanto a pratica sdo

essenciais na formacdo do profissional docente, alem dessas serem indissociaveis.

427 esse respeito podemos conferir o expresso na DCNFP/2015 em seu Art. 15, “§ 7° Os portadores de
diploma de licenciatura com exercicio comprovado no magistério e exercendo atividade docente regular na
educagdo basica poderao ter redugdo da carga horaria do estagio curricular supervisionado até 0 maximo
de 100 (cem) horas” (BRASIL, 2015, p. 13).
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No tocante a algumas das aptidGes que o(a) egresso(a) dos cursos de formacéo

inicial devera apresentar, as DCNFP/2015, em seu artigo 8° estabelece:

| - atuar com ética e compromisso com vistas a construcdo de uma
sociedade justa, equanime, igualitéria; 11 - compreender o seu papel
na formacdo dos estudantes da educacdo bésica a partir de concepgao
ampla e contextualizada de ensino e processos de aprendizagem e
desenvolvimento destes, incluindo aqueles que ndo tiveram
oportunidade de escolarizacdo na idade propria; [...] IV - dominar 0s
contedos especificos e pedagdgicos e as abordagens tedrico-
metodoldgicas do seu ensino, de forma interdisciplinar e adequada as
diferentes fases do desenvolvimento humano; [...] VI - promover e
facilitar relagcGes de cooperacao entre a instituicdo educativa, a familia
e a comunidade; VII - identificar questdes e problemas
socioculturais e educacionais, com postura investigativa, integrativa e
propositiva em face de realidades complexas, a fim de contribuir para
a superacdo de exclusdes sociais, étnico-raciais, econdmicas,
culturais, religiosas, politicas, de género, sexuais e outras; VIII -
demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de
natureza ambiental-ecolégica, étnico-racial, de géneros, de faixas
geracionais, de classes sociais, religiosas, de necessidades especiais, de
diversidade sexual, entre outras; [...] (BRASIL, 2015, p. 7 - 8, grifo
N0sso).

Com as aptiddes ai elencadas, notadamente, entendemos o qudo complexa é a
formagdo docente, pois esta envolve muito mais do que simplesmente conhecer os
contetdos de uma determinada area do saber, abrange a dimensdo humana, social,
politica, cultural, econdbmica e organizacional tanto do ambito educacional quanto da
sociedade. Desse modo, dentre alguns aspectos que nos chamam a atencdo, ante o referido
excerto, e que nos levam a refletir acerca da prépria funcéo social da profissdo docente,
destacamos os itens: I, que ao reforcar que a atividade do professor deve ser pautada pela
ética e o comprometimento frente a construgdo de uma sociedade com principios de
justica, equidade e igualdade, nos impele a compreensdo de uma atuagdo docente para a
transformacédo social; VII e VIII, que ao considerarem a amplitude das diferencas
existentes ao que tange o contexto vivencial de cada aluno, bem como, as questdes e
problemas socioculturais e educacionais que influenciam direta e indiretamente o
processo educativo, nos apontam para a impossibilidade de se pensar em uma educagéo
que desconsidere tais aspectos.

Quanto a formacéo continuada, Hondrio et al. (2017, p. 1750) mencionam que
esta torna possivel “[...] o reapetrechamento dos professores, reestruturando e

aprofundando conhecimentos adquiridos na formagé&o inicial bem como a producgéo de
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novos conhecimentos”, haja vista que a profissdo docente constitui um processo de
constante (re)construcao.

Neste sentido, compreendemos que além de uma formacdo inicial sélida, a
profissdo docente requer um permanente (re)pensar e (re)inventar critico da prética
educativa, 0 que, embora seja um desafio, torna-se menos dificil quando o espago da
formacéo inicial Ihe fornece subsidios para tal. Além disso, a graduacédo deve formar para
além da capacidade profissional, abrindo-se para a amplitude da formacao ética, humana,
cidada. Aspectos esses que vao ao encontro das premissas do enfoque CTSA.

Diante das discussdes tecidas neste capitulo, nomeadamente, acerca dos modelos
de racionalidade (técnica, pratica e critica) no processo formativo de professores, é
importante mencionarmos que a compreensdo de pratica presente em cada um desses
modelos perpassa entendimentos diferentes. Nesse movimento, percebemos que, na
racionalidade técnica, a pratica é concebida enquanto aplicacdo sistematica da teoria,
prevalecendo uma concepcdo de comprovacdo da teoria na pratica, 0 que acentua
fortemente a dicotomia entre teoria e pratica. Ademais, nos cursos de formacdo de
professores, a pratica € relegada ao momento do Estagio Supervisionado, no altimo ano
do curso, no entendimento de que o futuro professor ante 0 dominio do arcabougo tedrico
dos conhecimentos especificos, encontra-se apto para reproduzir essa teoria na pratica,
ou seja, é visto como um reprodutor, aplicador de teorias.

Ja naracionalidade pratica, embora ainda se faca presente a dicotomia entre teoria
e prética, a concepcdo de pratica ganha um novo sentido, enquanto elemento que deve
perpassar todo o processo formativo do professor, ndo se restringindo a um momento
isolado, a saber, o Estagio Supervisionado. Nesse contexto, a atividade docente deve ser
por ele refletida, ou seja, pensa-se em um professor reflexivo e pesquisador de sua pratica,
contudo esse modelo possui suas fragilidades, como o fato dessa reflex@o se voltar ao
nivel individual e as situagdes isoladas da sala de aula, sem considerar a dimenséo social,
econbmica e politica na qual se insere, se revelando como uma racionalidade técnica da
pratica.

Por fim, a racionalidade critica abre novos caminhos para a compreensdo da
pratica e da profissdo docente, valorizando a profissionalidade da docéncia, além de
compreender o professor como um intelectual critico e transformador, o qual reflete sua
prética coletivamente e de maneira critica, reconhece 0s aspectos sociais, econdémicos e

politicos no qual se encontra inserido e que interferem direta e/ou indiretamente no ambito
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educacional e, diante disso, atua no enfrentamento das desigualdades e injusticas em
vistas a transformacéo da sociedade, a emancipacéo critica dos sujeitos.

Ao tracarmos um paralelo entre os documentos que regem a formacéo inicial de
professores, j& mencionados anteriormente, e as compreensdes de pratica que decorrem
de cada um dos modelos de racionalidade, verificamos que somente com o Parecer
CNE/CP 9/2001 as DCNFP/2002 e, com maior énfase, as DCNFP/2015, é que ha uma
tentativa de dar maior atencdo a dimensdo pratica na formacdo de professores, a
questionar acerca de sua importancia e a apresentar a diferenca entre a pratica como
componente curricular, 0 Estagio Supervisionado, a préatica de Ensino, alertando para a
necessidade de a mesma permear todo o processo formativo, desde o primeiro ano da
Licenciatura até o ultimo, e também perpassar todos os componentes curriculares.

Contudo, como sabemos, o curriculo, a formacéo de professores e a educagdo em
sua totalidade, se constituem espacos de disputa politica, de relagcdes de poder, e, assim,
muitas das vezes, alguns avancos alcangados, no sentido de contribuir positivamente na
formacdo docente, em uma piscar de olhos nos sao tirados. Como exemplo, acreditamos
ser importante fazer um adendo em relacdo as DCNFP/2015, as quais se encontram ainda
em processo de implementacdo pelos cursos de Licenciatura e, de certa forma,
representam um avancar na formacéo de professores, e, simplesmente, foram revogadas
pela Resolucdo CNE/CP 2/2019, a qual apresenta as Diretrizes Nacionais para a
Formacdo Inicial de Professores para a Educacdo Baésica e institui a Base Nacional
Comum para a Formac&o Inicial de Professores da Educacdo Béasica (BNC-Formagéo),
na tentativa de enquadrar a formacéao de professores a BNCC dos ensinos Fundamental e
Médio, e atender aos interesses neoliberais postos, na mercantilizacdo da educacdo, na
desprofissionalizacdo e culpabilizagdo dos professores, na extirpagcdo da autonomia
docente e institucional, no desrespeito as diferencas, ferindo principios constitucionais,
além de retomar o modelo da racionalidade técnica (RODRIGUES; PEREIRA; MOHR,
2020).

Apds narrarmos esse lamentavel fato, retomamos entdo o contexto da préatica, de
modo que concebemos que a razdo de ser desta ndo deve de forma alguma desvincular-
se da teoria, pois teoria e pratica constituem-se uma unidade indissociavel que precisa
estar presente ao longo de todo o processo formativos e, ndo apenas restrito ao Estagio
Supervisionado. Além disso, pontuamos que a dimensdo pratica da atividade docente

extrapola os limites da sala de aula, ou seja, esta ndo se restringe ao momento da aula
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propriamente dita, as atividades que o professor desenvolve em sala de aula, sua
ministracdo, a realizacdo de uma experimentacao, mas envolve também o momento pré e
pos sala de aula, em que o professor planeja sua aula, pensa em alternativas que possam
auxilid-lo no processo de ensino e aprendizagem de seus alunos, na elaboracdo de
materiais didaticos, na correcdo de atividades avaliativas, na reflexdo critica de como seu
aluno aprende, o feedback que realiza ao finalizar uma aula e ao iniciar outra.

Desse modo, ap0s essa breve incursdo pela historia da formacao de professores no
Brasil, considerando alguns de seus principais marcos legais, os modelos de racionalidade
que permeiam essa formacao e suas fragilidades no processo formativo, a reflexdo do que
concebemos por pratica docente, além do apontamento de embates politicos e econdmicos
que afetam diretamente a formacéo de professores e, consequentemente, a sociedade e o
ambito educacional como um todo, direcionamo-nos agora, especificamente, a formacéo

inicial de professores de Quimica, foco de nossa pesquisa.

2.1.1 Os passos da formacao de professores de Quimica no Brasil

Anteriormente, abordamos alguns aspectos histéricos gerais da formacdo de
professores no Brasil e seus principais marcos legais, na tentativa de compreendermos,
pelo menos em parte, as influéncias da conjuntura socio-politica e econdmica nos
direcionamentos educacionais, haja vista que a educagdo ndo se da em meio a um cenario
neutro, mas sim imbuido pelos mais diversos interesses, revelando-se um espago de poder
e disputa.

Neste topico, tratamos em especifico da formacdo inicial de professores de
Quimica, considerando as exigéncias estabelecidas pelas DCN para os Cursos de
Quimica, especialmente, direcionadas a Licenciatura. Por fim, na secdo seguinte,
apresentamos algumas articulagdes entre a formacdo exigida e o enfoque CTSA.

Ao passearmos pela Historia da humanidade, percebemos que a Quimica sempre
esteve atrelada a vida cotidiana do ser humano desde seus primérdios, contudo somente
obteve seu reconhecimento enquanto Ciéncia moderna propriamente dita, no século
XVIII, influenciada, principalmente, pelos trabalhos de Antoine Lavoisier (MAAR, 2004;
OLIVEIRA; SCHLUNZEN JUNIOR; SCHLUNZEN, 2013), constituindo-se, assim, um
dos ramos da ciéncia que tenta compreender, explicar e controlar a Natureza e estudar

suas transformacdes (ARAGAO, 2008). Embora esse reconhecimento tenha ocorrido de
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maneira tardia, Maar (2004) enfatiza que desde o inicio do século XVII j& havia uma
preparacdo formal na qual eram trabalhados aspectos tedricos e praticos para formacéo
de um quimico, estando, em um primeiro momento, mais relacionada a Quimica aplicada
ao ensino da medicina e, somente mais tarde, com direcionamento as atividades
tecnoldgicas.

Todavia, a criagdo dos primeiros cursos de Quimica voltados, especificamente,
para a formacdo profissional de quimicos no Brasil, foram registrados a partir do inicio
da década de 1910, primeiramente em nivel técnico e, posteriormente, em 1915, passam
a ser ofertados em nivel superior de bacharelado (ALMEIDA; PINTO, 2011). Dentre 0s
fatores que contribuiram para a criacdo desses cursos, estdo as necessidades emergentes
advindas do processo de industrializacéo, a chegada de imigrantes europeus e asiaticos e,
ainda, a realidade da Primeira Guerra Mundial (SANTOS; PINTO; ALENCASTRO,
2006).

Além disso, em 1918, o farmacéutico José de Freitas Machado, professor das
disciplinas de quimica inorganica e analitica na Escola Superior de Agricultura e
Medicina Veterinaria (ESAMYV), ao publicar o artigo “Facamos Quimicos”, alertou 0S
poderes publicos para a necessidade da criacdo de uma escola de nivel superior destinada
ao ensino de Quimica no pais (SANTOS; PINTO; ALENCASTRO, 2006). Em seu apelo,
José de Freitas é enfatico e lanca criticas ao tipo de ensino vigente da época, conforme
pode ser verificado no excerto extraido do referido texto, o qual encontra-se na integra no
artigo “Fagamos Quimicos - a ‘certidao de nascimento’ dos cursos de quimica de nivel
superior no Brasil” da autoria de Santos, Pinto e Alencastro (2006, p. 624, grifo dos

autores).

E agora podemos e devemos dizer que o feitio retrégrado do nosso
ensino € patente, e tem como prova exuberante o resultado quase nulo
que nosso pais aufere dos profissionais. Os nossos trabalhos sdo de pura
repeticdo; somos 0s ecos longinquos da ciéncia de outrem. N&o temos
Escolas nem Laboratorios especiais para 0 ensino da Quimica, ndo
temos programas representativos das nossas necessidades de acordo
com o desenvolvimento moderno da ciéncia. A Higiene ndo nos
encontra aparelhados para os misteres dificilimos da fiscalizacdo de
alimentos; a industria ndo tem apoio de nossa instru¢do para seus
Problemas, nem o comércio nos conhece como auxiliares na escolha
dos produtos de exportacdo, importacdo e fabricacdo nacional. Para
tudo isto € necessario ter quimicos. Fagamos quimicos.

As criticas apresentadas por José de Freitas decorrem do fato deste ter observado

uma discrepancia entre o ensino ofertado e as novas necessidades que emergiam de uma
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sociedade que se encontrava nos trilhos da industrializagdo. Aspecto que requeria um
novo formato educacional, mais moderno, enfatizando a urgéncia na criacdo de novas
escolas e instalacdo de laboratérios voltados ao ensino de Quimica na busca de se
acompanhar o ritmo de desenvolvimento da Ciéncia. Além disso, formar quimicos aptos
a solucionarem problemas variados que envolvessem aspectos da atividade industrial, o
que se estendia desde os processos de producao, controle de qualidade até o0 momento de
importacdo e exportacdo. Dessa forma, a publicacdo do referido artigo se configurou
como um divisor de &guas para a expansao de escolas e cursos de Quimica no Brasil,
contudo direcionados para a industria.

Em 1931, com a Reforma Francisco Campos (Decreto n® 19.890/31), que
dispunha acerca da organizacdo do ensino secundario brasileiro, se estabelece a
obrigatoriedade do estudo de Quimica para as trés ultimas séries do Ensino Fundamental,
as duas séries do curso complementar para ingresso nos institutos de Ensino Superior e
para os candidatos a matricula nos cursos de medicina, farmécia, odontologia, engenharia
e arquitetura (BRASIL, 1931).

De acordo com Mesquita e Soares (2011), essa obrigatoriedade em torno do
ensino de Quimica e, também, de outras disciplinas cientificas no ambito da educacao
secundaria, despertou certa preocupacdo quanto a formacdo docente de quem as iria
ministrar. Uma vez que as primeiras instituicdes de Ensino Superior a ofertarem cursos
de Licenciatura em Quimica em suas Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL)
foram: o Instituto de Educagdo do Distrito Federal (UDF) em 1932, extinto em 1939,
incorporado a Universidade do Brasil (UB) e que ap6s reestruturacdo passou a se chamar
Faculdade Nacional de Filosofia (FNFi); e o Instituto de Educagéo de S&o Paulo, em
1934, mesmo ano de sua criagao.

Apesar disso, somente a partir de 1962, os cursos de Licenciatura em Quimica
tiveram seu funcionamento autorizado pelo Conselho Federal de Educacdo, na
Universidade de Sdo Paulo (USP), a qual ja ofertava cursos de bacharelado reconhecidos
na area de Quimica (MESQUITA,; SOARES, 2011; ALMEIDA et al., 2017). Mesquita e
Soares (2011) mencionam ter sido nesse periodo que os cursos voltados para a formagéo
de professores de Quimica na USP passaram a contar com um curriculo minimo
especifico para essa Licenciatura, destituido do curso de Quimica Industrial, haja vista
que, até entdo, utilizava-se um curriculo Unico pautado no modelo 3+1 ou da

racionalidade técnica, ja mencionado neste capitulo.
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Embora tenha ocorrido uma expansdo dos cursos de Licenciatura em Quimica,
essa nao foi suficiente para atender e suprir a demanda por esses profissionais para aturem
no ensino secundario em decorréncia da lentiddo desse processo quando comparado ao
de outros cursos, o que pode ser justificado pela necessidade de instalagéo de laboratorios
bem equipados (MESQUITA; SOARES, 2011).

Esses autores pontuam que com a promulgacdo da LDBEN 5.692/71 e a Portaria
n° 432 de 1971*3, duas principais tentativas foram apresentadas para sanar esse problema,
sendo: 1) a oferta de cursos de formagéo docente aligeirada para portadores de diplomas
de nivel superior (Esquema 1) e portadores de diplomas de técnico de nivel médio
(Esquema I1); 2) a implantacdo de licenciaturas curtas, as quais objetivavam a formagéo
de um professor polivalente, em especial, para as areas da Quimica e Fisica, que eram as
mais requisitadas no momento.

Diante dessa realidade, em 1978, substituiu-se, obrigatoriamente, a formacéo
especifica de professores de Quimica, Fisica ou Biologia pela formagdo polivalente em
cursos de Ciéncias com habilitacdo para uma das referidas areas nos moldes da
licenciatura curta (MESQUITA; SOARES, 2011). Isso possibilitou, por exemplo, aos
licenciados em Ciéncias com habilitacdo em Quimica, diplomados em licenciatura curta
ou plena, lecionarem tanto a disciplina de Ciéncias no Ensino Fundamental quanto
quimica, fisica e matematica no Ensino Médio, o que foi regulamentado pela Portaria
399/89*, perdurando até a década de 1990 (MESQUITA; SOARES, 2011).

Por meio do exposto, podemos verificar que a trajetéria dos cursos de
Licenciatura, em especial, dos de Quimica, foco de nosso trabalho, perpassou e perpassa
por inumeros embates, 0s quais sdo regidos, prioritariamente, pelos interesses politicos e
econdmicos. Inclusive, somente com o Parecer CNE/CES 1.303/2001 e a Resolucéao
CNE/CES 8/2002 foram estabelecidas as DCN para os cursos de Quimica, as quais
apresentam orientacdes tanto para o bacharelado quanto para a Licenciatura (BRASIL,
2002c). Posto isso, a0 comentarmos acerca desses documentos normativos, voltaremos

nossos olhares, especificamente, ao que tangem 0s cursos de Licenciatura em Quimica.

4 A Portaria n° 432, de 19 de julho de 1971, dispde acerca das normas para organizagdo curricular do
Esquema | e do Esquema I, os quais referem-se aos cursos superiores de formacdo de professores de
disciplinas especificas para habilitagdo do ensino médio. A mesma encontra-se disponivel em:
<http://siau.edunet.sp.gov.br/lItemLise/arquivos/notas/port432_71.htm>.

4 Portaria n° 399, de 28 de junho de 1989, a qual dispde acerca dos registros de professores e especialistas
em educacdo, decorrentes de cursos de licenciatura e outras habilitagdes. Disponivel em: <
http://www.consultaesic.cgu.gov.br/busca/dados/Lists/Pedido/Attachments/665036/RESPOSTA_PEDID
O_Portaria_ MEC_0399 1989 registro_de_professores.pdf>.


http://siau.edunet.sp.gov.br/ItemLise/arquivos/notas/port432_71.htm
http://www.consultaesic.cgu.gov.br/busca/dados/Lists/Pedido/Attachments/665036/RESPOSTA_PEDIDO_Portaria_MEC_0399_1989_registro_de_professores.pdf
http://www.consultaesic.cgu.gov.br/busca/dados/Lists/Pedido/Attachments/665036/RESPOSTA_PEDIDO_Portaria_MEC_0399_1989_registro_de_professores.pdf
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De inicio, o preAmbulo das referidas Diretrizes destaca a importancia da
universidade na construcdo dinamica da sociedade, enquanto produtora de conhecimento
e formadora de profissionais pensantes, sejam eles intelectuais, docentes, técnicos,
tecnologos (BRASIL, 2001a), e, acrescentariamos, cidaddos. Essas Diretrizes salientam
que a amplitude, abrangéncia organizacional e atuacdo da universidade emanam do
modelo de nacdo ao qual esta se encontra inserida e, das politicas educacionais
desenvolvidas, urgindo a necessidade de ser repensada, redefinida e instrumentalizada,
para assim lidar com o novo mundo e 0 novo ser humano que dai emergem, em meio a
complexidade e rapidez com que as mudancas ocorrem (BRASIL, 2001a).

Além disso, aponta que a universidade deve ser um instrumento de agdo e
construcdo neste cenario. Percebemos no referido documento uma preocupacdo em
aproximar a universidade da sociedade e vice-versa, ao reconhecer seu papel social, 0s
impactos por ela sofridos e sua fung@o em agir na construcao dessa sociedade em um dado
contexto.

Em relacdo aos curriculos vigentes, menciona-se no documento, que estes
transbordam contetdos informativos em detrimento dos formativos, o que pode acarretar
a formacao de profissionais com “conhecimentos” desatualizados e insuficientes para sua
atuacdo de forma interativa e responsavel na sociedade, tanto profissionalmente quanto
como cidad&o. Ao serem mencionadas as discussdes de Diretrizes Curriculares, o referido
texto, aponta que

[...] em decorréncia das mudangas encetadas pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (Lei 9.394/96), observam-se tendéncias
gue demonstram preocupacdo com uma formacdo mais geral do
estudante, com a incluséo, nos curriculos institucionais, de temas que
propiciem a reflexdo sobre carater, ética, solidariedade,
responsabilidade e cidadania. Prega-se, igualmente, a abertura e
flexibilizacdo das atuais grades curriculares, com alteracdo no
sistema de pré-requisitos e reducdo do numero de disciplinas
obrigatorias e ampliacdo do leque de possibilidades a partir do projeto
pedagégico da instituicdo que devera, necessariamente, assentar-se

sobre conceitos de “matéria” e “interdisciplinaridade” (BRASIL,
2001a, p. 2, grifo nosso).

Dessa forma, percebemos que ndo basta ensinar o contedo ao licenciando, é
necessario que esse tenha em sua formacdo um curriculo que contemple além da parte
conceitual também a dimensao ética, epistemologica, valores humanos, capacitando-o
para o pleno exercicio de sua profissdo e da cidadania. Para promover uma formacao

ampla, como a mencionada, é requerida uma maior flexibilizagdo dos curriculos, assim
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como afastar-se do engessamento e fragmentacdo que os envolve, dando abertura para
um trabalho interdisciplinar. E preciso promover no graduando o aprendizado da “leitura”
do mundo, de questionador das situacdes e problemas e, de solucionador criativo e
consciente (BRASIL, 2001a).

Nesse sentido, as Diretrizes devem possibilitar

[...] as instituicBes a elaboracéo de curriculos préprios adequados a
formacdo de cidaddos e profissionais capazes de transformar a
aprendizagem em processo continuo, de maneira a incorporar,
reestruturar e criar novos conhecimentos; é preciso que tais
profissionais saibam romper continuamente os limites do "ja-dito", do
"ja-conhecido", respondendo com criatividade e eficacia aos desafios
gue o mundo lhes coloca (BRASIL, 2001a, p. 2, grifo nosso).

Assim, a elaboragdo de curriculos proprios confere autonomia a universidade, a
qual pode organiza-lo conforme a realidade em que se encontra inserida, deixando-se
orientar pelo objetivo de formar profissionais cidadaos capazes de realizar uma constante
(re)construgéo de seu conhecimento e a buscar novos saberes.

Ao direcionarmo-nos as especificidades das DCN para os cursos de Quimica, na
modalidade Licenciatura, verificamos que essas contemplam em seu corpo de texto
aspectos referentes: ao perfil dos formandos; as competéncias e habilidades do licenciado;
a estrutura geral do curso; aos conteudos curriculares; aos estagios e atividades
complementares (BRASIL, 2001a), acerca dos quais discorreremos brevemente a seguir.

Quanto ao perfil dos formandos em Licenciatura em Quimica, o referido

documento menciona que

O Licenciado em Quimica deve ter formacao generalista, mas sélida
e abrangente em contetdos dos diversos campos da Quimica,
preparagdo adequada & aplicacdo pedagégica do conhecimento e
experiéncias de Quimica e de areas afins na atuacédo profissional como
educador na educacéo fundamental e média (BRASIL, 2001a, p. 4,
grifo nosso).

Ao considerar que o licenciado deve ter formacéo generalista, ndo quer dizer que
esta deva ser superficial, mas sim ampla e sélida de modo a abranger os contetudos das
varias areas da Quimica, considerando ainda, como estamos falando da formagé&o inicial
de professores, a devida preparacdo pedagdgica do conhecimento cientifico e
experiéncias da Quimica para sua atuacdo no ambiente educacional (BRASIL, 2001a).
Uma vez que, até o conhecimento cientifico chegar a sala de aula por meio do professor,

em uma linguagem cientifica, porém, compreensivel para que o aluno entenda, é preciso
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considerar a complexidade desse conhecimento, a faixa etéria a qual se destina, os
processos de ensino e aprendizagem, os recursos didaticos disponiveis, para assim realizar
uma transposicédo didatica adequada, além das diferencas sociais, econémicas, culturais e
educacionais dos educandos, aos quais atendera. Todos esses pormenores Sao
pensados/refletidos durante a elaboracéo do planejamento da aula e devem ser trabalhados
com o futuro docente ainda na Licenciatura, capacitando-o para tal.

Em relacdo as competéncias e habilidades do licenciado, as DCN para 0s cursos
de Quimica pontuam aspectos referentes: a formacédo pessoal; a compreensdo da Quimica;
a busca de informacdo e comunicacdo e expressdo; ao ensino de Quimica e a profissao.
Salientamos que algumas das competéncias e habilidades apresentadas por essas DCN
sdo comuns tanto a Licenciatura quanto ao Bacharelado, acerca das quais ao longo do
texto, quando conveniente, faremos mencao.

Inicialmente, mencionamos duas competéncias e habilidades no tocante a
formagdo pessoal, tanto dos licenciados quanto dos bacharéis em Quimica, sdo elas: ter
um conhecimento sélido e abrangente na area de atuacdo e das técnicas basicas
laboratoriais; refletir acerca dos aspectos éticos de sua atuacdo na sociedade,
considerando as relagdes estabelecidas com o contexto cultural, socioeconémico e
politico; saber trabalhar em coletividade; ter formacdo humanistica que desenvolva a
capacidade de exercicio da cidadania e dé subsidios ao profissional para que este seja
capaz de respeitar a vida e o bem-estar dos cidadaos (BRASIL, 2001a). Como podemos
verificar, essas capacidades envolvem o dominio do conhecimento especifico e técnico
referentes a Ciéncia Quimica e a capacidade de trabalhar coletivamente, além disso,
consideram a formacédo ética e humanistica do profissional, seja esse o professor de
Quimica ou o quimico, de modo a considerar a Quimica e as relagdes externas que
influenciam o exercicio de sua profissédo e a sociedade como um todo.

No que tangem, especificamente, as competéncias do licenciado, que obviamente
se direcionam mais a dimensdo educacional, apontamos: a capacidade critica de
autoanalisar seus conhecimentos e de assimilar novos saberes tanto cientificos quanto
educacionais; identificar fatores filosoficos e sociais que atuam direta ou indiretamente
na realidade da educacdo; reconhecer o processo de ensino e aprendizagem enguanto
processo humano em constante construcgdo; ter criticidade quanto ao papel social da
Ciéncia e a sua natureza epistemolégica, considerando os aspectos histéricos e sociais

que contribuiram para sua construcao; ter interesse em autoaperfeigcoar-se continuamente
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e capacidade para estudos extracurriculares seja individual ou coletivamente, além de
acompanhar as mudancgas tecnologicas atreladas a interdisciplinaridade e; por fim, ter
habilidades que o capacitem a elaborar e desenvolver recursos didaticos e instrucionais
para sua propria pratica e avaliacdo da qualidade de materiais que encontram-se
disponiveis no mercado, e estar preparado para atuagao enquanto pesquisador no ensino
de Quimica (BRASIL, 2001a).

Mediante os pontos apresentados, notadamente, reitera-se a necessidade em se
formar um profissional que, além do conhecimento especifico da Quimica e de outras
areas, também domine o conhecimento pedagdgico, considerando as dimensdes
(histdrica, filosofica, cultural, socioeconémica e politica) que influenciam na construgao
desses conhecimentos, sem deixar de lado a formacdo ética, humanistica, pautada em
valores humanos, voltados ao exercicio pleno da profissdo e da cidadania. Além do
desenvolvimento de trabalhos individuais e coletivos, buscando o fortalecimento das
relagbes interpessoais, construcdo conjunta de saberes e compartilhamento de
experiéncias.

Ao que se referem as competéncias e habilidades que o licenciado deve apresentar

quanto a compreensao da Quimica, as referidas Diretrizes mencionam:

a) Compreender os conceitos, leis e principios da Quimica; b)
Conhecer as propriedades fisicas e quimicas principais dos
elementos e compostos, que possibilitem entender e prever o seu
comportamento fisico-quimico, aspectos de reatividade, mecanismos e
estabilidade; ¢) Acompanhar e compreender os avangos cientifico-
tecnoldgicos e educacionais; d) Reconhecer a Quimica como uma
construcdo humana e compreender os aspectos histéricos de sua
producéo e suas relagdes com o contexto cultural, socioecondmico e
politico (BRASIL, 20014, p. 5, grifo e numeracéo nossa).

Dentre as caracteristicas mencionadas, os pontos a, b e d também sdo comuns a
formagdo do bacharel, pois a esse, assim como ao licenciado, faz-se importante a
compreensdo aprofundada dos conhecimentos especificos inerentes a Quimica, assim
como de sua natureza e as relagdes que se desenrolam no contexto externo e influenciam
no desenvolvimento da Ciéncia e sdo por ela influenciados. Ao observarmos, a forma em
que as habilidades e competéncias sdo organizadas no excerto apresentado, verificamos
que os primeiros itens (a e b) se direcionam as competéncias relacionadas aos contetidos

especificos da Quimica e, em contrapartida, os dois ultimos (c e d) se voltam para
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conhecimentos mais direcionados & compreensao dos avancgos cientifico-tecnoldgicos e
educacionais, assim como da natureza da Quimica.

A maneira como esses aspectos encontram-se dispostos nesse documento pode
nos dar a impressédo de uma relacdo dicotbmica em que o conhecimento conceitual
ocuparia o primeiro lugar e a compreensao de aspectos educacionais e epistemoldgicos
acerca desse mesmo conhecimento, o segundo. Diante disso, consideramos importante
que as competéncias e habilidades do licenciado quanto a compreensdo da Quimica, ndo
sejam concebidas de maneira fragmentada, mas que se apresentem tdo concatenadas que
nao se possa pensar em um conhecimento sem o outro.

Nesse sentido, a0 tomarmos como exemplo a competéncia apresentada em a,
pensamos que essa poderia ser estruturada da seguinte forma: Compreender os conceitos,
leis e principios da Quimica de maneira contextualizada e enquanto constru¢do humana,
considerando os fatores externos que influenciaram seu desenvolvimento e as implicagdes
sociais e ambientais dele decorrentes.

Em relacdo as duas ultimas competéncias (¢ e d), ao ser considerado o
entendimento dos avancos cientifico-tecnoldgicos e educacionais, além do
reconhecimento da Quimica enquanto uma constru¢do humana, enfatizando os aspectos
externos que contribuiram para sua construcdo, passamos a entender que a Ciéncia, a
Tecnologia, a Educacdo e a Sociedade como um todo passam por
modificagdes/avangos/descontinuidades, ou seja, ndo sdo dadas por verdades
absolutas/dogmaticas. Nessa perspectiva, a Quimica passa a ser compreendida enquanto
algo acessivel e ndo restrita a grandes génios/mentes brilhantes, isolados em seus
laboratdrios, além de dissipar a ideia de neutralidade na Ciéncia, jA que esta é
impulsionada justamente por inimeros interesses e fatores que lhe séo externos.

Com relacdo a busca de informacéo e a comunicagéo e expressao, verificamos que
tanto o licenciado quanto o bacharel em Quimica devem apresentar competéncias
comuns, tais como: saber identificar e realizar busca em fontes de informagdes que
apresentem relevancia para a Quimica, o que por sua vez, deve auxiliad-lo no processo de
atualizacdo profissional; ler, compreender e interpretar textos de carater cientifico-
tecnoldgicos em lingua portuguesa e também em outros idiomas, preferencialmente,
inglés e/ou espanhol; interpretar e utilizar a diversidade de formas de representacdo
existentes como, tabelas, graficos, simbolos, entre outros; saber escrever e avaliar de

maneira critica diferentes materiais didaticos; capacidade de comunicacdo de projetos e
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resultados de pesquisa na linguagem educacional, tanto oral quanto escrita em idioma
patrio (BRASIL, 2001a). O Unico aspecto que observamos ser apontado somente a
Licenciatura é quanto ao desenvolvimento da capacidade de trabalhar em coletividade,
zelando pelo bom relacionamento interpessoal (BRASIL, 2001a), que para o bacharelado
aparece como saber trabalhar em equipe em sua formagéo pessoal.

Percebemos ai elementos basicos da formacdo do professor de Quimica, os quais
sdo estendidos também ao bacharel em Quimica, pois € imprescindivel que se saiba onde
buscar as informac6es que Ihe sdo necesséarias, realizar leituras de textos atualizados de
cunho cientifico-tecnolégico com a correta compreensao e interpretagdo, a capacidade de
interpretar a linguagem expressa em graficos e tabelas, assim como ter boa
comunicabilidade e saber trabalhar coletivamente.

Quanto ao ensino de Quimica, as Diretrizes Curriculares apontam que o licenciado

deve:

a) Refletir de forma critica a sua pratica em sala de aula,
identificando problemas de ensino/aprendizagem; b) Compreender e
avaliar criticamente os aspectos sociais, tecnoldgicos, ambientais,
politicos e éticos relacionados as aplicaces da Quimica na sociedade;
c) Saber trabalhar em laboratorio e saber usar a experimentacao
em Quimica como recurso didatico; d) Possuir conhecimentos basicos
do uso de computadores e sua aplicacdo em ensino de Quimica; e)
Possuir conhecimento dos procedimentos e normas de seguranga no
trabalho; f) Conhecer teorias psicopedagogicas que fundamentam o
processo de ensino-aprendizagem, bem como os principios de
planejamento educacional; g) Conhecer os fundamentos, a natureza e
as principais pesquisas de ensino de Quimica; h) Conhecer e vivenciar
projetos e propostas curriculares de ensino de Quimica; i) Ter atitude
favoravel a incorporacéo, na sua pratica, dos resultados da pesquisa
educacional em ensino de Quimica, visando solucionar os problemas
relacionados ao ensino/aprendizagem (BRASIL, 2001a, p. 7, grifo e
pontuagéo nossa).

Como podemos verificar nesses apontamentos, a agdo do professor néo se encerra
na sua pratica cotidiana, mas se inicia a partir dessa, a qual deve impulsiona-lo para o
exercicio de reflexdo critica de sua atuagdo em sala de aula, auxiliando-o na identificacéo
das dificuldades que envolvem o processo de ensino e aprendizagem de seu aluno e
também na (re)construcao de sua propria identidade profissional.

Além disso, outro fator importante pontuado e que merece destaque € a criticidade
do licenciado em relagdo a compreensdo e avaliacdo dos aspectos externos a Quimica, 0s
quais influem direta e indiretamente em sua construcdo. Tais como, os fatores sociais,

tecnoldgicos, ambientais, politicos e éticos relacionados a este campo de conhecimento e
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suas aplicacdes e implicacOes na sociedade (BRASIL, 2001a). Isso por conta de a Ciéncia
ndo ser fruto de um processo neutro, como ja mencionado ao longo do capitulo anterior,
mas imbuido por interesses que emergem do contexto social, politico e econémico
vigente.

Em relagdo ao trabalho em laboratdrio, as Diretrizes apresentam a necessidade de
o professor saber empregar a experimentacdo enquanto um recurso didatico, ou seja,
como um auxilio no processo de ensino e aprendizagem. Compreendemos aqui, que esse
intuito somente podera ser alcangado se a mesma for desvinculada de receitas prontas,
que buscam reafirmar/comprovar/reproduzir a teoria na pratica, o que ao invés de
promover aprendizado, tolhe o potencial criativo, critico e de participacdo do aluno.
Assim, a experimentacdo quando adequadamente utilizada, deve instiga-lo a (re)construir
seu proprio conhecimento, na busca por novas alternativas e ainda na possibilidade de
discussdo quanto a resultados inesperados (BRASIL, 2001a).

Ao fazer referéncia a necessidade de o professor apresentar conhecimentos
basicos ante a utilizacdo de computadores, assim como sua aplicacdo no ensino de
Quimica, somos levados a refletir acerca da relevancia das Tecnologias de Informacéo e
Comunicagdo (TIC) como uma importante ferramenta no ensino, haja vista a imerséo
tecnoldgica em que vivemos (BRASIL, 2001a).

Ao pontuar o conhecimento das teorias psicopedagodgicas que fundamentam o
processo de ensino e aprendizagem, os principios de planejamento educacional e as
pesquisas relacionadas ao ensino de Quimica, o referido documento, mais uma vez nos
direciona para a importancia de uma formacdo docente sélida tanto em conhecimentos
especificos quanto pedagdgicos, 0s quais devem subsidiar o docente em sua préatica na
resolucéo de problemas que dai despontam (BRASIL, 2001a).

Ao que tange especificamente a profissdo docente, as DCN para 0s cursos de

Licenciatura em Quimica, expressam 0s seguintes requisitos:

a) Ter consciéncia da importéncia social da profissdo como
possibilidade de desenvolvimento social e coletivo; b) Ter capacidade
de disseminar e difundir e/ou utilizar o conhecimento relevante para a
comunidade; ¢) Atuar no magistério, em nivel de ensino fundamental
e médio, de acordo com a legislacdo especifica, utilizando
metodologia de ensino variada, contribuir para o desenvolvimento
intelectual dos estudantes e para despertar o interesse cientifico em
adolescentes; organizar e usar laboratérios de Quimica; escrever e
analisar criticamente livros didaticos e paradidaticos e indicar
bibliografia para o ensino de Quimica; analisar e elaborar programas
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para esses niveis de ensino; d) Exercer a sua profissdo com espirito
dinamico, criativo, na busca de novas alternativas educacionais,
enfrentando como desafio as dificuldades do magistério; e)
Conhecer criticamente os problemas educacionais brasileiros; f)
Identificar no contexto da realidade escolar os fatores
determinantes no processo educativo, tais como 0 contexto
socioecondmico, politica educacional, administracdo escolar e fatores
especificos do processo de ensino-aprendizagem de Quimica; Q)
Assumir conscientemente a tarefa educativa, cumprindo o papel
social de preparar os alunos para o exercicio consciente da cidadania;
h) Desempenhar outras atividades na sociedade, para cujo sucesso uma
solida formacao universitaria seja importante fator (BRASIL, 2001a,
grifo nosso).

Desse excerto, o item a é contemplado enquanto uma competéncia comum
necessaria tanto para o licenciado quanto para o bacharel. Direcionando nossa discussdo
no tocante ao licenciado, verificamos nos pontos expostos neste excerto, a énfase nos
aspectos que mencionam a necessidade de o professor ser consciente quanto a
importancia social de sua profissdo, concebendo-a como uma possibilidade de
desenvolvimento social e coletivo, o que nos orienta para sua responsabilidade em formar
alunos aptos a exercerem ativa, critica e conscientemente a cidadania (BRASIL, 2001a).
Dentre outros aspectos inerentes a esta profissdo, apresenta-se a atuacdo no magistério
em consonancia com a legislacdo especifica, além da utilizacdo de metodologia de ensino
variada e a busca por alternativas educacionais, com a intencionalidade de serem
alcancados 0s objetivos préprios da atividade educativa.

As DCN apontam ainda que o professor deve identificar os fatores determinantes
no processo educativo, os quais emergem do contexto da realidade escolar, além de ter
conhecimento critico quanto aos problemas que circundam a educagdo brasileira e
compreender as dificuldades profissionais que se apresentam enquanto desafios a serem
superados. Para tanto, é fundamental uma formacao sélida, a qual pode ser compreendida
enquanto aquela que prepara e fornece os subsidios necessarios para a atuagdo deste
profissional.

