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A formacdo de professores tem sofrido criticas quanto a dissociagdo existente entre teoria e pratica,
presenca da racionalidade técnica e modelos de formacdo que se aproximam de um curso com
caracteristicas do bacharelado. A partir das modificagbes ocorridas apds a implantacdo de novas
Diretrizes Curriculares para cursos de Licenciatura (2002), buscamos compreender as contribuicGes sobre
0 aumento e incorporagdo de disciplinas de préatica pedagdgica ao longo de um curso de licenciatura em
Quimica de uma universidade publica do Nordeste Brasileiro. A pesquisa foi realizada através da andlise
de documentos, como: O Parecer do Conselho Nacional de Educacdo/Conselho Pleno (CNE/CP
009/2001), a Resolucdo 11 de 18 de fevereiro de 2002, da Camara de Educacdo Superior (Parecer
CNE/CES 1.303/2001) e a Resolugdo CNE/CES 8, de 11 de mar¢o de 2002 e das matrizes curriculares do
curso. Percebemos que as mudangas ocorridas possibilitam maior contato dos alunos com o campo de
trabalho, producéo e andlise de materiais didaticos, o que favorece a supera¢do do modelo (3+1).
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The grade Curriculum of a course Degree in Chemistry from Northeastern Brazilian after
adequacy the Guidelines Curriculum (2002).

Teacher training has been criticized as the dissociation between theory and practice, the presence of
technical rationality and training models that approximate the characteristics of a course with Bachelor's
Degree. From the changes that have occurred after the implementation of new curriculum guidelines for
graduation courses (2002), we seek to understand the contributions on the increase and incorporation of
pedagogical practice disciplines throughout a degree course in Chemistry at a public university in
northeastern Brazil. The research was conducted through the analysis of documents, such as: The Opinion
of the National Council of Education / Full Council (CNE / CP 009/2001), Resolution 11 of February 18,
2002, the Board of Higher Education (CNE / CES 1.303/2001) and CNE / CES 8, March 11, 2002 and the
of the course curriculum. We realize that changes allow more students contact with the field of work,
production and analysis of teaching materials, which favors the overcoming of the model (3 +1).
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1. INTRODUCAO

Os cursos de Licenciatura surgiram no Brasil, no século XX (AYRES, 2005) ! tendo estes
caracteristicas de Bacharelado, visto que os curriculos possuiam o modelo 3+1. Assim, o
licenciando tinha, durante sua graduacdo, no periodo de trés anos, disciplinas técnicas e
caracteristicas de um curso de Bacharelado, e um ano com as disciplinas voltadas para a prética
pedagdgica *.

Schnetzler (2000) * afirma que, pelo fato de a maior parte dos curriculos da licenciatura
serem compostos de disciplinas de cunho especifico, a ideia de que ensinar é uma tarefa fécil
vai sendo reproduzida pelos formadores aos licenciandos, provocando a formacdo de
concepgdes simplistas sobre o processo de ensino e aprendizagem .

Assim, os professores acreditam que para ensinar basta ter o dominio do conhecimento
especifico da area e algumas técnicas que sdo vistas como receitas. Esse modelo concebe o
professor como técnico e estd fundamentado no paradigma da racionalidade técnica, fruto do
“positivismo, que prevaleceu ao longo de todo o seculo XX, servindo de referéncia para a
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educagdo e socializagio dos profissionais em geral e dos docentes em particular” (GOMEZ,
1997, p. 96) ®.

A racionalidade técnica é um conceito apresentado por Schén (2000, p. 15) * que representa
um movimento pedagdgico baseado na ideia de que “os profissionais sdo aqueles que
solucionam problemas instrumentais, selecionando os meios técnicos mais apropriados para
propésitos especificos” *. Porém, as solucdes apresentadas para esses problemas ndo levam em
consideracdo o contexto de sua aplicacdo, os saberes e opiniGes de quem estd vivenciando a
pratica, dando a ideia de que existem receitas para solucionar situagdes de incerteza presentes
no cotidiano da escola.