Nesse sentido, a PCC, que emerge das discussOes tecidas no modelo da
racionalidade pratica, ja discutida anteriormente, representa uma tentativa de superar a
dicotomia entre teoria e pratica, haja vista que, geralmente, a matriz curricular atribui
maior atencdo a primeira, enquanto a segunda, fica sob a incumbéncia do Estagio
Supervisionado, aspecto que ainda tem permeado 0s cursos de formacao inicial docente.

A esse respeito, o Parecer CNE/CP 9/2001 versa que
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[...] a pratica na matriz curricular dos cursos de formag&o ndo pode ficar
reduzida a um espaco isolado, que a reduza ao estdgio como algo
fechado em si mesmo e desarticulado do restante do curso. Isso porgue
ndo é possivel deixar ao futuro professor a tarefa de integrar e transpor
0 conhecimento sobre ensino e aprendizagem para o conhecimento na
situacdo de ensino e aprendizagem, sem ter oportunidade de participar
de uma reflexdo coletiva e sistematica sobre esse processo.

Nessa perspectiva, o planejamento dos cursos de formacéo deve prever
situacBes didaticas em que os futuros professores cologuem em uso 0s
conhecimentos que aprenderem, a0 mesmo tempo em que possam
mobilizar outros, de diferentes naturezas e oriundos de diferentes
experiéncias, em diferentes tempos e espacos curriculares (BRASIL,
2001b, p. 57).

E € justamente em atencdo a esses apontamentos que a PCC busca contribuir para
uma formacdo docente menos fragmentada e mais articulada, ndo em um momento
especifico, mas perpassando todo o seu processo formativo. Desse modo, a PCC pode ser
concebida enquanto “[...] uma dimensdo do conhecimento que tanto estd presente noS
cursos de formagdo, nos momentos em que se trabalha na reflexo sobre a atividade
profissional, como durante o estagio, nos momentos em que se exercita a atividade
profissional” (BRASIL, 2001b, p. 23).

Ao que diz respeito a estrutura geral do curso, dispdem-se que o mesmo “[...]
podera ser estruturado em modulos semestrais, anuais ou hibridos. Deve-se evitar a
compartimentalizacdo do conhecimento, buscando a integracdo entre os contetdos de
Quimica e correlagdes entre a Quimica e areas afins, objetivando a interdisciplinaridade”
(BRASIL, 20014, p. 8). Percebemos a busca pela construcdo de uma estrutura curricular
que procure aproximar a Quimica de outras areas do saber, em vistas a promocao da
interdisciplinaridade, a qual requer um curriculo mais articulado e menos fragmentado.

Quanto aos contetidos curriculares, o documento (BRASIL, 2001a) estabelece que
estes devem ser organizados em:

a) conteudos basicos, que compreendem “[..] os conteudos essenciais,
envolvendo teoria e laboratério. Dos contetdos basicos deverao fazer parte: Matematica,
Fisica e Quimica” (p. 8).

b) contetdos especificos, que constituem o0s conteddos essenciais para 0
desenvolvimento das habilidades e competéncias proprios a profissdo. Dentre os quais
podem ser mencionadas as atividades extraclasse que sdo “[...] académicas e de pratica
profissional alternativas, como a realizacdo de estagios, monitorias, programas de
extensdo, participacao e apresentacdo em congressos, publicacdo de artigos, e outros, as

quais serdo atribuidos créditos” (p. 9).
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c) conteudos complementares, constituidos por estagios e atividades
complementares, os quais sdo fundamentais para se propiciar uma formacdo humanistica
e que promova a interdisciplinaridade. Dentre alguns dos contetdos sugeridos podem ser
mencionados os de “[...] de filosofia, historia, administragdo, informatica, instrumental
de lingua portuguesa e linguas estrangeiras, dentre outros. A elaboracdo de monografia
de conclusdo do curso sera inserida também nestes conteudos” (p. 9).

Até aqui discorremos sucintamente acerca de alguns dos aspectos presentes no
Parecer CNE/CES 1.303/2001, que dispGe acerca das Diretrizes Curriculares dos cursos
de Bacharelado e Licenciatura em Quimica, focando-nos em especifico nesta ultima
modalidade. Além disso, inicialmente mencionamos a Resolu¢cdo CNE/CES 2/2002, a
qual estabelece que o projeto pedagdgico dos referidos cursos devera ser orientado por
este Parecer (art. 1°), devendo apresentar em sua estrutura os seguintes itens, dentre os

quais muitos deles foram discorridos anteriormente, a saber:

I - o perfil dos formandos nas modalidades bacharelado e licenciatura;
Il - as competéncias e habilidades — gerais e especificas a serem
desenvolvidas; 111 - a estrutura do curso; IV - os contetidos basicos e
complementares e respectivos nlcleos; V - os contetidos definidos para
a Educagdo Bésica, no caso das licenciaturas; VI - o formato dos
estagios; VII - as caracteristicas das atividades complementares; e V111
- as formas de avaliagdo (BRASIL, 2002b, p. 12, grifo nosso).

O projeto pedagodgico de um curso é construido em consonancia com a Legislacdo
e as peculiaridades de cada instituicdo, constituindo, dessa forma, sua propria identidade.
Sendo, portanto, segundo Libaneo, Oliveira e Toschi (2007), um documento que propde
direcionamentos de natureza politica e pedagogica para a realizacdo do processo
educativo, mediante a formulacdo de metas e a¢des, assim como procedimentos, métodos
e instrumentos necessarios para atingir sua finalidade. Ainda segundo estes autores, o
projeto pedagdgico se articula com a proposta curricular, entrecruzando seus objetivos,
estratégias de ensino e experiéncias educacionais com foco na formacéo do aluno, o que
por sua vez, é concretizado de forma expressa no curriculo.

Tendo em vista todos o0s pontos discorridos até entdo, percebemos que as DCN
para os Cursos de Licenciatura em Quimica (Parecer CNE/CES 1.303/2001 e Resolugéo
CNE/CES 2/2002) coadunam com as DCNFP/2015 (Resolucdo CNE/CP 2/2015),
discutidas no topico anterior. Em suma, ambas apresentam em seus termos a necessidade
de promover uma formacdo docente ampla e sélida, com dominio dos conhecimentos

especificos e pedagdgicos, além do conhecimento dos problemas que envolvem o
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contexto educacional, o respeito a diversidade, o trabalho coletivo, a atuacdo ética e
comprometida com o desenvolvimento da sociedade.

Ademais, mencionam que esta formacdo além de capacitar profissionalmente,
deve formar cidaddos conscientes, orientados por valores humanos, éticos, responsaveis,
conhecedores do papel social da escola e de sua profissdo. Outra preocupacao apresentada
por esses documentos, é a valorizacdo da interdisciplinaridade, o didlogo entre outras
areas do saber e o reconhecimento de se valorizar os aspectos sociais, filosoficos,
culturais, socio-politicos e econémicos na construcdo do conhecimento cientifico e
pedagbgico.

Esses aspectos séo contemplados pelo enfoque CTSA, o qual almeja a formacéo
de cidaddos aptos a atuarem ativa e criticamente nos processos de tomadas de decisdes,
que sejam questionadores da ordem hegeménica e das decisbes tecnocraticas, além de
compreenderem a CT enquanto construcdo humana e social, envolvida por interesses
impares. Assim, damos inicio ao seguinte topico intitulado “Formacédo de professores de

Quimica e o enfoque CTSA”.

2.1.2 Formacado inicial de professores de Quimica e o enfoque CTSA

Nos tdpicos anteriores, procuramos nos debrucar sobre o historico da formacao
inicial de professores no Brasil, trazendo para o corpo de texto alguns de seus principais
marcos legais. Em seguida, direcionamo-nos para a formacédo de professores de Quimica,
foco de nossa pesquisa, fazendo mencdo a alguns elementos histéricos e dispositivos
legais, como as DCNFP/2002, DCNFP/2015 e as DCN para os cursos de Quimica
(Parecer CNE/CES 1.303/2001 e Resolugdo CNE/CES 2/2002).

Por meio da trajetéria até aqui apresentada, podemos verificar que a formacao de
professores, embora tenha alcancado conquistas, pelo menos no que observamos na
teoria, encontra-se ainda imersa em um cenério de constantes desafios e incertezas. Pois
como ja mencionado, o campo educacional € um espaco de disputa, poder e interesses
antagoénicos.

Neste tOpico que se inicia, repousamos nossos olhares sobre a formacéo inicial de
professores de Quimica e o enfoque CTSA, de modo que nas discussGes anteriores,
percebemos que algumas das exigéncias apresentadas nos documentos legais para a

formacéo docente e para os cursos de Licenciatura em Quimica, apresentam pontos que
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se coadunam com o referido enfoque, dos quais mencionamos a preocupac¢ao em formar
profissionais criticos, capacitados para o pleno exercicio de sua funcdo e da cidadania
consciente e responsavel, considerando valores éticos e humanos.

Além disso, por reiteradas vezes, estes documentos legais enfatizam a necessidade
de se relacionar o conhecimento cientifico com elementos histéricos, sociais, culturais,
econdmicos e politicos, deixando transparecer uma compreensdo da importancia destes
no processo de construcdo da Ciéncia e 0 reconhecimento de que esta ndo € revestida de
neutralidade (BRASIL, 2001a).

A interdisciplinaridade é outro ponto citado e que vai ao encontro dos
pressupostos do enfoque CTSA, pois este ndo comporta um conhecimento fragmentado,
fechado em si mesmo, mas requer um lancar-se nas mais variadas areas do saber, para
assim se alcancar uma compreensdo ampla, da totalidade do conhecimento. Nesses
termos, o processo formativo, em especial dos docentes, deve privilegiar abordagens
interdisciplinares, que além desse dialogo, apresentem as relacfes que influenciam na
construcdo do conhecimento. Se assim ndo o for no seu ambiente de formacao, a saber a
Licenciatura, como este podera estar apto a trabalhar de maneira diferente com seus
alunos?

Neste sentido, Nardi (2009) salienta que a Licenciatura, enquanto espaco
responsavel pela formacéo do professor de Quimica, deve garantir-lhe, até o término do
curso, uma sélida formacdo tanto em relacdo ao conhecimento especifico (quimico),
propriamente dito, quanto a forma de ensina-lo, o que por sua vez, requer um transitar
aprofundado entre a area especifica de Quimica e a area pedagogica do ensino de
Quimica. Ainda, de acordo com esse autor, muitos cursos voltados para a formagéo
docente privilegiam a formacdo especifica em detrimento da formacdo pedagdgica, de
modo que os componentes curriculares de conteudos especificos (Fisico-Quimica,
Analitica, Organica, Inorganica, Bioquimica, por exemplo) em algumas universidades, se
ndo na maioria, ainda se voltam fortemente para a racionalidade técnica (NARDI, 2009).

Diante dessa realidade, Nardi (2009) chama a atencéo para o fato de que, muitas
das vezes, os docentes universitarios dos cursos de Licenciatura acabam se esquecendo
que estdo formando professores para atuarem na educacgdo bésica, desconsiderando que
estes necessitam de subsidios formativos acerca de como lidar com aspectos relacionados
inerentemente ao seu ambiente de atuacdo profissional. Salienta ainda um outro problema

verificado quanto a formacédo docente, em que os professores da area de conhecimento
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especifico (quimico) se distanciam de maneira a considerarem que ndo lhes cabe a
responsabilidade com o conhecimento de cunho pedagogico, deixando este
exclusivamente sob 0s ombros daqueles que séo especializados para tal (NARDI, 2009).

Os aspectos mencionados podem ser decorrentes do tipo de formacdo que estes
professores formadores receberam, haja vista que os curriculos dos cursos de Licenciatura
ja passaram por algumas reformulacdes, justamente com o objetivo de melhorar a
qualidade formativa dos futuros docentes. Tendo isso em vista, pode ser que a maior parte
desses professores formadores atuantes nas Licenciaturas, tenham sido formados
conforme o modelo 3+1, em que se valoriza a racionalidade técnica, ou, até mesmo,
apresentem bacharelado na area de atuacdo ou afins. O que por sua vez, contribui para
que estes reproduzam a forma em que aprenderam a ser professor, ou seja, a maneira
como lhes foi ensinada na graduacao.

Nesse contexto, somos levados a nos questionar e refletir acerca de quais sejam
as necessidades formativas dos professores. Para tracarmos uma resposta em relacdo a
isso, mencionamos a base de conhecimentos dos professores apontadas por Shulman
(1987), a saber: conhecimento do contetdo; conhecimento pedagogico geral;
conhecimento do curriculo; conhecimento pedagoégico do contetdo; conhecimento dos
alunos e de suas caracteristicas; conhecimento de contextos educacionais em sua
amplitude; e conhecimento das finalidades, objetivos e valores da educacéo e de sua base
historica e filosofica.

Ao lancarem os olhares a formagdo de professores de Ciéncias e, que aqui
estendemos, especialmente, aos docentes de Quimica, Carvalho e Gil-Pérez (2011, p. 12),
elencam as seguintes necessidades formativas: “ruptura com as visdes simplistas
envolvendo o ensino de Ciéncias”; “conhecer a matéria a ser ensinada”; “questionar as
ideias docentes de ‘senso comum’ sobre o0 ensino e aprendizagem das Ciéncias”; “adquirir
conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem das Ciéncias”; “saber analisar criticamente
0 ensino tradicional”; “saber preparar atividades capazes de gerar uma aprendizagem
efetiva™; “saber dirigir o trabalho dos alunos”; “saber avaliar” e, por fim, “adquirir a
formag&o necessaria para associar ensino e pesquisa didatica”. Como se pode verificar, a
formacgdo docente deve se dar de maneira holistica, sendo necessaria mais do que a
aquisicdo de conhecimentos conceituais especificos acerca de determinado contetdo. E
preciso saber estabelecer relacbes com as situacGes que emergem do cotidiano, das

problematicas sociais, politicas, econémicas, cientificas, tecnoldgicas e ambientais.



108

Indo ao encontro dessa ideia, Schnetzler (2002, p. 17) afirma que

Mesmo com relacdo ao conhecimento ou dominio do contelido a ser
ensinado, a literatura revela que tal necessidade docente vai além do
gue habitualmente é contemplado nos cursos de formacdo inicial,
implicando conhecimentos profissionais relacionados a histéria e
filosofia das ciéncias, a orientacdes metodoldgicas empregadas na
construcdo de conhecimento cientifico, as relagbes entre Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade, e perspectivas do conhecimento cientifico.

Esta colocacdo nos langa mais uma vez para a compreensdo da necessidade de o
professor de Quimica saber muito além dos conceitos que abrangem um dado contetudo
quimico. Ou seja, da importancia de se estabelecer relagdes com o contexto no qual a
Ciéncia, enquanto fruto de uma constru¢do humana, se desenvolveu, valorizando assim
suas contribui¢bes para o desenvolvimento cientifico, tecnoldgico e social, além dos
impactos dele advindos.

Nessa perspectiva, uma série de situacdes podem ser consideradas quando
mencionamos os contetidos quimicos e as relacdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade,
dentre os quais citamos a tomada de deciséo que envolve, por exemplo, como citado por
Santos e Mortimer (2000), a escolha de um determinado produto quimico e os critérios
utilizados para tal, dentre os quais poderia ser considerados “[...] ndo s a eficiéncia dos
produtos para os fins que se desejam, mas também os seus efeitos sobre a salde, 0s seus
efeitos ambientais, o seu valor econdmico, as questdes éticas relacionadas a sua producao
e comercializa¢ao” (p. 114).

Contudo, fundamentado em suas pesquisas, Aikenhead (2009) assinala como
condicdo imprescindivel para que o docente ensine orientado por um curriculo CTS é
necessario que se estabeleca anteriormente uma articulagao entre este enfoque e “[...] 0s
valores do professor, como suposigdes, crencas, ideologias, identidade profissional,
status, e lealdades [...]” (AIKENHEAD, 2009, p. 11, tradugdo nossa)*.

Do contrario, cairiamos em uma lastimavel contradicao. E é justamente por conta
disso que a formacéo inicial se constitui um espaco propicio para essa construcao, o que
por sua vez, precisa ser trabalhado tanto nos componentes curriculares especificos quanto
pedagdgicos, fornecendo aos futuros docentes subsidios formativos para desenvolverem

sua praxis nesta perspectiva durante a trajetoria profissional.

45 «[...] a teacher’s values, assumptions, beliefs, ideologies, professional self-identity, status, and loyalties
[...]” (AIKENHEAD, 2009, p. 11).
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O referido autor menciona que ao serem questionados acerca da implementacéo
dos curriculos estruturados conforme o enfoque CTS, os professores elencam algumas
dificuldades, dentre as quais podemos citar: a necessidade de materiais de ensino com
esse direcionamento; dificuldade em trabalhar com metodologias e atividades avaliativas
centradas no aluno, como por exemplo, o desenvolvimento de trabalhos em grupos e jari-
simulado; receio de ndo conseguir controlar a turma durante as atividades, as quais podem
inclusive acarretar debates; dependéncia em relacéo ao livro didatico, o qual nem sempre
apresenta conteldos envolvendo CTS; dificuldade em trabalhar com questdes
controversas; formacéo inicial inadequada; falta de apoio por parte da administracdo da
escola, de colegas e até mesmo dos pais dos alunos e da comunidade; a dificuldade na
compreensdo de aspectos referentes ao enfoque CTS, ja que este envolve certa polissemia;
énfase nos contetdos cientificos com foco em exames e aprovacdo no vestibular; pré-
julgamentos de que os alunos ndo se interessariam pela natureza da Ciéncia e; 0
engessamento e a carga horaria apertada do curriculo tradicional (AIKENHEAD, 2003;
2009).

Como podemos perceber, uma educacdo fundamentada no enfoque CTS apresenta
uma série de desafios a serem vencidos, pois requer um tipo especifico de professor, o
qual necessita estar consciente do clima da aula mais propicio para promover essa forma
de ensino, além da formacdo adequada para defini-lo, defendé-lo, avalia-lo e cria-lo, de
modo a explorar as suas potencialidades e a de seus alunos (SANTOS, 2017a).

Sabemos que a efetivacdo de uma articulacdo entre a formacao docente, a préatica
pedagogica e o enfoque CTS constituem-se em um arduo trabalho, pois ndo basta
pautarmo-nos em exigéncias curriculares ou requeré-las. Pois, embora estas se facam
necessarias, é preciso encontrar meios de dar vida aquilo que encontra-se apenas como
linhas escritas em documentos oficiais (SANTOS; MORTIMER, 2000). Um primeiro
passo, € a realizacdo de pesquisas direcionadas a esta tematica, o que ja tem sido feito ha
algum tempo, e por conta disso, no topico seguinte realizamos um levantamento acerca
da producéo de teses e dissertagdes envolvendo o enfoque CTSA e a formagéo inicial de

professores de Quimica.
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2.2 CTSA NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE QUIMICA: UM
PANORAMA DAS PESQUISAS NO CONTEXTO BRASILEIRO

Neste topico apresentamos o levantamento bibliografico de teses e dissertacdes
com articulacdo entre a formacao inicial de professores de Quimica e o enfoque CTSA.
A base de dados utilizada foi o Catalogo de Teses e Dissertagdes da Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), essa escolha deve-se ao fato de
que na mesma sao disponibilizados os resumos de teses e dissertacGes apresentadas nos
diversos programas de pos-graduacdo do Brasil, 0 que amplia nossa busca e o acesso a
estas pesquisas. Para realizar a busca utilizamos trés descritores distintos: “Formagao
inicial de professores”; “Licenciatura em Quimica” e “CTS”, considerando o periodo de
1987 & 2018, de modo que obtivemos um total de vinte e trés (23) trabalhos - quinze (15)
dissertacdes e oito (08) teses - destes apenas quatro (04) realizaram alguma analise
referente ao curriculo da Licenciatura em Quimica (Quadro 1).

A selecéo das teses e dissertagOes para este estudo se deu mediante a leitura do
titulo de cada um dos trabalhos, bem como das palavras-chave e dos resumos e,
eventualmente ao constatarmos insuficiéncia das informacdes presentes no resumo,
procedemos uma busca pelo texto completo. Como critério de selecdo consideramos
apenas os trabalhos cientificos que apresentavam em sua constituicdo a formacao inicial
de professores de Quimica em articulagdo com o enfoque CTSA, o que resultou na relacéo

de trabalhos apresentados no Quadro 1.
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Quadro 1: Teses e DissertacGes selecionadas que contemplam a articulacdo entre a formacao
inicial de professores de Quimica e o enfoque de CTSA (1987-2018)

DISSERTACOES

FIGUEIREDO, Marcia Camilo. ConstatacBes a respeito da perspectiva CTSA na formacdo inicial de
professores de Quimica. 2011. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo para a Ciéncias e a Matematica) -
Universidade Estadual de Maringd, Maringa, 2011.

ZANDONAI, Donai Periotto. A insercdo da Quimica Verde no curso de licenciatura em Quimica do
DQ-UFSCar: Um estudo de caso. 2013. Dissertacdo (Mestrado profissional) - Universidade Federal de
Séo Carlos, S&o Carlos, 2013.

OLIVEIRA, Roberto Dalmo Varallo Lima de. Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Arte? Uma estratégia
didatica e o estudo de caso de sua contribui¢do na formacéao do professor como intelectual transformador.
2014. Dissertacdo (Mestrado em Ciéncia, Tecnologia e Educacdo) - Centro Federal de Educacdo
Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca, Rio de Janeiro, 2014.

SILVA, Bruna Herculano da. A perspectiva CTS na formac&o inicial de professores de Quimica:
construindo subsidios para uma acdo didatico-pedagdgica inovadora. 2014. Dissertagdo (Programa de
Pés-Graduacao em Ensino das Ciéncias) - Universidade Federal Rural de Pernambuco, Recife, 2014.

MORENO RODRIGUEZ, Andrei Steveen. Educacdo quimica com enfoque CTS para a formagéo
cidadd: caminhos percorridos nas licenciaturas da UPN e da FURG (Col6mbia-Brasil). 2015.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo em Ciéncias: Quimica da Vida e Saude) - Instituto de Educacao,
Universidade Federal do Rio Grande, Rio Grande, 2015.

SANTOS, Everton da Paz. Concepgdes dos licenciandos em Quimica da Universidade Federal de
Sergipe (UFS) sobre a contextualizagdo critica numa perspectiva de ensino CTS. 2015. Dissertagdo
(Mestrado em Ensino de Ciéncias Naturais e Ensino de Matematica) - Universidade Federal de Sergipe,
Séo Cristovao, 2015.

SILVA, Mara Aparecida Alves da. Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, Experimentacdo e formacéo inicial
de professores de Quimica: explorando possibilidades. 2016. Dissertagdo (Mestrado em Educacdo
Cientifica e Formacao de Professores), Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, Jequié, 2016a.

CRUZ, Vivianne Wanderley. Investigando indicios do engajamento de licenciandos em atividade de
estudo sobre a orientacdo CTS na formacdo inicial de professores de Quimica. 2016. Dissertacdo
(Mestrado em Ensino de Ciéncias), Universidade Federal Rural de Pernambuco, Recife, 2016.

VACHESKI, Géssica Mayara Otto. Atividades sob a perspectiva CTS na formagdo inicial de professores
de Quimica: implicacGes para o desenvolvimento profissional docente. 2016. Dissertacdo (Mestrado em
Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica), Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2016.

ARRUDA, Elvina Maria de Sousa. Potencialidades pedagdgicas dos espacos de educacao ndo formal da
cidade de Aracruz-ES: contribuicfes para a formacdo inicial de professores de Quimica. 2017.
Dissertacdo (Mestrado Profissional em Educacdo em Ciéncias e Matematica), Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo, Vitoria, 2017.

LAPA, Wivian de Paula Ferreira Machado. Formacao inicial de professores de Quimica da UFRPE:
Uma analise da construcdo/mobilizacdo de saberes a docéncia relativos a perspectiva CTS. 2017.
Dissertacdo (Mestrado em Ensino das Ciéncias), Universidade Federal Rural de Pernambuco, Recife,
2017.

SANTOS, Rafaela Cristina da Silva. Ciéncia-Tecnologia-Sociedade: Suas interrelacdes e seu ensino nas
concepgdes de licenciando em Quimica. 2017. Dissertagdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias e
Matematica), Universidade Federal de Sergipe, Sao Cristévao, 2017b.

BRANDAO, Magaly Martins. O descarte de residuos quimicos e as relacdes entre Ciéncia, Tecnologia
e Sociedade (CTS) no ensino de Quimica. 2018. Dissertagdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias e
Matematica), Universidade Federal do Amazonas, Manaus, 2018.
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BRITO, Lourdilene Silva. Uso de metodologia Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS) para a abordagem
do tema radioatividade no ensino superior de Quimica. 2018. Dissertacdo (Mestrado em Quimica,
Universidade Federal do Piaui, Teresina, 2018.

SILVA, Thiago do Nascimento. Andlise da insercdo de questdes ambientais no curriculo de formacéo
de professores de Quimica. 2016. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica),
Universidade Federal Rural de Pernambuco, Recife, 2016b.

TESES

MELO, Marlene Rios. Elaboragdo e analise de uma metodologia de ensino voltada para as quest6es
s6cio-ambientais na formacdo de professores de Quimica. 2010. Tese (Doutorado em Educacdo),
Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2010.

PINTO, Jose Antonio. Mudangas nas crencas e atitudes sobre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS)
identificadas a partir de uma intervengdo pedagdgica com professores em formacdo. 2013. Tese
(Doutorado em Ensino de Ciéncias), Universidade Cruzeiro do Sul, Sdo Paulo, 2013.

NUNES, Albino Oliveira. Possibilidades de enfoque CTS para o ensino superior de Quimica: proposta
de uma abordagem para acidos e bases. 2014. Tese (Doutorado em Quimica), Universidade Federal do
Rio Grande do Norte, Natal, 2014.

MUNCHEN, Sinara. A inser¢do da perspectiva CTS na formacéo inicial de professores de Quimica:
implicagdes para o desenvolvimento profissional docente. 2016. Tese (Doutorado em Educagdo em
Ciéncias), Universidade Federal de Santa Maria, Porto Alegre, 2016.

SANDRI, Marilei Casturina Mendes. Contribuicfes da insercéo do enfoque CTSA e da Quimica Verde
na formagdo de licenciandos da Quimica. 2016. Tese (Doutorado em Educagdo para a Ciéncia e a
Matematica) - Universidade Estadual de Maringa, Maringd, 2016.

MORENO RODRIGUEZ, Andrei Steveen. Enfoque Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS):
Contribuicdes para a profissionalizagdo docente. 2018. Tese (Doutorado em Educacdo em Ciéncias),
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2018.

SILVA, Anderson Jesus da. AproximacOes da educacdo cientifica com orientagdo CTS e pedagogia
Historico-critica no ensino de Quimica. 2018. Tese (Doutorado em Educagdo), Universidade de Brasilia,
Brasilia, 2018.

SAQUETO, Karla Carolina. Quimica Verde no ensino superior de Quimica: estudo de caso sobre as
praticas vigentes em uma IES paulista. 2015. Tese (Doutorado em Ciéncias) - Universidade Federal de
Séo Carlos, Sao Carlos, 2015.

Fonte: Autoria propria.

Das producdes cientificas apresentadas neste quadro, verificamos pesquisas
voltadas a investigagdo de questdes ambientais atreladas aos pressupostos do enfoque
CTSA no contexto da formacdo inicial de professores de Quimica. Além disso,
observamos a producdo de elaboracdo de propostas, sequéncias didaticas, oficina
tematica, atividades de estudo, intervengdes pedagdgicas que possibilitam ao licenciando
0 contato, ainda no seu espago formativo, com os fundamentos do enfoque CTSA.
Também identificamos alguns trabalhos que se direcionaram a analise dos PPC de
Licenciatura em Quimica. Assim, na sequéncia trataremos brevemente acerca das

referidas pesquisas.
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Zandonai (2013), por meio de um estudo de caso, investigou a insercdo da
Quimica Verde em um curso de Licenciatura em Quimica da Universidade Federal de
Sdo Carlos. Para isso, promoveu, junto aos licenciandos, a aplicacdo de praticas
laboratoriais desenvolvidas em um componente curricular experimental, englobando
conteidos ja previstos na ementa, atrelando-os a proposi¢do de modulos experimentais
na perspectiva da educacdo CTS. Por meio dessa investigacdo, a pesquisadora verificou
que as experiéncias realizadas possibilitaram aos licenciandos a compreensdo dos
contetidos abordados, bem como a importancia de se considerar a Quimica Verde no
ensino da Quimica. Ao que tange o enfoque CTS, os licenciandos o utilizaram ao se
depararem com situacdes sociocientificas controversas, na busca por alternativas para a
analise das mesmas, bem como na reflexdo e elaboracdo de argumentos bem
fundamentados e envolvendo juizos de valor perante a inter-relacdo entre aspectos
tecnocientificos, politicos, econdmicos, culturais e ambientais.

Outra pesquisadora que se utilizou do estudo de caso em sua investigacao foi
Saqueto (2015), a qual pesquisou a presenca da Quimica Verde nos cursos de Licenciatura
e Bacharelado em Quimica de uma instituicdo de Ensino Superior paulista. 1sso se deu
mediante a analise de componentes curriculares de cunho experimental, considerando 0s
materiais didaticos utilizados, e das aulas experimentais propriamente ditas. Diante das
necessidades verificadas nos componentes, tanto em relacdo as dificuldades dos docentes
quanto dos discentes, foram elaborados e aplicados seis principios referentes a educacao
em Quimica Verde, dentre 0s quais mencionamos 0 que concerne a problematizacéo e a
contextualizagdo com fundamentacdo na abordagem CTS. Além disso, por meio dessa
investigacdo, a pesquisadora verificou que algumas das praticas propostas puderam
propiciar tanto o aprendizado de contetidos conceituais e procedimentais, quanto de
conteddos atitudinais direcionados a reflexdo critica e ao exercicio da cidadania para uma
atuacdo profissional ética, responsavel e humanistica.

Sandri (2016) utilizou-se da pesquisa-acdo desenvolvida em um curso de
Licenciatura em Quimica do Instituto Federal do Parana - Campus Palmas, de modo a
promover neste espaco formativo, a inser¢do do enfoque CTSA atrelado aos principios
da Quimica Verde. Isso se deu mediante a elaboracéo e posterior aplicacdo de sequéncias
didaticas desenvolvidas em componentes curriculares pedagdgicos. Os resultados de sua
investigacdo indicaram que a elaboragdo das referidas sequéncias auxiliou na

problematizacdo das concepcdes prévias dos licenciandos em relacdo aos objetivos do
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ensino de Quimica e da contextualizacdo, de modo que inicialmente estas se
apresentavam de forma simplista e reducionista, passando por alteracbes ao final da
proposta.

Assim, o desenvolvimento das sequéncias evidenciou a importancia das teméticas
trabalhadas, relacionadas a Quimica Verde em articulagio com o enfoque CTSA,
podendo fornecer subsidios para a Educacdo Ambiental de professores de Quimica.
Entretanto, a pesquisadora sinaliza que a insercao dessas tematicas deve ser realizada de
maneira continua e transversal e ndo pontual e/ou esporadicamente, 0 que requer sua
incorporacdo em todos 0s componentes curriculares e na pratica dos professores
formadores durante todo o processo formativo desses licenciandos.

Melo (2010) realizou em sua pesquisa 0 acompanhamento da elaboracdo e
aplicacdo de uma metodologia de ensino fundamentada nos principios da Quimica Verde
no contexto de componentes curriculares do curso de Licenciatura em Quimica de uma
instituicdo de Ensino Superior privada paulista. Para tanto, os licenciandos utilizaram-se
de questdes socioambientais atreladas aos pressupostos do enfoque CTS. Essa
investigacdo, possibilitou a pesquisadora verificar os efeitos da intervencdo realizada
sobre a pratica da docente da turma, em que se pode evidenciar mudancgas em seu discurso
ap6s um momento de reflexdo, afetando positivamente a relagao professor-aluno, aspecto
constatado pela analise de todas as atividades realizadas (projetos de pesquisa,
participacdo dos licenciandos, elaboracdo de artigos pela docente, orientacdo de projetos
de iniciacdo cientifica) no periodo de 2005 a 2008.

Branddo (2018), que além de direcionar seu olhar para a questdo ambiental
articulada ao enfoque CTS em um curso de Licenciatura em Quimica, realizou ainda a
analise documental do PPC, analise esta que também nos propomos realizar em nossa
pesquisa.

Em sua dissertacdo, Branddo (2018) investigou como a gestdo de residuos tem
sido contemplada no contexto da formacdo inicial de professores de Quimica, de modo a
englobar os fundamentos do enfoque CTS, assim como, aos aspectos referentes a
formacdo profissional e formativa dos licenciandos. Para isso, analisou o PPC de
Licenciatura em Quimica da Universidade Federal do Amazonas, investigando também
as concepgdes de licenciandos e egressos do referido curso acerca da problemética
pesquisada. Em sua investigacdo, a pesquisadora verificou que o PPC analisado

apresentou pouca preocupacao quanto a gestdo de residuos, apontando para a necessidade
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de o referido curso e de os professores em suas aulas propiciarem a abordagem dessa
tematica de modo a articular os conhecimentos quimicos e as relacbes CTS, ante o
desenvolvimento da responsabilidade socioambiental dos licenciandos e de um ensino
reflexivo.

Figueiredo (2011) investigou o0 curso de Licenciatura em Quimica da
Universidade Estadual de Maringd, localizada no Parand, no intento de averiguar se o
mesmo contemplava os fundamentos tedricos referentes a perspectiva CTSA. Para tanto,
analisou as concepgdes de alguns licenciandos em Quimica acerca da Ciéncia,
Tecnologia, Meio Ambiente e a perspectiva CTSA no ensino de Ciéncias/Quimica. Além
disso, desenvolveu uma oficina temética, direcionada ao Ensino Médio, fundamentada
nos pressupostos do enfoque CTSA.

Em seu estudo, a referida pesquisadora contemplou na fundamentacéo teorica
aspectos referentes ao curriculo do curso de Licenciatura investigado, considerando os
componentes curriculares juntamente com suas respectivas cargas horarias. Os resultados
de sua investigacdo evidenciaram que o enfoque CTSA é contemplado no curso analisado,
contudo de maneira pontual e, mormente, em componentes curriculares pedagogicos.
Ademais, os licenciandos apresentaram concepcles frageis acerca desse enfoque,
dificultando a articulacdo das relacdes da tétrade CTSA e os conhecimentos quimicos.
Outro aspecto verificado na pesquisa diz respeito as dificuldades da efetivacdo do enfoque
CTSA no ensino de Quimica na pratica, ao que os licenciandos justificam pelo tempo
insuficiente e a escolha do tema a ser trabalhado.

Oliveira (2014) realizou um estudo de caso e uma observacgdo participante no
curso de Licenciatura em Quimica da Universidade Federal Fluminense. Seu objetivo foi
investigar a abordagem CTS-Arte enquanto uma estratégia didatica, assim como, sua
contribui¢do na formagéo do professor enquanto intelectual transformador. Diante dos
resultados de sua analise, o referido pesquisador verificou que a estratégia proposta trouxe
contribuicdes para a formacdo do professor almejado, o que foi propiciado pelas
discussdes voltadas as reflexdes e acdes criticas em direcdo & superacdo das injusticas.

Silva (2014) realizou uma investigacdo com licenciandos do curso de Licenciatura
em Quimica da Universidade Federal Rural de Pernambuco em um componente curricular
pedagogico. O que se deu mediante a pesquisa acerca das concepcoes destes licenciandos
e do planejamento de uma sequéncia didatica fundamentada nos pressupostos do enfoque

CTS. Dessa forma, seu estudo propds um processo formativo capaz de promover uma
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aproximagcéo entre o ensino de Ciéncias e o enfoque CTS, almejando uma acéo docente
inovadora.

A referida investigacdo apontou que essa formacdo contribuiu para que 0sS
licenciandos apresentassem possiveis mudancas em sua concep¢do de CTS, bem como
de apropriagOes do discurso defendido por esse enfoque, o que refletiu na elaboragéo de
seus planos de aula, contribuindo assim para uma acéo docente inovadora em detrimento
ao ensino tradicional. Mesmo diante dessas contribuicGes, a pesquisadora sinaliza que 0s
licenciandos vivenciaram dificuldades em realizar a articulacdo entre temas e conteudos
nesta perspectiva na elaboragéo dos planejamentos.

Santos (2015) investigou concepg¢des de licenciandos em Quimica acerca da
contextualizacdo critica numa perspectiva de ensino CTS. No processo de
desenvolvimento de sua pesquisa foi propiciado aos licenciandos momentos de leituras
de artigos, discussdes dialogadas e, por fim, elaboragéo de textos ancorados no enfoque
CTS. Em seu estudo, o autor ressaltou a importancia de se explorar a leitura e a escrita
como recursos formativos.

Como resultados de sua investigacdo, o pesquisador verificou que a proposta
contribuiu timidamente, para a formacao dos licenciandos, haja vista que embora tenham
sinalizado compreensdes acerca do ensino CTS e a formagé&o de valores na sociedade, ndo
apresentaram criticidade em suas concepcfes, de modo a permanecerem as concepcoes
simplistas e pessoais, ndo incorporando em seus discursos os aspectos discutidos.

Vacheski (2016) realizou uma pesquisa acerca do processo formativo de dois
licenciandos em Quimica enquanto eles realizavam o Estagio Supervisionado. Neste
estudo, foram consideradas suas reflexdes na elaboracdo das atividades de uma sequéncia
didatica fundamentada no enfoque CTS, analisando desde o processo de planejamento até
a execucao e avaliacdo destas.

Os resultados apontaram que na elaboracdo das sequéncias didaticas, o0s
licenciandos utilizaram o enfoque CTS de maneira pontual, especificamente, para a
problematizacdo, além disso, ao que tange a formacdo e préatica destes verificou-se que
discussbes acerca do enfoque CTS em momentos isolados ou pontuais em um
determinado componente curricular ndo sdo suficientes para que o licenciando saiba
estruturar e desenvolver sua aula nessa perspectiva. Desse modo, a pesquisa direcionou
para a necessidade de o curso de Licenciatura em Quimica ofertado aos referidos

licenciandos oportunizarem e promoverem discussbes acerca dos aspectos
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epistemoldgicos e historicos da Ciéncia e do conhecimento cientifico, assim como a
evolucdo social e cultural das problematicas socioambientais e, as implicacdes da
tecnologia na sociedade.

Cruz (2016) buscou identificar sinalizagcdes do engajamento de licenciandos em
Quimica na realizagdo de atividades de estudo envolvendo a apropriagdo dos fundamentos
teodricos e metodoldgicos do enfoque CTS para o desenvolvimento do processo de ensino
e aprendizagem. Para isso, foram consideradas as concepcOes destes licenciandos acerca
do enfoque CTS e seus pressupostos.

Essa pesquisa indicou em seus resultados um distanciamento das compreensoes
apresentadas pelos referidos licenciandos em relagdo aquelas que fundamentam o enfoque
CTS. Quanto as atividades desenvolvidas, foi possivel verificar indicios de seu
comprometimento com a proposta, de modo que explicitaram a necessidade de
aprenderem sobre o referido enfoque tendo em vista a sua futura atuacdo em sala de aula
e de buscarem mais informacdes para inseri-lo no processo de ensino e aprendizagem
juntamente com diferentes abordagens.

Arruda (2017) em sua pesquisa analisou as contribuicdes de uma intervencéao
pedagogica, realizada em espacgos educativos ndo formais, para a formacdo inicial de
professores de Quimica. Essa intervencdo se orientou em consonancia com 0S
fundamentos e principios apresentados pelas Diretrizes Curriculares Nacionais e a
educacdo CTSA.

Os resultados dessa investigacdo apontaram que a referida intervencdo se
aproximou da proposta de educacdo CTSA ao contemplar aspectos sociocientificos,
tecnoldgicos, culturais, econdmicos e ambientais e ao direcionar & formagdo de
professores que propiciem em sua atuacdo profissional a promocdo da cidadania,
emancipacao e autonomia. Desse modo, a pesquisadora concluiu que o desenvolvimento
da referida intervencdo pedagogica pode significar uma possibilidade de superacdo do
ensino tradicional.

Lapa (2017) analisou como ocorre a constru¢cdo e a mobilizacdo de saberes
atrelados ao enfoque CTS no processo de formacéo inicial de professores de Quimica.
Essa investigacdo se deu em um componente curricular pedagogico do curso de
Licenciatura em Quimica da Universidade Federal Rural de Pernambuco.

Da analise realizada, a pesquisadora verificou que os saberes que emergiram de

forma mais evidente, antes de os licenciandos terem contato com o enfoque CTS, foram
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0s saberes experienciais. Em um segundo momento, ao reelaborar uma situagédo
problema, constatou-se que esse procedimento ndo trouxe subsidios para a mobilizacédo
de saberes relacionados ao referido enfoque. No terceiro momento que compreendeu a
anélise do grupo focal, foi observado que os saberes disciplinares, curriculares e
experienciais emergiram significativamente, tornando evidente que durante esse processo
de formacao os referidos licenciandos construiram e mobilizaram saberes relacionados
ao enfoque CTS.

Embora, os licenciandos tenham reconhecido a importancia de promover um
ensino articulado ao enfoque CTS, apontaram algumas dificuldades, como o tempo
demandado para a elaboracéo e a aplica¢do da aula, assim como a resisténcia dos docentes
ja atuantes e, até mesmo, das instituices em propiciar um ensino nesse Viés.

Brito (2018) aplicou em um curso de Licenciatura em Quimica uma proposta de
ensino com a tematica “Radioatividade” orientada pelos pressupostos do enfoque CTS.
Além disso, avaliou as contribui¢Bes desta para a mudanca de postura e de visao referente
a importancia da radioatividade na sociedade, tendo como foco o processo de tomada de
decisdo.

Os resultados dessa pesquisa evidenciaram a potencialidade da referida proposta
quanto ao confronto de aspectos cientificos da Radioatividade com questfes tecnoldgicas
e sociais, além de se apresentar como uma possibilidade viavel, pois favoreceu a
utilizacdo dos conhecimentos teoricos estudados pelos licenciandos em articulagdo com
situacOes que envolvem a tecnologia e a sociedade, e ainda propiciou a atuagdo ativa
destes em processos de tomada de decisdo de maneira critica e na elaboracdo de
argumentos.

Nunes (2014) propds em sua pesquisa a elaboragdo de um material didatico
complementar envolvendo a tematica “Acidos e Bases” abordados no componente
curricular de Quimica Geral e, também, contemplados nos cursos de Licenciatura em
Ciéncias Naturais. Investigou, ainda, atitudes e crengas acerca do enfoque CTS e da
relacdo Quimica-Sociedade-Ambiente (QSA) de discentes de cursos de formacao docente
e cursos tecnoldgicos de trés instituicdes publicas, a saber: Universidade Tecnologica
Federal do Parana, Universidade Federal do Rio Grande do Norte e Instituto Federal do
Rio Grande do Norte.

Outro aspecto investigado pelo pesquisador foi em relacdo aos livros didaticos de

Quimica Geral mais utilizados nos cursos superiores das instituicdes publicas do Rio
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Grande do Norte. Foram analisados os livros que abordavam os conceitos referentes ao
contetido de “Acidos e Bases”, 0 que culminou na constatacio da parca presenca de
propostas relacionadas ao enfoque CTS e QSA nos capitulos dos mesmos.

Além disso, as atitudes e crencas apresentadas pelos licenciandos indicaram uma
visdo positivista sustentada pelos mitos da suposta neutralidade da CT. Nesse sentido, a
fim de contribuir para a minimizacéo dos problemas identificados pela pesquisa, como a
auséncia de propostas CTS nos livros investigados e as concepcdes positivistas dos
licenciandos, o pesquisador desenvolveu um material didatico que abarca a visdo histdrica
da producdo dos conhecimentos quimicos envolvidos, a utilizacdo dos materiais, assim
como dos processos industriais e tecnolégicos e as implicagdes sociais e ambientais
decorrentes de tais aplicacdes.

Minchen (2016) realizou uma investigacdo acerca da insercdo do enfoque CTS
em um componente curricular do curso de Licenciatura em Quimica de uma institui¢do
da regido Centro-Oeste do Brasil. Para isso, os licenciandos elaboraram sequéncias
didaticas fundamentadas no enfoque CTS, o que os desafiou a pensarem a estruturacdo
de um ensino sob uma perspectiva diferente da amplamente utilizada.

Os referidos licenciandos apresentaram pouco conhecimento acerca do enfoque
CTS no ensino, além de visbes simplistas da CT. Em relacdo as sequéncias didaticas
elaboradas por eles, verificou-se sua preocupacdo na utilizacdo de temas, na busca por
retomar a problematica social ao final da aplicacdo e propiciar discussdes envolvendo
assuntos controversos e questfes ambientais. Contudo, fragilidades também foram
identificadas durante a elaboragdo dessas sequéncias, como a exemplificacdo, a
abordagem conteudista e disciplinar, além da auséncia de discussdes quanto as questes
tecnoldgicas.

Nesse contexto, mesmo diante das dificuldades que envolvem o desenvolvimento
e a aplicacdo de uma proposta na perspectiva do enfoque CTS, a pesquisadora defende a
insercdo do referido enfoque em um componente de pratica de ensino, o que pelos
resultados da pesquisa se mostrou vidvel e necessaria a formacéo dos futuros professores,
ja que foram desafiados a pensarem nas possibilidades de se estruturar suas aulas sob
novas perspectivas.

Silva (2018), em sua pesquisa, construiu um quadro tedrico que abarca as
convergéncias da pedagogia Histdrico-Critica e 0 movimento educacional fundamentado

no enfoque CTS. Além disso, buscou identificar os principios epistemoldgicos, tedricos
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e estratégicos existentes em proposi¢coes didaticas elaboradas no contexto da Educacéo
Cientifica com Orientagdo CTS (EOCTS) e sua proximidade com a pedagogia Historico-
Critica.

Diante de suas analises, o pesquisador verificou que a proposta explorada nessa
pesquisa se mostrou como uma possibilidade a formacdo de professores criticos-
emancipadores, em vistas a superacdao das limitagdes impostas pelas interferéncias do
sistema neoliberal no ambito educacional brasileiro.

Pinto (2013) investigou as possibilidades de mudangas nas concepgdes e atitudes
acerca do enfoque CTS, mediante a realizacdo de uma intervencdo pedag6gica com
licenciandos em Quimica. Além disso, analisou se as discussdes acerca das frases que
compdem as questbes do Questionario de Opinides sobre Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade (COCTS), enquanto um recurso didatico, no contexto de formacéo inicial de
professores, contribui para que mudangas atitudinais ocorram.

Como resultado da investigagdo realizada, o pesquisador evidenciou que apds a
intervencdo foi possivel verificar a mudanca na atitude dos licenciandos em relacdo a
algumas das questdes referentes a CTS, presentes no questionario, contudo em outras essa
alteracéo ndo foi constatada.

Em sua dissertacdo, Moreno Rodriguez (2015) investigou os cursos de
Licenciatura em Quimica de duas universidades, sendo uma a Universidad Pedagogica
Nacional (UPN) na Colémbia e outra, a Universidade Federal do Rio Grande (FURG) no
Brasil. Nessa investigacdo, o pesquisador explorou os sistemas educativos de ambos os
paises e a producdo cientifica lbero-americana em CTS. Além disso, analisou 0s
documentos orientadores de ambas as licenciaturas e realizou entrevistas com 0s
coordenadores de curso dos dois programas de formacgdo docente. Essa pesquisa se
desenvolveu com intento de identificar nas propostas formativas de ambas as
universidades aspectos que oportunizassem a promoc¢ao de uma educac¢do Quimica para
a cidadania mediante a abordagem CTS.

Os resultados dessa pesquisa indicaram uma maior expressividade no nimero de
trabalhos cientificos brasileiros desenvolvidos no contexto ibero-americano ao que se
refere ao enfoque CTS. Ao que tange os PPC investigados, o pesquisador verificou que
0S mesmos sdo consonantes com 0s documentos oficiais que regem a formacdo de
professores, contudo ndo apresentaram uma linha especifica que abarcasse as relagdes

CTS nos cursos, embora tenham apresentado um direcionamento a promocao de uma
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educacéo para a cidadania, contemplada pelo enfoque CTS. Aspecto evidenciado pelas
informacdes obtidas na entrevista com os coordenadores, bem como a aproximagédo com
as atividades desenvolvidas nos referidos cursos, que indicaram a existéncia de propostas
direcionadas ao enfoque CTS e a educacdo para a cidadania. Contudo, para uma melhor
compreensdo acerca dos fendmenos investigados se mostrou necessaria a articulagéo
entre estas atividades e a pratica que de fato é realizada nos cursos de formacdo de
professores.

Em relacdo a sua tese, Moreno Rodriguez (2018), em um dos artigos que a
compde, realizou uma intervencdo na elaboracdo de atividades em dois grupos de
pesquisa-formacéo, sendo um o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID) de Quimica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul e a disciplina
“Enfasis en didactica: abordaje de cuestiones sociocientificas” do Programa de
Licenciatura em Quimica da Universidad Pedagdgica Nacional da Colémbia.

Em sua investigacgéo, o referido pesquisador se prop0s caracterizar a influéncia do
enfoque CTS no contexto de profissionalizacdo de docentes, tanto em formacao inicial
quanto continuada. Considerando, nesse contexto, desde os processos académicos para
estudo até o planejamento e a execucdo das atividades escolares fundamentadas no
enfoque CTS.

Por meio dessa investigacdo, o pesquisador verificou que a potencialidade do
enfoque CTS para a reconstrucdo da identidade docente apresentou como aportes a
contextualizacdo, a interdisciplinaridade e o pensamento critico, em direcdo a coeréncia
epistemoldgica da pratica docente, visando o desenvolvimento da autonomia desse
profissional, bem como do trabalho coletivo, com responsabilidade social e compreensao
da funcéo dessa profissdo na e para a sociedade.

Silva (2016b) investigou a insercdo de questdes ambientais em dois cursos de
Licenciatura em Quimica de uma universidade publica localizada em Pernambuco. Para
isso, realizou uma pesquisa documental nas Diretrizes Curriculares Nacionais
orientadoras da formacdo de professores de Quimica e, também, nos Projetos
Pedagogicos de cada um dos referidos cursos, finalizando com entrevistas com o0s
coordenadores e professores destes. Assim, 0 pesquisador pode identificar como as
questdes ambientais tém sido contempladas no contexto da formagdo inicial de
professores de Quimica e se estdo em consonancia com os documentos oficiais que

orientam estes cursos.
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Essa investigagcdo indicou que os PPC pesquisados contemplam as questfes
ambientais, no entanto, sem sua devida integracao a proposta de formacao. Nesse sentido,
os docentes entrevistados apontaram o enfoque CTSA inserido em componentes
curriculares como uma das possibilidades para se discutir as questdes ambientais nos
referidos cursos, de modo a considerar a realidade dos licenciandos, bem como trazer a
discussdo aspectos sociais, tecnologicos e cientificos. Além disso, 0s documentos
analisados apresentaram a preocupagdo em promover uma formacdo para 0 exercicio
critico e consciente da cidadania, de modo a desenvolver o comprometimento ambiental
e social dos futuros profissionais.

Santos (2017b) analisou as concepgdes de licenciandos em Quimica, de uma
instituicdo de Ensino Superior privada de Sergipe, sobre o enfoque CTS e 0 ensino
pautado nessa perspectiva. Para tanto, a pesquisadora realizou a analise da matriz
curricular do curso de Licenciatura em Quimica ofertado pela referida instituicdo, de
modo a verificar a presenga ou a auséncia de componentes curriculares que abordem as
questdes referentes ao enfoque CTS, assim como, identificar a linha filos6fica que
fundamenta esta matriz.

Diante da investigacdo realizada, Santos (2017b) verificou que os licenciandos
investigados apresentaram concepcdes de CTS aceitaveis em relacdo a sua formagao, no
entanto é requerido que estas sejam amadurecidas e se constituam enquanto concepcdes
solidas de modo a possibilitar uma atuacao educativa direcionada a transformacao social.
Para tanto, a pesquisadora destacou a necessidade da presenca de componentes
curriculares que incorporem o enfoque CTS no curriculo das Licenciaturas em Quimica,
0S quais apresentaram caracteristicas da racionalidade pratica.

Silva (2016a) investigou os limites e as potencialidades presentes em uma
proposta de ensino para o componente curricular de “Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
(CTS)” desenvolvida em um curso de Licenciatura em Quimica do Centro de Formagéo
de Professores da Universidade Federal do Reconcavo Baiano. Esta proposta apresentou
em sua constituicdo fundamentos do Movimento CTS e da experimentagéo atrelada ao
ensino de Ciéncias e a promog¢édo de conhecimentos referentes a formacao inicial de
professores de Quimica. Alem disso, foi realizada neste estudo a elaboracéo de producdes
textuais pelos licenciandos, assim como, a analise do PPC em questdo pela pesquisadora.

Os resultados dessa investigacdo evidenciaram em um primeiro momento a

resisténcia dos licenciandos em relacéo a dinamica das aulas na perspectiva de um ensino
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CTS. De modo que, gradualmente, os licenciandos foram se envolvendo nas discussoes
concernentes a intervencao proposta, o que decorreu da contribuicdo de alguns aspectos
como a diversidade metodologica, os aportes teoricos utilizados e a postura docente. Uma
das potencialidades propiciadas pelo componente curricular proposto se refere a
problematizacdo de aspectos relacionados & natureza da Ciéncia juntamente aos
licenciandos.

Em suma, a pesquisadora concluiu que a criagdo de um componente curricular
ancorado nos pressupostos do enfoque CTS se apresentou como uma possibilidade viavel
quanto a sua implantacdo e consolidacdo no tocante a estrutura curricular do curso
investigado, o que culminou em um espaco de dialogo e articulacao entre os componentes
curriculares especificos e os pedagdgicos da Quimica, bem como o desenvolvimento de
diferentes metodologias, reflexdes acerca da préatica docente e as contribui¢bes formativas
inerentes a atuacao do professor de Quimica.

Percebemos, por meio do exposto, que a producdo cientifica de teses e
dissertacdes brasileiras, no tocante a formacéao inicial de professores de Quimica atrelada
ao enfoque CTSA, apresenta uma diversidade de focos. Focos esses que perpassam desde
a analise de documentos orientadores dos cursos de Licenciatura em Quimica, como
Diretrizes Curriculares, PPC, estrutura curricular e ementas, até a realizacdo de
intervencdes pedagogicas, elaboracdo de materiais didaticos, producdo de sequéncias
didaticas e reelaboracdo de praticas experimentais no contexto do espaco de formacéo
inicial. Isso denota a preocupacdo com a formacéo de professores que dominem muito
além dos conhecimentos cientificos especificos de sua area, demonstrando, assim, a
necessidade de uma formac&o solida, ampla e humanistica, abrangendo as inter-relagdes
entre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Meio Ambiente.

Além disso, o referido levantamento nos sinaliza que as pesquisas (teses e
dissertagdes) envolvendo a formacéo inicial de professores de Quimica e enfoque CTSA
ainda se mostram incipientes no cenario brasileiro, embora os trabalhos realizados
explicitem a importancia dessa articulagdo. Assim, ao observarmos as pesquisas
apresentadas no Quadro 1 que, de alguma maneira, investigam ou analisam o curriculo
de cursos de Licenciatura em Quimica e CTSA, percebemos que das vinte e trés (23)
somente seis (6) produgdes cientificas o fazem, direcionando-se ao PPC, ementa ou
matriz curricular, quais sejam: Figueiredo (2011); Moreno Rodriguez (2015); Silva
(2016); Silva (2016); Santos (2017b) e; Brand&o (2018). O que constitui um nimero ainda
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pequeno, considerando que desde a década de 1990, o enfoque CTSA tem sido incluido
de maneira explicita no curriculo da educacdo brasileira por meio dos Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental e Médio (SANTOS, 2007), além da
realizacdo de pesquisas e eventos que vém ocorrendo desde entéo.

Ademais, as DCN para os Cursos de Quimica (Resolucdo CNE/CES 2/2002),
conforme mencionado na secdo anterior, assevera em seu artigo 6°, 83° que além das
competéncias pertinentes a formacdo especifica, € necessario ao licenciando o
desenvolvimento de competéncias que englobam “[...] questdes culturais, sociais,
econdmicas e o conhecimento sobre o desenvolvimento humano e a prépria docéncia”
(BRASIL, 2002b). Em consonancia com esses aspectos, as DCNFP/2015, mencionam em
seu artigo 12, inciso 11, a necessidade de aplicar no contexto educacional contribuicées e
conhecimentos que englobam aspectos amplos referentes ao conhecimento pedagdgico,
filosofico, antropoldgico, ambiental-ecoldgico, psicoldgico, linguistico, socioldgico,
politico, econdmico, cultural (BRASIL, 2015). Ou seja, é preciso formar profissionais
docentes que compreendam e saibam relacionar o conhecimento cientifico com as mais
variadas relagcfes sociais que permeiam a dimensdo humana em sua totalidade.

Como apontado em uma pesquisa realizada por Strieder et al. (2016), o enfoque
CTS possui respaldo nos documentos oficiais brasileiros que orientam a acdo pedagdgica
dos professores da educacdo basica, embora as abordagens identificadas necessitem de
aprofundamento critico. Dentre os documentos analisados pelos autores destacamos: as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM/1998); as OrientacGes
Complementares as DCNEM/1998 (PCNEM/1999, PCN+/2002 e Orientacdes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (OCNEM/2006)); as DCN/2013 e; a segunda
versdo da BNCC/2016.

Diante de sua analise, os autores se questionam se 0s documentos oficiais “[...]
contribuem para que os professores tenham clareza sobre a abordagem das inter-relagdes
CTS [...]” (STRIEDER et al., 2016, p. 100), tendo em vista que além das mudancas
curriculares, sdo necessarias também mudangas nas concepcles, crencas e pratica
pedagdgica dos docentes (SANTOS; MORTIMER, 2000; STRIEDER et al., 2016). Essas
consideracBes nos apresentam a realidade de que para se “[...] ampliar as possibilidades
de insercdo de propostas CTS na educagdo bésica é preciso discutir essa perspectiva
educacional em cursos de formacdo inicial e continuada de professores” (STIEDER et al.,

2016, p. 101).
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Retomando o que averiguamos no levantamento das teses e dissertacdes com foco
na formacéo inicial de professores de Quimica e o enfoque CTSA, apresentado no inicio
desta secdo, pudemos verificar que embora as pesquisas nessa vertente tenham
aumentado, ainda se mostram incipientes, em especial, quando nos direcionamos a
insercdo do enfoque CTSA no curriculo das Licenciaturas em Quimica. Aspecto que nos
leva a refletir e a tentar entender os meandros que permeiam essa realidade, no sentido de
encontrarmos possibilidades para a insercéo e efetivacdo desse enfoque na dimensédo do
curriculo e na orientacdo da acdo pedagdgica dos professores, pois ndo podemos pensar
em formac&o docente sem considerarmos a dimensdo curricular, as politicas publicas, as
questBes politicas e econémicas e, consequentemente, a atuacdo desse profissional em
sala de aula, lugar onde suas a¢bes se concretizam. Pontos que, como representados na
Figura 2, sdo interdependentes e, por isso, cada dimenséo ai expressa segue influenciando
e sendo influenciada em um movimento recursivo. Assim, ao pensarmos por exemplo,
nos documentos oficiais que regulamentam e orientam a educagdo bésica e que, em
contrapartida, direcionam alteracbes nos curriculos das Licenciaturas, podemos nos

questionar se, porventura, tais modificacGes ocorreriam na auséncia desse tipo de politica.

Figura 2: Algumas das dimensdes que influenciam a formacdo de professores
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Fonte: Autoria prépria.
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Destarte, compreendemos que a dimenséo formativa dos professores se encontra
atrelada as teorias do curriculo, pois o tipo de professor que se deseja formar, implicita
ou explicitamente, repercute nas propostas curriculares. A esse respeito, Silva (2005, p.
15) enfatiza que essas teorias “[...], tendo decidido quais conhecimentos devem ser
selecionados, buscam justificar por que ‘esses conhecimentos’ e nao ‘aqueles devem ser
selecionados’”, ou seja, sdo orientadas por interesses e relagdoes de poder.

Nesse sentido, Silva (2005) define as teorias do curriculo em dois contextos a
serem considerados, primeiro enquanto uma questdo de identidade e subjetividade, ja que
o curriculo se volta aquilo que somos e devemos nos tornar e, segundo como espago de
poder, uma vez que seleciona e privilegia um tipo de conhecimento que, a saber, é
determinado por questdes de poder. Esse autor salienta que € justamente por conta dessas
questdes de poder que as teorias do curriculo podem ser divididas em: teorias tradicionais,
criticas e pos-criticas (SILVA, 2005).

As teorias tradicionais se apresentam como aquelas que “[...] pretendem ser
apenas isso: ‘teorias’ neutras, cientificas, desinteressadas. [...] ao aceitarem mais
facilmente o status quo, os conhecimentos e 0s saberes dominantes, acabam por se
concentrar em questdes técnicas” (SILVA, 2005, p. 16). Nesse sentido, essas teorias se
tentam responder a duas questdes “0 qué?” e 0 “como?”, ou seja, diante do conhecimento
a ser transmitido se preocupa em como transmiti-lo, com sua organizacdo no curriculo e
0s aspectos referentes ao planejamento, aos objetivos, a eficiéncia, a avaliacdo (SILVA,
2005).

Em contraste, as teorias criticas e pds-criticas se distanciam das teorias
tradicionais por apresentarem questionamentos diferentes, direcionando este “o qué?” a
indagacgdes constantes, com foco maior no “por qué?” (SILVA, 2005). Fazem parte dessa
perspectiva, questionamentos como, por exemplo: “Por que esse conhecimento e nédo
outro? Quais interesses fazem com que esse conhecimento e ndo outro esteja no curriculo?
Por que privilegiar um determinado tipo de identidade ou subjetividade e nao outro?”
(SILVA, 2005, p. 16). Percebemos, dessa maneira, conforme nos alerta Silva (2005, p.
17), que ambas as teorias “[...] estdo preocupadas com a conexao entre saber, identidade
e poder” (SILVA, 2005, p. 17), a qual permeia o curriculo.

Indo ao encontro dessa ideia, Lopes e Macedo (2011, p. 77) consideram que é
mediante as “[...] discussdes criticas que o conhecimento deixa de ser considerado um

dado neutro”, assim as teorias criticas ao apontarem os questionamentos mencionados,
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buscam compreender “[...] como a estrutura politico-econémica e social atua nesses
processos quanto investiga os modos pessoais de dar significado aos diferentes saberes.
Seja de uma forma ou de outra, busca entender por que alguns saberes sédo classificados
como conhecimento e outros nao” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 77).

Desse modo, a diferenga entre as teorias criticas e as pos-criticas, € que as
primeiras, deslocam a énfase que é atribuida aos conceitos pedagogicos de ensino e
aprendizagem para conceitos de ideologia e poder, englobando aspectos referentes as
relacfes sociais e questionamento do status quo, enquanto que as Ultimas se voltam a
compreensdo dos distintos discursos que atuam na constituicdo dos sujeitos e de suas
identidades, explorando elementos concernentes ao entendimento dos processos e
relacBes sociais de dominacdo (SILVA, 2005).

Silva (2005) sinaliza que ap0és as teorias critica e pds-critica, ndo podemos mais
conceber o curriculo de maneira isolada, fechado em si mesmo, considerando apenas
aspectos técnicos, sendo assim é indispensavel a articulacdo entre essas teorias para que
possamos compreender “[...] os processos pelos quais, através de relacdes de poder e
controle, nos tornamos aquilo que somos. Ambas nos ensinaram, de diferentes formas,
que o curriculo é uma questdo de saber, identidade e poder” (SILVA, 2005, p. 147).

Diante do exposto, concordamos com Silva (2005) ao enfatizar que o curriculo é
revestido de muitos significados, os quais extrapolam a compreensdo apresentada pelas
teorias tradicionais, pois nele constam distintas impressdes, interesses, ideologias,
relagcbes de poder, o que o coloca sempre em constante construgdo. E nesse sentido, o
referido autor ao se mobilizar nas discussdes acerca das diferentes teorias do curriculo,

define que este

[...] é lugar, espago, territorio. O curriculo é relagdo de poder. O
curriculo é trajetoria, viagem, percurso. O curriculo € autobiografia,
nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O
curriculo é texto, discurso, documento. O curriculo é documento de
identidade (SILVA, 2005, p. 150).

Além deste autor, apresentamos também o posicionamento de Lopes e Macedo

(2011, p. 41) ante o que seja o curriculo, as quais mencionam que

Assim como as tradi¢cdes que definem o que é curriculo, o curriculo é,
ele mesmo, uma prética discursiva. Isso significa que ele é uma prética
de poder, mas também uma prética de significacdo, de atribuicdo de
sentidos. Ele constr6i a realidade, nos governa, constrange nosso
comportamento, projeta nossa identidade, tudo isso produzindo
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sentidos. Trata-se, portanto, de um discurso produzido na intersecdo
entre diferentes discursos sociais e culturais que, a0 mesmo tempo,
reitera sentidos postos por tais discursos e os recria. Claro que, como
ela se torna possivel, nem tudo pode ser dito.

Como percebemaos, o curriculo envolve multiplos significados e sentidos, os quais
apresentam como pano de fundo a realidade em que se insere, pois este ndo se encontra
isolado da realidade, uma vez que é influenciado por fatores sociais, politicos,
econbémicos, ou seja, desponta de um determinado contexto e organizacdo social,
sofrendo a acdo dos interesses dai oriundos (BOLDRIN, 2000). Em consonancia com
esses aspectos, Moreira e Silva (2002) salientam que o curriculo, em uma perspectiva
critica, ndo se restringe unicamente ao “como” esse curriculo sera organizado, permeando
também pela dimensao do “porqué” ¢ assim organizado, o que implica em considerar as
“[...] questdes sociologicas, politicas, epistemologicas” (p. 7) dessa organizacdo. Neste
sentido, os autores definem o curriculo enquanto um artefato social e cultural, pois este

encontra-se inserido

[...] na moldura mais ampla de suas determinagdes sociais, de sua
historia, de sua producéo contextual. O curriculo ndo é um elemento
inocente e neutro de transmissao desinteressada do conhecimento
social. O curriculo estd implicado em relagdes de poder, o curriculo
transmite visdes sociais particulares e interessadas, o curriculo
produz identidades individuais e sociais particulares. O curriculo
ndo € um elemento transcendente e atemporal - ele tem uma histdria,
vinculada a formas especificas e contingentes de organizagcdo da
sociedade e da educagdo (MOREIRA; SILVA, 2002, p. 7 - 8, grifo
N0sso).

Como podemos verificar, Boldrin (2000) e Moreira e Silva (2002), comungam da
compreensdo do curriculo enquanto uma construgdo social, destituida de neutralidade.
Haja vista que nele estdo contidas relacdes de poder, as quais se desenvolvem tanto no
interior quanto no exterior do ambiente escolar, além das diferentes visdes e identidades
produzidas pelo mesmo, se desenvolvendo de acordo com o0 contexto e a concepgéo que
se tem de sociedade e educacdo. Assim, este curriculo pode ser entendido como “[...] uma
area contestada, [...] uma arena politica” (MOREIRA; SILVA, 2002, p. 21), um espaco
de constantes disputas.

De acordo com Arroyo (2011), a defini¢do do curriculo enquanto um territério de
disputa envolve questdes éticas quando se busca alcancgar a liberdade, a autoria e o direito

de apresentar um conhecimento libertador, que questiona o que Ihe é imposto, que se abre
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a outras formas de conhecimento que ndo as ja legitimadas e que resiste ante a métodos
que segregam e perpetuam as desigualdades sociais.

Reconhecendo essa dimensdo politica que envolve o debate educacional, no qual
o0 curriculo encontra-se no cerne da questdo, Apple (2002, p. 39) enfatiza a necessidade
de refletirmos acerca da seguinte pergunta: “Que tipo de conhecimento vale mais?”.
Contudo, pontua que a resposta ndo € simples, pois sua natureza € politica e ideologica,
sendo assim necessario reformula-la direcionando-a para: “O conhecimento de quem vale
mais?”. Esse autor menciona que a referida indaga¢do foge ao carater unicamente

académico, principalmente ao serem verificados que

[...] os ataques da direita as escolas, o clamor pela censura e as
controvérsias acerca dos valores que estdo e que ndo estdo sendo
ensinados, acabaram por transformar o curriculo em uma bola de
futebol politica. Quando a isso se acrescenta a imensa pressdo, exercida
sobre o sistema educacional em muitos paises, para que as metas das
empresas e das industrias se tornem os objetivos principais, sendo 0s
Unicos objetivos da formagdo escolar, entdo a questdo ganha ainda
maior relevancia (APPLE, 2002, p. 40).

Estes aspectos conflitantes que brotam da sociedade e, em especial, envolve
interesses politicos, interferem diretamente na organizacdo e estrutura do curriculo, o qual
é direcionado a atender as exigéncias que Ihe sdo impostas, e assim se adequar ao tipo de
profissional e cidaddo que se almeja formar nesse dado contexto. Neste sentido, somos
direcionados, mais uma vez, a compreensao do curriculo para além de sua organizacao
formal, nos remetendo a esfera de ndo neutralidade em que este é construido.

Quanto as atribuicbes pertinentes ao curriculo, Sacristan (2013) menciona que 0
mesmo exerce duas fun¢Bes concomitantes, mas antagbnicas. Sendo ora organizadora e
unificadora do processo de ensino e aprendizagem e ora criadora de um paradoxo que, ao
adotar uma estrutura curricular disciplinar fragmentada, reforca as fronteiras que separam
um componente de outro (SACRISTAN, 2013). Além disso, deve-se considerar sua
natureza reguladora, que atua na organizagédo das turmas escolares, no estabelecimento
do tempo de escolaridade, no direcionamento do que deve ser ensinado em cada série, 0s
métodos a serem utilizados para ensinar os contetdos, se fazendo presentes imposicoes a
serem seguidas (SACRISTAN, 2013).

Percebemos, desse modo, que o curriculo é um documento repleto de sentidos e
significados, ndo sendo em hipdtese alguma destituido de crencas, historicidade,

intencionalidade, pois este constitui a concretizacéo e viabilizacdo dos objetivos e das
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propostas apresentadas no projeto pedagdgico de uma instituicdo educacional
(LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2007), seja ela a escola ou a universidade. Nesse

sentido,

O curriculo é o desdobramento do projeto pedagdgico, ou seja, a
projecdo dos objetivos, das orientacOes e das diretrizes operacionais
previstas nele. Mas, ao pdr em prética esse projeto, o curriculo também
o0 realimenta e o modifica. Supfe-se, portanto, estreita articulacio
entre o projeto pedagdgico e a proposta curricular, a fim de
promover o0 entrecruzamento dos objetivos e das estratégias para o
ensino - formulados com base na identificagdo de necessidades e de
exigéncias da sociedade e do aluno, mediante critérios filoséficos,
politicos, culturais e pedagdgicos - com as experiéncias educacionais a
ser proporcionadas aos alunos por meio do curriculo (LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSCHI, 2007, p. 346, grifo nosso).

Disso, verificamos a intima e indissocidvel ligacdo existente entre o projeto
pedagdgico e o curriculo, de modo que um influi sobre o outro e ambos sdo influenciados
por um contexto mais amplo, envolvendo interesses politicos, ideoldgicos, econdmicos e
culturais que emergem da e na sociedade. Além disso, como ressaltado pelos autores, 0
projeto pedagogico ao ser colocado em préatica, abre espaco para um processo de
realimentacéo e transformacao do curriculo, o que por sua vez, evidencia 0 quao estreita
é esta relacao.

Nesta perspectiva, € importante reiterarmos que o curriculo envolve muito mais
que os aspectos apresentados explicitamente em sua estrutura, como 0s componentes
curriculares e sua organizacdo, mas também traz consigo fatores implicitos, que
expressam relacdes de poder, ideologias, concepcgdes filosoficas e epistemoldgicas. Indo
ao encontro dessa ideia por exemplo, nos curriculos das Licenciaturas, Cunha (2001, p.

104, grifo nosso) menciona que

Os cursos de Licenciatura ndo se definem apenas pelo curriculo
explicito que adotam nem pelas énfases em contetdos especificos que
ministram. Muito mais que isto, eles revelam visdes de conhecimento,
de educacao e de pratica pedagogica. E tudo indica que estes valores
presentes e manifestos na pratica cotidiana sdo elementos de formacéo
muito mais poderosos que os contetidos desenvolvidos. As tradicionais
dicotomias entre sujeito e objeto, conteddo especifico e matérias
pedagdgicas, saber e saber fazer, ciéncias naturais e ciéncias sociais,
teoria e prética, mesmo que negadas no campo discursivo dos docentes,
revelam-se com intensidade assustadora na formacdo dos
licenciandos, porque vao construindo os constructos imaginarios sobre
0s quais sua futura docéncia se alicercara.
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Podemos verificar que a compreensdo acerca do curriculo requer um olhar
minucioso para além das letras que se apresentam explicitamente no papel, pois 0 mesmo
carrega em si elementos, significados, valores e crencas amplos da dimensdo humana,
desvelando assim, caracteristicas de um curriculo oculto. Além do mais, os valores
presentes no curriculo sdo concretizados por meio da préatica pedagogica, como apontado
pela autora, revestindo-se de um significado maior que os conteddos cientificos
propriamente desenvolvidos em sala de aula, pois o discurso apresentado pelos docentes
explicita sua compreensdo de mundo e alguns dos aspectos referentes a sua prépria
formacao profissional (CUNHA, 2001).

A esse respeito, Melo, Oliveira e Verissimo (2016), reconhecem o poder exercido
pelo curriculo no discurso de docentes e alunos, de modo que “O discurso, assim como o0
curriculo, pode ser velado, oculto, e isso, fornece parametros para a formulacéo e/ou
interpretacdo do mundo por meio de novas e variadas percepcOes acerca das acOes
educativas” (MELO; OLIVEIRA; VERISSIMO, 2016, p. 198).

Diante das compreensdes de curriculo apresentadas nesta se¢do, construimos o
seguinte entendimento: o curriculo é um documento politico e ideoldgico, fruto de uma
construcdo socio-politica e cultural, constituindo-se em um espaco contestado, territorio
de disputas, de relagdes de poder, de identidades e subjetividades, repleto de sentidos e
significados, o qual pode direcionar tanto para a manutencdo do status quo quanto para o
desvelar e a superacdo de praticas excludentes e discriminatorias.

Pensando nos tipos de curriculos existentes, Libaneo, Oliveira e Toschi (2007),
mencionam: curriculo formal; curriculo real e curriculo oculto. De acordo com os autores,
o curriculo formal ou oficial refere-se aquele prescrito aos sistemas de ensino,
comtemplado nos objetivos, nas diretrizes curriculares e nos contetudos cientificos
referentes as disciplinas a serem estudadas. Em consonéncia com essa ideia, Melo,
Oliveira e Verissimo (2016, p. 198), caracterizam o curriculo formal como tudo o “[...]
que foi definido com fins de promocéo da aprendizagem”.

Ja o curriculo real consiste no que efetivamente é concretizado na préatica da sala
de aula tendo em vista o curriculo formal (LIBANEO; TOSCHI; MELO, 2007),
constituindo-se “[...] tanto o que sai das ideias e da préatica dos professores, da percepgéo
e do uso que eles fazem do curriculo formal, como o que fica na percep¢ao dos alunos”

(LIBANEO; TOSCHI; MELO, 2007, p. 363).
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Por fim, o curriculo oculto é aquele que ndo se encontra manifesto explicitamente
e nem aparece no planejamento, mas que constitui-se um importante elemento no
processo de ensino e aprendizagem, pois diz respeito “[...] aquelas influéncias que afetam
a aprendizagem dos alunos e o trabalho dos professores e séo provenientes da experiéncia
cultural, dos valores e dos significados trazidos de seu meio social de origem e
vivenciados no ambiente escolar [...]” (LIBANEO; TOSCHI; MELO, 2007, p. 363).
Consoantes com esses autores, Torres Santomé (1998, p. 198, traducdo nossa)*® salienta
que o curriculo oculto faz mengdo a “[...] conhecimentos, habilidades, atitudes e valores
adquiridos mediante a participacdo em processos de ensino e aprendizagem e, em geral,
em todas as interacbes que se estabelecem no dia a dia nas aulas e nos centros
educacionais”.

Podemos perceber que o curriculo em sua esséncia apresenta dimensdes muito
mais amplas, que permeiam além dos aspectos pedagdgicos, fatores que emergem da
sociedade, caracterizando-o enquanto territdrio politico, ideoldgico, cultural, de disputa e
imerso em relacBes de poder. Mesmo em face disso, ndo podemaos silenciar as discussoes
referentes ao curriculo, em especial, aos curriculos das Licenciaturas, reconhecendo a
necessidade em se formar cidaddos éticos e criticos e profissionais conscientes de sua
funcéo social.

Dessa forma, apds termos mencionado brevemente alguns aspectos pertinentes ao
curriculo, voltar-nos-emos agora para as possibilidades de insercdo do enfoque CTSA nos
curriculos das Licenciaturas em Quimica, 0 que a nosso ver, constitui-se um desafio e
uma necessidade. Enfatizamos ainda que, além da insercéo, é preciso a efetivacdo desse
enfoque na préatica pedagdgica dos docentes.

Um primeiro ponto que destacamos € a necessidade de o docente
formador/professor universitario conhecer ao menos, a ementa do componente curricular

que lecionara, pois como nos salientam Gentil e Sroczynski (2014, p. 56, grifo nosso),

Independentemente de o professor universitario tomar conhecimento ou
ndo dos dispositivos legais que regulam os cursos superiores, tais como:
normatizacdes, resolugdes e/ou projetos curriculares apresentados pelos
Orgdos e instituigdes, é preciso que, minimamente, conheca a ementa
da disciplina que ira trabalhar, pois ela é o elemento do curriculo
mais proximo. Entretanto, tal ementa é constitutiva de um projeto
pedagdgico mais amplo, que configura uma das dimensdes prescritivas

46 «[...] aquellos conocimientos, destrezas, actitudes y valores que se adquieren mediante la participacion

en procesos de ensefianza y aprendizaje y, en general, en todas las interacciones que se suceden dia a dia
en las aulas y centros de ensefianza” (TORRES SANTOME, 1998, p. 198).
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de curriculo que, de certa forma, guia os professores no planejamento
das préticas docentes. Neste sentido, o trabalho de planejamento das
praticas supde, necessariamente, que o professor seja um sujeito ativo
que, embora observe a prescri¢cdo, molda o curriculo atribuindo-lhe
significados a partir de seus conhecimentos e de sua formagéo
académica, cultural e social, acrescidos dos significados advindos do
contexto institucional e também dos alunos.

Conforme apresentado pelas referidas autoras, mesmo que o professor
universitario ndo conheca todos os documentos legais que regulamentam e regem 0s
cursos superiores, este deve, por obrigacdo, conhecer, ao menos, as ementas referentes as
disciplinas de sua incumbéncia (GENTIL; SROCZYNSKI, 2014). Inclusive aementa é o
documento que se aproxima tanto do curriculo quanto do projeto pedagdgico, pois emerge
destes (GENTIL; SROCZYNSKI, 2014). Dessa forma, cabe ao professor, no momento
de elaboracdo de seu planejamento, mesmo que o curriculo Ihe seja imposto, incorporar
novas possibilidades, moldando-o em sua pratica, mediante seus conhecimentos, sua
formagdo docente e suas vivéncias, além dos saberes oriundos do contexto educacional e
os trazidos pelos alunos.

Dessa maneira, ao pensarmos nas compreensdes de curriculo apresentadas
anteriormente e nas reflexdes acerca de um curriculo que apresente aspectos voltados ao
enfoque CTSA, somos impelidos a meditar sobre o seguinte questionamento: de que
maneira o enfoque CTSA pode ser incorporado no curriculo da formacdo inicial de
professores? Diante disso, nos ancoramos nas trés possibilidades apresentadas por Bazzo
e Pereira (2009) — enxertos CTS; enxertos de disciplinas CTS no curriculo e; curriculo
CTS, os quais serdo melhor apresentados a seguir.

1) enxertos CTS — em que a estrutura disciplinar do curriculo € mantida, sendo
acrescidos aos contetdos estudados temas especificos de CTS (BAZZO; PEREIRA,
2009). De acordo com Chrispino (2017, p. 87), estes temas devem estar “[...] especial-
mente relacionados com acontecimentos tecnocientificos que permitam reflexdo e
motivacdo para o estudo e debate”. Dentre alguns exemplos, podemos mencionar: a
utilizacdo de agrotoxicos; os impactos acarretados pelas mineradoras; o descarte de
medicamentos; as doengas negligenciadas; as vacinas; entre outros.

2) enxertos de disciplinas CTS no curriculo - nesta forma também se preserva a
estrutura comum do curriculo, entretanto, possibilita a insercdo de uma disciplina
especifica voltada para o enfoque CTS, possuindo inclusive uma carga horaria a ser
contabilizada no curriculo (BAZZO; PEREIRA, 2009).
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3) curriculo CTS - em que todas as disciplinas que compdem o curriculo
apresentam o enfoque CTS (BAZZO; PEREIRA, 2009). Segundo Chrispino (2017), este
tipo de curriculo tem por intento alterar a maneira como 0s contetdos cientificos séo
ensinados, buscando reformata-los “[...] sob uma seqiiéncia e estrutura organizada
para/sobre a exposicgao e discussdo de problemas sociais relacionados com a ciéncia e a
tecnologia, sendo que a énfase esta no fato social e a explicacdo pelo conhecimento
cientifico-tecnoldgico, também” (p. 89).

Dentre as possibilidades abordadas, concebemos o curriculo CTS como o mais
adequado para se propiciar uma formacdo cientifica e tecnoldgica, pautada em valores
éticos e para o exercicio da cidadania, que permeie discussdes sociais, politicas,
econémicas e ambientais e mobilize situacdes para a tomada de decisdo e argumentacao.
Uma das vantagens desse tipo de curriculo é sua abertura interdisciplinar e
transdisciplinar e sua flexibilidade, se distanciando do curriculo fragmentado e engessado
que conhecemos.