Nesse modelo as atividades desenvolvidas pelos profissionais sdo instrumentais e buscam
resolver problemas presentes na pratica mediante a utilizagdo de teorias cientificas produzidas
por tedricos que nao levam em consideracdo os saberes e conhecimentos produzidos por quem
esta desenvolvendo a atividade profissional. Desse modo, cabe ao profissional de qualquer area,
inclusive ao professor, resolver situagdes problematicas, através da aplicacdo do conhecimento
produzido por quem nunca vivenciou as situagfes de incerteza que os docentes e outros
profissionais enfrentam todos os dias.

O modelo da racionalidade técnica tende a ser um dos principais responsaveis pelos problemas
encontrados no distanciamento entre as pesquisas académicas e o contexto da sala de aula, ou
ainda, por formadores de professores que nunca estiveram em uma sala de aula da Educagao
Basica e que apontam varias solucGes para problemas presentes em varios contextos, complexos
e dindmicos, que nunca vivenciaram. Buscam solucdes verdadeiras, prontas e acabadas para
serem aplicadas as situagfes de incerteza, que principalmente os professores vivenciam ao
longo de sua atividade docente (SCHON, 2000) *.

A racionalidade técnica traz uma falsa ideia de que existirdo solucGes e respostas prontas aos
varios problemas presentes nas atividades profissionais; entretanto, os problemas reais se
apresentam de maneira aleatdria e complexa.

Esse modelo de formacdo denominado de racionalidade técnica ocasiona aos futuros
professores a formacao de uma concepg¢do simplista sobre a atividade docente, como afirmam
Schnetzler; Aragdo (1995) ° e Maldaner (2006) °. Dessa forma, vai sendo construida a
concepcao de que possuir dominio e conhecimento especifico da area de atuacéo é o fator mais
importante para formagdo do professor; porém, ao observar as limitagdes dessa proposta com
relacdo a forma de tratar os contetidos e de observar suas aplicagdes ao cotidiano, os professores
comegam a perceber as limitagGes de sua pratica. Atualmente, a pratica mais frequente de
formacdo inicial de professores, que separa a formacgdo técnico-cientifica da formacdo
profissional:

[...] cria uma sensagdo de vazio de saber na mente do professor, pois €
diferente saber os contetdos de Quimica, por exemplo, em um contexto de
Quimica, de sabé-los, em um contexto de mediacdo pedagogica dentro do
conhecimento quimico (MALDANER, 2006, p. 45) °.

E justamente por essa separacdo entre as teorias produzidas e a sua aplicacdo pratica que a
racionalidade técnica vem sendo alvo de criticas, pois as situacfes que os professores enfrentam
todos os dias sdo incertas e podem variar de um contexto para outro, sdo marcadas por conflitos
de valores, historias de vida diferentes, carregadas de diferencas culturais, de contextos
especificos e Unicos, que a aplicacdo técnica de conhecimentos teéricos mostra-se limitada em
resolver: “ndo existe uma teoria cientifica unica e objectiva, que permita uma identificacao
univoca de meios, regras e técnicas a utilizar na pratica, uma vez identificado o problema e
clarificado as metas” (GOMEZ, 1997, p. 99) °.

Esse isolamento entre teoria e pratica contribui para as distancias entre: pesquisa e ensino,
escola e universidade, formadores e professores da Educacdo Bésica, tornando-se questdes
importantes deste estudo, pois, Schén (1997) ’; Maldaner (2006) ° e Rosa (2004) ® vem
mostrando que esse distanciamento é um dos principais problemas no processo de formacao do
professor e da superagdo da racionalidade técnica.

As probleméticas presentes no ensino e aprendizagem de Quimica na Educacdo Bésica e na
formacdo dos professores responsaveis pelo trabalho com esta disciplina fizeram-nos buscar
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respostas que contemplem possibilidades de superar algumas situa¢fes que causam entrave a
formacdo destes profissionais, a exemplo de visdes simplistas sobre a atividade docente e
racionalidade técnica presente nos curriculos da licenciatura.

O objetivo deste trabalho € identificar como as mudancas ocorridas na matriz curricular da
licenciatura em Quimica de uma universidade do Nordeste Brasileiro, vém contribuindo para
minimizar problemas presentes na formacdo do professor, sendo que este curriculo sofreu
alteragc:))es apos a sua adequacdo as novas Diretrizes Curriculares para cursos de Licenciatura
(2002) °.