Em contraponto, ao olharmos para o contexto brasileiro, talvez essa ndo seja a
proposta mais viavel, tendo em vista que implicaria conceber um curriculo e profissionais
que contemplassem, de fato, os pressupostos do enfoque CTSA. Nesse sentido, pensamos
que o enxerto CTS e o enxerto de disciplinas CTS no curriculo, se mostram como as mais
viaveis quanto a sua insercdo no curriculo da Licenciatura, uma vez que nao requerem
alteracdes na estrutura curricular, que geralmente é engessada e fragmentada, com a qual
o professor ja esta habituado a trabalhar, sendo que a primeira consiste em inserir temas
CTS em disciplinas ja existentes no curriculo e a segunda se volta a criacdo de uma
disciplina propria de CTS ao curriculo (CHRISPINO, 2017). E importante considerar que
nas trés possibilidades mencionadas, se faz necessario que o professor esteja preparado e
saiba trabalhar segundo os pressupostos do enfoque CTSA, pois do contrario poderia
acarretar a utilizagdo dessa abordagem como uma mera ilustragdo de aspectos
tecnocientificos ou simples elemento de motivacdo, podendo reforcgar visfes equivocadas
acerca da CT.

Segundo Ramsey (1993), os curriculos orientados pelo enfoque CTS, trazem a
tona questdes referentes a diferentes contextos sociais, culturais e ambientais que
envolvem a CT. Assim, esse autor pontua, alguns temas que devem ser considerados

como na organizacdo do curriculo CTS bem como na sua aplicacéo, sendo estes:
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(1) Ciéncia é uma forma de explicar o mundo; (2) a tecnologia é uma
forma de adaptacdo ao mundo; (3) ciéncia e tecnologia sdo atividades
gue envolvem valores humanos; (4) os contextos sociais, culturais e
ambientais em que ocorrem influenciam a conduta e o contetdo da
ciéncia e tecnologia; (5) a ciéncia e a tecnologia influenciam o0s
contextos sociais, culturais e ambientais em que ocorrem; e (6) ciéncia
e tecnologia tém efeitos reciprocos e suas inter-relacBes variam de
tempos em tempos e de lugar para lugar (RAMSEY, 1993, p. 242,
traducdo nossa)*’.

Perante 0 exposto, podemos verificar que o curriculo CTS deve possibilitar a
compreensdo da natureza da Ciéncia e da Tecnologia, rompendo com a visdo de
Tecnologia enquanto Ciéncia aplicada, e também rechacar a concepcao de CT neutras,
haja vista que estas influenciam e sdo influenciadas por inUmeros fatores que emergem
do contexto em que sdo produzidas. Indo ao encontro dessa ideia, 0 Quadro 2 apresenta

algumas relages das interacfes entre Ciéncia-Tecnologia-Sociedade.

Quadro 2: Aspectos da abordagem de CTS

Aspectos de CTS Esclarecimentos

1. Efeito da Ciéncia A producdo de novos conhecimentos tem estimulado mudancgas

sobre a Tecnologia

tecnoldgicas.

Efeito da Tecnologia
sobre a Sociedade

A tecnologia disponivel a um grupo humano influencia sobremaneira o
estilo de vida desse grupo.

Efeito da Sociedade
sobre a Ciéncia

Por meio de investimentos e outras pressdes, a sociedade influencia a
direcdo da pesquisa cientifica.

Efeito da Ciéncia
sobre a Sociedade

O desenvolvimento de teorias cientificas pode influenciar a maneira
COMO as pessoas pensam sobre si proprias e sobre problemas e solugdes.

Efeito da Sociedade
sobre a Tecnologia

PressGes publicas e privadas podem influenciar a diregdo em que 0s
problemas séo resolvidos e, em consequéncia, promover mudangas
tecnoldgicas.

Efeito da Tecnologia
sobre a Ciéncia

A disponibilidade dos recursos tecnoldgicos limitard ou ampliara os
progressos cientificos.

Fonte: Mckavanagh e Maher (1982, p. 72) citado e adaptado por Santos e Mortimer (2000, p.
121).

47 “The following themes were presented as a basis of curriculum and instruction: (1) Science is a way of
explaining the world; (2) technology is a way of adapting to the world; (3) science and technology are
activities that involve human values; (4) the social, cultural, and environmental contexts within which they
occur influence the conduct and content of science and technology; (5) science and technology influence
the social, cultural, and environmental contexts within which they occur; and (6) science and technology
have reciprocal effects and their interrelationships vary from time to time and from place to place”
(RAMSEY, 1993, p. 242).
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Conforme podemos verificar nesse quadro, as dimens@es sociais se entrelagcam a

CT, de modo que, como nos alerta Santos e Mortimer (2000, p. 121),

Um estudo das aplica¢Ges da ciéncia e tecnologia, sem explorar as suas
dimensdes sociais, podem propiciar uma falsa ilusdo de que o aluno
compreende o que é ciéncia e tecnologia. Esse tipo de abordagem pode
gerar uma visdo deturpada sobre a natureza desses conhecimentos,
como se estivessem inteiramente a servico do bem da humanidade,
escondendo e defendendo, mesmo que sem intencdo, oS interesses
econdmicos daqueles que desejam manter o status quo.

Ou seja, desconsiderar os fatores sociais que sdo inerentes a CT implica em
assumir uma concepgdo erronea de neutralidade, salvacionismo e determinismo da CT.
O que recai na visao linear de progresso e bem-estar social, que conforme discutido no
primeiro capitulo deste estudo, apresenta a ideia de que o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico culminaria sempre no desenvolvimento econdmico e social. Sem, no entanto,
considerar as influéncias que orientam determinados desenvolvimentos, os quais sdo
direcionados a atender, na maioria das vezes, 0s interesses de grupos hegeménicos e
manutencdo do status quo.

Finalizando este capitulo e em face de todos 0s aspectos mencionados, pontuamos,
em sintese, a importancia de os processos formativos pautarem-se na formacdo de um
profissional que, antes de tudo, seja educado para o pleno exercicio da cidadania e
democracia. Que além disso, seja capaz de participar dos processos decisorios que
envolvem a sociedade como um todo, de lancar reflexGes acerca das relagbes entre
Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente, considerando criticamente seus impactos
positivos e negativos. Apontamentos que envolvem também a dimens&o curricular e os
interesses que se estabelecem quando refletimos sobre o tipo de profissional que se deseja
formar. Assim, na busca por investigar as compreensdes acerca de como o enfoque CTSA
tem sido contemplado nos curriculos da Licenciatura em Quimica das instituicdes de
Ensino Superior paranaenses, direcionamo-nos ao capitulo seguinte, no qual

apresentamos o percurso metodologico trilhado nessa pesquisa.
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3 TRILHANDO OS CAMINHOS DA PESQUISA

Uma pesquisa que trabalhe em torno de um problema
original requer de o pesquisador percorrer um
caminho que esta indefinido o tempo todo. Somente
ao final se atinge uma clareza maior do que é
pretendido.

Tal como da larva surge a crisdlida e desta a
borboleta, na Andlise Textual Discursiva varias
emergéncias vao se constituindo, sempre de modo
inesperado e incerto, mas plenas de vitalidade e
surpresa.

Envolver-se com a Analise Textual Discursiva requer
do pesquisador assumir uma viagem sem mapa,
aceitar o desafio de acompanhar o movimento de um
pensamento livre e criativo, de romper com caminhos
ja prontos para construir os proprios [...] (MORAES;
GALIAZZI, 2016, p. 186 - 188).

Neste capitulo, apresentamos as etapas metodoldgicas trilhadas nesta pesquisa, a
qual tem por intento desenvolver um movimento de analise dos PPC de Licenciatura em
Quimica reconhecidos pelo Ministério da Educacdo (MEC), ofertados por instituices de
Ensino Superior publicas localizadas no estado do Parana. Essa investigacdo busca
identificar e compreender como o enfoque CTSA tem sido incorporado nos referidos
documentos, 0 que sera realizado a luz da formacdo inicial de professores de Quimica e
do referido enfoque.

A escolha por investigar os cursos de Licenciatura em Quimica das instituicdes de
Ensino Superior publicas paranaenses se deve, em especial, pelo fato de a pesquisadora
ser fruto da educacéo publica, desde a sua formagéo no ensino basico até a pos-graduacao.
Além disso, o cenario de intensos ataques a educacéo publica e a pesquisa, reiteram ainda
mais a relevancia da escolha aqui realizada.

Para justificarmos a metodologia empregada em nosso estudo, que assume um
caréater de natureza qualitativa, apoiamo-nos em Minayo (2009), Moreira (2011) e Moraes
e Galiazzi (2016). Além disso, este envolve o desenvolvimento de um estudo documental
tendo como material empirico os PPC de Licenciatura em Quimica das instituicGes de
Ensino Superior publicas paranaenses, o qual defendemos ancorados em Liidke e André
(1986), Gil (2008) e Flick (2013). Desse modo, concebemos esta pesquisa como sendo

de natureza qualitativa pelo fato de se preocupar em identificar e mergulhar nas
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compreensdes e significados ja existentes, nos materiais analisados, em busca da
emergéncia de novas compreensdes acerca do objeto de estudo.

A anélise do material empirico (que sdo os documentos - PPC) ocorreu por meio
da Anélise Textual Discursiva (ATD) segundo os fundamentos apresentados por Moraes
e Galiazzi (2016). A escolha por essa metodologia de analise de dados, decorreu,
sobretudo, pelo processo de construcdo e desconstrucao envolvido na mesma, 0 que por
sua vez possibilita ao pesquisador se descobrir enquanto tal, em um exercicio de
constantes insegurancas e reflexées, em um processo de metamorfoses. Além disso, a
ATD, parte sempre de um processo ciclico, que envolve um vai e vem recursivo, que ora
move para 0 caos e ora para o estabelecimento da ordem, em busca de entender as partes
para assim compreender a totalidade do fenbmeno estudado e sobre ele lancar novas
compreensdes, que embora sejam novas sempre se renovardo. Esse percurso

metodoldgico sera detalhado nos topicos seguintes.

3.1 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA: UM DESENHO DOS PASSOS
CONSTITUTIVOS DESSE CAMINHAR

Conforme ja mencionado, a metodologia de pesquisa empregada neste estudo €
de natureza qualitativa com o desenvolvimento de um estudo documental. De acordo com
Minayo (2009, p. 21) a pesquisa qualitativa se preocupa com questdes muito peculiares,
uma vez que se direciona a compreensao do “[...] universo dos significados, dos motivos,
das aspiragdes, das crencgas, dos valores e das atitudes”.

Indo ao encontro dessa ideia, Moraes e Galiazzi (2007, p. 11) salientam que a
pesquisa qualitativa tem por intento “[...] aprofundar a compreensao dos fendmenos que
investiga a partir de uma analise rigorosa e criteriosa desse tipo de informacdo, isto é, ndo
pretende testar hipoteses para comprova-las ou refuta-las ao final da pesquisa; a intengéo
¢ a compreensao”. A esse respeito Moreira (2011, p. 49) menciona que o que distingue,
basicamente, o estudo qualitativo do quantitativo, ndo é tanto o fendmeno de interesse,
mas sim a forma como este sera estudado.

Além disso, as pesquisas qualitativas envolvendo andlises textuais tém sido cada
vez mais utilizadas, tanto para a analise de textos existentes quanto de material textual
produzido por meio de entrevistas e observacdes (MORAES; GALIAZZI, 2016), sempre
em busca de novas compreensdes acerca do objeto de estudo que sdo guiadas por
fundamentos tedricos e pela interpretacdo do pesquisador.
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Moraes e Galiazzi (2016) mencionam que o0 pesquisador ao optar pela pesquisa
qualitativa busca nos textos a significancia e a validade sempre tendo em vistas 0s
objetivos de sua pesquisa. Segundo os referidos autores, esta analise de inicio reveste-se
de maior complexidade, pois envolve a busca pelo novo, o que pode envolver o
pesquisador em um movimento de questionar-se e ser questionado acerca da
cientificidade de seus resultados. Isso serve de alerta para a construcdo da validade e
confiabilidade das compreensGes que vao sendo atingidas (MORAES; GALIAZZI,
2016). Vale ressaltar que “[...] quaisquer que sejam suas opgdes paradigmaticas e teoricas,
a cientificidade sempre serd funcdo do conceito de ciéncia assumido. Ndo h& uma
definicdo univoca de ciéncia, e, portanto, ha muitos modos de atingir resultados
cientificamente validos” (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 86).

Neste sentido, consideramos que nosso estudo apresenta as caracteristicas de uma
pesquisa qualitativa, pois ao investigarmos como o enfoque CTSA tem sido contemplado
nos documentos orientadores dos cursos de Licenciatura em Quimica das instituicoes de
Ensino Superior pablicas localizadas no estado do Parand, buscamos tracar um panorama
em relacdo a esta realidade. Além disso, para a compreensdo do fenémeno estudado €
imprescindivel ao pesquisador um olhar aprofundado e interpretativo de modo a
identificar tanto os aspectos explicitos quanto implicitos que se encontram nestes
documentos.

Em relacdo a pesquisa documental, Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009, p. 4 - 5)
a definem como “[...] um procedimento que se utiliza de métodos e técnicas para a

apreensdo, compreensdo e analise de documentos dos mais variados tipos”. Dessa forma,

Quando um pesquisador utiliza documentos objetivando extrair dele
informacdes, ele o faz investigando, examinando, usando técnicas
apropriadas para seu manuseio e analise; segue etapas e procedimentos;
organiza informacGes a serem categorizadas e posteriormente
analisadas; por fim, elabora sinteses, ou seja, na realidade, as aces dos
investigadores — cujos objetos sdo documentos — estdo impregnadas de
aspectos metodoldgicos, técnicos e analiticos (SA-SILVA; ALMEIDA,
GUINDANI, 2009, p. 4).

Nesta perspectiva, os documentos constituem-se como a fonte principal de
informacdes do pesquisador, 0 que por sua vez, requer do mesmo, rigor na escolha e
selecdo do que serd analisado e como esse material serd manuseado e explorado. Além
disso, de acordo com Flick (2009; 2013), os documentos, em sua maior parte, sdo

disponibilizados em forma de textos, tanto impresso quanto em meio eletrénico. O autor
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alerta que ao analisar esse tipo de material, deve-se levar em consideracdo quem o
produziu, para quem e com que objetivo, pois a forma “[...] como os documentos sao
concebidos é uma parte do seu significado e a maneira como algo € apresentado influencia
os efeitos que serdao produzidos por um documento” (FLICK, 2013, p. 126).

De acordo com Gil (2008), a pesquisa documental apresenta proximidade com a
pesquisa bibliografica, diferindo unicamente em relacdo as fontes utilizadas, de modo
que, a primeira utiliza-se de materiais, os documentos, “[...] que nao receberam ainda um
tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de acordo com os objetivos da
pesquisa” (p. 51). Ja a segunda, utiliza como fonte de dados as “[...] contribui¢es dos
diversos autores sobre determinado” (GIL, 2008, p. 51).

Lidke e André (1986, p. 38) enfatizam que a analise documental “[...] pode se
constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja
complementando as informacdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos
novos de um tema ou problema”. Assim, conforme o material € explorado, aos poucos
podem despontar aspectos antes ndo evidenciados e interpretados pelo pesquisador. Além
disso, os referidos autores mencionam ainda que os documentos podem significar uma
fonte para evidenciar e fundamentar as proprias afirmacGes e declaracfes apresentadas
pelo pesquisador ao longo de todo o processo de seu estudo, ndo desprezando,
obviamente, o contexto do qual estas informacgdes emanam.

Diante dos aspectos mencionados, o tipo de documento escolhido para ser
investigado neste estudo se refere aos PPC de Licenciatura em Quimica das institui¢bes
de Ensino Superior publicas do estado do Parand. Isso pelo fato deste se constituir a
identidade das instituices e cursos em questdo. Essa investigacdo busca compreender a
seguinte questdo: Como o enfoque CTSA tem sido contemplado nos curriculos das
Licenciaturas em Quimica das instituicbes publicas de Ensino Superior do estado do
Parana?

Para a realizagcdo de uma andlise documental, Liidke e André (1986), mencionam
que se faz necessaria a observacao de procedimentos metodoldgicos essenciais, dentre 0s
quais: caracterizar o tipo de documento a ser utilizado ou selecionado para o estudo,
escolha essa que deve ser criteriosa, guiada por propdsitos, ideias, hipoteses e pelos
proprios objetivos da pesquisa; analisar e organizar os dados presentes nos documentos,
0 que neste estudo sera realizado por meio da ATD fundamentada em Moraes e Galiazzi

(2016), que trataremos posteriormente. Mencionamos que todas as etapas apresentadas
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até o presente momento se fazem importantes, haja vista que para a realizacdo de uma
boa andlise é preciso antes definir o tipo de pesquisa a ser realizado, a mais apropriada
para uma determinada finalidade, assim como, a selecéo criteriosa dos documentos que
comporao os materiais de analise. Tendo isto em vista, na se¢do seguinte apresentamos o

contexto da pesquisa e detalhamos as etapas realizadas na mesma.

3.2 CONTEXTO DA PESQUISA: UMA DESCRICAO DA PAISAGEM

A presente pesquisa se realizou em um contexto que envolve distintas instituicbes
publicas de Ensino Superior, situadas no estado do Parand, e que ofertam cursos de
Licenciatura em Quimica. Para a selecdo destas institui¢oes foi realizada uma busca na
base de dados oficial de cursos e Institui¢des de Educacéo Superior pelo sistema e-MEC*®
do Ministério da Educacdo. Sendo que, inicialmente realizamos esse procedimento por
meio da consulta interativa, a qual possibilita selecionarmos a localiza¢do geografica de
interesse para o estudo e, posteriormente, 0s cursos e sua modalidade (presencial ou a
distancia).

Por meio desta consulta, foram identificadas vinte e uma (21) instituicdes de
Ensino Superior que correspondem ao nosso foco de estudo, sendo seis (6) estaduais e
quinze (15) federais. As mesmas encontram-se relacionadas no Quadro 3. Além disso,
apresentamos neste quadro o ano referente a versdo dos PPC analisados no presente
estudo. Alguns destes documentos j& se encontram atualizados em adequacdo as DCN
para a Formacéo Inicial em Nivel Superior (cursos de licenciatura, cursos de formacéo
pedagoOgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a Formagéo
Continuada pela Resolucdo CNE/CP 2/2015. Os demais PPC ainda se encontram em

processo de reformulacéo e, por conta disso, para esses casos, analisamos 0s vigentes.

4 sistema regulamentado pela Portaria Normativa n°® 21, de 21/12/2017. Disponivel em:
<http://emec.mec.gov.br/>.


http://emec.mec.gov.br/
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Quadro 3: Relagdo das Instituigdes de Ensino Superior localizadas no estado do Parana que
ofertam o curso de Licenciatura em Quimica

Instituicdes de Ensino Superior / Sigla Campus Versédo do
PPC
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA / UEL Londrina 2018
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA / UEM Maringa 2005
n UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA / Ponta Grossa 2018
< | UEPG
2
<DE UNIVERSIDADE DO OESTE DO PARANA / UNIOESTE Toledo 2016
|_
fﬁ UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CENTRO OESTE / Guarapuava 2016
UNICENTRO
UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PARANA / UNESPAR Unido da Vitdria 2019
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA / UFPR Curitiba 2018
UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO Apucarana 2013
PARANA / UTFPR
UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO Campo Mourdo 2018
PARANA / UTFPR
UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO Curitiba 2014
PARANA / UTFPR
UNIVER,SIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO Londrina 2017
PARANA /UTFPR
n UNIVER’SIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO Medianeira 2016
< | PARANA/UTFPR
nd
% UNIVERSIDADE FEDERAL DA INTEGRACAO LATINO- Foz do Iguagu 2014
II:ILJ AMERICANA / UNILA
UNIVERSIDADE FEDERAL DA FRONTEIRA SUL / UFFS Realeza 2019
INSTITUTO FEDERAL DO PARANA / IFPR Cascavel 2017
INSTITUTO FEDERAL DO PARANA / IFPR Irati 2017
INSTITUTO FEDERAL DO PARANA / IFPR Jacarezinho 2018
INSTITUTO FEDERAL DO PARANA / IFPR Palmas 2017
INSTITUTO FEDERAL DO PARANA / IFPR Paranavai 2016
INSTITUTO FEDERAL DO PARANA / IFPR Pitanga 2017
INSTITUTO FEDERAL DO PARANA / IFPR Umuarama 2017

Fonte: Adaptado pelos autores a partir das informag6es obtidas no e-MEC.
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Conforme pode ser observado no Quadro 3, as vinte e uma (21) instituicfes
apresentadas encontram-se distribuidas em distintas localizacfes geogréaficas do estado
do Parana. Distribuicdo essa que pode ser visualizada por meio da figura a seguir.

Figura 3: Distribuicdo geogréfica das instituicbes de Ensino Superior publicas localizadas no
estado do Parana

Paranavai
IFPR Pondiing Jacarezinho
Maringa UEL FPR
UEM

UTFPR

Y utePr
IFPR Apucarana

UTFPR

Campo Mourdo

T Parana

¥ unioesTE —

' FPR Pitanga Ponta Grossa

Medianeira  Cascavel UNICENTRO R
v Curitiba

UNILA  Realeza IFPR UTFPR

Guarapuava :
Fozido lguacu_ UFFS s Irati UFPR
1

UNESPAR

Palmas @ B
s Unido da Vitéria
oogle Earth { » y IFPR

Fonte: Elaborado pelas autoras utilizando o Google Earth.

Tal como a distribuicdo geografica, as instituicdes apresentadas no Quadro 3 e na
Figura 3 foram fundadas em épocas distintas. Dessa forma, considerando o ano de
fundag&o, dentre as universidades estaduais elencadas, as mais antigas séo:

- Universidade Estadual de Maringa (UEM), tendo sua criacdo autorizada pelo
decreto 6.034 de 06 de novembro de 1969, de modo a agregar as seguintes faculdades:
Faculdade Estadual de Ciéncias Econémicas (1959), Faculdade Estadual de Direito
(1966) e Fundacédo Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (1966), as quais, até entéo,
atendiam as necessidades de ensino superior da cidade de Maringa (UEM, s. d. a.)*. Seu
curso de Licenciatura em Quimica foi criado no ano de 1970, cuja autorizagéo se deu pela
Resolucdo n° 01/70, de 26 de novembro de 1970 (UEM, s. d. b.). Contudo, com a criagdo

4 InformacOes obtidas na pagina institucional da UEM, disponivel em: <http://www.uem.br/a-
uem/copy_of historico>. A Lei que autoriza a criacdo dessa universidade pode ser acessada em:
<https://www.legislacao.pr.gov.br/legislacao/exibirAto.do?action=iniciarProcesso&codAto=11438&codIt
emAto=124093>.


http://www.uem.br/a-uem/copy_of_historico
http://www.uem.br/a-uem/copy_of_historico
https://www.legislacao.pr.gov.br/legislacao/exibirAto.do?action=iniciarProcesso&codAto=11438&codItemAto=124093
https://www.legislacao.pr.gov.br/legislacao/exibirAto.do?action=iniciarProcesso&codAto=11438&codItemAto=124093
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dos cursos de Ciéncias, pela Resolugdo n° 30/74°°, que dispunha sobre a formagdo do
professor polivalente para o ensino de Ciéncias, o curso de Licenciatura em Quimica
sofreu interrupcéo entre os anos de 1977 a 1979, tendo sua reativacdo em 1979 (UEM, s.
d. b).

- Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), também contou com a
autorizacdo de sua criacdo pelo decreto 6.034 de 06 de novembro de 1969, sendo
incorporada as seguintes faculdades: Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras
de Ponta Grossa (1953); Faculdade Estadual de Farmécia e Odontologia de Ponta Grossa
(1952); Faculdade Estadual de Direito de Ponta Grossa (1954) e Faculdade Estadual de
Ciéncias Econdmicas e Administracdo de Ponta Grossa (1966) (UEPG, s. d.)*%. O curso
de Licenciatura em Quimica da referida instituicdo foi criado em 01 de margo de 1994
(BRASIL, 2020), contando com seu reconhecimento pelo Decreto 4.499, de 17 de junho
de 1998 (UEPG, 2018).

- Universidade Estadual de Londrina (UEL), cuja autorizagdo para sua criagéo
também se deu por meio da Lei 6.034 de 06 de novembro de 1969 e Decreto n°® 18.110 de
30 de janeiro de 1970, sendo incorporada as seguintes faculdades: Faculdade Estadual de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Londrina; Faculdade Estadual de Direito de Londrina;
Faculdade de Medicina do Norte do Parand; Faculdade Estadual de Ciéncias Econdémicas

e Contabeis de Londrina (UEL, s. d. a)®. A referida instituicdo teve seu curso de

%0 De acordo com Mesquita e Soares (2011, p. 270), a formagdo do professor polivalente surgiu em 1960,
em carater emergencial, sendo “[...] retomada como processo regular de formagdo do profissional da
educacdo pelo Conselheiro Valnir Chagas que, em 1973, apresenta a proposta das licenciaturas curtas a
serem implementadas em substituicdo ao modelo de licenciatura plena, principalmente nos cursos em que
a demanda era maior que a oferta, caso das disciplinas de Quimica e Fisica”. Desse modo, a Resolugao
30/74 dispunha sobre a formacdo do professor polivalente “[...] para o ensino de disciplinas da area de
Ciéncias: Matematica, Fisica, Quimica e Biologia” (MESQUITA; SOARES, 2011, p. 170), assim como a
implantacdo do curriculo minimo (MESQUITA; SOARES, 2011). Contudo, foi em 1975, por meio da
Resolugdo 37/75, que se “[...] tornou obrigatdria a implantagdo e cumprimento do novo curriculo nas
instituicdes que ofereciam cursos de formac&o de professores nas areas de Ciéncias, estabelecendo um prazo
limite para que fosse cumprida a legislacdo. O prazo estabelecido para cumprimento e adequagdo das
instituicdes a Resolucdo 30/74 foi 0 ano 1978, ou seja, a partir desse ano ndo seriam mais formados
professores em licenciaturas especificas de Quimica, Fisica ou Biologia, 0 modelo adotado seria o do
professor polivalente formado em tempo reduzido nos moldes propostos na resolugdo” (MESQUITA;
SOARES, 2011, p. 170).

51 Informagdes disponiveis na pagina institucional da UEPG em:
<https://www.uepg.br/institucional/universidade/historico.php>. A Lei que autoriza a criacdo dessa
universidade pode ser acessada em:

<https://www.legislacao.pr.gov.br/legislacao/exibirAto.do?action=iniciarProcesso&codAto=11438&codIt
emAto=124093>.

52 As informacdes ai mencionadas encontram disponibilizadas em:
<http://www.uel.br/gabinete/portal/pages/arquivos/Legislacao/Decret0%2018110%20-
%20Cria%20a%20UEL.pdf>. A Lei que autoriza a criagdo dessa universidade pode ser acessada em:


https://www.uepg.br/institucional/universidade/historico.php
https://www.legislacao.pr.gov.br/legislacao/exibirAto.do?action=iniciarProcesso&codAto=11438&codItemAto=124093
https://www.legislacao.pr.gov.br/legislacao/exibirAto.do?action=iniciarProcesso&codAto=11438&codItemAto=124093
http://www.uel.br/gabinete/portal/pages/arquivos/Legislacao/Decreto%2018110%20-%20Cria%20a%20UEL.pdf
http://www.uel.br/gabinete/portal/pages/arquivos/Legislacao/Decreto%2018110%20-%20Cria%20a%20UEL.pdf
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Licenciatura em Quimica criado em 25 de maio de 1972, conforme Resolu¢do n° 100,
contudo sua implantacdo ocorreu somente em 16 de fevereiro de 1973, com seu
reconhecimento pelo Decreto Federal n® 1.033, de 15 de dezembro de 1977 (UEL, s. d.
b)%3.

Neste contexto, dentre as universidades estaduais paranaenses mais jovens estéo:
Universidade Estadual do Centro Oeste (UNICENTRO), Universidade do Oeste do
Parana (UNIOESTE) e Universidade Estadual do Parana (UNESPAR). Assim como as
outras trés universidades mencionadas anteriormente, estas ao serem criadas também
foram agregadas/incorporadas a faculdades existentes, conforme apresentamos a seguir:

- a UNICENTRO foi criada em 1990 a partir da incorporacdo da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Guarapuava (FATIG) e da Faculdade de Educacéo,
Ciéncias e Letras de Irati (FECLI) (UNICENTRO, s. d.)**. O curso de Licenciatura em
Quimica desta instituicdo teve seu funcionamento autorizado mediante a Portaria n® 357
do MEC, de 01 de abril de 1996, iniciando suas atividades em 24 de fevereiro de 1997,
contando com seu reconhecimento pelo Decreto n® 4.098, de 11 de maio de 2001
(BRASIL, 2020)°.

- a UNIOESTE teve sua criacdo pela Lei n° 8.680 de 30 de dezembro de 1987 e
pelo Decreto n® 2.352 de 27 de dezembro de 1994, sendo integrada por algumas
universidades municipais isoladas, sendo estas: Faculdade de Educacéo, Ciéncias e Letras
de Cascavel (FECIVEL); Faculdade de Ciéncias Sociais Aplicadas de Foz do Iguacu
(FACISA); Faculdade de Ciéncias e Letras de Francisco Beltrdo (FACIBEL); Faculdade
de Ciéncias Humanas de Céndido Rondon (FACIMAR) e Faculdade de Ciéncias
Humanas “Arnaldo Busato” de Toledo (FACITOL) (UNIOESTE, 2019)%. O curso de
Licenciatura em Quimica da referida instituicdo foi criado em 24 de abril de 1997,
contando com sua autorizagdo em 03 de marco de 1998 (UNIOESTE, 2015) e seu
funcionamento em 01 de janeiro de 2004 (BRASIL, 2020). O reconhecimento do referido
curso se deu em 2010 pelo Decreto n° 8.465/2010 e Parecer n° 58/10 (UNIOESTE, 2015).

<https://www.legislacao.pr.gov.br/legislacao/exibirAto.do?action=iniciarProcesso&codAto=11438&codIt
emAto=124093>.

53 Informag0es disponiveis em: <http://www.uel.br/cce/quimica/portal/>.

% Essas informagBes encontram-se disponibilizadas na pagina institucional da UNICENTRO em:
<https://www3.unicentro.br/sobre/historia/>.

% Essas informacGes podem ser conferidas em: <http://emec.mec.gov.br/emec/consulta-
cadastro/detalhamento/d96957f455f6405d14c6542552b0f6eb/MTEyNg==/c1b85ea4d704f246bcced664fd
aeddb6/UVXNTUIDQQ==>

% Essas informacGes podem ser acessadas na pagina institucional da UNIOESTE em:
<https://www5.unioeste.br/portalunioeste/pos/pprn/sobre/o-programa/programa>.


https://www.legislacao.pr.gov.br/legislacao/exibirAto.do?action=iniciarProcesso&codAto=11438&codItemAto=124093
https://www.legislacao.pr.gov.br/legislacao/exibirAto.do?action=iniciarProcesso&codAto=11438&codItemAto=124093
https://www3.unicentro.br/sobre/historia/
http://emec.mec.gov.br/emec/consulta-cadastro/detalhamento/d96957f455f6405d14c6542552b0f6eb/MTEyNg==/c1b85ea4d704f246bcced664fdaeddb6/UVXNTUlDQQ==
http://emec.mec.gov.br/emec/consulta-cadastro/detalhamento/d96957f455f6405d14c6542552b0f6eb/MTEyNg==/c1b85ea4d704f246bcced664fdaeddb6/UVXNTUlDQQ==
http://emec.mec.gov.br/emec/consulta-cadastro/detalhamento/d96957f455f6405d14c6542552b0f6eb/MTEyNg==/c1b85ea4d704f246bcced664fdaeddb6/UVXNTUlDQQ==
https://www5.unioeste.br/portalunioeste/pos/pprn/sobre/o-programa/programa
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- a UNESPAR foi criada em 25 de outubro de 2001 por meio da Lei Estadual n°
13.283 e alterada por trés vezes, a saber: em 21 de dezembro de 2001 pela Lei Estadual
n° 13.385; em 28 de setembro de 2006 pela Lei Estadual n® 15.300 e; em 12 de junho de
2013 pela Lei Estadual n® 17.590. Esta instituicdo encontra-se vinculada & Secretaria de
Estado da Ciéncia, da Tecnologia e Ensino Superior (SETI), sendo constituida por sete
universidades estaduais publicas localizadas no estado do Parand, englobando os
seguintes campi: Apucarana, Campo Mourdo, Curitiba I, Curitiba Il, Paranagud,
Paranavai, Unido da Vitoria e Guatupé (Escola Superior de Seguran¢a Publica da
Academia Policial de Guatupé) (UNESPAR, 2019)°". Seu curso de Licenciatura em
Quimica teve sua cria¢do autorizada pelo Decreto Estadual n° 6.503, de 31 de outubro de
2002, cujo reconhecimento se deu por meio do Decreto n° 1.040, de 27 de junho de 2007
(UNESPAR, 2019).

Em relagdo as universidades federais temos como foco de nosso estudo as
seguintes instituicdes: Universidade Federal do Parana (UFPR), Universidade Federal da
Fronteira Sul (UFFS), Universidade Federal da Integracdo Latino-Americana (UNILA),
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR).

A UFPR ¢ considerada a universidade mais antiga do Brasil, a qual foi criada
oficialmente em 19 de dezembro de 1912 com o nome de Universidade do Parang, sendo
inicialmente uma instituicdo particular. Com os efeitos da Primeira Guerra Mundial, em
especial, a recessao econémica, a referida universidade teve que se desmembrar em
instituicbes autbnomas a fim de evitar seu fechamento. Desse modo, ap6s tentativas
arduas por restaurar a universidade, o que perdurou em torno de trinta (30) anos, realizou-
se a agregacéo das faculdades existentes, as quais foram reunidas como a Universidade
do Parana. Contudo, somente em 04 de dezembro de 1950, por meio da Lei n° 1.254 do
Governo Federal, a Universidade do Parana foi federalizada, constituindo-se uma
instituicdo publica e gratuita, passando a ser designada Universidade Federal do Parana
(UFPR, 2019)%.

A referida instituicdo contou com a criagdo de seu curso de Licenciatura em

Quimica, em 26 de fevereiro de 1938, juntamente com a fundacdo da Faculdade de

" Essas informagdes encontram-se disponibilizadas na pagina institucional da UNESPAR em:
<http://www.unespar.edu.br/a_unespar/introducao>.

% As informacBes apresentadas encontram-se na pagina institucional da UFPR em:
<https://www.ufpr.br/portalufpr/a-mais-antiga-do-brasil/> e <https://www.ufpr.br/portalufpr/historico-
2/>.


http://www.unespar.edu.br/a_unespar/introducao
https://www.ufpr.br/portalufpr/a-mais-antiga-do-brasil/
https://www.ufpr.br/portalufpr/historico-2/
https://www.ufpr.br/portalufpr/historico-2/
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Filosofia, Ciéncias e Letras do Parana, a qual em 01 de abril de 1946 pelo Decreto-Lei n°
9.323 de 06 de junho de 1946, foi incorporada a Universidade do Parana. O referido curso
obteve seu reconhecimento em 04 de junho de 1940 pelo Decreto Federal n° 5.756/1940
(UFPR, 2018).

A UFFS é uma instituicdo jovem composta por trés campi localizados em
diferentes estados - Parana (Laranjeiras do Sul e Realeza), Rio Grande do Sul (Erechim e
Cerro Largo) e Santa Catarina (Chapeco) -, cuja criacdo ocorreu em 15 de setembro de
2009 pela Lei n® 12.029, tendo como anseio desencadear o desenvolvimento da regido da
Fronteira Sul, a qual até entdo era desassistida pelo poder publico (UFFS, 2019). Para
alcancar tal desenvolvimento, a referida instituicdo voltou os olhares para a promocéo de
qualificacdo profissional e inclusdo social, levando em consideracdo as peculiaridades
locais (UFFS, 2019)%°. Juntamente com esta instituicéo, € criado o curso de Licenciatura
em Ciéncias (Quimica, Fisica e Biologia), com seu funcionamento no ano de 2010, sendo
que somente em 07 de novembro de 20125, por meio da Resolugdo n° 002/2012, é que
ocorre a alteracdo do nome deste curso, passando a ser ofertado o cursos de Licenciatura
em Quimica, Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e Licenciatura em Fisica (BRASIL,
2012).

A UNILA foi criada em 12 de janeiro de 2010 pela Lei n® 12.189, instalada de
maneira provisoria no Parque Tecnologico Itaipu (PTI) em Foz do Iguacu, dando inicio
as suas atividades académicas em 16 de agosto de 2010, contando com seis cursos de
graduacdo cursados por alunos de varios paises como: Brasil, Paraguai, Uruguai e
Argentina (UNILA, 2019)%!. Em sua vocagéo, essa universidade busca contribuir para a
integracdo latino-americana, em especial no Mercosul, sendo estruturada em uma
perspectiva direcionada a formac&o cientifico-tecnoldgica e humanistica, na construgdo
de sociedades sustentaveis e orientadas pelo tripe: desenvolvimento econémico, justica
social e sustentabilidade ambiental (UNILA, 2019)%2. A criagdo de seu curso de

Licenciatura em Quimica teve aprovagdo em 28 de marco de 2014, sendo regulamentada

%  Essas informacBes podem ser acessadas na pagina institucional da UFFS em:
<https://www.uffs.edu.br/institucional/a_uffs/a_instituicao/historia>.

60 A referida resolucilo pode ser acessada em:  <https://www.uffs.edu.br/atos-
normativos/resolucao/consunicgrad/2012-0002/@ @download/documento_historico>.

61 Essas informagBes encontram-se na  pagina institucional da  UNILA  em:
<https://portal.unila.edu.br/institucional/historia> e  <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2007-
2010/2010/1ei/L12189.htm>.

62 Essas informacBes podem ser acessadas na pagina institucional da UNILA em:
<https://portal.unila.edu.br/institucional/projeto-pedagogico>.


https://www.uffs.edu.br/institucional/a_uffs/a_instituicao/historia
https://portal.unila.edu.br/institucional/historia
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2010/lei/L12189.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2010/lei/L12189.htm
https://portal.unila.edu.br/institucional/projeto-pedagogico
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em 04 de abril de 2014 pela Resolugdo 004/2014 (UNILA, 2014), com posterior
funcionamento em 02 de marco de 2015 (BRASIL, 2020).

A UTFPR® é a primeira universidade brasileira a utilizar essa denominagéo,
apresentando um histérico um tanto diferente das demais instituicGes. Esta teve sua
origem a partir do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica do Parand (CEFET - PR),
logo ndo foi criada, mas sim resulta de um processo de transformacdo (UTFPR, 2017).
Além disso, pelo fato do CEFET - PR ter suas origens na Escola de Aprendizes Artifices,
cuja fundac@o ocorreu em 1909, a UTFPR herdou, assim, uma trajetdria substancial ao
que se refere a educacédo profissional (UTFPR, 2017). Essa instituicdo, além de ofertar
cursos superiores de tecnologia, licenciatura e bacharelado, p6s-graduacédo em nivel de
especializacdo, mestrado e doutorado, também oferta cursos técnicos de nivel médio
integrado e cursos técnicos subsequentes na modalidade a distancia (UTFPR, 2017).

Nesta pesquisa identificamos cinco (05) UTFPR que ofertam o curso de
Licenciatura em Quimica, sendo estas localizadas nas cidades de Apucarana, Campo
Mourdo, Curitiba, Londrina e Medianeira. A seguir mencionamos as datas de criacdo do
referido curso nas mesmas, a saber: em 12 de fevereiro de 2008 na UTFPR de Curitiba;
em 28 de fevereiro de 2011 nas UTFPR de Apucarana e Campo Mourdo; em 08 de agosto
de 2011 na UTFPR de Londrina e; em 01 de novembro de 2012 na UTFPR de Medianeira
(BRASIL, 2020).

Quanto aos Institutos Federais, embora ndo sejam universidades, foram
considerados neste estudo pelo fato de alguns ofertarem cursos de Licenciatura em
Quimica, correspondendo assim ao nosso objeto de pesquisa.

O Instituto Federal do Parana (IFPR) foi criado em 29 de dezembro de 2008 pela
Lei 11.892% a qual transformou entdo a Escola Técnica da Universidade Federal do
Parana (ET-UFPR) em IFPR. Por meio dessa Lei instituiu-se a criacdo de 38 institutos
federais distribuidos em diferentes localidades em todo o Brasil, de modo que 25 deles
encontram-se no estado do Parana (IFPR, 2019)%°.

A referida instituicdo esta vinculada ao MEC pela Secretaria de Educacéo

Profissional e Tecnologica (SETEC), oferta educacéo basica e profissional, contando com

8 As informacdes mencionadas podem ser acessadas na pagina institucional da UTFPR em:
<http://portal.utfpr.edu.br/institucional/sobre-a-utfpr-1>.

®4A  referida  Lei pode ser acessada em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2007-
2010/2008/1ei/111892.htm>.

®As informacGes apresentadas a respeito do IFPR encontram-se disponibilizadas em sua pagina
institucional: <https://reitoria.ifpr.edu.br/menu-institucional/institucional/>.


http://portal.utfpr.edu.br/institucional/sobre-a-utfpr-1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/lei/l11892.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/lei/l11892.htm
https://reitoria.ifpr.edu.br/menu-institucional/institucional/
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cursos técnicos presenciais, cursos técnicos na modalidade a distancia, cursos superiores
presenciais, cursos de especializacdo presenciais e na modalidade a distancia (IFPR,
2019).

Em nossa busca, identificamos sete (07) IFPR que ofertam o curso de Licenciatura
em Quimica, os quais encontram-se localizados nas cidades de Cascavel, Irati,
Jacarezinho, Palmas, Paranavai, Pitanga e Umuarama. A aprovacao da criacdo do referido
curso nos IFPR mencionados se deu mediante as seguintes resolucdes: no IFPR de Palmas
pela Resolugdo n® 21 de 21 de abril de 2010°; no IFPR de Paranavai pela Resolugdo n°
24 de 11 de novembro de 2013%"; no IFPR de Jacarezinho pela Resolucéo n° 28 de 21 de
outubro de 2014%; no IFPR de Irati pela Resolucéo n° 38 de 14 de junho de 2017%%; no
IFPR de Cascavel pela Resolucdo n° 41 de 14 de junho de 20177% no IFPR de Pitanga
pela Resolugdo n° 40 de 14 de julho de 20177; no IFPR de Umuarama pela Resolugdo n°
29 de 29 de junho de 20182,

Ao situarmos o contexto de cada uma das referidas instituigdes, podemos verificar
a composicdo de um quadro em que estdo inseridas desde universidades paranaenses mais
antigas, como é o caso da UFPR, UEM, UEL e UEPG, se estendendo as instituicdes mais
jovens, tais como a UNICENTRO, UNIOESTE, UNESPAR, UFFS, UNILA, UTFPR e
IFPR.

Dessa forma, apos realizarmos a selecdo dessas instituicGes de Ensino Superior de
interesse, prosseguimos com a busca pelos documentos a serem analisados neste estudo,
a saber os PPC de Licenciatura em Quimica. Para isso, recorremos a consulta nas paginas
online das referidas instituicdes e, em alguns casos, nos deparamos com documentos

desatualizados ou nédo disponibilizados e procedemos, entdo, contato via meio eletrénico

A referida Resolugéo pode ser acessada em: <https://reitoria.ifpr.edu.br/wp-
content/uploads/2010/08/Res.-21.10.pdf>.
57A referida Resolugéo pode ser acessada em: <https://reitoria.ifpr.edu.br/wp-

content/uploads/2013/02/Res.-24.13-Autoriza-a-cria%c3%a7%c3%a30-do-Curso-Superior-de-
Licenciatura-em-Qu%c3%admica-no-c%c3%a2mpus-Paranava%c3%ad-do-1FPR.pdf>.

A referida  Resolugdo pode ser acessada em:  <https:/jacarezinho.ifpr.edu.br/wp-
content/uploads/2016/11/autorizacao_licenciaturaQuimica.pdf>.

A referida Resolugdo pode ser acessada em: <https://reitoria.ifpr.edu.br/wp-
content/uploads/2017/08/Res.-38.2017.pdf>.

A referida Resolugdo pode ser acessada em: <https://reitoria.ifpr.edu.br/wp-
content/uploads/2017/08/Res.-41.2017.pdf>.

A referida  Resolugdo pode ser acessada em:  <https:/reitoria.ifpr.edu.br/wp-
content/uploads/2017/08/Res.-40.2017.pdf>.

2 A referida  Resolugdo pode ser acessada em:  <https:/reitoria.ifpr.edu.br/wp-
content/uploads/2018/07/Res.29.2018.pdf>.
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(e-mail) com o departamento de graduacdo solicitando o envio da documentacao
necessaria.

Tendo obtido os PPC dos vinte e um (21) cursos de Licenciatura em Quimica das
instituicdes de Ensino Superior publicas do Parand, procedemos a anélise dos mesmos,
utilizando para isso a ATD, segundo os pressupostos de Moraes e Galiazzi (2016), a qual

sera detalhada no subtdpico a seguir.

3.2.1 Um mergulho nos documentos a partir da Analise Textual Discursiva

A ATD constitui-se “[...] uma metodologia de analise de informacgdes que tem
sido cada vez mais utilizada em pesquisas sociais, especialmente na Educacdo”
(MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 239). Moraes e Galiazzi (2016) salientam que a ATD
pode ser compreendida por meio de dois movimentos opostos e que a0 mesmo tempo se
complementam, sendo um de desconstrucao, no qual ocorre a anélise propriamente dita;
e outro de reconstrucdo, em que se realiza o processo de sintese, de producdo de uma nova
compreensdo. Ambos 0s movimentos sdo importantes para a compreenséo do pesquisador
em relacdo ao objeto investigado e para sua propria constituicdo enquanto pesquisador e
autor de seus argumentos (MORAES; GALIAZZI, 2016).

Além disso, os referidos autores frisam que

Na metodologia da Analise Textual Discursiva assume papel central a
escrita. Analise e escrita se interconectam ao longo de todo o processo,
constituindo um processo produtivo exigente, solicitando constantes
retomadas e reescritas para alcancar resultados confidveis e que
satisfacam ao pesquisador e aos possiveis leitores. No exercicio de
expressar 0 novo ainda ndo inteiramente compreendido, as metaforas
desempenham papel importante, auxiliando a comunicar com grande
intensidade e prazer novos entendimentos emergentes das analises. Na
reconstrucdo do entendimento do processo da escrita, assumido a partir
do envolvimento na Anélise Textual Discursiva como sendo mais do
que apenas comunicar, estd outra metamorfose do pesquisador
(MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 198).

Como podemos verificar por meio das palavras mencionadas, a ATD se reveste
de profundidade e requer impregnacdo e envolvimento intenso do pesquisador com o
objeto analisado. E é por meio do exercicio da escrita desenvolvida no movimento ciclico
que envolve a analise, que isso se expressa e se manifesta de maneira cada vez mais

aprofundada e aperfei¢oada.
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Quanto a estrutura, os referidos autores mencionam que a Andlise Textual
Discursiva encontra-se organizada em quatro focos, sendo que os trés primeiros sao
considerados os elementos principais, os quais compdem um ciclo (Esquema 3), sdo eles:
desmontagem dos textos ou unitarizacdo; estabelecimento de relagdes ou categorizagéo;
captando o novo emergente e, por fim, o processo auto organizado (MORAES;
GALIAZZI, 2016).

Esquema 3: Etapas da Analise Textual Discursiva

Fatablocimo e Captando o novo
das relacdes ou emergente
- categorizagio ) - .
T auto-organizado

Fonte: Adaptado pelos autores com base em Moraes e Galiazzi (2016).

Por uma questdo de organizacgéo das etapas realizadas durante a ATD, conforme
podemos visualizar no Esquema 3, o processo de desmontagem dos textos ou unitarizagéo
é apresentado como sendo o0 passo inicial para a analise. Contudo, reconhecemos que
antes mesmo da realizagdo da andlise, propriamente dita, se fazem presentes aspectos
intencionais e pressupostos acerca do fendmeno a ser investigado, do qual se deseja obter
uma compreensdo do todo (SOUSA; GALIAZZI, 2016). Além disso, esse processo €
dindmico, intenso, envolve um movimento recursivo, de construcdo e desconstrucao, de
ordem e de caos, um misto de emocgGes, ou melhor, uma metamorfose. Tendo isso em
vista, trataremos na sequéncia de cada uma dessas etapas, as quais sdo resumidas

esquematicamente na Figura 4.
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Figura 4: Sistematizacdo do processo de ATD

Metatexto

Novas teses
Comunicagio
" » Desconstrugéo
Corpus . . ¢ Limite do caos
Unitarizaciio >
Reordenacio
Categorizacio

Fonte: Torres et al. (2008, p. 45).
A respeito de cada uma dessas etapas discorreremos nos topicos a seguir.
e Processo de desmontagem dos textos ou unitarizacao

A unitarizacdo consiste na realizacdo de varias leituras dos documentos a serem
analisados, a partir das quais, realiza-se a fragmentacdo dos textos, a fim de se
identificarem as unidades de significado (MORAES, 2003; MORAES; GALIAZZI,
2016). Estas unidades por si mesmas podem gerar outros conjuntos de unidades oriundas
da interlocucdo empirica, da interlocucdo tedrica e das interpretacdes feitas pelo
pesquisador (MORAES; GALIAZZI, 2016). “Neste movimento de interpretacdo do
significado atribuido pelo pesquisador exercita-se a apropriacdo das palavras de outras
vozes para compreender melhor o texto” (MORAES; GALIAZZI, 2006, p. 118).

E importante mencionar que o processo dessa leitura e unitarizacio dos textos é
realizada a luz dos pressupostos tedricos e do objeto de estudo. Uma vez que, como nos
aponta Moraes e Galiazzi (2016, p. 37), “[...] toda leitura parte de uma perspectiva teorica,
seja esta consciente ou ndo. Ainda que possa se admitir o esforgo em por entre parénteses
essas teorias, qualquer leitura implica ou exige algum tipo de teoria para se concretizar”.
Esses autores enfatizam que as teorias se fazem presentes ndo somente na etapa de leitura
do material a ser analisado, mas perpassa todo o processo analitico, de modo que o
conhecimento das mesmas pode inclusive auxiliar nas etapas de analise textual.

Trazendo os aspectos mencionados para a unitarizagdo dos textos presentes nos

documentos a serem examinados em nossa pesquisa, realizamos inicialmente, repetidas



153

leituras, as quais foram guiadas a luz do enfoque CTSA e da formagdo inicial de
professores de Quimica. A partir dessas leituras, procedemos a desconstrucdo das
informacdes apresentadas nos referidos textos, de modo a identificar enunciados que
apresentam alguma articulagdo ou sentido atrelado com o enfoque CTSA na formacéo
inicial de professores de Quimica. Enunciados esses que podem ser compreendidos como
sendo as frases, os paragrafos ou fragmentos maiores dos textos, cabendo ao pesquisador
decidir como realizara a fragmentacdo desse material (MORAES; GALIAZZI, 2016).

Desse processo de unitarizacdo se obtém as unidades de analise, também
chamadas de unidades de significado ou de sentido, as quais surgem de determinadas
unidades de contexto, que em nosso estudo correspondem aos documentos, sendo,
portanto, necessario ao pesquisador considerd-las (MORAES; GALIAZZI, 2016).
Moraes e Galiazzi (2016, p. 41 - 42) salientam que cada uma das unidades obtidas consiste
em um elemento de significado consonante “[...] ao fendbmeno em anélise, entretanto,
como na fragmentacdo sempre se tende a descontextualizar as ideias, € importante
reescrever as unidades de modo que expressem com clareza os sentidos construidos a
partir do contexto de sua producao”.

Além disso, a identificacdo da origem de cada unidade pode ser realizada por meio
da utilizacdo de codigos, os quais podem ser expressos mediante a atribuicdo de um
determinado numero e/ou letra a cada documento analisado (MORAES; GALIAZZI,
2016). As unidades de significado encontradas em nossos documentos de andlise serdo
identificadas a partir de letras, que indicam a natureza da instituicdo de Ensino Superior
da qual o PPC foi analisado, seguido por dois nimeros, sendo um para a identifica¢do do
proprio documento e outro referente a fragmentagdo realizada no material empirico.
Dessa forma, as unidades identificadas no documento 1 da institui¢do estadual com a
unidade de significado 1, serdo identificadas pelo codigo IELQ1.1 e no caso de uma
instituicdo federal IFLQ1.1, como mostra a Figura 5. Sinalizamos que a codificacdo dos
documentos de andlise se deu de maneira sequencial, isto €, em relagdo ao nimero do
documento referente as instituicbes estaduais de um a seis, e, na continuidade, as federais
de sete a vinte e um, como por exemplo, IELQ1.1; IELQ2.5; [...]; IELQ6.1; IFLQ7.1;
IFLQ8.6; [...]; IFLQ21.3.
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Figura 5: Exemplo de c6digo para citagdo dos documentos analisados

Licenciatura em Quimica

Numero da
Fragmentacio/

Instituicio ‘\]E (F) Q .1__.....-1- Unidade de

"R |

Estadual Federal Nimero do
Documento

Fonte: Autoria propria.

Assim, apo6s a selecdo e codificacdo das unidades de significado, identificamos as
palavras-chave de cada uma delas e lhes atribuimos titulos descritivos que expressam a
ideia central da unidade, o que auxilia na etapa posterior referente ao processo de

categorizacdo.
e Processo de estabelecimento de relacdes ou categorizacdo

No estagio de categorizacdo, sao construidas “[...] relacBes entre as unidades de
base, combinando-as e classificando-as reunindo esses elementos unitarios na formacéo
de conjuntos que congregam elementos préximos, resultando dai sistemas de categorias”
(MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 34). Esses elementos unitarios sé&o as unidades de
analise, as quais reunem a articulacédo de significados que se assemelham, de maneira, a
serem agrupados em unidades de significado semelhantes (MORAES; GALIAZZI,
2016).

De acordo com Moraes e Galiazzi (2016), essas categorias podem ser definidas
em: categorias a priori, as quais sao construidas quando o pesquisador, antes mesmo de
realizar a anélise dos materiais do corpus, ja conhece as principais tematicas que constam
no material analitico, de modo que partindo destas realize os processos de unitarizagdo e
organizagio nas categorias previamente definidas. E importante sinalizar que o
pesquisador se fundamenta em teorias que integram sua pesquisa e; categorias

emergentes, que diferentemente da primeira, sdo construidas durante o processo de
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andlise, tendo como “[...] base os conhecimentos tacitos do pesquisador, sempre em
consonancia com os objetivos da pesquisa” (p. 41). Além dessas duas defini¢des de
categorias, Moraes e Galiazzi (2016) apontam uma terceira, a qual compreende um
modelo de categorias mistas, de modo que inicialmente o pesquisador poderia iniciar
com categorias elencadas a priori, reestruturando-as no decorrer da realizagdo da anélise.

Durante o processo de categorizacdo, Moraes e Galliazzi (2016, p. 45) sinalizam
que “[...] podem ser construidos diferentes niveis de categorias. Em alguns casos, elas
assumem denominac@es de iniciais, intermediérias e finais, constituindo, cada um dos
considerando cada um dos grupos, categorias mais abrangentes e em menor niimero”.

Diante do exposto, nesta pesquisa utilizaremos as categorias emergentes, pois
partimos do pressuposto de que é importante deixarmo-nos surpreender pelo que os textos
destes documentos tém a nos apresentar e, assim, abrirmo-nos a tentativa de ouvir as
vozes que deles ecoam, na busca pela compreensao de novos significados. Neste sentido,
0s enunciados presentes nos textos que sinalizam alguma ligacdo com o enfoque CTSA
na formacao inicial de professores de Quimica, sdo analisados de maneira a identificar as
semelhancas entre eles, procedendo a sua organizacdo em grupos que contenham
elementos em comum, originando assim, as categorias, as quais emergem conforme as
unidades de significado forem surgindo e se agrupando.

E importante mencionarmos que a producio de categorias segue alguns critérios
ou propriedades, dentre o0s quais Moraes e Galiazzi (2016) destacam:

i) validade ou pertinéncia das categorias, pois as categorias de analise devem
apresentar validade ou pertinéncia em relacdo aos objetivos tragados, a questdo problema,
ao arcabouco tedrico e ao objeto a ser analisado. Assim, um conjunto de categorias tera a
validade mencionada se “[...] for capaz de propiciar uma nova compreensdo sobre 0s
fendmenos pesquisados. Quando um conjunto de categorias € valido, 0s sujeitos autores
dos textos analisados precisam perceber nestas categorias seus entendimentos sobre 0s
fendmenos” (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 48);

i) homogeneidade, na qual as categorias pertencentes a um mesmo conjunto
devem ser homogéneas, isto €, em seu processo de construcdo devem partilhar dos

mesmos principios e aspectos conceituais (MORAES; GALIAZZI, 2016);

iii) discordancia em relagédo a exclusdo muatua, pois o autor considera que uma
mesma unidade de significado “[...] pode ser lida de diferentes perspectivas, resultando

em multiplos sentidos, dependendo do foco ou da perspectiva em que seja examinada”
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(MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 49). Por conta disso, Moraes e Galiazzi (2016)
defendem que uma mesma unidade de significado tem a possibilidade de estar presente
em mais de uma categoria inicial, mesmo que com sentidos distintos. Isso, por sua vez,
direciona para a emergéncia de descri¢des e compreenses mais holisticas acerca do
fendmeno investigado, em um movimento de dialogo permanente entre o todo e as partes
(MORAES; GALIAZZI, 2016).

Moraes e Galiazzi (2016, p. 50) nos alertam que tal “[...] como na identificacao
das unidades de andlise os significados ndo sdo dados a serem extraidos dos textos,
também as categorias ndo sdo encontradas prontas nos textos analisados”. Pois, as
categorias carregam em si “[...] conceitos abrangentes que possibilitam compreender 0s
fendmenos que precisam ser construidos pelo pesquisador” (MORAES; GALIAZZI,
2016, p. 50).

Antes de discorrermos acerca das categorias identificadas na andlise dos
documentos, apresentamos na Figura 6 o total de unidades de significado e categorias

resultantes das etapas do processo analitico.

Figura 6: Total de unidades de significado e categorias identificadas mediante a analise dos
documentos

3 Categorias
Finais

7 Categorias
Intermediarias

19 Categorias

Iniciais
424 Unidades
de Significado

Fonte: Autoria propria.

O processo de identificacdo das unidades de significado, assim como da
emergéncia das categorias, requereu tal qual, o ato de subir uma escada, a necessidade de
se mover na direcdo de um degrau por vez, retornando sempre que necessario. A respeito
desse processo de categorizagdo, apresentamos no Quadro 4 a aglutinacdo dessas
categorias iniciais, intermedidrias até chegar as finais, colocando-nos a discutir cada uma

delas.
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Categorias iniciais
(US)*

Categorias intermediarias (US)

Categorias finais
(US)

F - Formacdo voltada para o exercicio da
cidadania (30)

J - Formagdo comprometida com o
desenvolvimento  humano, social e
sustentavel (29)

K - Propiciar uma formagdo humanistica
(13)

M - Necessidade de formar para o
compromisso politico (4)

R - Formacdo pautada no respeito a
diversidade e a vida (14)

Formagéo humanistica voltada
para a cidadania
(F+J+K+M+R) =
(30+29+13+4+14) = 90

E - Pretende formar profissionais criticos e
reflexivos (26)

Direcionamento para
a formacéo
humanistica no
entretecer da
formacdo de
professores de
Quimica e o enfoque

L - Compreensédo das aplicacdes e impactos
da Quimica na sociedade (14)

(G+H+L) = (59+12+14) = 85

O - Promogdo da alfabetizacdo cientifica e
tecnoldgica (18)

P - Preparar para o processo de tomada de
deciséo (6)

Q - Identificar e atuar na resolucdo de
problemas (9)

Educac&o cientifica e tecnoldgica
(O+P+Q) = (18+6+9) = 33

| - Reflexdo acerca do pael social do Atuacéo critica, emancipadora e CTSA
educador (14) pap transformadora da realidade (209)

S - Atuacdo critica, emancipadora € (E+1+S) = (26+14+24) = 64

transformadora da realidade (24)

C - Atuacdo pautada na responsabilidade Responsabilidade ética, social

ambiental e social (19) e/ou ambiental

D - Pauta-se na formacao ética (36) (C+D) = (19+36) =55

G - Compreensdes acerca da natureza da

Ciencia (59)~ . Compreenséo da natureza social e . Fo_rma(;ao

H - Reflexdo acerca do papel social da humana da Ciéncia direcionada ao
Ciéncia (12) enfoque CTSA e suas

relages com a
alfabetizacéo
cientifica e
tecnoldgica e
compreensdo acerca
da natureza da
Ciéncia (118)

desenvolver a
elou

A - Pretende
interdisciplinaridade
transdisciplinaridade (43)
N - Ensino pautado na contextualizacdo
(28)

Formac&o interdisciplinar e/ou
transdisciplinar e contextualizada
(A+N) = (43+28) = 71

B - Explicita a insercdo das relacdes entre
CTSA (26)

Explicita a insercdo das relacBes
entre CTSA
(B) =(26)

Operacionalizagdo do
enfoque CTSA no
curriculo
97)

Fonte: Autoria propria.

* Significa Unidade de Significado (US). A letra utilizada nas categorias iniciais e o nimero é
referente a identificacdo da Unidade de Significado, o qual encontra-se em parénteses.
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> Categorias iniciais

Desse mergulho nas aguas profundas do rio turbulento de linguagem” e
significados que compreendem a ATD, construimos, a partir da unitarizacdo,
aproximacdo e agrupamento das unidades de significado, semelhantes entre si, as

dezenove categorias iniciais apresentadas no Quadro 5.

Quadro 5: Relacdo das categorias iniciais obtidas a partir do agrupamento das unidades de
significados

Categorias Iniciais Total (.je l_indades -
Significado
A - Refere-se a interdisciplinaridade e/ou transdisciplinaridade 43
B - Explicita as relagdes entre CTSA 26
C - Atuacdo pautada na responsabilidade ambiental e social 19
D - Pauta-se na formacéo ética 36
E - Pretende formar profissionais criticos e reflexivos 26
F - Formacéo voltada para o exercicio da cidadania 30
G - Compreensdes acerca da natureza da Ciéncia 59
H - Reflexdo acerca do papel social da Ciéncia 12
| - Reflexdo acerca do papel social do educador 14
J - Formagdo comprometida com o dgsenvolvimento humano, social e 29
sustentavel
K - Propiciar uma formagéo humanistica 13
L - Compreensdo das aplicacGes e impactos da Quimica na sociedade 14
M - Necessidade de formar para o compromisso politico 4
N - Ensino pautado na contextualizacéo 28
O - Promocdo da alfabetizacéo cientifica e tecnolégica 18
P - Preparar para o processo de tomada de decisdo 6
Q - Identificar e atuar na resolucdo de problemas 9
R - Formagéo pautada no respeito a diversidade e a vida 14
S - Atuacdo critica, emancipadora e transformadora da realidade 24

Fonte: Autoria propria.

Para cada uma dessas categorias iniciais foram redigidos textos descritivos e

interpretativos j& como um exercicio pela busca das novas compreensdes que vao

8 Moraes e Galiazzi (2006) utilizam esse termo ao mencionarem que a concretizagdo da ATD é um
mergulhar no rio da linguagem.
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emergindo do movimento ciclico do processo analitico. Esses textos constituem-se
exercicios de escrita, a partir do qual o pesquisador descreve as ideias expressas por cada
uma das categorias e ainda apresenta suas compreensdes acerca do que ali se apresenta
em um movimento recursivo. Esse processo facilitard a constru¢do do metatexto, aliés,
esse movimento ja se direciona para isso.

Apos realizar a definicdo e descri¢do das categorias, “[...] inicia-S€ Um Processo
de explicitacdo de relacBes entre elas no sentido da construcdo da estrutura de um
metatexto. Nesse movimento, o pesquisador, a partir dos argumentos parciais de cada
categoria, exercita a explicitacdo de um argumento aglutinador do todo” (MORAES;
GALIAZZI, 2016, p. 51). De acordo com Moraes e Galiazzi (2016), esse argumento
aglutinador é empregado para ligar as categorias construidas no processo de
categorizacdo, na busca de estabelecer uma compreensdo do todo por meio das partes, o
que se constitui em um processo que “[...] é por natureza recursivo, exigindo uma critica
permanente dos produtos parciais no sentido de uma explicitacdo cada vez mais completa

e rigorosa de significados construidos e da compreens&o atingida” (p. 51-52).
> Categorias intermediarias

As categorias iniciais que apresentavam alguma similaridade entre si foram
reagrupadas em categorias intermediarias, processo que possibilita o estabelecimento de
categorias cada vez mais precisas e abrangentes. Essas similaridades séo referentes
aquelas categorias que apresentam significados e sentidos que se aproximam e, portanto,
apresentam aspectos semelhantes. No Quadro 6 encontram-se as sete categorias

intermediarias obtidas neste movimento.
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Quadro 6: Categorias intermediarias obtidas a partir da associacdo/agrupamento das categorias
iniciais

Categorias intermediarias N‘?”.‘e.”? de cat‘_'egorias
iniciais associadas

Formacéo humanistica voltada para a cidadania 5
Responsabilidade ética, social e/ou ambiental 2
Formacéo interdisciplinar e/ou transdisciplinar e contextualizada 2
Compreensdo da natureza social e humana da Ciéncia 3
Educaco cientifica e tecnoldgica 3
Atuacdo critica, emancipadora e transformadora da realidade 3
Explicita a insercdo das relacdes entre CTSA 1

Fonte: Autoria propria.

Assim como foi realizado para cada uma das categorias iniciais, elaboramos
também um paragrafo descritivo e interpretativo para cada categoria intermediaria. Esses
textos descritivos, como o préprio nome sugere, buscam apresentar as descri¢cdes que uma
determinada categoria apresenta, além das interpretacdes do pesquisador, aspectos que ja
mencionamos.

Além disso, Moraes e Galiazzi (2016) recomendam a escrita de pequenos
paragrafos para cada uma das categorias e subcategorias, pois a escrita se desenvolve
mediante a elaboracao de paragrafos, que “[...] serdo entdo organizados e encadeados ao
longo da producéo escrita, de modo que a compreensdo e clareza véo se constituindo
como processo construtivo gradual, em que, somente ao final, se terd o texto em sua
integralidade e em sua clareza mais avangada” (p. 118 - 119).

Como podemos observar, a escrita ocupa a centralidade desse processo
construtivo e compreensivo que permeara o texto a ser produzido. “A organizagdo do
texto e os argumentos a serem focalizados serdo construidos ao longo do processo. O
escrever encaminhara tanto a comunicagdo dos resultados quanto possibilitara novas
aprendizagens sobre os fenomenos investigados” (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 119).

> Categorias finais

Por fim, em um movimento de reorganizacao, as categorias intermediérias que
apresentaram elementos semelhantes foram reagrupadas em categorias finais, revestidas
de maior precisdo e em menor nimero. Desse processo foram obtidas trés categorias

finais que se encontram expressas no Quadro 7.
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Quadro 7: Categorias finais obtidas a partir da associacdo/agrupamento das categorias
intermedidrias

. NUmero de categorias
Categorias finais . S .
intermedidrias associadas

Direcionamento para a formag&o humanistica no entretecer da

~ P 3

formac&o de professores de Quimica e o enfoque CTSA

Formagcdo direcionada ao enfoque CTSA e suas relagdes com a

alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica e compreensédo acerca da natureza 2

da Ciéncia
Operacionalizagdo do enfoque CTSA no curriculo 2

Fonte: Autoria prépria.

A partir das categorias finais direcionamo-nos para a compreensdo do novo
emergente mediante a elaboracdo dos metatextos, que serdo apresentados no capitulo 4,
0 qual volta-se para as analises dos PPC. Além do mais, em “[...] seu conjunto, as
categorias constituem o0s elementos de organizacdo do metatexto que se pretende
escrever. E a partir delas que se produzirdo as descricdes e interpretacdes que comporo
0 exercicio de expressar as novas compreensdes possibilitadas pela analise” (MORAES;
GALIAZZI, 2016, p. 45). Disso, é importante a producdo de argumentos parciais para
cada uma das categorias produzidas, os quais direcionam o pesquisador para a
explicitacdo de um argumento que construa pontes entre as diferentes categorias em busca
de compreensdo do todo, sendo denominado argumento aglutinador (MORAES;
GALIAZZI, 2016).

e Processo de captacdo do novo emergente

A proxima etapa é denominada captacdo do novo emergente, a qual em
decorréncia da “[...] intensa impregnagao nos materiais da analise desencadeada nos dois
focos anteriores possibilita a emergéncia de uma compreensdo renovada do todo”
(MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 34). Esses autores salientam ainda que esse
investimento em se comunicar essa “[...] nova compreensao, assim como de sua critica e
validagdo, constituem o ultimo elemento do ciclo de analise proposto” (MORAES;
GALIAZZI, 2003, p. 191). E justamente nesta etapa, que o pesquisador realiza a
construcdo textual denominada metatexto, cujos movimentos de escrita ja se fizeram
presentes desde a unitarizacdo até a categorizacdo, o qual é organizado mediante uma
estrutura textual que apresenta as compreensdes decorrentes da analise (MORAES;
GALIAZZI, 2016).
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De acordo com Moraes e Galiazzi (2016), esses metatextos séo compostos pela
descricdo e interpretacdo realizadas (Figura 7), possibilitando a compreenséo e teorizacdo
do que se deseja investigar. “A qualidade dos textos resultantes das analises ndo depende
apenas de sua validade e confiabilidade, mas ¢, também, consequéncia do fato de o
pesquisador assumir-se autor de seus argumentos” (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 54).

Figura 7: Componentes de uma producéo escrita, implicando teorizagédo

' R |

Descricio ‘ Interpretacio ﬂ Argumentacio

| |

Fonte: Moraes e Galiazzi (2016, p. 119).

Dessa forma, ainda nas palavras destes autores, 0os metatextos ndo devem ser
entendidos como modo de expressar algo ja existente nos textos, mas como construcdes
do pesquisador com intenso envolvimento deste. “As descri¢des, as interpretacdes e as
teorizagdes, expressas como resultados da andlise, ndo se encontram nos textos para
serem descobertas, mas séo resultado de um esforgco de construgéo intenso e rigoroso do
pesquisador’ (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 60). Mesmo que esta producdo precise
ser validada pelos pares, ndo se pode desconsiderar a autoria do pesquisador, suas
compreensdes e impressdes nessa construcdo (MORAES; GALIAZZI, 2016).

Segundo Moraes e Galiazzi (2016, p. 61), a “[...] unitarizacdo e categorizacdo
rigorosas encaminham metatextos validos e representativos dos fendmenos
investigados”. Os resultados das anélises, que sdo expressos em um metatexto, podem ser
validados por meio da “[...] insercdo critica de excertos bem-selecionados dos textos
originais” (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 61).

Ressaltamos que um metatexto € muito mais do que a somatoria de categorias
elaboradas durante o processo de andlise, haja vista que este deve apresentar aquilo que
0 pesquisador tem a dizer acerca do fendmeno pesquisado, um argumento aglutinador ou
tese, cuja elaboragdo resulta de sua intensa impregnacdo e do envolvimento com o
fendmeno, constituindo, portanto, o elemento central de sua producdo (MORAES;
GALIAZZI, 2016). Nesse sentido, 0s metatextos produzidos nesta pesquisa se

estruturaram de modo a articular as diferentes categorias para o entendimento de como o



163

enfoque CTSA tem sido contemplado nos cursos de formagéo inicial de professores de
Quimica. Estabelecendo, para isso, o dialogo com o referencial tedrico apresentado nos

primeiros capitulos.
e Processo auto-organizado

Por fim, apds ter realizado as etapas anteriores, Moraes e Galiazzi (2016)
destacam que se obtém entdo um processo auto-organizado, no qual a partir dos elementos
do ciclo composto pelas etapas anteriores, seré obtido um todo que compde esse processo,
“[...] do qual emergem novas compreensdes. Os resultados finais, criativos e originais,
ndo podem ser previstos. Mesmo assim € essencial o esforco de preparacéo e impregnacao
para que a emergéncia possa concretizar-se” (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 34).
Assim, novos significados e sentidos emergem do fendmeno estudado, resultando em
novos conhecimentos, que poderdo ainda impulsionar a outros (MORAES; GALIAZZI,
2016).

Neste dltimo estdgio da ATD, sera possivel entdo, desenvolver novas
compreensdes acerca dos documentos analisados, o que oportuniza um movimento de
compreensdo e problematizacdo que se realiza a partir da emergéncia dos entendimentos,
expressos nos PPC de Licenciatura em Quimica acerca do enfoque CTSA atrelada a

formacdo inicial de professores de Quimica.
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4 ANALISE DOS PROJETOS PEDAGOGICOS DOS CURSOS DE
LICENCIATURA EM QUIMICA DAS INSTITUICOES SUPERIORES
PUBLICAS PARANAENSES: O QUE ELES TEM A NOS DIZER?

Tal como Jano, a producgéo escrita tem duas faces.
Quando se olha pela face do aprender, concebe-se a
escrita como modo de construir uma compreensao
sobre uma realidade. Quando se observa pela face da
comunicacao, entende-se a escrita como exercicio de
ir expressando as compreensdes e aprendizagens que
vao se constituindo (MORAES; GALIAZZI, 2016, p.
131).

Neste capitulo serdo apresentadas as trés (3) categorias finais, emergentes do
processo de andlise dos PPC de Licenciatura em Quimica das instituicbes de Ensino
Superior publicas paranaenses. Assim como, 0s metatextos elaborados a partir destas.
Elaboracdo essa que se realizou mediante um movimento ciclico de organizagdo e
desorganizacdo, construcdo e desconstrucdo em intensa impregnacdo com o material de
analise até emergirem novas compreensdes acerca do objeto de estudo.

Foram obtidas trés categorias finais as quais resultaram nos trés metatextos que
compdem este capitulo e, por conseguinte, serdo apresentados nas secfes posteriores.
Esses metatextos sdo fruto de todo o processo analitico efetuado anteriormente, desde a
unitarizacdo até a categorizacdo final, sendo estruturados por meio das unidades de
significado identificadas no material empirico analisado em articulacdo com o referencial

teodrico e as compreensdes da pesquisadora.

41 DIRECIONAMENTO PARA A FORMACAO HUMANISTICA NO
ENTRETECER DA FORMAGCAO DE PROFESSORES DE QUIMICA E O ENFOQUE
CTSA

Os documentos analisados neste estudo, PPC de Licenciatura em Quimica das
instituicbes de Ensino Superior publicas paranaenses, contemplam em sua constituicao
um olhar que reconhece a necessidade e a importancia de promover uma formacao para
além do desenvolvimento da capacidade profissional e técnica. A qual requer a integracao
com uma formacdo humanistica direcionada para o exercicio pleno e consciente da

cidadania. Além disso, em seu processo de formacdo inicial, o professor deve
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compreender a funcdo social de sua profissdo, de modo que possa atuar para a
transformacédo da realidade em vistas de sua responsabilidade ética, politica, social e
ambiental.

Nesse sentido, ao voltarmo-nos aos aspectos que tangem uma formacéo
humanistica, precisamos antes compreender o significado atribuido a esses dois termos
(formacdo e humanistica), pois de acordo com Cenci e Favero (2008) falar em uma

formacéo ndo humanistica constitui-se em algo contraditério uma vez que

Toda formagéo, no sentido estrito do termo, teria de incidir sobre o
humano e a partir de feicbes humanas. Formagéo diz respeito a um
tipo de relagéo entre sujeitos. A rigor, ndo haveria sentido em falar-se
de formacéo relativamente a objetos, nem haveria sentido em formar
sujeitos segundo métodos proprios a relagdo sujeito-objeto. A
transposicdo do modelo sujeito-objeto para a esfera da formacéao
humana é, no entanto, possivel e € justamente o fator que coloca em
questdo a ideia de uma formagdo humanistica (CENCI; FAVERO,
2008, p. 3, grifo nosso).

Nesse entendimento, compreendemos que a formacgdo humanistica emana e se
direciona intrinsecamente ao humano, as relacbes humanas e, portanto, pensa-la
diferentemente disso, segundo os referidos autores, nos conduziria a uma formacéo
tecnicista, em uma relacdo descontextualizada e fragmentada, totalmente contréria a
primeira e distante da fungdo da educacdo. Como defendido por Saviani (2008), o ser
humano ndo se constitui humano de maneira natural, ou seja, ndo nasce sabendo ser
humano “[...] vale dizer, ele ndo nasce sabendo sentir, pensar, avaliar, agir; para saber
querer, agir ou avaliar € preciso aprender, o que implica o trabalho educativo” (p. 7).

Considerando esses aspectos, Cenci e Favero (2008) mencionam dois sentidos
pedagogicos que nos levam a compreensdo do conceito de formacéo, sendo eles:

1) concepcéao de formagéo enquanto processo e, por conseguinte, o entendimento
do ser humano como um ser incompleto e em constante formagdo. Como nos sinaliza
Freire (2011), o inacabamento ou a inconclusdo do ser constitui-se uma caracteristica
essencialmente humana e vital, pois onde existe vida, 0 inacabamento também se faz
existente. Assim, esse autor enfatiza que, o ser humano esta em constante processo social
de busca, de modo que sua presenca no mundo, “[...] ndo ¢ a de quem a ele se adapta, mas
ade quem nele se insere. E a posic&o de quem luta para n&o ser apenas objeto, mas sujeito
também da histéria” (FREIRE, 2011, p. 37, grifo do autor);
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2) concepgdo voltada a formacéo integral do ser humano, uma vez que a
promocdo de uma formacdo humanistica de fato ndo se dd em meio a fragmentacéo ou
instrumentalizacdo do sujeito humano. Segundo Freire (2011, p. 77, grifo do autor),
desconsiderar totalmente a “[...] formagao integral do ser humano e a sua reducéo a puro
treino fortalecem a maneira autoritéria de falar de cima para baixo. Nesse caso, falar a,
que na perspectiva democratica € um possivel momento do falar com, nem sequer é
ensaiado”.

Tendo isto em vista, compreendemos que

Uma formacdo humanistica teria de estar efetivamente
comprometida com a preparacdo para a vida em sociedade,
perseguindo certas dimensbes fundamentais desta, tais como a
dignidade pessoal, o reconhecimento do préprio valor como pessoa e
do valor dos outros, o desenvolvimento da autonomia pessoal e um
projeto de vida coerente e exitoso para si, 0 respeito aos semelhantes e
ao meio ambiente, a construcdo de uma visdo de mundo coerente e
critica, a capacidade de estabelecer vinculos sociais e de atribuir
significado as acBes e as coisas, uma compreensdo temporalmente
situada de si e da sociedade em que vive, a orientacdo mediante valores
universais [...] (CENCI; FAVERO, 2008, p. 4, grifo nosso).

Formacdo que somente pode ser alcancada em uma perspectiva humanistica,
fundamentada por principios éticos e valores humanos, os quais se constituem em
dimensGes essenciais para o desenvolvimento do sujeito enquanto ser humano e para sua
(con)vivéncia em sociedade. Dessa forma, ao considerarmos a formacdo inicial de
professores compreendemos que os licenciandos ao terem esse tipo de formacao devem
ser orientados, indissociavelmente, a sua atuacdo enquanto futuro profissional e como
cidad&o na Sociedade e no Meio Ambiente.

Formag&o esta que consiste, inclusive, em uma das exigéncias apresentadas pelas
DCN para os Cursos de Quimica (CNE/CES 1.303/2001) e encontra-se presente na
maioria dos PPC analisados, uma vez que estes estdo em consonancia com os documentos
legais. Assim, as referidas Diretrizes mencionam no que se refere a formacéo pessoal do
licenciado em Quimica que este necessita: “Ter formacdo humanistica que lhe permita
exercer plenamente sua cidadania e, enquanto profissional, respeitar o direito a vida e ao
bem-estar dos cidaddos” (BRASIL, 2001a, p. 6).

Corroborando com essa exigéncia, apresentamos alguns excertos dos documentos
analisados, 0s quais apontam que o licenciado deve no exercicio de sua atuagao - “Pautar-

se em principios da ética: dignidade humana, justica, respeito mutuo, participacao,
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responsabilidade, didlogo e solidariedade, atuando como profissionais e como
cidadaos” (IELQ2.23, grifo nosso); “Atuar com ética no exercicio da profissdo para a
construcdo de uma sociedade igualitaria, justa e democratica” (IELQ3.20, grifo
nosso); “Estar engajado na luta pela cidadania como condic¢do para a construcdo de
uma sociedade justa, democratica e responsavel (IELQ5.16, grifo nosso)”; “Cultivar
uma visdo humanistica para o exercicio da cidadania, o respeito a vida e o zelo pelo
bem-estar comum” (IFLQ16.4, grifo nosso); “Comprometer-se com a ética profissional
voltada a organizacdo democrética da vida em sociedade” (IFLQ17.21, grifo nosso);
“Formacao humanistica, direcionada pela ética com sua relagdo com o contexto
cultural, socioecondmico e politico” (IFLQ19.12, grifo nosso). Ou seja, a atuagao docente
deve direcionar-se a formacdo para o exercicio critico, consciente e responsavel da
cidadania e a transformacéo da sociedade, o que, por sua vez, perpassa 0 questionamento
do status quo e requer uma atuagdo humanistica, ética e cidada, a qual deve ser assumida
por esse profissional.