2. MATERIAIS E METODOS

Buscamos estabelecer uma abordagem de cunho qualitativo, Alves-Mazzotti e
Gewandsnajder (1998) *°, pois, nesses estudos, o principal instrumento de investigacdo é o
pesquisador, levamos em conta as contribuicdes de Lidke e André (1986) ', que trazem a
discusséo sobre o contato direto e prolongado do pesquisador com o ambiente e a situacdo que
estd sendo investigada, no caso da pesquisa qualitativa.

A coleta de dados ocorreu através da analise de documentos. “Considera-se como documento
qualquer registro escrito que possa ser usado como fonte de informagdo” (Alves-Mazzotti;
Gewandsznadjer, 1998, p. 169) '°. Analisamos as propostas elaboradas pelo Ministério da
Educacdo que permitiram as modificacGes na estrutura curricular dos cursos de licenciatura de
todo o Brasil, inclusive o curso de Licenciatura em Quimica descrito neste trabalho.

Os seguintes documentos foram analisados: O Parecer do Conselho Nacional de
Educacao/Conselho Pleno (CNE/CP 009/2001) 2 4 Resolucdo 11 de 18 de fevereiro de 2002,
da Camara de Educacio Superior (Parecer CNE/CES 1.303/2001) *2 e a Resolugdo CNE/CES 8,
de 11 de marco de 2002, que estabelece as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Quimica.
Os documentos elaborados pelo Ministério da Educacdo (MEC) que apresentam as Diretrizes
que devem ser observadas pelas Instituicbes de Ensino Superior (IES), acerca da estrutura
organizacional e curricular dos cursos de licenciatura. Analisamos nos pareceres, orientacoes
sobre a construcao do Projeto Pedagdgico do curso, sua duragdo e carga horéria, e as Diretrizes
Curriculares para Licenciatura em Quimica °.

Foi observada também a Resolucdo do Conselho do Ensino e da Pesquisa * (CONEP) que
aprova a proposta pedagdgica construida para o curso de Licenciatura em Quimica do campus
da universidade analisada, e apresenta a matriz curricular implantada no curso a partir de 2006.

3. RESULTADOS E DISCUSSAO

Visando romper com as limitagfes impostas pelo paradigma da racionalidade técnica e até
mesmo melhorar os cursos de formacéo inicial docente, medidas foram adotadas pelo Conselho
Nacional de Educacdo e novas Diretrizes Curriculares para Cursos de Formacdo de Professores
da Educacdo Basica foram instituidas 2002. Dentre as principais modificacOes, percebe-se a
ampliacdo da carga horéria nos cursos de Licenciatura, que era de 2.535 horas e passou para
2.800 horas, ampliacdo da carga horaria dos estagios que passou a ser de 400 horas, além da
incorporagdo de 400 horas do componente curricular como pratica de ensino; assim, no curso
analisado, essas horas foram distribuidas em disciplinas de pratica pedagégica®.

A proposta da nova matriz curricular ¢ a formagdo de professores de Quimica que
busquem refletir sobre sua préatica, além de pesquisar sobre ela, a fim de incentivar o futuro
docente a estar em permanente contato com uma formacéo critica-reflexiva que possibilite o
ingresso em programas de formacgdo continuada de professores, a implantacdo de grupos de
estudo nas escolas de Educacdo Basica e a parceria com docentes da Instituicdo de Ensino
Superior. Dessa forma, a integracdo entre as universidades e as escolas deve acontecer

! Este trabalho é parte inicial de uma pesquisa que conta com etapas envolvendo participacéo de sujeitos
gue atuam no curso de licenciatura em Quimica. A fim de garantir 0 anonimato dos sujeitos em etapas
posteriores de divulgacdo dos dados a referéncia a esta resolugdo da universidade ndo sera identificada.
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contribuindo para essa formacdo continua e continuada dos professores e a tentativa de
superacdo da racionalidade técnica. Na Tabela 1, apresentamos o conjunto de disciplinas
presentes na matriz curricular antes e ap6s a adequacéo as novas Diretrizes Curriculares (2002).

Tabela 1: Disciplinas presentes na matriz curricular da Licenciatura em Quimica antes e ap6s
adequacao as novas Diretrizes Curriculares (2002).