Freire (2011, p. 11) é enfatico ao afirmar que os docentes tém responsabilidade
ética no exercicio de sua profissdo, além disso essa eticidade “[...] conota
expressivamente a natureza da pratica educativa, enquanto pratica formadora”. E
importante salientar que a ética aqui tratada, “[...] ndo € a ética menor, restrita, do
mercado, que se curva obediente aos interesses do lucro” (FREIRE, 2011, p. 11), mas sim
a ética universal do ser humano, a qual condena toda e qualquer forma de exploracédo
deste, em direcdo a transformacdo e ruptura com sistemas opressores e instrumentos de
desumanizacéo (FREIRE, 2011). Nesse sentido, como nos alerta Freire (2011, p. 12 - 13),
“Nao podemos nos assumir como sujeitos da procura, da decis@o, da ruptura, da opgao,
como sujeitos historicos, transformadores, a ndo ser assumindo-nos como sujeitos éticos”.

Desse modo, concordamos com Freire (2011, p. 64) ao defender a impossibilidade
de se “[...] separar em dois momentos o ensino dos contetidos da formacgao ética dos
educandos. A pratica docente que nao ha sem a discente é uma pratica inteira. O ensino
dos conteudos implica o testemunho ético do professor”. E essa formagdo ética pressupde
o0 desenvolvimento de valores humanos, inclusive contemplados dentre os objetivos de
uma educacdo CTS (SANTOS; MORTIMER, 2000).

Esses valores estdo vinculados aos interesses coletivos, como os de
solidariedade, de fraternidade, de consciéncia do compromisso social,
de reciprocidade, de respeito ao préoximo e de generosidade. Tais
valores sdo, assim, relacionados as necessidades humanas, o que
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significa um questionamento & ordem capitalista, na qual os valores
econdmicos se impdem aos demais. Sera pela discussao desses valores
gue contribuiremos na formacgdo de cidaddos criticos comprometidos
com a sociedade (SANTOS; MORTIMER, 2000, p. 114)

Dessa forma, compreendemos que nao se trata de quaisquer tipos de valores, haja
vista que poderiamos pensar nos valores humanos, mas também em valores que regem e
perpetuam o sistema vigente. Os valores a que nos referimos, ao pensarmos em uma
formacgdo humanistica, se direcionam justamente aqueles que questionam as injusticas, a
perpetuagdo de um sistema capitalista desumano, o consumismo desenfreado, a
destruicdo do meio ambiente em virtude de uma ganancia desmedida. Tais valores devem
direcionar a formacdo de profissionais cidaddos na busca por promover e preservar a
integridade e dignidade humana e o respeito a toda forma e diversidade de vida.

Isso também nos evidencia a impossibilidade de distanciarmos ou isolarmos o
contexto educacional, as politicas que envolvem a formagéo de professores, dos impasses
politicos e econdmicos, das relacBes antagbnicas que afetam direta e indiretamente no
direcionamento de politicas de curriculo (LOPES, 2015). E ainda nos leva a refletir a
respeito do tipo de educacdo e formacao que queremos promover, se uma educacgao que
legitima as desigualdades, ou uma educacéo libertadora, para a emancipa¢cdo humana.

Destarte, compreendemos que a dimensdo formativa dos professores se encontra
atrelada as teorias do curriculo, pois o tipo de professor que se deseja formar, implicita
ou explicitamente, repercute nas propostas curriculares. A esse respeito, Silva (2005, p.
15) enfatiza que essas teorias “[...], tendo decidido quais conhecimentos devem ser
selecionados, buscam justificar por que ‘esses conhecimentos’ € ndo ‘aqueles devem ser
selecionados’”, ou seja, sdo orientadas por interesses e relacdes de poder.

Nesse contexto, se fazem importantes os questionamentos trazidos por Cenci e
Favero (2008), ao indagarem quais seriam as motivacOes que justificam a preocupacao
em promover uma formagdo humanistica no ambito da universidade e na formagéo de
professores, seja ela inicial ou continuada. Isso, considerando que muitos sao 0s motivos
que levam as universidades a se distanciarem da dimensdo humanistica no processo
formativo de seus profissionais (CENCI; FAVERO, 2008). Dentre esses motivos, 0s
referidos autores mencionam: a fragmentacdo dos conhecimentos; a formacao
inteiramente técnica dos profissionais atuantes nas instituicbes de Ensino Superior; o
aligeiramento das formacg0es de profissionais; a concep¢do de imediatismo perante o

cenario econémico e social que se estabeleceu profundamente nas institui¢des de ensino,
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e acrescentariamos ainda, como jé exposto, 0os embates politicos e econdmicos aos quais
0 ambito educacional esta sujeito desde a educacdo béasica até a superior (CENCI;
FAVERO, 2008).

Trata-se inclusive de aspectos que as DCNFP/2015 tentaram superar ao
considerarem 0s seguintes principios orientadores da base comum nacional para a
formagdo inicial e continuada de professores: “a) soélida formagao tedrica e
interdisciplinar; b) unidade teoria-pratica; c) trabalho coletivo e interdisciplinar; d)
compromisso social e valorizacdo do profissional da educac¢éo; e) gestdo democrética; f)
avaliagdo e regulagdo dos cursos de formagao” (BRASIL, 2015).

E foi, justamente, por meio dessas Diretrizes (DCNFP/2015), que ocorreu a
ampliacdo da duracdo minima dos cursos de Licenciatura e da carga horaria exigida para
a formacdo inicial passando de 2800 horas a serem cumpridas em pelo menos 8 semestres
ou 3 anos para 3200 horas com exigéncia do seu cumprimento minimo em 4 anos
(BRASIL, 2015). Isso, por sua vez, denotava certa preocupacdo na maneira como a
formacdo docente vinha ocorrendo, na busca por promover uma formacdo mais
aprofundada e menos aligeirada, que articulasse a unidade teoria-pratica desde o inicio
do curso perpassando todos os componentes curriculares, de modo a reconhecer as
especificidades necessarias ao processo formativo de professores. Necessidades essas que
vao para além de uma formacdo tedrica solida, a qual é obviamente imprescindivel,
englobando, conforme ja mencionado, também uma formacdo para a cidadania e ao
mesmo tempo para a atuacdo profissional, jamais se distanciando de sua dimenséo ética,
social, politica e humana.

Assim, concordamos com Cenci e Favero (2008) ao salientarem que a
universidade, enquanto espaco de formacdo, ndo pode deixar de assumir seu
direcionamento para a formagdo humanistica em decorréncia de sua propria natureza e,
por conta disso, somos levados a nos questionar acerca de dois pontos importantes, a
saber: “Quais os objetivos e qual € o espago que a formacdo humanistica deve ocupar nos
cursos da universidade, sobretudo nas licenciaturas? Que aspectos humanisticos podem
ou devem ser contemplados na formacao do professor e na formacéo dos profissionais em
geral?” (CENCI; FAVERO, 2008, p. 4).

Ao tragarem respostas para estas indagagdes, os referidos autores destacam como
objetivos primordiais da formagdo humanistica na universidade: ajudar o académico a

desenvolver sua autonomia tanto pessoal quanto intelectual; propiciar a compreensao e
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aprofundamento em relacdo ao compromisso com sua formacéo e futura profisséo;
promover o respeito a dignidade humana, assim como o comprometimento com os valores
inerentes a uma sociedade pluralista e democratica (CENCI; FAVERO, 2008). Objetivos
esses que se “[...] contrastam com uma sociedade marcada por uma logica consumista,
individualista, violenta e impregnada pelo éthos da corrupgdo [...]” (CENCI; FAVERO,
2008, p. 5).

A partir do j& exposto, acrescentamos ainda, que as respostas para tais
questionamentos sdo complexas, uma vez que necessitam considerar os desafios
enfrentados no contexto educacional, o qual é atravessado por interesses politicos e
econdmicos, por relacdes de poder. Assim, é necessario refletirmos a respeito de que tipo
de formacéo defendemos e estamos dispostos a promover tanto na educacgéo basica quanto
na formacéo de professores (RODRIGUES; PEREIRA; MOHR, 2020).

Esses objetivos, tracados para a formagdo humanistica, concatenam-se com 0s
pressupostos do enfoque CTSA, de modo a nos direcionar para a compreensdo da
necessidade de desenvolver no futuro profissional, ainda em seu espaco de formacao
inicial, a capacidade de problematizar, analisar e apresentar posicionamentos criticos,
fundamentados e reflexivos acerca dessa realidade que o cerca e exige constantes tomadas
de decisdes. Para tanto, € fundamental que ele compreenda a funcdo social da profisséo
docente e da prépria escola, pois 0 modo como esse profissional a concebe permeara e se
reproduzird em sua préaxis educativa, a qual deveria sempre se direcionar a emancipacao
humana em busca da superacao dos sistemas de desigualdade, exploracéo e opressao.

Indo ao encontro do exposto, Freire (2011, p. 92) ao mencionar no tocante a

atividade educativa considerando a realidade dos educandos, salienta que

No fundo, diminuo a distancia que me separa das condi¢des malvadas
em gue vivem os explorados, quando, aderindo realmente ao sonho de
justica, luto pela mudanca radical do mundo e ndo apenas espero que
ela chegue porque se disse que chegara. Diminuo a distancia entre mim
e a dureza de vida dos explorados ndo com discursos raivosos, sectarios,
que sO6 ndo sdo ineficazes porque dificultam mais ainda a minha
comunicacdo com os oprimidos. Com relagdo a meus alunos, diminuo
a distdncia que me separa de suas condigdes negativas de vida na
medida em que os ajudo a aprender ndo importa que saber, o do torneiro
ou o do cirurgido, com vistas @ mudanca do mundo, a superacdo das
estruturas injustas, jamais com vistas a sua imobilizacao.

Nesse sentido, percebemos que a fungdo ética, social e politica do professor €
indissociavel de sua atuagdo profissional, pois ele pode, em face da compreensdo dos
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aspectos mencionados, atuar enquanto um reprodutor da ideologia dominante ou,
assumindo a esséncia humana e ética de sua profissdo, intervir enquanto agente de
transformacéo da realidade, em vista a superacdo das desigualdades, da exclusdo e da
exploracdo vivenciadas por seus educandos em direcdo as possibilidades de mudanca.
Assim, “[...] o papel do professor ndo estd em revelar a realidade dos educandos, mas de
ajuda-los a desvendar a realidade por si s6” (SANTOS, 2008, p. 126), e
instrumentalizados pelo conhecimento sejam capazes de se reconhecerem enquanto
sujeitos historicos e culturais que ao intervirem nessa realidade possam transforma-la
(FREIRE, 2011).

Em face do exposto, apresentamos fragmentos extraidos de alguns dos
documentos em analise, 0s quais versam acerca dessa necessidade de o profissional
docente compreender a funcdo social de sua profissdo: “Ser um profissional com uma
visdo ampla do papel do educador e seu papel para o desenvolvimento de uma
sociedade mais justa e democratica” (IELQI1.4; IFLQ7.13, grifo nosso); “Cidadéo
responsavel — que compreende seu papel transformador na sociedade em que vive,
consciente da necessidade de atuar com qualidade e responsabilidade dentro de suas areas
de atuagdo” (IELQ2.6, grifo nosso); “Ter consciéncia da importancia social da profissdo
como possibilidade de desenvolvimento social e coletivo” (IELQ2.12; IELQ3.15;
IELQ5.18; IELQ6.8; IFLQ7.11; IFLQ8.9; IFLQ10.11; IFLQ11.17; IFLQ13.20;
IFLQ14.24; IFLQ19.24; IFLQ20.18; IFLQ21.16, grifo nosso); “Ciente de seu papel como
educador capaz de proporcionar melhoria das condicGes de vida da populagéo local
e regional” (IFLQ15.16, grifo nosso); “Formar o educador consciente de seu papel na
formacéo de cidad&os sob a perspectiva educacional, cientifica, ambiental e social”
(IFLQ17.10, grifo nosso); “Compreender-se enquanto profissional da educagéo
consciente de seu papel na formacéao do cidaddo e da necessidade de se tornar agente
interferidor na realidade em que atua” (IFLQ17.23, grifo nosso). Além disso, a
IFLQ17.15 e IFLQ20.3 (grifo nosso) mencionam que

A expectativa € que, ao terminar o curso, 0 Licenciado em Quimica
estard, entdo, apto: a exercer sua atividade profissional com percep¢ao
da sua relevancia para o exercicio da cidadania; de sua capacidade
de analisar, compreender a realidade e ser capaz de ultrapassar 0s
obstaculos que ela apresenta; de pensar e agir na perspectiva de
possibilitar as transformacg6es politicas, econémicas, culturais e
sociais.
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Assim, o educador deve compreender a docéncia enquanto uma profisséo e seu
papel, tanto no que se refere a funcdo educativa para a formacao de cidaddos quanto ao
desenvolvimento e a transformacao da sociedade em suas varias dimens@es (econdmica,
politica, cultural, social). I1sso nos direciona a outro aspecto importante, a formac&o critica
e reflexiva. Como nos apontam a IFLQ17.15 e IFLQ20.3, esse profissional deve ser capaz
de analisar, compreender e refletir sobre a realidade que o cerca, 0s acontecimentos que
o rodeiam, de modo a questionar as decisdes, ndo as aceitando tal qual Ihes sdo impostas,
sabendo reconhecer e identificar as influéncias que as direcionam, assim como 0S
interesses envolvidos.

Convém destacar que a profissdo docente constantemente se depara com inimeros
desafios que emanam, na maioria das vezes, de interesses politicos e econémicos que
atentam para sua desprofissionalizacdo. Além disso, ao refletirmos a respeito da situacdo
em que estdo inseridas as escolas, espaco de atuacao docente, percebe-se que estas se “[...]
encontram em uma espécie de crise cronica diante das contradi¢des que lhe sdo inerentes,
ja que sao instituicbes que podem tanto contribuir para reproducdo como para a
transformagdo social” (RODRIGUES; PEREIRA; MOHR, 2020, p. 2), 0 que tem se
intensificado com o sistema politico neoliberal (RODRIGUES; PEREIRA; MOHR,
2020).

Estas constatacfes corroboram nossas compreensfes acerca da necessidade de
uma educagao CTS, pois esta tem a fungd@o principal de formar “[...] os estudantes para
enfrentarem o mundo sécio-tecnolégico em mudanca, de modo que sejam ndo SO
profissionalmente eficientes, mas também capazes de tomarem decisdes informadas e
atuarem responsavelmente a nivel individual e coletivo, na sociedade” (VIEIRA,;
TENREIRO-VIEIRA; MARTINS, 2011, p. 14).

Diante disso, compreendemos que o profissional docente ndo é um simples
reprodutor de técnicas e procedimentos, mas é um ser pensante, formador de sujeitos
também pensantes e questionadores. Profissional este que deve refletir, indagar e
problematizar a propria realidade, de modo a desenvolver em seus educandos espirito
critico para o exercicio pleno da cidadania em direcdo a transformacéo da realidade que
0 envolve, ou seja, como mencionado pela IFLQ15.16, visando a melhoria das condicdes
de vida da populacdo. Nesse sentido, segundo Santos (2011, p. 303) uma educagéo

cientifica para a cidadania “[...] se concretiza na medida em que os conhecimentos
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cientificos veiculados estejam em favor das necessidades humanas e ndo da dominagéao
imposta pelos sistemas econdmicos e politicos”.

Ademais, esse profissional deve apresentar a capacidade de apontar solucdes para
o0s problemas que despontam nessa realidade e ao identifica-los, instrumentalizado pelo
conhecimento cientifico, ser capaz de intervir ativamente para sua transformac&o.
Consideramos entdo que uma formacéo pautada nesses aspectos pode e deve direcionar e
subsidiar a atuacao desse profissional em sua realidade tanto educacional quanto social.

Indo ao encontro do exposto, Cenci e Favero (2008) mencionam que a formacao
humanistica na universidade se direciona também a insercéo social do profissional por

ela formado, haja vista que

Toda profissdo € uma prestacdo de servi¢o a sociedade. A formacao
humanistica estd associada a ideia de que um profissional precisa ser
preparado para dar conta da funcéo social de sua profissédo. Por essa
razdo, é fundamental auxilia-lo no periodo de sua formagdo para que
desenvolva uma postura eticamente responsavel e comprometida
com sua profissdo; que tenha uma compreensdo critica e
aprofundada da sociedade em que vive e onde atuara
profissionalmente; que saiba dimensionar as especificidades, a
natureza e as finalidades do conhecimento académico; que tenha um
compromisso social e politico com os problemas que precisam ser
coletivamente enfrentados. Toda profissdo, enquanto prestagdo de
servigo especifica a sociedade, precisa ter como horizonte, além da
sobrevivéncia e realizacdo pessoal do profissional, 0 bem comum.
Por essa raz&o, possui uma funcgao publica, ndo apenas privada (CENCI,
FAVERO, 2008, p. 5, grifo nosso).

Assim, é fundamental promover uma formacdo holistica que contraponha uma
formacdo fragmentada, mecénica, desatualizada e descontextualizada, pois a profissdo
docente requer o conhecimento e posicionamento critico diante dos desafios que emanam
da sociedade e influem direta e indiretamente no ambito educacional e, inevitavelmente,
na formagé&o e profissao docente. Estas, por vezes, enfrentam fortes ataques movidos pela
I6gica neoliberal que tenta a todo o custo descaracterizar a profissdo docente e sua fungao
social, o que tem sido evidenciado mediante a oferta de cursos aligeirados, a intervengéo
de 6rgdos privados na educagdo publica, a énfase em uma formagéo ora tecnicista ora
pragmatica, aspectos que culminam nos retrocessos que constantemente pdem em xeque
as conquistas alcancadas até entdo (IWASSE; BRANCO, 2018).

Mesmo diante desse cenario, percebemos que os PPC analisados reconhecem e
indicam que a formacao de professores de Quimica deve ser ampla, de modo a capacitar
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esses profissionais para a atuacdo na educacdo bésica. Neste sentido, apresentamos o

excerto seguinte, o qual menciona como um dos objetivos da formacao inicial

Propiciar uma ampla formagdo em nivel superior, de modo que os
profissionais egressos sejam capazes de realizar adequadamente as
atividades de docéncia nas disciplinas de Quimica no Ensino Médio, e
de Ciéncias no Ensino Fundamental.

Entendemos como realizacdo adequada das atividades de docéncia
aquela em que o/a professor/a se reconheca como construto e construtor
de culturas e valores, que ele/a seja capaz de reconhecer o papel do
educador frente realidade social, refletindo e se posicionando acerca
dessa realidade, de modo a contribuir na formacdo de cidad&os
reflexivos e atuantes instrumentalizados pelos conhecimentos das
ciéncias da natureza (IFLQ19.3).

Para tanto se faz necessario que a formacdo de professores ocorra de maneira
integrada entre os conteddos académicos e disciplinares e a formacdo pedagogica
docente, o que nos direciona a articulacdo indissocidavel da unidade teoria-pratica
(MARCELO-GARCIA, 1999). Além disso, ha a necessidade de promover “[...] o
isomorfismo entre a formacéo recebida pelo professor e o tipo de educacao que lhe sera
pedido que desenvolva” (MARCELO-GARCIA, 1999, p. 29) na realidade escolar.

Desse modo, por meio do referido excerto, reiteramos que a atuacdo docente nao
se restringe ao dominio e a ministracdo de contetdos referentes a prépria area, mas
envolve também o reconhecimento do professor enquanto sujeito capaz de se posicionar
ante os aspectos da realidade em que atua e cooperar para sua transformacao. Isso se torna
possivel a medida que o educador contribui, por meio de suas atividades docentes, para a
formacao de cidadaos que, de posse dos conhecimentos cientificos, sejam questionadores
do status quo, reflexivos, criticos e atuantes nas tomadas de decisdes.

Assim, ressaltamos que o dominio do conteldo a ser ensinado constitui-se em uma
das necessidades formativas do profissional docente (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011);
contudo, € necessario que este domine também conhecimentos referentes: a Historia e
Filosofia das Ciéncias; as diferentes orientacdes metodoldgicas utilizadas na elaboracao
do conhecimento cientifico; as relagdes existentes entre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade
e, acrescentamos ainda, Ambiente; e as distintas concepg¢des de conhecimento cientifico
(SCHNETZLER, 2002).

Isso se faz necessario, por reconhecermos que a Ciéncia, a Tecnologia, 0s
conhecimentos cientificos construidos ao longo da histéria da humanidade néo se ddo em

um meio neutro, desconexo da realidade, mas sim desenvolvem-se em um determinado
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contexto envolvido por interagdes e influéncias sociais, culturais, politicas e econémicas.

Contexto no qual esse profissional e também seus educandos se encontram inseridos.
Ademais, reconhecendo a realidade social e os enfrentamentos necessarios para

sua transformagéo, o PPC da IFLQ19.11 versa que 0 compromisso da instituicdo em

questéo,

[...] tal como preconiza seus documentos fundantes, € possibilitar a
transformacdo das praticas sociais excludentes, por meio do
desenvolvimento integral do ser humano, consciente de sua trajetoria
historico-cultural, comprometido com a constru¢do de uma sociedade
gue busca construir oportunidades de participacdo efetiva de todos 0s
sujeitos que a compBem, e que combata o individualismo, gerador do
conformismo e da exclus&o.

Nesse entendimento, a formacdo docente, assim como a instituicdo que orienta a
realizacdo do curso ofertado para tal, devem assumir a funcdo social de promover o
desenvolvimento integral do ser humano, em oposicao e superacédo a todo tipo de relacéo
excludente. Desse modo, deve-se direcionar para a constru¢do de uma sociedade mais
democréatica, em que os cidaddos possam participar efetivamente das discussdes e
tomadas de decisdo, na busca pelo rompimento com as decisfes tecnocraticas, em que
somente os especialistas é que decidem os rumos que a CT devem tomar.

Considerando os aspectos mencionados, salientamos que quando se promove uma
“[...] formagdo profissional e técnico-cientifica sem formagdo humanistica pode
facilmente dar margem a indigéncia cultural, a incapacidade para compreender a si, 0S
outros e 0 mundo em que vive, bem como a ndo-percepc¢ao clara do sentido de sua propria
profissio” (CENCI; FAVERO, 2008, p. 5). Nesses moldes, teriamos uma formacio
fundamentada no conhecimento pelo conhecimento, na pratica pela pratica, sem
considerar a trama de relagbes que envolvem a dimensdo humana e que séo inerentes a
compreensdo da propria profissdo. Forma-se, assim, um profissional que se distancia da
realidade e do exercicio da cidadania, fechado para 0 mundo e para os desafios que se
colocam, destituido de sensibilidade moral e social (CENCI; FAVERO, 2008). Aspectos
que se opdem ao direcionamento humanistico, haja vista que a formacéao de profissionais
requer o entrelagamento com a formacéo de cidaddos, e ndo a divisdo e o afastamento
destes (CENCI; FAVERO, 2008).

Diante desse cenario, Cenci e Favero (2008) versam que a formacdo humanistica
do licenciando deve oportunizar que 0s conhecimentos construidos durante seu processo

formativo na graduacédo se traduzam tanto em sua postura de vida quanto profissional.
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Nesse sentido, os referidos autores (2008, p. 7) consideram trés diferentes niveis de
formagdo humanistica que se complementam: i) nivel especifico — o qual envolve
conhecimentos das ciéncias humanas, como de ética, historia, filosofia, sociologia,
psicologia, literatura, entre outros; ii) nivel atitudinal - que engloba a postura que vai
sendo construida pelo licenciando durante todo o seu processo formativo na graduacao,
chamada de formagdo ‘ambiental’, 0 que se d& mediante seu contato com docentes e
colegas; elaboracdo de praticas desenvolvidas no curso direcionadas a formacdo
humanistica; experiéncias académicas e préaticas sociais atreladas & sociedade e ao
desenvolvimento pessoal, profissional e humanos iii) nivel institucional — que se relaciona
ao ambiente formativo construido dentro do curso de graduacdo propriamente dito e da
instituicdo que o oferta, englobando o incentivo em relagdo aos estudos; a ética e o
compromisso com a atuacao profissional na sociedade; o desenvolvimento de valores
coletivos como o respeito, o didlogo e a corresponsabilidade; o aprimoramento mediante
a formacdo permanente, entre outros. Esse nivel é influenciado pela postura pedagdgica
e também pela qualificacdo dos docentes do curso (CENCI; FAVERO, 2008), pois como
formar profissionais nessa perspectiva se os formadores se direcionarem na contraméo do
que é requerido para tal?

Em consonéncia com essa reflexdo, Bastos (2009, s. p.) sinaliza que a atuacéo
docente empenhada em propiciar uma formagdo humanistica necessita que “[...] o
professor se reconheca no processo de formacdo ampla, ndo se limitando ao
desenvolvimento da disciplina, na mera condigé@o de transmissor de conhecimentos para
o0 aluno considerado tabula rasa”, como se a educagio fosse neutra e a-problematica.

Dito isto, percebemos por meio da anélise dos PPC de Quimica das instituicdes
de Ensino Superior publicas paranaenses e da discussdo aqui tracada, que esses
documentos, em sua maioria, contemplam a compreensdao de que a formacdo de
professores deve promover dominio dos conhecimentos especificos de sua area de
atuacdo, contudo também deve englobar conhecimentos pedagdgicos e humanisticos. Em
face disso, consideramos que se a preocupacao desses cursos for direcionada apenas a
formagé&o tecnica, nos afastariamos sobremaneira de uma formacéo para a cidadania, para
a emancipacdo humana. Isso, por sua vez, descaracterizaria a profissionalidade docente e
sua funcdo social e politica.

Desse modo, reconhecendo que ndo deve haver dicotomia entre formacao

profissional e cidadd, teoria e pratica, argumentamos que 0s cursos de formacao de
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professores devem pautar-se em valores éticos e humanos, direcionando-se ao
questionamento do status quo, 0 que requer a problematizacdo, analise e tomada de
decisdo critica e consciente diante da realidade envolvida. Além da necessaria
compreensdo das relagbes que influenciam direta e indiretamente a tétrade Ciéncia,
Tecnologia, Sociedade e Ambiente, uma vez que estas constituem elementos presentes
tanto na cotidianidade dos futuros profissionais quanto de seus educandos. Assim, o tipo
de profissional que desejamos formar permeia a construcdo curricular e as orientacdes
legais, o que se traduz a medida que s&o concretizadas na praxis educativa dos formadores
de professores.

4.2 FORMACAO DIRECIONADA AO ENFOQUE CTSA E SUAS RELACOES COM
A ALFABETIZACAO CIENTIFICA E TECNOLOGICA E COMPREENSAO
ACERCA DA NATUREZA DA CIENCIA

As compreensdes apresentadas neste metatexto, que se inicia, nos direcionam ao
entendimento de que todos os documentos analisados sinalizam a preocupagdo com a
abordagem da natureza da Ciéncia e do conhecimento cientifico enquanto construcéo
humana, social e historica, considerando os aspectos histéricos, filosoficos, socioldgicos
e epistemoldgicos inerentes a essa construcdo e, assim, direcionando a alfabetizacéo
cientifica e tecnoldgica na formacdo inicial dos professores de Quimica.

A alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica coaduna com propositos e finalidades do
enfoque CTS (ACEVEDO DIAZ; VAZQUEZ ALONSO; MANASSERO MAS, 2003),
dentre 0s quais mencionamos a preocupac¢do em promover uma formacdo cientifica
direcionada ao exercicio da cidadania que possibilite aos cidaddos participar de
discussbes e processos de tomadas de decisdes envolvendo questdes tecnocientificas
presentes na sociedade, além da compreensdo da natureza da Ciéncia (PRAIA; GIL-
PEREZ; VILCHES, 2007). Em consonancia a esses objetivos, Acevedo Diaz, Vazquez
Alonso e Manassero Mas (2003, p. 90, traduc&o e grifo nossos)’ elencam ainda:

4“3, La inclusion de la dimension social en la educacion cientifica; b. la presencia de la tecnologia como
elemento que facilita la conexién con el mundo real y una mejor comprension de la naturaleza de la ciencia
y la tecnociencia contemporaneas; c. la relevancia para la vida personal y social de las personas con objeto
de resolver problemas y tomar decisiones responsables en la sociedad civil; d. los planteamientos
democratizadores de la ciencia y la tecnologia; e. la familiarizacion con los procedimientos de acceso a la
informacion, su utilizacién y comunicacion; f. el papel humanistico y cultural de la ciencia y la tecnologia;
g. Su uso para propositos especificos sociales y la accion civica; h. la consideracion de la ética y los valores
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a) A inclusdo da dimensdo social na educacéo cientifica; b) a presenca
da tecnologia como um elemento que facilita a conexdo com o mundo
real e uma melhor compreensao da natureza da ciéncia e tecnociéncia
contemporéneas; c¢) a relevancia para a vida pessoal e social das pessoas
a fim de resolver problemas e tomar decisdes responsaveis na sociedade
civil; d) as abordagens democratizadoras da ciéncia e da tecnologia; €)
familiarizacdo com os procedimentos de acesso a informacéo, seu uso
e comunicacao; f) o papel humanistico e cultural da ciéncia e da
tecnologia; g) seu uso para fins sociais especificos e acao civica; h) a
consideracdo da ética e os valores da ciéncia e da tecnologia; i) o papel
do pensamento critico [...].

Nessa direcdo, considerando a importancia e necessidade em se propiciar uma
formacédo que contemple a alfabetizagdo cientifica a todas as pessoas enquanto uma das
finalidades principais do enfoque CTS, a Organizacdo dos Estados Iberoamericanos para
a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (OEIl), salienta que a alfabetizacdo cientifica pode
auxiliar no sentido de instigar nos jovens o interesse “[...] pelo estudo das Ciéncias e da
Tecnologia, e 0 desenvolvimento de atitudes e préticas democréticas em questdes de
importancia social relacionadas com a inovagdo tecnoldgica ou a intervengdo ambiental”
(OEI, 2001, p. 122, traduc&o nossa)’®.

Em face disso, apresentamos o seguinte excerto extraido de um dos PPC
analisados, o qual menciona que o curso de Quimica ofertado pela IFLQ18.12 (grifo
nosso) objetiva

[...] favorecer a formagdo humana e cidadd necessaria ao exercicio do
magistério, através de componentes curriculares que discutem as
implicagdes da Quimica sobre a tecnologia, a sociedade, 0 ambiente
e a economia, bem como os reflexos das referidas esferas sobre a
ciéncia Quimica e, ressaltam a alfabetizagéo cientifica como meio de
promover a cidadania e a tomada de decisdo.

Como podemos verificar, o referido documento reconhece a necessidade de uma
formagéo para além da aquisicdo de conhecimentos técnicos requeridos para a atuagao
profissional, mas apresenta tambeém a preocupacdo em ofertar uma formagdo humanistica
e cidadd, que possui em seu cerne o respeito a vida, 0 compromisso socioambiental, o
desenvolvimento de valores e principios éticos e humanos. Além disso, ainda compreende

a importancia da alfabetizacdo cientifica na promocéo da cidadania e tomada de deciséo,

de la ciencia y la tecnologia; i. el papel del pensamiento critico [...]” (ACEVEDO DIAZ, VAZQUEZ
ALONSO; MANASSERO MAS, 2003, p. 90).

5«[...] por el estudio de las ciencias y la tecnologia, y el desarrollo de actitudes y de practicas democraticas
en cuestiones de importancia social relacionadas con la innovacion tecnolégica o la intervencién ambiental,
son las finalidades centrales de este enfoque CTS [...]" (OEI, 2001, p. 122).



179

pois instrumentalizado pelo conhecimento cientifico e tecnoldgico, o individuo devera
ser capaz de relaciona-lo com sua realidade e identificar as implicacGes da CT para a
sociedade e 0 meio ambiente se posicionando com argumentos bem fundamentados e com
conhecimento de causa.

Diante da relevancia da alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica identificamos
componentes curriculares presentes em alguns dos PPC investigados que a apresentam
como um de seus conteudos especificos, como podemos observar: “Educacéo Cientifica
e Sociedade - [...]. Alfabetizacdo Cientifica e Tecnoldgica. Abordagens CTS e CTSA e
Educacdo em Ciéncias: relagdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade. Questbes
sociocientificas, temas controversos, letramento cientifico” (IELQ1.14, grifo nosso);
“Estudos Sociocientificos em Ciéncias e Quimica - O conhecimento quimico e as
relacBes entre ciéncia, tecnologia e sociedade. Alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica”
(IELQ3.24, grifo nosso); “Instrumentacdo para o Ensino de Quimica | - [...]
Contextualizagdo, Alfabetizacdo Cientifica e Tecnolégica e Abordagem CTS
(IFLQ13.22, grifo nosso)”; “Fundamentos da Educacdo Quimica Il - Historia e
Filosofia da Ciéncia na educacdo quimica; [...]; Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e
Ambiente (CTSA); Alfabetizacdo cientifica” (IFLQ8.14, grifo nosso); “Préticas
Pedagdgicas em Quimica | - [...] Alfabetizacdo Cientifica. [...]” (IFLQ19.17, grifo
nosso).

Conforme o exposto, averiguamos que em alguns desses componentes além da
alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica encontram-se também conteudos referentes as
relacbes CTSA, contextualizacdo, Histéria e Filosofia da Ciéncia, 0s quais constituem-se
essenciais, inclusive, para a superagdo de concepcdes equivocadas acerca da natureza da
Ciéncia e do conhecimento cientifico. Nesse sentido, compreendemos, por meio da
analise dos PPC, que a visdo de Ciéncia enquanto uma construcdo social, humana e
historica, destituida de neutralidade permeia esses documentos. Aspecto importante, uma
vez que o reconhecimento da natureza da Ciéncia alijada de uma imagem dogmatica,
fragmentada, descontextualizada, a-historica e neutra constitui-se imprescindivel para a
formacéo de profissionais cidaddos alfabetizados cientifica e tecnologicamente.

Nesse contexto, direcionamo-nos, em especial, a formacdo de professores de
Quimica, considerando que estes em sua atuagdo serdo incumbidos de ensinar Ciéncias e,
paratanto, é necessario que antes, aprendam Ciéncias e superem as visdes ingénuas acerca

de sua natureza. Isso tendo em vista que “[...] as imagens que os alunos formam de Ciéncia
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tém muito a ver com a visdo de Ciéncia dos seus professores e com o designado curriculo
oculto” (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2004, p. 372), o qual diz respeito aos aspectos
implicitos do processo de ensino e aprendizagem (TORRES SANTOME, 1998;
LIBANEO; TOSCHI; MELO, 2007).

Ante isso, concordamos com Cachapuz, Praia e Jorge (2004) ao sinalizarem para
a necessidade de promover o aprofundamento de questdes referentes a formacéo
epistemoldgica dos professores, a qual tradicionalmente representa em obstaculos para a
compreenséo da Ciéncia assim como da educagdo em Ciéncia e do ensino e aprendizagem
das Ciéncias. Pois “[...] o modo como se ensina as Ciéncias tem a ver com o0 modo como
se concebe a Ciéncia que se ensina, e 0 modo como se pensa gque o Outro aprende o que
se ensina [...]” (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2004, p. 378).

Nesse sentido, Santos (2007, p. 483) salienta que “Aprender ciéncia significa
compreender como os cientistas trabalham e quais as limitagcdes de seus conhecimentos.
Isso implica conhecimentos sobre histoéria, filosofia e sociologia da ciéncia (HFSC)”. Ou
seja, € preciso propiciar uma formacdo ampla, contextualizada e integrada, de modo a
considerar os mais diferentes fatores que influenciam no desenvolvimento da Ciéncia, na
atividade dos cientistas, no processo de construcdo e evolucdo do conhecimento
cientifico. Assim, compactuamos com Pires, Saucedo e Malacarne (2017, p. 216) ao
defenderem que ¢ mediante esse “[...] conhecimento que os professores vao ter condi¢des
de compreender a ciéncia que irdo ensinar, tornando-se mais seguros e preparados para o
planejamento de suas aulas”.

Em congruéncia com essa ideia, a IFLQ18.33 menciona sua preocupagdo em “[...]
ofertar componentes curriculares que valorizam o0s aspectos epistemoldgicos e historicos
dos conhecimentos quimicos, para que o conhecimento especifico ndo seja desprovido
dessas reflexdes e torne-se arido, asséptico e acritico”. Pensar em um direcionamento
diferente desse, seria 0 mesmo que assumir como verdadeira a concepcao de uma Ciéncia
individual e elitista, dogmaética e neutra, fechada em si mesma.

Nessa dire¢do, alguns dos PPC analisados apresentam algumas competéncias e
habilidades necessarias ao licenciado, as quais sdo estabelecidas pelas DCN para 0s
cursos de Quimica, sendo estas: “Reconhecer a Ciéncia Quimica como uma constru¢ao
humana e compreender os aspectos historicos de sua producdo e suas relagcbes com o
contexto, cultural, social, econémico e politico” (BRASIL, 2001a; IELQ2.13; IELQ3.13,;
IELQ4.8; IELQ5.16; IELQ6.6; IFLQ7.9; IFLQ10.9; IFLQ11.15; IFLQ13.18; IFLQ16.8;
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IFLQ18.22; IFLQ20.16; IFLQ21.14); “Ter visdo critica com relagdo ao papel social da
Ciéncia e a sua natureza epistemologica, compreendendo o processo historico-social de
sua construgdo” (BRASIL, 2001a; IELQ2.17; IELQ3.10; IELQA4.5; IELQ5.12; IFLQ7.6;
IFLQ10.6; IFLQ11.13; IFLQ13.13; IFLQ16.10; IFLQ18.19; IFLQ19.14; IFLQ20.13;
IFLQ21.11); “Compreender e avaliar criticamente os aspectos sociais, tecnologicos,
ambientais, politicos e éticos relacionados as aplicagcdes da Quimica na Sociedade”
(BRASIL, 2001a; IELQ3.14; IELQ4.9; IELQ5.17; IELQ6.7; IFLQ7.10; IFLQ10.10;
IFLQ11.16; IFLQ13.19; IFLQ14.21; IFLQ16.9; IFLQ17.25; IFLQ18.23; IFLQ20.17;
IFLQ21.15).

Conforme expresso por estes documentos, verificamos a necessidade de o
licenciado compreender a Ciéncia Quimica e a producdo do conhecimento cientifico
enguanto construcdo humana, ou seja, ndo restrita a um grupo seleto, limitado e
privilegiado. Nessa perspectiva, cede-se lugar ao entendimento de que esta encontra-se
permeada pelas fragilidades, limitacGes e potencialidades caracteristicas da dimenséo
humana, de modo a considerar o contexto em que se realizou seu desenvolvimento e sua
relacdo com aspectos externos a realidade que se da fora dos laboratérios, isto é, as
influéncias sociais, politicas, culturais, econdémicas e ambientais que direcionam, direta
e/ou indiretamente, o desenvolvimento cientifico e tecnolégico. Para tanto, “[...] o Ensino
da Quimica devera contemplar a construcdo e reconstrucdo dos conceitos cientificos,
sempre ligados a contextos historicos, politicos, econdmicos, sociais e culturais”
(IFLQ11.3) e, assim, propiciar “[...] que o licenciando adquira conhecimentos
sistematizados da Quimica e suas tecnologias, numa perspectiva historica, de modo a
compreender a relagdo existente entre ciéncia e sociedade” (IFLQ19.6). De maneira que
este desenvolva a capacidade de realizar o didlogo e a associagdo “[...] entre o
conhecimento conceitual e a compreensao dos fendmenos presentes no cotidiano escolar,
na sociedade tecnoldgica e nas relagdes com a natureza em geral, articulando diferentes
conhecimentos e dimensodes da existéncia humana e social” (IFLQ14.10).

Em face disso, Martins (1998, p. 18) salienta a possibilidade em se apresentar
mediante a utilizagdo “[...] de episodios historicos o processo gradativo e lento da
construcdo do conhecimento, permitindo que se tenha uma visdo mais concreta da
natureza real da ciéncia, seus métodos, suas limitagdes”. O que vai ao encontro da
exigéncia de o futuro professor de Quimica: “Conhecer a historiografia da Ciéncia

Quimica tanto nos seus aspectos logicos e empiricos de teorias cientificas, como nos
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aspectos filosoficos, econémicos, politicos, sociais e ambientais relevantes ao seu
desenvolvimento” (IELQ1.11).

Ademais, o licenciado em Quimica deve estar preparado para interferir/intervir
em questdes referentes a sua area de atuacdo em vistas a aplicacdo do conhecimento
quimico na sociedade, a identificacdo e avaliacdo dos impactos gerados considerando 0s
aspectos sociais, tecnologicos, ambientais, politicos e éticos, conforme mencionado
anteriormente. Além de se posicionar criticamente indicando possiveis solugcdes para a
minimizagdo de tais impactos.

Isto posto, Vieira, Tenreiro-Vieira e Martins (2011, p. 7) enfatizam que “[...]
nenhum cidaddo pode alienar-se da Ciéncia e da Tecnologia e da relevancia do
conhecimento cientifico e tecnoldgico para a compreensdo dos problemas do mundo e
para a construcdo de propostas de resolugdo que permitam minora-los”. Pois, as decisdes
envolvendo o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, assim como as consequéncias
dele advindas, afetam ndo unicamente um individuo, mas atinge toda uma sociedade
(VIEIRA; TENREIRO-VIEIRA; MARTINS, 2011).

Diante disso, Bispo Filho et al. (2013, p. 313) sinalizam que ao considerarem-se

as implicages sociais decorrentes da CT

[...] e as demandas culturais, cientificas e sociais diariamente
evidenciadas em sala de aula, os curriculos que formam profissionais
das diversas areas, em especial dos cursos de formacdo de professores,
merecem especial atencdo, incluindo uma ampla discussdo acerca de
questdes relacionadas a Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) e a
articulacdo do conhecimento cientifico e tecnologico.

O referido fragmento coloca o curriculo como ponto estratégico e oportuno para
a insercdo de questdes relacionadas as relacdes CTS atrelando-as ao conhecimento da CT,
pois as implicagOes sociais e ambientais decorrentes de seu desenvolvimento permeiam a
realidade dos alunos e, inevitavelmente, adentram o contexto escolar e universitario.
Assim, ndo se pode desconsiderar ou desvincular a realidade social, cultural e cientifica
vivenciada pelo aluno da dindmica de construcao do proprio conhecimento cientifico.

Consentaneos com 0s objetivos supracitados, os PCN consideram que o educando
deve apresentar, a0 que tange a area de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas

Tecnologias, as seguintes habilidades e competéncias:

° Compreender as ciéncias como construgdes humanas,
entendendo como elas se desenvolvem por acumulagéo, continuidade
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ou ruptura de paradigmas, relacionando o desenvolvimento cientifico
com a transformacéo da sociedade;

° Entender a relacdo entre o desenvolvimento das Ciéncias
Naturais e o desenvolvimento tecnoldgico, e associar as diferentes
tecnologias aos problemas que se propuseram e propdem solucionar;

° Entender o impacto das tecnologias associadas as Ciéncias
Naturais na sua vida pessoal, nos processos de produgdo, no
desenvolvimento do conhecimento e na vida social (BRASIL, 2000, p.
96, grifo nosso).

O primeiro objetivo mencionado se opde a visdo descontextualizada de Ciéncia,
uma vez que considera que seu desenvolvimento exerce influéncias na sociedade. Além
disso, ao mencionar a Ciéncia em seu plural “Ciéncias”, aponta para a existéncia e
valorizacéao de outras Ciéncias e, assim, de métodos cientificos distintos. Nesse contexto,
a compreensdo das Ciéncias enquanto construcdes humanas nos direciona a superacéao de
uma concep¢ao individualista e elitista de Ciéncia, a qual apresenta a imagem dos “[...]
cientistas como seres especiais, génios solitarios, que falam uma linguagem abstrata, de
dificil acesso” (CACHAPUZ et al., 2005, p. 43). Neste contexto, Cachapuz et al. (2005)
salientam que os cientistas sdo representados por uma figura masculina vestida em um
jaleco branco solitario no seu laboratorio isolado de qualquer contexto externo, aspecto
que nos direciona a visao deformada de CT “[...] que associa o trabalho cientifico, quase
exclusivamente, com esse trabalho no laboratdrio, onde o cientista experimenta e observa,
procurando o feliz ‘descobrimento’. Transmite-se assim uma Visdo empiro-indutivista da
atividade cientifica” (p. 44 - 45).

Em vista disso, verificamos a proposicao de alguns contedos em um componente
curricular extraido de um dos PPC analisados, que podem direcionar para a superagao
dessas concepgdes: “Introducéo a Historia, Filosofia e Sociologia das Ciéncias — [...].
As diversas concepcdes acerca do processo de construgdo do conhecimento cientifico. A
identidade do cientista como uma construcéo histérica e social. [...]” (IFLQ10.13, grifo
nosso). A abordagem desses conteudos abre espaco a discussdo das varias concepgoes
que envolvem a construgédo do conhecimento cientifico, além de problematizar a imagem
de cientista que prevalece na sociedade, a qual € historica e socialmente construida.

Os elementos supramencionados devem ser discutidos e problematizados no
Ensino das Ciéncias, haja vista que um de seus objetivos € “[...] contribuir para que os
estudantes conhecam o funcionamento interno das Ciéncias, seus métodos de validade e
suas relagcbes com a tecnologia e com a sociedade” (CEDRAN et al., 2017, p. 44).

Entretanto, os referidos autores sinalizam que estes aspectos nem sempre “[...] s@o
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explorados, de fato, no contexto escolar, de maneira a desenvolver nos estudantes
capacidade critica para interagir e intervir no seu mundo fisico e social, o que pode
implicar em concepgdes deturpadas sobre a natureza da Ciéncia” (CEDRAN et al., 2017,
p. 44).

Ressaltamos que essa discussdo deve se estender, permear e contemplar também
a formacao de professores, pois, como Garcia-Martinez e lzquierdo Aymerich (2014, p.
266, traducio nossa)’® enfatizam os profissionais docentes “[...] deveriam ser educados
em ciéncias e ndo simplesmente ser formados em ciéncias, ou seja, uma educagdo em
ciéncias vai além de ‘formar’ em ciéncias, pois implica uma reflexdo ‘sobre’ estas
ciéncias, [...], sobre a natureza da ciéncia que ensinara”. Desse modo, concordamos com
Reis e Kiouranis (2018, p. 596) ao defenderem “[...] que os conhecimentos voltados para
a natureza da ciéncia podem contribuir para uma formacao mais abrangente e significativa
de professores de quimica”.

Ainda em face da primeira competéncia posta pelos PCN, notamos a preocupacao
com a maneira em que a Ciéncia se desenvolve, apontando desse modo que esta ndo
apresenta um caréater definitivo, dogmatico, inquestionavel e linear, mas que perpassa por
diferentes processos de mudangas, dentre os quais menciona a acumulacao, continuidade
ou ruptura de paradigmas, compreendidos por Kuhn (1962) como crises e revolugoes
cientificas. A IELQ1 corrobora com essa ideia ao pontuar que o curso por ela ofertado
visa a formag¢do de um profissional apto a: “Praticar o ensino da Quimica mediante um
ambiente investigativo, experimental e dindmico, caracterizando o conhecimento
cientifico como um movimento de rupturas e reelaboracdo de modelos com 0s quais 0s
cientistas interpretam ¢ interferem no mundo” (IELQ1.10). A esse respeito a IELQ5
menciona que: “O conhecimento ¢ construido socialmente e jamais toma posse da
verdade de forma absoluta; deve ser definidor, mas ndo definitivo. Visto que, deve ser
constantemente atualizado e realimentado por pessoas que sintam uma esperanca de
mudanga social” (IELQ5.24).

A segunda competéncia mencionada aponta para a compreensdo da relacéo

existente entre o desenvolvimento cientifico e tecnologico, de modo a associar as distintas

76 «[...] deberian ser educados en ciencias y no simplemente ser formados en ciencias, es decir, que una
educacion en ciencias va mas alla de «formar» en ciencias, puesto que implica una reflexion «sobre» las
mismas ciencias, [...], sobre la naturaleza de la ciencia que va a ensefiar” (GARCIA-MARTINEZ;
IZQUIERDO AYMERICH, 2014, p. 266).
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tecnologias com as problematicas que objetivaram solucionar. Para tanto é necessario a
superacdo da concepcao de Tecnologia enquanto mera aplicacdo da Ciéncia. Além disso,
podemos considerar que as tecnologias foram criadas tendo em vista um dado problema
que se propunham a resolver, contudo devemos ter em mente que estas sao guiadas por
interesses, especialmente, politicos e econdmicos. Isto posto, nos leva a compreender que
sua aplicacdo, longe de ser neutra, implica consequéncias tanto positivas quanto negativas
para a sociedade e meio ambiente, conforme nos indica a terceira competéncia
anteriormente apresentada. A esse respeito, Bazzo (2012, p. 64) chama-nos a atencéo para
o fato de que a CT “[...] s@o e serdo sempre influenciadas por normas e maquinagoes
sociais e culturais, as quais tém como mira o poder politico-econémico, seja para manté-
lo, seja para conquista-lo”.

Essa necessidade em propiciar a compreensdo das questdes que emergem da
sociedade em articulagdo a CT ¢ “[...] determinada pelo facto de tanto a ciéncia como a
tecnologia serem empreendimentos com influéncias significativas quer na vida puablica
quer na vida privada” (PRAIA; CACHAPUZ, 2005, p. 181), requerendo desse modo “[...]
que as pessoas sejam cientifica e tecnologicamente alfabetizadas” (PRAIA;
CACHAPUZ, 2005, p. 181).

A respeito da alfabetizacdo cientifica, Chassot (2003, p. 99) pontua que sua
efetivacdo, em qualquer nivel de ensino, deve ter por intento propiciar a compreensao e
apropriagdo dos conhecimentos e também de “[...] procedimentos e valores que permitam
aos estudantes tomar decisfes e perceber tanto as muitas utilidades da ciéncia e suas
aplicacdes na melhora da qualidade de vida, quanto as limitacfes e consequéncias
negativas de seu desenvolvimento”. O que reitera a ndo neutralidade da CT.

Em conexdo com o exposto, a Quimica enquanto Ciéncia € retratada nas
competéncias e habilidades supracitadas nos PPC, nas DCN para os cursos de Quimica e
nos PCN, e nos apresenta um distanciamento para com 0 mito da suposta neutralidade da
CT, no qual segundo Auler (2002) e Fabri e Silveira (2018), se desconsidera a influéncia
da atividade humana, assim como os fatores externos e interesses que influem no
desenvolvimento cientifico e tecnologico. Deste se originam o0s demais mitos:
superioridade / neutralidade das decisdes tecnocraticas, na qual as decisdes referentes ao
desenvolvimento da CT s&o decididas exclusivamente por especialistas sem a
participacdo democrética da sociedade; perspectiva salvacionista / redentora atribuida a

CT, em que se concebe a CT como a salvacdo de todos os problemas da humanidade,
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desconsiderando suas implicacbes socioambientais e 0s interesses envolvidos em seu
direcionamento e; o determinismo tecnoldgico, que apresenta a concepc¢do de uma
Tecnologia autbnoma e independente da Ciéncia e da sociedade (AULER, 2002).

Mitos estes que podem e devem ser questionados / problematizados em toda a
dimensdo curricular do curso, uma vez que a concepc¢ao cientifica e epistemoldgica do
professor formador se reflete na maneira em que este trabalha e desenvolve sua préatica
educativa (CUNHA, 2001; MEMBIELA, 2005). Nesse sentido, percebemos que os
componentes curriculares dos PPC analisados constituem o espagco pontual para a
abordagem de tais aspectos, como exemplo, citamos 0s seguintes componentes e seus
respectivos contetdos especificos: “Filosofia da Ciéncia — Discutir o lugar, os limites e

a natureza do saber cientifico no contexto historico-cultural” (IFLQ15.22, grifo nosso);

Evolucdo dos Conceitos Quimicos / Filosofia da Ciéncia
(respectivamente)’” - Introducéo aos principais conceitos cientificos no
contexto de sua evolucao historica, mostrando seu desenvolvimento e
seu valor intrinseco, no sentido de contribuir para compreensdao da
ciéncia como algo mutéavel e que, em consequéncia, 0 conhecimento
cientifico atual é suscetivel de ser transformado (IELQ2.25;
IFLQ20.26, grifo nosso);

Filosofia da Ciéncia para a Quimica — Ciéncia e Filosofia.
Concepgdes do senso comum sobre a ciéncia. Racionalismo,
Empirismo, Positivismo, Idealismo e Construtivismo. Correntes
filosdficas que discutem a natureza e o desenvolvimento da ciéncia.
Implicagbes na pesquisa e no ensino de quimica (IFLQ13.23, grifo
Nosso);

Epistemologia da Ciéncia (optativa) - Introducdo a epistemologia das
ciéncias naturais. A ciéncia moderna e suas raizes epistemoldgicas. Os
problemas da possibilidade do conhecimento cientifico, suas fontes e
os limites do conhecimento cientifico [...] e [...] do conhecimento
humano. Diversas concepgdes sobre a relagéo da ciéncia com a verdade.
Revolucdes cientificas e rupturas epistemoldgicas (IFLQ21.33, grifo
N0sso).

Em suma, os referidos componentes curriculares abordam aspectos referentes a
natureza da Ciéncia e de seu desenvolvimento, como o fato desta constituir-se em uma
constru¢do humana e mutavel que emerge em um determinado contexto historico. Além
disso, considera elementos filoséficos e epistemoldgicos do conhecimento cientifico.

A Filosofia da Ciéncia constitui-se um campo de conhecimento, que de acordo

com Assis (2014, p. 152), possui como um dos seus objetos de estudo o “[...] refletir sobre

7 Esses contelidos especificos foram identificados nos PPC de duas instituicdes, sendo uma estadual e outra
federal. Entretanto, aparecem em componentes com nomes diferentes, a saber: Evolucdo dos Conceitos
Quimicos para a IELQ?2 e Filosofia da Ciéncia para a IFLQ20.
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a natureza da ciéncia, qual seja, compreender 0s processos através dos quais 0S
conhecimentos cientificos sdo produzidos e 0 que exatamente nos leva a caracteriza-los
como tais”.

Quanto a Epistemologia da Ciéncia, Ramos (2008, p. 3), embora reconhega a
polissemia conceitual que envolve o termo, menciona que esta consiste em “[...] um
estudo essencialmente critico dos principios, das hipoteses e dos resultados das diversas
ciéncias ja constituidas e que destina a determinar os fundamentos légicos, o valor e 0

alcance objetivo delas”. Desse modo, o referido autor enfatiza que

Quando o sujeito analisa, estuda e pensa criticamente sobre o (seu)
conhecimento acerca de alguma coisa no sentido de buscar a
consciéncia de como aquele conhecimento foi e continua sendo
constituido, qual a sua validade, qual foi o seu processo historico, o
porqué desse conhecer, etc., esse sujeito estd fazendo uma reflexao
epistemoldgica e apresenta uma postura epistemolégica (RAMOS,
2008, p. 16).

Aspecto importante para a acdo educativa e pedagogica do profissional docente e,
portanto, deveria constituir-se elemento fulcral nos cursos de formagéo inicial de
professores, a fim de que em sua futura atuacao este possa ser “[...] ‘epistemologo’ de si
mesmo” (RAMOS, 2008, p. 16). Pois, como defende esse autor, um docente com tal
postura possui maiores condi¢des em “[...] discernir sobre um ensino mais adequado de
um menos adequado, tem melhores condigcdes de avaliar o processo de construcdo dos
alunos e o proprio processo de ensino e tem mais chances de ter mais clareza sobre o
significado de ensinar e de aprender ciéncias” (RAMOS, 2008, p. 17).

Além dos componentes curriculares ja mencionados, alguns dos PPC analisados
dispdem em sua matriz curricular e ementa, outros componentes que se referem a
Histdria, Epistemologia e Filosofia da Ciéncia Quimica, conforme podemaos verificar em
alguns dos seguintes excertos: “Historia da Quimica — [...] Contribui¢des afro-
brasileiras e africanas para o desenvolvimento da Ciéncia e Tecnologia. [...]” (IELQ5.33,
grifo nosso); “Historia da Quimica - Aspectos historico-filosofico da ciéncia.
Abordagem epistemoldgica da histéria da quimica, com énfase nos principais conceitos
quimicos. [...]. Evolug@o dos modelos atomicos. [...]” (IFLQ17.33, grifo nosso);

Histdéria da Ciéncia Quimica - Relacdo entre a Histéria da Ciéncia e
a Filosofia da Ciéncia e a influéncia desta relacdo na producdo do
conhecimento. Desenvolvimento de uma visdo critica do

conhecimento cientifico a partir da evolugdo do conhecimento
produzido durante séculos e de como ele se transforma. O
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entendimento do significado da Historia da Ciéncia no processo de
ensino de Quimica em sala de aula (IFLQ11.20, grifo nosso).
Quimica, Sociedade e Educacdo: Aspectos Epistemoldgicos e
Filosoficos — Histdrico da quimica nas sociedades. O profissional da
quimica nas sociedades. Quimica, meios de produgdo e o capital nos
desenvolvimentos das sociedades. [...]. Educacdo em Quimica e as
realidades sociais; Relacdo Ciéncia—Tecnologia—Sociedade e
Educacéo. [...]. (IFLQ19.19, grifo nosso).

Histdéria e Filosofia da Ciéncia — Definicdes de Ciéncia e método
cientifico. As concepg¢des racionalistas e empiristas da Ciéncia: da
antiguidade a modernidade. Compreensdo historica e filosofica da
Revolucao cientifica. Teorias sobre o progresso da Ciéncia. Ruptura e
continuidade na histéria da Ciéncia (IFLQ21.27, grifo nosso).

Como é possivel verificar, nestes componentes sdo apresentados contetdos e
aspectos referentes ao processo histérico da construcdo do conhecimento cientifico, assim
como suas limitacdes e potencialidades. Essa construcdo é influenciada por mentes e
maos humanas, em realidades e contextos variados, sendo passivel de mudancas de
paradigma, logo ndo dogmatica. Nesse sentido, trazemos para a discussdo algumas
compreensdes de Kuhn (1962), que apresenta uma Ciéncia nao linear, que ndo esta em
constante evolucgdo, sendo construida mediante continuidades e descontinuidades, crises
e revolucgdes cientificas.

As crises “[...] indicam que ¢ chegada a ocasido para renovar os instrumentos”
(KUHN, 1962, p. 105) e surgem no cenario em que novos questionamentos e situaces
emergentes de novos contextos passam entdo a exigir novos olhares, compreensoes,
direcionamentos e novas respostas, pois as antigas solucbes/paradigmas (conjunto de
teorias aceitas pela comunidade cientifica) ja ndo respondem ou respondem parcialmente
aos problemas antigos (KUHN, 1962). E, como nos afirma Kuhn (1962, p. 116),

A transicdo de um paradigma em crise para um novo, do qual pode
surgir uma nova tradicdo de ciéncia normal’®, esta longe de ser um
processo cumulativo obtido através de uma articulagdo do velho
paradigma. E antes uma reconstrucdo que altera algumas das
generalizagdes tedricas mais elementares do paradigma, bem como
muitos de seus métodos e aplicacdes. Durante o periodo de transicao
havera igualmente uma diferenca decisiva no tocante aos modos de
solucionar os problemas. Completada a transicdo, os cientistas terdo
modificado a sua concepcdo da area de estudos, de seus métodos e de
seus objetivos.

8 Kuhn (1962, p. 29) concebe a ‘ciéncia normal’ como sendo “[...] a pesquisa firmemente baseada em uma
ou mais realizagOes cientificas passadas. Essas realizagGes sdo reconhecida durante algum tempo por
alguma comunidade cientifica especifica como proporcionando os fundamentos para sua pratica posterior”.
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Nesse entendimento, percebemos que as crises cientificas em direcdo a um novo
paradigma implicam em uma reconstrucédo da prépria Ciéncia e, consequentemente, do
modo como esta ¢ concebida e enxergada, pois o processo de “[...] transi¢do para um novo
paradigma ¢ uma revolugdo cientifica [...]” (KUHN, 1962, p. 122) e, assim, ao serem
guiados pelo “[...] novo paradigma, os cientistas adotam novos instrumentos e orientam
seu olhar em novas dire¢des” (KUHN, 1962, p. 145). O que mais uma vez nos apresenta
a natureza da Ciéncia em seu carater ndo dogmatico, histérico, contextualizado, mutavel.

Desse modo, compreendendo a relevancia do estudo dos fatores histéricos,
filosoficos e epistemoldgicos que constituem a Ciéncia e a construcao do conhecimento
cientifico, concordamos com Loguercio e Del Pino (2006, p. 69) ao afirmarem que

Uma disciplina de histéria da ciéncia, ou uma abordagem histérica do
conhecimento cientifico tem um extraordinario valor pedagdgico, um
grande significado cultural que associado a Filosofia da Ciéncia tem
uma relevante contribuicdo & compreensdo epistemologica da
construgdo deste conhecimento. A Historia e a Filosofia da Ciéncia
podem ter um papel facilitador da alfabetizacdo cientifica do cidadéo.
Possivelmente o aporte destas informagdes na formag&o de professores
poderia contribuir para modificar suas concepcBes sobre Ciéncia,
método cientifico, construcdo do conhecimento cientifico,
minimizando problemas do ensino de quimica, como o dogmatismo, a
a-historicidade e a metodologia de ensino.

Em consonéncia com esse posicionamento, Paixao e Figueiredo (2015, p. 298),
aludem que a “[...] Historia da Ciéncia no ensino tem potencial para promover o
desenvolvimento de competéncias no dominio cientifico e tecnolégico com énfase para a
compreensdo da Natureza da Ciéncia”. Pontos cruciais para a promoc¢do de uma
alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica tanto de estudantes da educacéo basica quanto do
Ensino Superior, em especial, nos cursos de formacgao inicial de professores.

Ante essa compreensdo verificamos no PPC da IFLQ21, a presenca do
componente curricular intitulado “Histdria da Quimica”, o qual apresenta dentre alguns
de seus conteudos especificos: “Historia da Quimica no Brasil ¢ América Latina.
Relacionar, através da pratica como componente curricular, os conhecimentos em
Histdria da Quimica com atividades formativas que promovem experiéncias e reflexdes
préprias ao exercicio da docéncia” (IFLQ21.30).

Verificamos, por meio desses contetdos, a busca por valorizar e discutir a Historia
da Quimica referente a realidade brasileira e latino-americana, o que constitui aspecto

importante, haja vista que, na maioria das vezes, a Ciéncia discutida nas salas de aula e
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nos exemplares didaticos se voltam, sobremaneira, ao conhecimento cientifico
eurocéntrico. Além disso, o referido componente faz alusdo a PCC, a qual realizara a
articulacdo entre os conhecimentos em Histdria da Quimica e as atividades formativas
inerentes a atuacdo docente, de modo a preparar o futuro professor a utilizar tais aspectos
na elaboracéo de suas aulas e no processo de ensino e aprendizagem de seus alunos.
Destarte, compactuamos com o argumento de Boaro e Massoni (2018, p. 111) ao

assumirem

[...] que téo relevante quanto transformar ideias epistémicas de futuros
professores é envolvé-los em atividades de ensino que utilizem
elementos de Histéria e Filosofia da Ciéncia visando instrumentaliza-
los, auxiliando-os a fazer as adaptacdes necesséarias a fim de que facam
uso efetivo desse enfoque em sala de aula e para que suas ideias
epistémicas fagam sentido na sua pratica educativa.

Esse tipo de proposta formativa vai ao encontro da necessidade de promover o
isomorfismo na formacdo de professores, isto €, a articulacdo entre a formacéao ofertada
nesses cursos de formacdo inicial e a que realmente € exigida na atuacdo profissional do
docente (NIZA, 1997; MARCELO-GARCIA, 1999; CALIXTO, 2019).

Notadamente, o processo formativo de professores exige o aprofundamento de
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos tanto em relagdo ao seu dominio teérico quanto
a sua natureza, no reconhecimento e na identificacdo dos problemas e dificuldades que
impulsionaram e influenciaram em seu desenvolvimento, assim como as estratégias
metodoldgicas empregadas pelos cientistas em sua atividade cientifica (GIL-PEREZ,
1992). Além disso, requer ainda considerar os fatores e interesses externos (culturais,
sociais, politicos e econémicos) que corroboraram para a construgdo desse conhecimento,
assim como as implicagdes dele decorrentes em articulacdo com as relagdes entre Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (GIL-PEREZ, 1992).

Ademais, o professor deve possuir conhecimentos de outros campos do saber que
o possibilite estabelecer dialogo interdisciplinar entre assuntos que se inter-relacionam e
buscar novos conhecimentos (GIL-PEREZ, 1992). O referido autor menciona ainda que
¢ necessario que o docente saiba “[...] selecionar contetdos apropriados que
proporcionem uma Visao correta da ciéncia e sejam acessiveis aos alunos e que possam
interessa-los” (GIL-PEREZ, 1992, p. 279, tradugdo nossa)’®.

79 ¢«[...] seleccionar contenidos adecuados que den una vision correcta de la ciencia y sean asequibles a los
alumnos y susceptibles de interesarles” (GIL-PEREZ, 1992, p. 279).
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Diante dos movimentos compreensivos realizados durante a andlise dos
documentos e sinalizados por meio das discussdes aqui expressas, chegamos ao
entendimento de que todos os PPC de Licenciatura em Quimica investigados sinalizam a
importancia de propiciar uma formagdo docente atrelada a compreensdo da natureza da
Ciéncia e do conhecimento cientifico, de seus elementos historicos, filosoficos,
sociologicos e epistemoldgicos, assim como as implicacBes sociais e ambientais
decorrentes do desenvolvimento cientifico e tecnologico.

Percebemos ainda que estes aspectos encontram-se presentes em conte(ldos
especificos de componentes curriculares pedagdgicos, o que denota a necessidade de 0s
mesmos serem também incorporados em componentes curriculares especificos da
Quimica e na pratica educativa dos professores formadores, a fim de que ndo haja
dissonéncia entre estas, o que poderia criar ou fortalecer concepcfes equivocadas acerca
da CT, as quais hd muito tempo busca-se superar.

Assim sendo, argumentamos que um curso de formacéo inicial de professores
preocupado em formar profissionais cidadaos cientifica e tecnologicamente alfabetizados
necessita da insercdo de componentes curriculares que contemplem essa dimensao, como
constatamos nos PPC, mas também requer o envolvimento, didlogo e comprometimento
entre todos os professores formadores, pois a postura e concepg¢do epistemoldgica desses

podem influenciar na visao de CT dos futuros docentes a quem estdo formando.

4.3 OPERACIONALIZACAO DA PERSPECTIVA CTSA NO CURRICULO

A preocupacdo em propiciar uma formacédo interdisciplinar, contextualizada,
critica permeada pela compreensdo e problematizacdo das relacBes entre Ciéncia,
Tecnologia, Sociedade e Ambiente encontra-se tanto implicita quanto explicitamente
presente no desenho curricular dos PPC de Licenciatura em Quimica analisados.
Implicitamente mediante pontos fundamentais do enfoque CTSA, como a formacao
humanistica e a compreensdo da natureza da Ciéncia discutidas nos metatextos anteriores,
assim como pela interdisciplinaridade, contextualizacdo e problematizacdo. E
explicitamente verificamos nesses documentos a presenca do enfoque CTSA enquanto
componente curricular e/ou conteudo especifico, conforme discutiremos nas linhas que

seguem.
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A interdisciplinaridade, contextualizagdo e problematizacdo constituem-se
elementos que vdo ao encontro dos pressupostos do enfoque CTSA, uma vez que este
contrapbe a fragmentacdo do conhecimento em busca de uma formacao mais holistica.
Desse modo, a formac&o inicial de professores deve promover o dialogo entre as diversas
areas do saber, assim como o entendimento das influéncias que envolvem a construcdo

do conhecimento cientifico. Nesse sentido, a IFLQ19.15 menciona que

[...] a problematizacdo como forma, junto a contextualizacdo e a
interdisciplinaridade como aspectos inerentes a todo conhecimento, e
gue devem ser explorados, permitem e favorecem a relagdo entre o
saber cotidiano/ndo formal e o cientifico, a sistematiza¢éo do conceito
e a atribuicdo de significados, o que aumenta as chances de que
apreensdes dos significados conceituais se deem em maiores niveis de
complexidade.

Dito isto, salientamos que contextualizar ndo significa realizar uma ligacéo
artificial entre o conhecimento cientifico e o cotidiano por meio de exemplificacdes
ilustrativas pontuais, mas requer como ponto de partida a identificagcdo de situagoes-
problemas reais em dire¢do ao conhecimento necessario para seu entendimento e, assim,
tracar as possiveis solugdes. Dessa forma, o conhecimento cientifico apreendido passa a
ter significado para o aprendente, de modo que este o utilize enquanto um instrumento
para problematizar, elaborar argumentos e tomar decisdes conscientes e bem
fundamentadas abarcando questBes referentes as relacdes entre Ciéncia, Tecnologia,
Sociedade e Ambiente, em busca da transformacdo da realidade em gue encontra-se
inserido em harmonia com o0 bem comum.

De acordo com Morin (2003), dentre os grandes problemas do ensino estdo a
fragmentacao dos saberes e a falta de articulagdo entre estes, “[...] considerando que a
aptiddo para contextualizar e integrar € uma qualidade fundamental da mente humana,
que precisa ser desenvolvida, e ndo atrofiada” (p. 16). E para que esta seja desenvolvida
é preciso propiciar condi¢es e fornecer subsidios formativos consonantes com tal
objetivo.

Martinez Pérez (2012, p. 55 - 56) corrobora com essa ideia ao ressaltar que

O professor deve romper com a natureza individualista que tem
caracterizado historicamente o seu trabalho — pela l6gica fragmentada
do curriculo tradicional que organiza o ensino em atividades a serem
por ele desenvolvidas, de acordo com a sua especialidade — e que ndo
gera oportunidades de discussao entre as diferentes areas, ou seja, ndo
possibilita um trabalho coletivo. Da mesma forma, a abordagem de
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temas descontextualizados da realidade dos estudantes nédo possibilita
gue os professores estruturem o ensino em torno de problemas comuns
as diferentes areas do conhecimento. [...]. Nesse sentido, a formacéo
requer um contetdo programético importante para os licenciandos, ja
gue esta ndo deve ocorrer de uma maneira qualquer.

Indo ao encontro desse apontamento, a IFLQ21.20 compreende que o0 contetdo
deve ser trabalhado de forma contextualizada e como produc&o historica, de modo que ao
expandi-lo “[...] em multiplas determinagdes contidas no todo social, a apropria¢do do
conhecimento deixa de ser um produto fragmentado, ahistdérico, mas representa a vida em
diversas dimensdes da mesma realidade”. Ou seja, o conhecimento cientifico deve ser
concebido enquanto uma construcao social e histérica permeada por inimeras influéncias
do contexto da vivéncia humana, longe de ser neutra, dogmatica e fechada em si mesma.

Sendo assim, como enfatizaa IFLQ12.1, o curso de Licenciatura em Quimica deve
se estruturar de modo a “[...] possibilitar a esse profissional uma formagao abrangente,
interdisciplinar e contextualizada, que é imprescindivel ao [...] educador e cidaddo para
atuar com qualidade na sociedade”. Além disso, a referida instituicao ressalta que a
preparacdo do licenciando para sua atuacdo profissional buscard desenvolver,

especialmente,

[...] a capacidade de identificar o contexto cultural, s6cio-econémico e
politico do seu aluno para utilizar metodologias e material instrucional
tedrico-pratico que estejam relacionados a realidade. Essa nova
formacédo do licenciando enfocara questdes como ética, flexibilidade
intelectual, capacitacdo para trabalho em equipe e ampliacéo constante
dos conhecimentos e melhoria da atuacdo docente, incluindo aspectos
que envolvam a tematica ambiental, observando os aspectos mundiais,
nacionais e regionais, dentro da dindmica da prética educativa da
Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Meio Ambiente (CTSA) (IFLQ12.2).

Corroborando, dessa maneira, com a necessidade de se formar profissionais
docentes “[...] em estreita articulagdo com os problemas atuais da sociedade e aptos a
responder aos seus anseios com a indispensavel competéncia e qualidade” (IFLQ19.4).
Uma vez que, o professor € um sujeito que se encontra inserido na sociedade e cuja
atuacdo se voltara para ela, assumindo sua funcéo social tanto como profissional quanto
cidadao.

Desse modo, ao considerarmos a relevancia de se promover uma formagéo nesse

viés, apresentamos o excerto da IELQ3.5, que nos traz a ressalva de que

[...] O ensino em questdo ndo pode ser restrito a mera discussdo
ideoldgica do contexto social nem ao estudo de conceitos quimicos
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descontextualizados como se fossem puros e neutros. Esse ensino deve
ser caracterizado pela abordagem integrada da informacgéo do contexto
social e dos conhecimentos historicamente estabelecidos, que ndo pode
ser confundido pela simples inclusdo de componentes sociais por meio
de uma abordagem unilateral, nem pelo simples estudo dos
conhecimentos cientificos por si so.

Em face do exposto, pensar em uma formacdo nesse sentido, requer uma
abordagem do conhecimento em sua amplitude, em constante dialogo e em articulacao as
varias dimensdes do saber, o que dificilmente poderia ser contemplado alijada de uma
perspectiva interdisciplinar e contextualizada. A qual deve permear tanto o curriculo
quanto a pratica pedagdgica dos professores formadores, tendo em vista que 0s
licenciandos, futuramente, se lancardo nos desafios da realidade escolar e,
consequentemente, de sua atuacdo profissional.

Isso nos direciona a necessaria compreensao do estabelecimento do isomorfismo
na formacdo de professores, conforme defende Marcelo-Garcia (1999), no qual deve
haver aproximacao direta entre o tipo de formacao que se oferta e a que é exigida. Nesse
sentido, Calixto (2019), argumenta que deve se promover maior articulacdo entre o
curriculo prescrito, que compreende os documentos normativos, e o curriculo real, que se
refere ao que de fato se realiza na sala de aula, distanciando assim a dicotomia da unidade
teoria-pratica.

Em vista disso, ndo € suficiente exigir uma formacao interdisciplinar, se esta ndo
for efetivamente ofertada e implementada, ou seja, é preciso que haja congruéncia entre
0 que se exige na proposta curricular e a sua efetivacdo na sala de aula pelos professores
formadores pensando, justamente, na atuacdo daqueles que, tdo logo, exercerdo a
docéncia. E o primeiro passo, obviamente, perpassa a dimensdo curricular, a qual deve
orientar esses profissionais em sua atuagédo, sendo importante a abertura do curriculo de
maneira a possibilitar sua flexibilizacdo e, assim, seu constante processo de

(re)construgdo conforme novas necessidades forem surgindo.

A interdisciplinaridade e a flexibilidade curricular estdo intimamente
relacionadas. Uma vez que adotada a flexibilidade curricular como
forma que permita ao aluno transitar entre as diversas e diferentes areas
do conhecimento para sua formacdo, as fronteiras das disciplinas
tendem a minimizar as barreiras e aproximar saberes de uma
compreensdo abrangente, que vao além da formacdo generalista e
tecnicista (BASTOS, 2004, p. 120 - 121).
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Perante este contexto e considerando o significado de uma formacdo que
contemple a interdisciplinaridade, alguns dos documentos analisados mencionam como
um de seus objetivos: “Formar profissionais com caracteristica interdisciplinar, com
ampla capacidade de anélise critica, capaz de contribuir para a solu¢do dos desafios
relacionados a educacdo bdasica e as necessidades da sociedade” (IFLQ7.2); “Visao
interdisciplinar: a convivéncia com diferentes areas complementares do componente
curricular contribuirdo para atuacdo dos egressos a fim de promover a
interdisciplinaridade” (IFLQ16.6); “Ser capaz de planejar e executar projetos
interdisciplinares e desenvolver um trabalho reflexivo, contextualizado e criativo na
educacdo cientifica” (IFLQ18.16); “Adquirir conhecimentos que permitam o ensino
interdisciplinar da quimica” (IELQ3.18); “Espera-se ainda que o formando desenvolva o
ensino como uma pratica social e promotora da reflexdo, da criatividade e do respeito a
diversidade aberta a desenhos e propostas de trabalho interdisciplinares” (IFLQ13.10).

Diante desses intencionamentos, somos convidados a langarmo-nos em um
processo reflexivo acerca dos aspectos que devem ser contemplados ainda na formacao
inicial dos futuros docentes, como é o caso do trabalho interdisciplinar, contextualizado
e problematizado. Haja vista que, se assim ndo for nesse ambiente formativo, € grande a
probabilidade de os licenciandos reproduzirem em suas aulas um ensino fragmentado e
descontextualizado. Dai a necessidade de propiciar tanto a elaboracdo quanto a
implementacao de projetos e propostas de trabalho interdisciplinares nesse viés, conforme
ja apontado por IFLQ13 e IFLQ18.

Para que tal intento se transforme em realidade faz-se imprescindivel uma
organizacéo curricular adequada. E mediante esse entendimento, a IFLQ15.17 menciona
que ao estruturar o curso de Licenciatura em Quimica por ela ofertado “[...] procurar-se-
& a articulacéo interdisciplinar dos componentes curriculares, com base na compreensédo
do conhecimento como uma totalidade articulada e a superagéo de uma visao fragmentada
de conhecimento”. Em consonéncia com essa ideia, a IFLQ14.32 apresenta como uma de

suas linhas estruturantes os dialogos interdisciplinares, 0s quais envolvem

[...] estudos que buscam estabelecer interfaces entre diferentes areas do
conhecimento para analisar artefatos culturais e da educacdo,
integrando assim aspectos vinculados a historicidade, a literatura, a arte,
a filosofia, a sociologia, dentre outras formas de producdo de
conhecimentos, saberes e sentidos na sociedade contemporanea, numa
articulacdo com a producdo de conhecimento na Educacao em Ciéncias
e na Educacdo Quimica.
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Em face da importancia do trabalho coletivo e interdisciplinar na formacao inicial
de professores, a IFLQ14 prop0e a articulagéo entre diferentes componentes curriculares,
referentes as Ciéncias Naturais, a serem co-ministrados com professores de diferentes
cursos de Licenciatura (Quimica, Ciéncias Biologicas e Fisica). De modo que “[...] os trés
professores sdo responsaveis pelo planejamento e regéncia dos componentes curriculares
ndo havendo divisao de créditos entre os docentes, realizando um trabalho interdisciplinar
que requer a presenga concomitante dos professores em sala de aula” (IFLQ14.37).

Além dessas propostas, percebemos em alguns componentes curriculares a
presenca de conteudos direcionados a interdisciplinaridade, respectivamente, como
exemplificado pelos seguintes excertos: “Educacdo Cientifica e Sociedade -
Contextualizacdo e Interdisciplinaridade como eixos estruturantes do Ensino de Quimica
[...]” (IELQ1.14, grifo nosso); “Ensino de Ciéncias e Formacao Docente — [...] A area
de ensino de ciéncias e os saberes compartilhados: interdisciplinaridade e conhecimentos
em rede [...]” (IELQ4.22, grifo nosso); “Ensino de Quimica e a Sociedade — [...]
Interdisciplinaridade e Contextualizagdo no Ensino de Quimica [...]” (IFLQ10.14, grifo
nosso); “Quimica de Alimentos — Alimentos e o Ensino de Quimica: contextualizacéo e
interdisciplinaridade na formagdo de professores [...]” (IFLQ19.24, grifo nosso). Destarte,
é importante que a promocao de uma formacao interdisciplinar perpasse o curso oferecido

como um todo, de modo a propiciar que 0 egresso possua

[...] um repertério de informacBes e habilidades composto pela
pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos, resultado do projeto
pedagdgico e do percurso formativo vivenciado cuja consolidacdo vira
do seu exercicio profissional, fundamentado em principios de
interdisciplinaridade, contextualizagdo, democratizagdo, pertinéncia e
relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética (IFLQ11.4).

Assim, percebemos que ndo basta ter conhecimento sobre o0 que é
interdisciplinaridade, contextualizacdo e problematizacéo, é necessario, também, saber
trabalhar nesta perspectiva. E isso pode ser desenvolvido mediante a implementagéo das
propostas ja mencionadas, na promogdo do dialogo constante entre os profissionais das
diversas areas do conhecimento, no desenvolvimento de trabalhos coletivos e, até mesmo,
de projetos de extensdo. O que, por sua vez, somente podera se concretizar mediante a
articulacdo entre o PPC e a formacéo ofertada, que refletird na atuacdo desse profissional,

como ja mencionado no referido excerto.
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Estes sdo aspectos implicitos e que se constituem elementos imprescindiveis para
uma formacéo de professores que contemple o enfoque CTSA. Assim, ao direcionarmo-
nos agora, especificamente, a compreensdo de como esse enfoque se explicita nos PPC
de Licenciatura em Quimica, consideramos as modalidades de insercdo CTS apresentadas
por Bazzo e Pereira (2009), sendo estas: enxerto CTS, no qual a estrutura curricular é
mantida, contando com o acréscimo de temas especificos de CTS aos contetdos a serem
estudados; enxertos de disciplinas CTS no curriculo, em que mantém-se inalterada a
estrutura curricular, contudo apresenta um componente curricular especifico de CTS e;
curriculo CTS, em que é realizada uma reestruturacdo curricular de modo que todos 0s
componentes curriculares contemplem o enfoque CTS.

Considerando estas trés modalidades de insercdo do enfoque CTS no curriculo,
verificamos que os documentos analisados, em sua maioria, apresentam enxertos CTS e,
em alguns, enxertos de disciplinas CTS. A exemplo disso, mencionamos o

posicionamento da IFLQ14.30 ao versar que

Embora a contextualizacdo historica e epistemoldgica perpassa toda a
formacéo, o curso dedica uma reflexdo mais sistematica aos processos
de producéo do conhecimento cientifico, seus impactos sobre a natureza
e a sociedade, e os desafios emergentes, através do componente
denominado “Ciéncia, Tecnologia e Sociedade”. E, focando mais
diretamente na educacdo, dedica um componente voltado para a
“Historia e Epistemologia da Educag@o em Ciéncias e Quimica”.

Dito isto, sinalizamos que a referida instituicdo apresenta no desenho curricular
de seu curso, elementos que buscam promover uma formagdo permeada por aspectos
inerentes & compreensdo da construgdo do conhecimento cientifico assim como 0s
impactos ambientais e sociais dele decorrentes. O que € trabalhado, especificamente, no
componente curricular “Ciéncia, Tecnologia ¢ Sociedade”, se apresentando, de acordo
com as modalidades ja mencionadas, enquanto enxerto de disciplina CTS. Ademais, 0
componente “Historia e Epistemologia da Educacdo em Ciéncias e Quimica” se dedica a
compreensdo de aspectos que se referem de maneira direta a educacdo, sinalizando a
preocupacdo em promover o conhecimento vinculado a &rea de atuagdo do professor de
Quimica.

Indo ao encontro do exposto, Martinez Pérez (2012) destaca que ao aceitarmos
que o ensino de Ciéncias deve transcender a aquisi¢cdo de conhecimentos cientificos
especificos, na valorizagdo dos aspectos que contribuiram e influenciaram em sua

producdo, reconhecemos que a CT ndo pode se separar dos propositos, das
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responsabilidades e dos valores sociais que a envolvem. Assim, a contextualizagéo social
dos conteudos cientificos pode, ao mesmo tempo, perscrutar os beneficios advindos do
desenvolvimento da CT, mas também as limitacdes e os maleficios sociais e ambientais
por ele acarretados (MARTINEZ PEREZ, 2012).

No componente curricular “Ciéncia, Tecnologia e Sociedade” presente na ementa
do curso de Licenciatura em Quimica ofertado pela IFLQ14.46 constam o0s seguintes

conteudos programaticos:

Aspectos do enfoque Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS);
Argumentacdo e tomada de decisdo sobre decisfes cientificas e
tecnologicas a respeito da realidade local e global; A construcao socio-
histérica da Ciéncia e Tecnologia; Implicagdes do enfoque CTS no
ensino de Ciéncias e ensino de Quimica no espaco-tempo da sala de
aula tanto na escola da Educagdo Basica quanto na Universidade;
Escrita, leitura, argumentacdo, didlogo e tomada de decisdo a respeito
de aspectos concernentes ao enfoque CTS.

Como pode-se verificar por meio dos conteddos propostos no referido
componente curricular, o enfoque CTS possui como fio condutor o dialogo, a
argumentacdo, a tomada de decisdes envolvendo questdes referentes a CT, assim como,
as implicacOes do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico no ensino, na universidade e
em toda a sociedade.

Outra instituicdo que apresenta enxerto de disciplina CTS é a IELQ6.10, cujo
componente curricular também ¢ intitulado Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) e 0s

contelidos nele desenvolvidos sio:

Educacdo e Cidadania; Ensino de Quimica e a formacdo do cidaddo.
Questdes éticas e politicas, multiculturalismo, identidades e relacdes
étnico-raciais. RelagGes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade;
Educacdo Ambiental. O ensino CTS e Estratégias de ensino de Quimica
através de CTS; Desenvolvimento de propostas de CTS para aplicacao
no ensino médio.

Nestes conteldos percebemos a preocupagdo em propiciar, em articulagdo com o
ensino de Quimica, uma formacéo direcionada para a cidadania, contemplando assim
questdes sociais, éticas, politicas e ambientais. Alem disso, também se atenta em subsidiar
o futuro professor a trabalhar na perspectiva CTS, mediante o desenvolvimento de
estratégias e propostas nesse viés para aplicacdo no Ensino Médio, como mencionado no
referido excerto, uma vez que o mesmo sera incumbido de propiciar um ensino nesse

direcionamento.
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Essa compreensdo se constitui indispensavel para a formacgdo de professores,
considerando-se que a reflexdo acerca da acdo docente encontra-se envolta néo
unicamente por propositos educacionais do professor em relacdo a formacédo de seus
educandos, envolve também a dimenséo politica de sua profisséo (MORENO SIERRA,
2015).

Diante disso, cabe destacar que o trabalho docente “[...] ndo é uma atividade
individual ou restrita a sala de aula, mas tem relacdo com os problemas da sociedade e,
por isso, o0 estudo destas questdes que, atualmente, também inclui as implicacdes sociais
e éticas da C&T, resulta essencial na preparagao do professor” (MORENO SIERRA,
2015, p. 55 - 56).

Notadamente, os componentes anteriormente mencionados apresentam o termo
CTS em seu titulo, porém, além destes, outros componentes curriculares, embora,
apresentem um titulo diferente desse, se voltam ao estudo do enfoque CTSA em seus
conteudos, como podemos verificar em IELQ3 e IFLQ12: “Estudos Sociocientificos em
Ciéncias e Quimica - O conhecimento quimico e as relagcdes entre ciéncia, tecnologia e
sociedade. Alfabetizagao cientifica e tecnologica” (IELQ3.24, grifo nosso); “Projetos de
Ensino de Quimica e Sociedade - Aplicacdo de valores humanos na educacédo. Projetos
de CTS. Projetos interdisciplinares” (IFLQ12.13, grifo nosso).

O componente curricular “Estudos Sociocientificos em Ciéncias e Quimica”
apresentado pela IELQ3.24, deixa entrever que nele serdo abordados e explorados, tendo
como referéncia sua denominacdo, questdes sociocientificas (QSC). Estas sdo
compreendidas como questdes que se referem a aspectos sociais, culturais, politicos,
éticos, econdmicos e ambientais relacionados a CT, as quais inclusive se fazem presentes
em curriculos com énfase no enfoque CTS (SANTOS; MORTIMER, 2000). As QSC
envolvem “[...] discussdes, controvérsias ou temas diretamente relacionados aos
conhecimentos cientificos e/ou tecnoldgicos que possuem um grande impacto na
sociedade” (MARTINEZ PEREZ, 2012, p. 59).

Segundo Martinez Pérez (2012, p. 58), a abordagem de QSC contribui para a
autonomia docente enquanto processo dialogico e critico, “[...] pois transcende a ideia da
autonomia entendida como atributo individual para considerar um processo desenvolvido
na reflexdo sobre a acdo nos espagos escolares, que também podem estar articulados as

esferas publicas mais amplas da sociedade”.
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Além disso, a abordagem de QSC constitui-se como uma maneira oportuna de se
trabalhar o enfoque CTSA na pratica docente, considerando que ambos apresentam “[...]
tém em comum o objetivo de focar o ensino de Ciéncias na formacdo para a cidadania
dos estudantes no ensino bésico e superior, bem como nos processos de formacéo cidada
mais amplos abrangidos na sociedade” (MARTINEZ PEREZ, 2012, p. 59).

Em relacdo ao componente curricular “Projetos de Ensino de Quimica e
Sociedade” apresentado pelo IFLQ12.13, percebemos que em seus conteddos este se
propde a desenvolver projetos direcionados ao enfoque CTS e projetos interdisciplinares.
Além disso, faz mencéo a aplicacdo de valores humanos na educacédo, o que se constitui
imprescindivel, como mencionado por Santos (2002, p. 43): “Educagdo é sempre um
processo humano; portanto, ela ¢ fundamentada na transmissao ou na geracao de valores”,
0s quais devem se direcionar para 0 bem comum, para a valorizacdo do ser humano. Esta
visdo deve ocupar o cerne de todo processo formativo, tendo em vista que a educagao tem
0 compromisso primordial com o desenvolvimento humano, com a humanizagdo do
sujeito, 0 que ndo se da fora da realidade, da sociedade em que este se encontra inserido.

Além destes, apresentamos também os componentes extraidos de IFLQ10 e
IFLQ19:

Ensino de Quimica e a Sociedade - [...]. Interdisciplinaridade e
Contextualiza¢do no Ensino de Quimica; Funcdo Social do Ensino de
Quimica — Ensino Formal, ndo formal e informal. Movimento CTS&A:
Historico e premissas; Ciéncias como resultado de um entrelagamento
de diversas entidades (sociais, econdmicos, cientificos, politicos e
tecnolégicos); [...] (IFLQ10.14, grifo nosso).

Quimica, Sociedade e Educacdo: Aspectos Epistemoldgicos e
Filosoficos — Histdrico da quimica nas sociedades. O profissional da
quimica nas sociedades. Quimica, meios de produgdo e o capital nos
desenvolvimentos das sociedades. Etica profissional. Educacdo em
Quimica e as realidades sociais; Relacdo Ciéncia—Tecnologia—
Sociedade e Educacdo. Fundamentos da Filosofia da Educacdo e o
Ensino de Ciéncias (IFLQ19.19, grifo nosso).

No componente curricular “Ensino de Quimica e a Sociedade”, pode-se notar as
aproximagcoes entre o0 ensino de Quimica e a Sociedade, bem como contetidos especificos,
a interdisciplinaridade e contextualizacdo, além da fungéo social do Ensino de Quimica,
0 Movimento CTS e o0s aspectos externos que influenciaram na construcdo das Ciéncias.
Desse modo, intenciona-se a promocao de uma formacéo interdisciplinar, contextualizada

e que possibilite a compreensédo das Ciéncias enquanto fruto de uma producdo humana,



201

historica, destituida de neutralidade, tendo em vista as influéncias e os interesses que a
permeiam.

Por fim, ao olharmos para o componente curricular “Quimica, Sociedade e
Educacdo: Aspectos Epistemoldgicos e Filosoficos”, observamos dentre seus contetidos
especificos a intencdo de propiciar o estudo de aspectos historicos da Quimica nas
sociedades e do profissional da Quimica nesses contextos, além de mencionar a ética
profissional, as relagdes CTS e educacéo, a educacdo em Quimica e as realidades sociais,
os fundamentos filoséficos referentes a educacédo e ao ensino de Ciéncias. Evidencia-se,
por meio do exposto, o intento por uma formacéo contextualizada e que explore aspectos
inerentes a atuacéo profissional do professor de Quimica na sociedade e, especificamente,
na sala de aula.

Como podemos verificar, poucos sdo 0os PPC que apresentam algum componente
curricular especifico direcionado a abordagem do enfoque CTSA enquanto enxerto de
disciplina CTS. Em contrapartida, a maioria desses documentos contém algum contetdo
especifico do enfoque CTSA inserido em um dado componente curricular, ou seja, como
enxerto CTS. Assim, mencionamos como exemplos os seguintes fragmentos extraidos da
ementa dos PPC analisados: “Instrumentacdo para o Ensino de Quimica Il —[...] a
relacdo ciéncia tecnologia, sociedade e ambiente, as tecnologias de informacao e das
comunicacdes, entre outras formas de situar os saberes disciplinares no conjunto do
conhecimento escolar” (IELQ2.26, grifo nosso); “Instrumentacdo para o Ensino de
Quimica | —[...] Contextualizacdo, Alfabetizacdo Cientifica e Tecnoldgica e Abordagem
CTS” (IFLQ13.22, grifo nosso); “Instrumentacdo para o Ensino de Quimica Il —[...]
As questbes concernentes & Ciéncia, Tecnologia e Sociedade e Educacdo por meio da
Quimica” (IFLQ7.35, grifo nosso); “Instrumentacdo para o Ensino de Quimica Il —
Contextualizacdo do ensino de quimica na perspectiva da Ciéncia, Tecnologia, Sociedade
e Meio Ambiente” (IFLQ12.12, grifo nosso).

Conforme apresentado, os referidos componentes curriculares se referem a
“Instrumentacdo para o Ensino de Quimica”, o qual deve apresentar “[...] um carater de
interface entre os conteudos especificos e os pedagogicos” (VIANA, 1992, p. 49). Desse
modo, seu objetivo é propiciar discussdes e reflexdes com profundidade acerca do
contetdo que serd ensinado articulando-o a realidade dos estudantes do Ensino Médio,
constituindo-se assim um espaco em que o licenciando pode interagir com uma

diversidade de estratégias que o auxiliardo em sua pratica pedagdgica (VIANA, 1992). E
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dentre estas estratégias abordadas pode-se mencionar a compreensao das relacbes CTSA
em articulacdo com o ensino de Quimica.

Em concordancia com esses aspectos, a IELQ2 menciona que o referido
componente curricular apresenta como um de seus objetivos na formacdo docente
possibilita-lo: “Conhecer e reconhecer os instrumentos, dos quais podem langar méo para
promover o levantamento, a articulacdo de informacdes e procedimentos necessarios para
ressignificar continuamente os conhecimentos quimicos, contextuando-os em situacdes
cotidianas” (IELQ2.26).

Além destes, outros componentes apresentam o enfoque CTSA enquanto
contetudo especifico, conforme os seguintes excertos: “Metodologia para o Ensino de
Quimica — Estudo de metodologias utilizadas para o desenvolvimento de conceitos
quimicos na educagdo basica: contextualizagdo do ensino; [...]; abordagem CTS”
(IELQ4.16, grifo nosso); “Metodologia para o Ensino de Quimica Il — [...] Rela¢bes
entre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Meio Ambiente” (IELQ5.34, grifo nosso);
“Metodologia e Pratica de Ensino de Quimica I - Ciéncia e educagdo para a quimica —
CTSA (Ciéncia Tecnologia Sociedade e Ambiente) [...]” (IFLQ9.13, grifo nosso);
“Metodologia Aplicada ao Ensino de Quimica I —[...] Tendéncias atuais para o ensino
de Quimica (CTSA) [...]” (IFLQ11.22., grifo nosso); Metodologia de Ensino de Ciéncias
— [...] Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente ¢ o ensino. [...]” (IFLQ17.29, grifo
nosso); “Pratica de Ensino de Quimica — Ciéncia e educacao para a quimica — CTSA
(Ciéncia Tecnologia Sociedade e Ambiente) [...]” (IFLQ20.36, grifo nosso);
“Fundamentos da Educacdo Quimica Il — [...] Cotidiano e Contextualizacdo na
Educacdo Quimica; Formas de articulagdo das disciplinas; Ciéncia, Tecnologia,
Sociedade e Ambiente (CTSA); Alfabetizagao cientifica” (IFLQ8.14, grifo nosso); “Meio
Ambiente e Sociedade — Desenvolvimento sustentavel em diversas abordagens. A crise
ecologica e social e as criticas ao modelo de desenvolvimento. A tecnologia e seus
impactos sécio-ambientais” (IFLQ12.19, grifo nosso).

Os componentes de “Metodologia de Ensino”, como o préprio nome sugere, se
direcionam a abordagem de diferentes metodologias para o ensino de Quimica atrelando
0 conhecimento quimico e o conhecimento pedagdgico com aspectos da realidade
educacional. Em relacdo a esse componente curricular, a IFLQ17 menciona que seu
objetivo é possibilitar discussdes acerca do conteldo das pesquisas desenvolvidas

atualmente em linhas de pesquisa referentes ao ensino de Ciéncias, “[...] relacionando as
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teorias pedagogicas de aprendizagem, as modalidades de conteddo curricular e 0s
fundamentos da préatica docente a fim de subsidiar teoricamente, fundamentalmente e
metodologicamente as atividades em laboratorio didatico e estagio” (IFLQ17.29).

Quanto a “Pratica de Ensino de Quimica”, Marandino (2003, p. 176) menciona
que esta “[...] deve promover a articulacdo dos saberes especificos com aqueles
pedagdgicos, procurando incorporar ao seu programa as questfes que se colocam hoje
tanto no campo educacional mais amplo como na educagao cientifica”.

Ao que tangem os “Fundamentos da Educacdo Quimica 117, a IFLQ8.14 aponta
que este constitui-se um componente curricular teérico de carater pedagdgico especifico
que € desenvolvido juntamente ao Estagio Supervisionado Curricular Obrigatorio como
uma maneira de propiciar a articulacdo entre a unidade teoria-pratica.

J& o componente “Meio Ambiente e Sociedade” apresenta por meio de seus
contetidos especificos a preocupagdo com a questdo ambiental, de modo a explorar a
compreensdo das implicagdes sociais e ambientais decorrentes da atividade tecnoldgica
(IFLQ12.19). O que vai ao encontro da necessidade, apontada pela IFLQ15.9, em se
despertar a consciéncia dos “[...] estudantes sobre as relagdes entre ciéncia, tecnologia e
sociedade, de modo a desenvolver espirito critico, cientifico, reflexivo e ético e a
compreender a importancia da educagao para preservacao da vida e do meio ambiente”.

Por fim, apresentamos os trés dltimos componentes curriculares que apresentam

enxerto CTS, sendo eles:

PCC Il — Educagdo Ambiental — [...] Sustentabilidade; A Quimica e
suas relaces com a sociedade, o ambiente e as politicas de educacio
ambiental; A Quimica Verde: historico, principios, pressupostos éticos,
reflexos sociais e educacionais; [...]; A educacdo ambiental no ensino
de Quimica: interfaces com o enfoque CTSA e a QV (IFLQ18.44, grifo
N0ss0).

Tecnologia de Informacéo e Comunicacdo no Ensino de Quimica —
Educacdo Cientifica e o conceito de informacdo. [...]. O uso da Internet
e outras tecnologias como op¢do para a integragdo no contexto socio-
cultural. Paradigmas cientificos e sua influéncia na concep¢do de
tecnologia aplicada a educacdo. [...]. Tecnologia e os impactos no meio
ambiente (IFLQ20.20, grifo nosso).

Ciéncias: Matéria e Energia — Matéria e Energia de acordo com a
Base Nacional Comum Curricular: aspectos historicos, sociais,
culturais, politicos, econdmicos e ambientais. A evolucdo conceitual da
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade acerca da articulacdo entre Matéria e
Energia. Os problemas socioambientais oriundos do uso antrépico da
Matéria e Energia e a sustentabilidade (IFLQ14.43, grifo nosso).
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A respeito da Pratica como Componente Curricular (PCC) apresentada pela
IFLQ18.44, verificamos dentre seus contetdos especificos a preocupacao em propiciar a
compreensdo das relacdes entre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente, explorando
inclusive aspectos da Quimica Verde. Além disso, a referida instituicdo menciona que as
PCC foram organizadas na matriz curricular de maneira a percorrer todo o processo de
formacgdo dos licenciandos, iniciando j& no primeiro semestre. Isso, como uma
possibilidade para a promoc¢édo de uma formacao histdrica, epistemologica e humanistica
daqueles que serdo futuros professores, além de atrelar a esse intento a possibilidade
destes conhecerem instrumentos didaticos e metodoldgicos que serdo Uteis para o
desenvolvimento de um ensino diferenciado centrado na construgdo dos conhecimentos
e ndo na transmissédo destes (IFLQ18).

Diante desse contexto, a IFLQ18 justifica que uma formacéo nessa perspectiva se
faz necesséria pelo fato de o conhecimento especifico do componente curricular ndo ser
suficientemente capaz de explorar a complexidade que constitui “[...] a docéncia e para
tanto, desde o primeiro periodo é importante que o licenciando perceba que o processo de
ensino vai além dos conteudos especificos de atuacdo, envolvendo aspectos historicos,
politicos, das relagdes humanas e conflitos sociais” (IFLQ18.39). Desse modo, espera-se
que o profissional formado possua “[...] o dominio do conhecimento cientifico, tedrico €
experimental da Quimica, demonstrando competéncia na construcdo de uma nova leitura
de mundo, frente as implicacGes sociais, econdmicas, €ticas, politicas, culturais e
ambientais” (IELQ1.9).

As “Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo no Ensino de Quimica”
(IFLQ20.20) constituem outro elemento importante na formacdo docente, uma vez que
vivemos em uma sociedade tecnolégica e enquanto professores precisamos estar
preparados para lidar com essa realidade, reconhecendo tanto os beneficios quanto os
maleficios acarretados pelo seu uso, inclusive, os impactos ambientais decorrentes do
desenvolvimento tecnolégico.

Por ultimo, mencionamos o componente “Ciéncia: Matéria e Energia”, o qual,
segundo a IFLQ14.43, é um dos componentes curriculares co-ministrado por trés
professores de cursos de Licenciatura diferentes (Quimica, Ciéncias Biologicas e Fisica)
na busca pela promocdo de um trabalho coletivo e interdisciplinar. Dentre alguns de seus
contetdos especificos sdo explicitados a abordagem de aspectos histdricos, sociais,
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culturais, politicos, econdmicos e ambientais, também de problemas socioambientais e,
consequentemente, do enfoque CTS.

E perceptivel que o enfoque CTSA se apresenta, predominantemente, em
componentes curriculares de cunho pedagdgico, 0o que nos induz a inferir que esses
aspectos ainda séo relegados, exclusivamente, a dimensdo pedagdgica do curso, enquanto
a dimens&o dos conhecimentos especificos tenta se eximir dessa necessidade.

Assim, ao voltarmos nossos olhares para os componentes especificos da Quimica,
verificamos nas ementas, ao que poderia, de alguma forma, significar um espaco oportuno
para incorporacdo dos pressupostos do enfoque CTSA, a mencdo a alguns aspectos
referentes a aplicacdo da Quimica quanto & questdo ambiental e ética, contudo alertamos
que somente o fato destes contetdos serem mencionados na ementa, ndo garante que,
efetivamente, estejam sendo problematizados e implementados na sala de aula, ao que
tange o curriculo real e, até mesmo, o curriculo oculto.

Nesse sentido, destacamos alguns excertos identificados referentes aos
componentes curriculares especificos: “Introducdo a nanotecnologia — [...] Etica,
Sociedade ¢ Meio Ambiente relacionado a nanotecnologia” (IELQ3.26); “Laboratorio
de Quimica Analitica - [...] Minimizacdo de impactos ambientais e principios éticos”
(IELQ4.14); “Quimica Inorganica — [...] Aspectos ambientais e econdmicos
relacionados a quimica inorganica” (IELQ4.15); “Quimica Ambiental — [...] Quimica
Verde e sustentabilidade [...]” (IELQ5.32); “Quimica Geral — [...] Relagdo da Quimica
com o meio ambiente” (IFLQ7.29); “Quimica Analitica Il — Impactos ambientais e
aspectos gerais de prevencdo e tratamento. Aspectos ecotoxicologicos” (IFLQ8.16);
“Quimica Ambiental — Impactos ambientais e aspectos gerais de prevencéo e tratamento.
Aspectos ecotoxicologicos” (IFLQ9.14); “Quimica Geral e Experimental — [...]
Minimiza¢do de impactos ambientais e principios éticos” (IFLQI15.19); “Quimica
Inorganica I —[...] Impactos de compostos inorganicos no meio ambiente” (IFLQ15.20);
“Quimica Geral Experimental — [...] Nog¢des de tratamento de residuos e impactos no
meio ambiente” (IFLQ20.21); “Quimica Inorgéanica | — [...] Impactos de compostos
inorganicos no meio ambiente” (IFLQ20.22); “Quimica Organica | — [...] Quimica
Organica e o Meio Ambiente” (IFLQ20.28); “Fisico-Quimica I —[...] Fisico-Quimica e
impactos sobre o meio ambiente” (IFLQ20.31); “Quimica Ambiental — Educacdo
Ambiental. Os impactos socioambientais da tecnologia. Impactos ambientais e
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desenvolvimento sustentdvel. Tecnologia de tratamento de rejeitos visando a
minimizagao, reciclagem e reuso” (IFLQ21.31);
Quimica Ambiental — Reconhecer e identificar as principais causas e
os problemas ligados ao meio ambiente através do estudo sistematico
das principais fontes de degradacao e alteracdo do meio ambiente pelas
atividades do homem moderno estimulando o senso critico do
licenciando referente aos processos quimicos que ocorrem no meio

ambiente para que assim este possa atuar como um educador ambiental
no Ensino (IFLQ14.48, grifo nosso).

Como pode-se verificar, os excertos dos componentes especificos apresentam
pontos referentes a Educacdo Ambiental em articulagdo com a aplicacdo da Quimica,
entretanto, ponderamos reiteradamente que a insercdo desses aspectos embora se
constitua um importante avan¢o, nao garante sua efetivacdo, ou melhor, que estes ndo
estejam presentes no documento somente pra cumprir exigéncias/obrigatoriedades legais.
Desse modo, € fundamental que as politicas educacionais sejam mais explicitas, no
sentido de garantir que os contetdos voltados para a abordagem CTSA valorizem a
problematizacdo das questdes sociais, econdmicas, politicas e ambientais que decorrem
da aplicacdo da Quimica na sociedade, além dos aspectos éticos, a reflexdo critica acerca
do impacto de suas decisdes, de sua atuagdo enquanto profissional cidadé&o.

Ademais, sinalizamos que as questdes socioambientais se constituem em uma das
preocupacOes do enfoque CTSA, o qual objetiva, em confluéncia com a Educacdo
Ambiental, um futuro sustentavel, em vistas a promocdo da responsabilidade sécio-
politico-ambiental (VILCHES; GIL-PEREZ; PRAIA, 2011). De modo a desenvolver no
licenciado enquanto profissional cidad&o o interesse e engajamento pelas questdes sociais
relacionadas a Quimica, e para tanto deve reconhecer, compreender e avaliar as
implicagdes sociais e ambientais decorrentes da aplicacdo da Quimica na sociedade,
assim como apontar solucdes e alternativas para minimizar tais impactos (SANTOS,
2011).

Consonante com o exposto, as DCN para os Cursos de Quimica mencionam que
o licenciado deve: “Reconhecer a Quimica como uma constru¢ao humana e compreender
0s aspectos historicos de sua producdo e suas relagbes com o contexto cultural,
socioecondmico ¢ politico” (BRASIL, 2001a, p. 7). Além disso, este documento aponta
ainda, ao que tange a compreensdo da Quimica, que o egresso deve: “Compreender e
avaliar criticamente 0s aspectos sociais, tecnoldgicos, ambientais, politicos e éticos

relacionados as aplicagdes da Quimica na sociedade” (BRASIL, 20014, p. 7). Salientamos
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que esse ultimo excerto foi mencionado por boa parte das instituicfes, sendo estas:
IELQ3.14; IELQ4.9; IELQ5.17; IELQ6.7; IFLQ7.10; IFLQ10.10; IFLQ11.16;
IFLQ13.19; IFLQ14.21; IFLQ16.9; IFLQ17.25; IFLQ18.23; IFLQ20.17; IFLQ21.15.

Nesse sentido, concordamos com a IELQ4.1 ao sinalizar que a universidade e,
aqui estendemos as instituicdes de Ensino Superior de forma geral, devem, se
comprometer “[...] em formar individuos capazes de perceber as relacdes entre Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade. Assim, faz-se imprescindivel uma constante atualizacdo dos
curriculos e metodologias de ensino para os cursos de formagao profissional em geral”.
Além disso, salientamos a necessidade de se efetivar na pratica aquilo que esta posto nos
documentos oficiais e reiterado pelos PPC, de modo que isto ndo fique somente no papel,
enguanto uma obrigacdo burocratica. Cabe, porém, destacar que um PPC com identidade
prépria apresenta para além das especificidades legais, a criacdo de espacos e
componentes curriculares que corroborem com o que oS documentos normativos
estabelecem.

Diante das discussdes apresentadas, constatamos que o enfoque CTSA tem sido
contemplado tanto implicitamente, mediante a abordagem de aspectos fundamentais deste
enfoque, quanto explicitamente, como enxerto CTS e/ou enxerto de disciplina CTS no
curriculo, nos cursos de formacdo inicial de professores de Quimica das instituicGes
publicas paranaenses. Fato que pode ser decorrente das exigéncias dos documentos
oficiais, como por exemplo, as DCN para os Cursos de Quimica.

As compreensfes sinalizadas pelos referidos documentos nos remetem a
justificativa de que o licenciando deve compreender as relagdes entre Ciéncia,
Tecnologia, Sociedade e Ambiente para que instrumentalizado com o conhecimento
quimico possa participar de discussdes e tomadas de decisdes referentes as questdes
sociais, econdmicas, politicas, ambientais e tecnoldgicas. Nesse contexto, € sinalizado
nos PPC de Licenciatura em Quimica a busca em promover uma formacéo integrada,
interdisciplinar e contextualizada, de modo a reconhecer a importancia do dialogo entre
as diferentes areas do conhecimento e o compartilhamento de experiéncias com
profissionais distintos. Isso tendo em vista que o conhecimento cientifico ndo deve ser
compreendido como algo fragmentado, isolado das complexas dimens@es que envolvem
a sociedade e a vida humana, mas sim, enquanto uma constru¢do social e historica

influenciada por inimeros interesses e fatores externos.
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Ante 0 exposto, argumentamos que é preciso promover aproximacoes entre o tipo
de formacdo que se exige nos documentos oficiais € no curriculo com aquele que é
promovido realmente, pois somente assim sera possivel a desejavel articulacdo entre o

enfoque CTSA e a formacéo de professores.
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5 COMPREENSOES TECIDAS AO LONGO DESSE CAMINHAR E A BUSCA
POR NOVOS HORIZONTES

De tudo, ficaram trés coisas: a certeza de que ele
estava sempre comecando, a certeza de que era
preciso continuar e a certeza de que seria
interrompido antes de terminar. Fazer da interrupcéo
um caminho novo. Fazer da queda um passo de
danca, do medo uma escada, do sono uma ponte, da
procura um encontro (SABINO, 2006, p. 200).

Ap0s percorrermos um caminho arduo, permeado por um processo de constantes
(des)construcbes e metamorfoses, insegurancas e desafios, chegamos ao momento de
apresentar os horizontes compreensivos de nosso caminhar, 0s quais nao se esgotam aqui,
podendo despontar novas compreensdes, pois este ndo compreende um ponto final acerca
do que investigamos. Nesse contexto, lembramos que Nnossos primeiros passos se
iniciaram na direcdo de compreender como o enfoque CTSA tem sido contemplado nos
curriculos das Licenciaturas em Quimica das instituicGes publicas de Ensino Superior
localizadas no estado do Parana.

Dentro dos curriculos, nossa investigacdo se direcionou aos PPC das referidas
Licenciaturas. Quando delineamos os PPC, enquanto nossos documentos de analise,
partimos do pressuposto de que antes de a¢des educativas e pedagogicas serem efetivadas
na pratica do professor em sala de aula, é preciso que este encontre respaldo nos
documentos oficiais orientadores da formacéo de professores, dos quais os PPC fazem
parte, além da necessidade de fornecer subsidios formativos que possibilitem ao futuro
professor trabalhar segundo os pressupostos do enfoque CTSA.

Desse modo, 0 movimento recursivo que permeou O processo de andlise
documental de nosso material empirico, ancorado nos fundamentos tedricos da formacéo
inicial de professores e do enfoque CTSA, fez emergir compreensdes acerca de nosso
objeto de pesquisa, 0 que resultou na constru¢do de trés (3) metatextos, a saber: 1)
Direcionamento para a formagdo humanistica no entretecer da formacéo de professores
de Quimica e o enfoque CTSA; 2) Formacdo direcionada ao enfoque CTSA e suas
relacfes com a alfabetizagdo cientifica e tecnolégica e compreensdo acerca da natureza
da Ciéncia e; 3) Operacionalizacdo do enfoque CTSA no curriculo. Por meio das

sinalizagdes tecidas pudemos alcancar nossos objetivos especificos, dos quais: verificar
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como o enfoque CTSA é proposto nos conteldos presentes na matriz e ementas
curriculares das Licenciaturas em Quimica; entender os tipos de modalidades CTSA que
estdo presentes nos PPC de Licenciatura em Quimica e como as ac¢des se articulam na
perspectiva da formacdo e; avaliar as possiveis aproximacdes/articulacdes entre os
documentos analisados. Os entendimentos entretecidos nesse contexto serdo apresentados
a sequir.

As compreensdes que afloraram do metatexto 1, nos direcionaram ao
entendimento de que os documentos investigados apresentam e reconhecem em seus PPC
a necessidade em propiciar uma formacdo inicial de professores que transcenda o dominio
de contelidos especificos de sua area de atuacdo profissional, devendo abranger também
conhecimentos pedagdgicos e humanisticos, o que nos leva a considerar a
profissionalidade docente e a funcéo social e politica tanto da escola quanto da referida
profisséo.

Assim, no espaco de formacéo inicial deve-se romper com qualquer relacdo
dicotdmica como, por exemplo, o distanciamento entre formacdo profissional e cidadd,
gue em nosso entendimento constitui-se algo inseparavel. Haja vista que ao se formar
para a atuacdo profissional, intrinsecamente, deve-se formar para o exercicio da
cidadania, enquanto profissional cidaddo. E, dessa forma, este profissional atue pautado
em valores éticos e humanos, seja capaz de questionar, problematizar e se posicionar
critica e ativamente frente ao status quo e compreender as nuances gque envolvem o
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico e suas relacfes com a sociedade e 0 meio
ambiente, as quais permeiam a realidade tanto dos alunos quanto dos futuros professores.
Esse cenario nos leva a argumentar que o tipo de profissional que intencionamos formar
envolve a necessidade da construgéo de propostas curriculares e de orientacoes legais que
sejam traduzidas na praxis educativa dos formadores de professores.

Do metatexto 2, floresceram compreensdes que sinalizam para a necessidade do
entendimento das relacdes sociais e ambientais decorrentes do desenvolvimento
cientifico e tecnolégico, implicando ao futuro profissional compreender a natureza da
Ciéncia e do conhecimento cientifico, de seus elementos histdricos, filosoficos,
sociologicos e epistemoldgicos. Aspectos que se encontram presentes nos documentos
analisados e foram identificados enquanto conteddos especificos de componentes
curriculares pedagdgicos, nos direcionando & necessaria incorporagdo destes também em

componentes curriculares especificos da Quimica, assim como, na pratica educativa dos
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professores formadores, de modo a amalgamar estas dimensdes no curriculo, pois do
contrario poderia criar ou fortalecer concepgdes equivocadas acerca da CT, as quais ha
muito tempo busca-se superar.

Essa realidade nos impele ao argumento de que um curso de formacao inicial de
professores, preocupado em formar profissionais cidaddos cientifica e tecnologicamente
alfabetizados, necessita da insercdo de componentes curriculares que contemplem essa
dimensdo, como constatamos nos PPC, mas também requer o envolvimento, didlogo e
comprometimento entre todos os professores formadores, pois a postura e concepgao
epistemoldgica desses, podem influenciar na visdo de CT dos futuros docentes a quem
estdo formando. Nesse entendimento sinalizamos a necessidade de os professores
formadores compreenderem que o tipo de profissional que se deseja formar é
responsabilidade de todos e, por conseguinte, para garantir a integralidade dessa formacéo
é requerido um trabalho conjunto.

Em nossa compreensdo, dialogar significa partilhar ideias, davidas e dificuldades,
planejar, pensar, refletir conjuntamente, na busca por alcancar objetivos comuns, que
devem se direcionar sempre visando a qualidade e integralidade da formacéo ofertada.
Isso somente far-se-4 possivel, se além de espacos e estratégias, houver também
comunicagédo entre os diferentes componentes curriculares do curso, no sentido de dar
visibilidade e garantir a compreenséo acerca do enfoque CTSA, dos futuros professores
da educacdo basica, visando uma préatica socialmente comprometida, em busca da
desejada superagdo do modelo que ainda permeia parte do nosso ensino, qual seja, o da
transmissdo de conhecimentos.

As compreensdes que alvorecem do metatexto 3, nos direcionam a constatacdo de
que o enfoque CTSA tem sido contemplado nos PPC de Licenciatura em Quimica, tanto
como conteudo especifico (enxerto CTS), quanto em componentes curriculares de CTS
(enxerto de disciplinas CTS), o que pode ser decorrente das exigéncias apresentadas por
documentos oficiais. A presenca dessas inser¢des de modalidade CTS nos PPC, mesmo
de forma pontual e dispersa em diversas se¢des dos documentos oficiais, caracterizam-se
um importante passo, contudo, amplia-se também, a necessidade de avangar no sentido
de promover a interdisciplinaridade e contextualizacdo, e estabelecer o didlogo entre as
diversas areas do saber, assim como o compartilhamento de experiéncias coletivas e
individuais de diferentes profissionais, na formacéo inicial. Além disso, destaca-se o

necessario rompimento com a fronteira, que por vezes se cria, entre componentes
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especificos e pedagdgicos, na compreensdo de que ha elementos formativos que precisam
ser contemplados nestas duas dimensées formativas.

Os argumentos apresentados afloraram do movimento analitico do material
empirico e nos possibilitou tracar compreensdes acerca de nossa questdo de pesquisa, a
qual retomamos: Como o enfoque CTSA tem sido contemplado nos curriculos das
Licenciaturas em Quimica das instituicbes publicas de Ensino Superior do estado do
Parana?

Concebemos que o enfoque CTSA tem sido contemplado nos PPC investigados,
em consonancia com aspectos legais estabelecidos em documentos oficiais que orientam
os cursos de formacdo de professores de Quimica, como as DCNFP/2002 e as
DCNFP/2015, ora na perspectiva da compreensdo dos processos envolvidos na
construcdo do conhecimento cientifico, ora em aproximacdo com a CT e, de alguma
forma, os principios que orientam o enfoque CTSA séo evocados em varios momentos
nestes documentos que orientam os cursos de Licenciatura.

Ao que se refere a maneira como o enfoque CTSA permeia os referidos PPC,
compreendemos que estes encontram-se tanto implicitamente, concatenados aos
objetivos da promocao de uma formacdo humanistica, contextualizada, interdisciplinar,
critica e de desenvolvimento da responsabilidade social, politica e ambiental, quanto
explicitamente, ao se apresentar de maneira pontual como contetdos com tema CTSA e
enguanto componente curricular especifico de CTSA.

Embora nossas compreensdes nos guiem para um panorama interessante da
formacdo de professores e do enfoque CTSA no contexto analisado, ressaltamos a
necessidade de os professores formadores, em sua pratica no cotidiano da sala de aula,
coadunarem a formacao que se exige nos documentos com a que € ofertada, de modo a
reduzir o distanciamento entre as normas legais e o0 que € implementado na realidade.

Conforme ja destacado em varios momentos da anélise, o fato de o enfoque CTSA
encontrar-se inserido nos referidos PPC das Licenciaturas em Quimica, que compreende
o curriculo prescrito, ndo garante sua incorporacao na pratica, ou seja, no curriculo real.
Por isso, entendemos, como condicdo fundante, a necessidade da promocéo de meios que
viabilizem sua implementacdo nos cursos, a qual deve ser contemplada desde o inicio da
formacao inicial dos licenciandos, tendo em vista que estes atuardo como formadores na
educacdo béasica em diferentes niveis de ensino. Nesse entendimento, levando em

consideracdo a realidade educacional brasileira, defendemos que a criacdo de
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componentes curriculares especificos ao enfoque CTSA na estrutura e organizagdo dos
cursos de Licenciatura, poderia representar uma das possibilidades desde que as
discussGes desse ambito ndo ficassem nele restritas, mas perpassassem 0s demais
componentes curriculares, transversalmente. Assim, outra possibilidade que podemos
mencionar diz respeito ao desenvolvimento de projetos interdisciplinares na perspectiva
do enfoque CTSA envolvendo diferentes professores formadores atuantes no curso, em
consideracdo a realidade da educacdo basica, bem como o impacto social desses projetos
no ambiente do aluno e no prdprio ambito escolar.

E importante considerarmos ainda que além dos espacos formativos propiciados
pelos cursos de Licenciatura para uma formacéo inicial fundamentada pelos pressupostos
do enfoque CTSA, constitui-se enquanto elemento fulcral a criacdo e implementacéo de
politicas educacionais que perpassem todos 0s niveis de ensino e garantam sua préatica
efetiva, de modo a explicitar tal necessidade e seus objetivos de forma organizada acerca
da tétrade CTSA, pois 0s documentos oficiais os tem apresentado de maneira pontual,
permeando diferentes aspectos da formacéo inicial de professores.

Deste processo de investigacao que se revelou complexo, emergem dificuldades
em se ter uma ideia mais efetiva quanto ao enfoque CTSA nos PPC analisados, uma vez
que tal compreensao se revela na préatica da sala de aula. Assim sendo, embora ndo seja
propdsito de nosso estudo, futuras investigaces, podem ser relevantes na abordagem
tedrico-pratica desenvolvida pelos professores formadores das universidades
paranaenses, e/ou ajustadas a realidade de diferentes contextos educativos, incluindo a
educacdo basica. Ainda nessa perspectiva, sugere-se criar mecanismos para possibilitar
que os resultados de investigacdes que discutem os limites e apontam desafios, ndo
fiquem somente no ambito da investigagdo, mas fornecam subsidios para que 0s
professores, em sua atividade educativa, possam ampliar suas compreensdes e
implementar propostas em suas aulas.

Quanto aos novos horizontes que se apresentam diante da paisagem contemplada
neste estudo, enxergamos, desde ja, em nossa pesquisa potencialidade no
desenvolvimento de direcionamentos para novos trabalhos, dentre os quais mencionamos:

- investigar o tipo de formacdo apresentada nos PPC e documentos oficiais em
avaliacdo de como esta tem se concretizado na préatica educativa dos docentes formadores

nas universidades;
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- investigar como o enfoque CTSA tem sido contemplado em cursos de
Licenciatura em Quimica na modalidade a distancia das universidades privadas
paranaenses;

- investigar até que ponto os Livros Didaticos de Quimica aprovados pelo
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) contemplam explicita e implicitamente as

premissas do enfoque CTSA.
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