Curriculo anterior (2005/2) Novo curriculo (2006/1)
Periodo Disciplinas Periodo Disciplinas
1° Célculo | 1° Célculo |
Vetores e Geometria Analitica Vetores e Geometria Analitica
Introducdo a Estatistica Laboratério de Quimica
Quimica Geral Fundamentos de Quimica
Instrumentacéo para o Ensino de
Quimica |
Quimiometria
20 Célculo 11 20 Fisica A
Quimica Inorganica Quimica dos Compostos Inorganicos |
Quimica Organica | Quimica dos Compostos Organicos |
Fundamentos de Matemdtica Para
Quimica
Instrumentacédo para o Ensino de
Quimica Il
3° Quimica Inorganica Experimental 3° Quimica dos Compostos Inorgéanicos
|
Fisica A Quimica dos Compostos Organicos Il
Laboratdrio de Fisica A Quimica Analitica Il
Quimica Organica Experimental | Fisico Quimica Experimental
Introducdo a Psicologia do Temas Estruturadores para o Ensino
Desenvolvimento de Quimica |
40 Quimica Analitica Qualitativa 40 Laboratorio de Fisica A
Quimica Organica Il Termodinamica Quimica
Fisica B Metodologia para o Ensino de
Quimica
Laboratério de Fisica B Introducéo a Psicologia da

Aprendizagem
Estrutura e Funcionamento de Ensino

50 Quimica Analitica Quantitativa 50 Quimica Organica Experimental |
Fisico-quimica I Cinética Quimica
Introducéo a Psicologia da Estagio Supervisionado em Ensino de
Aprendizagem Quimica |
Quimica Organica Il Introducdo a Psicologia do

o A . Desenvolvimento
Quimica Organica Experimental |

6° Fisico Quimica Il 6° Métodos Instrumentais de Analise
Quimica Analitica Quantitativa Temas Estruturadores para o Ensino
Experimental de Quimica Il
Didatica
™ Instrumentagéo para o Ensino de ™ Temas Estruturadores para o Ensino
Quimica | de Quimica Il
Estrutura e Funcionamento de Ensino Ferramentas Computacionais para o
Mineralogia Ensino de Quimica
8° Instrumentagéo para o Ensino de 8° Temas Estruturadores para o Ensino
Quimica Il de Quimica IV
Bioquimica Industrial Estagio Supervisionado em Ensino de
Quimica Analitica Industrial Quimica Il
9 Instrumentacéo para o Ensino de 90 Estagio Supervisionado em Ensino de
Quimica Il1 Quimica Il
10° Prética do Ensino de Quimica 100 Estagio Supervisionado em Ensino de

Quimica IV
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Observamos, no curriculo que vigorou até o ano de (2006) semelhancas com o modelo de
ensino (3+1), principalmente por conta das poucas disciplinas voltadas a discussdo sobre
formacdo do professor e também pelo pouco contato com o campo de trabalho, o qual estava
reduzido a disciplina Pratica do Ensino de Quimica, presente no Gltimo periodo do curso e com
uma carga horaria de apenas 90 horas.

A andlise das duas matrizes curriculares (Tabela 1) nos permitiu identificar algumas das
principais mudancas ocorridas ap6s adequacao as novas Diretrizes Curriculares (2002), como:

1. Aumento da carga horaria do curso e das disciplinas de préatica pedagogica;

2. Incorporacéo dessas disciplinas ao longo de todo o curriculo;

3. Antecipacdo de algumas disciplinas e dos estagios supervisionados, que ocorriam apenas
no final do curso através da disciplina “Pratica do Ensino de Quimica”;

4. Maior contato com as escolas, influenciado principalmente pela antecipacdo e aumento do
namero de estagios;

5. Tentativa de superagdo do modelo (3+1).

As disciplinas de pratica pedagogica incluidas na proposta foram: “Temas estruturadores
para o ensino de Quimica” I, II, IIl e IV; “Metodologia para o ensino de Quimica”;
“Ferramentas computacionais para o ensino de Quimica”; “Estagio supervisionado em ensino de
Quimica” I, II, IIT e IV. Sobre o modelo que vigorou até o periodo 2005/2, Rosa (2004, p. 33)®
destaca que:

As implica¢des desse modelo de formagdo inicial de professores aparece na
dissociacdo entre disciplinas especificas e pedagogicas, sendo usualmente
estas Ultimas abordadas no periodo final do curso, o que evidencia a
separacdo entre o saber e o fazer. Isto se desdobra nos programas de
formac&o continuada, que ao se pautarem na racionalidade técnica demarcam
novamente os limites entre teoria e pratica, criando um campo onde, de um
lado, estdo os professores com seus problemas corriqueiros do cotidiano da
pratica e, de outro, os especialistas com suas teorias refinadas e poderosas 8

Na Tabela 1, podemos observar que disciplinas como a “Instrumentagdo para o ensino de
Quimica” I, II e III eram trabalhadas apenas no 7.°, 8.° e 9.° periodos; a partir das mudancas,
duas dessas disciplinas sdo estudadas ja no 1.° e 2.° periodos, cada uma com carga horaria de 30
horas. Nestas disciplinas sdo trabalhados temas como: teorias da aprendizagem e sua
importancia para o ensino de Quimica, Diretrizes Curriculares Nacionais, temas quimicos
sociais e modelos de mudanca conceitual na instrucdo. Esses temas sdo importantes de serem
trabalhados ja no inicio do curso, para que os discentes, futuros professores, comecem a
entender alguns aspectos relacionados a constru¢do do conhecimento cientifico, identificando
também os principais problemas decorrentes do modelo de ensino transmissao-recepgao.

A partir do 3.° periodo, os alunos iniciam o contato com a disciplina “Temas estruturadores
para o ensino de Quimica” I, II, III e IV. Essas disciplinas, de carater obrigatorio e com carga
horaria de 60 horas, com excecdo de “Temas estruturadores” I, que apresenta uma carga horaria
de 30 horas, ttm como um dos objetivos principais a produgdo de Unidades Didaticas (UD).
Essas unidades sdo aplicadas nas escolas, melhoradas e reformuladas de acordo com as
necessidades que surgem nos estagios supervisionados.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM*, 2002) **,
“uma maneira de selecionar e organizar os conteidos a serem ensinados € através dos “Temas
Estruturadores”, que permitem o desenvolvimento de um conjunto de conhecimentos de forma
articulada, em torno de um eixo central com objetos de estudo, conceitos, linguagens,
habilidades e procedimentos proprios.”

Essa articulacdo entre os varios conceitos e a problematizacdo do ensino de Quimica a
partir desses temas possibilitam a diminui¢do da fragmentacéo e falta de contextualizacdo dos
conteddos quimicos. A partir do estudo das TransformacBes Quimicas que ocorrem em
processos naturais e tecnolégicos os PCNEM™ (2002) sugerem nove temas estruturadores. S&o
eles: 1. Reconhecimento e caracterizacdo das transformac@es quimicas; 2. Primeiros modelos da
constituicdo da matéria; 3. Energia e transformagdo quimica; 4. Aspectos dindmicos das
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transformacBes quimicas; 5. Quimica e atmosfera; 6. Quimica e hidrosfera; 7. Quimica e
litosfera; 8. Quimica e biosfera; 9. Modelos quanticos e propriedades quimicas ™.

A unidade didatica produzida durante essas disciplinas fundamentadas nos nove temas
estruturadores destaca-se por possibilitar um momento de discussédo e producdo de material
didatico alternativo, construido pelos alunos frente as criticas ao ensino de Quimica e ao livro
didatico. Na unidade didatica estdo descritas as estratégias de ensino, o cronograma de
atividades e a organizagdo dos conteudos, levando em consideracdo a articulacdo entre o tema
social e 0s contetidos quimicos, visando a contextualizagdo do ensino e a proposta de solugdo
para aos problemas sociais apontados.

Duas outras disciplinas foram incorporadas a nova proposta e desempenham papel
fundamental na formacao dos futuros professores de Quimica. A “Metodologia para o ensino de
Quimica”, ofertada no 3.° periodo com carga horéria de 60 horas, destaca-se por possibilitar ao
futuro professor investigar e refletir sobre a pratica pedagdgica docente, atraves da apropriagdo
da pesquisa em ensino, buscando identificar dificuldades, entraves e possibilidades presentes na
epistemologia da prética docente.

No 5.° periodo, ocorre o contato dos alunos com a disciplina “Ferramentas computacionais
para o ensino de Quimica”. A disciplina busca, entre outros objetivos, capacitar o futuro
professor de Quimica para uso e construcdo de materiais e metodologias no ambito das
tecnologias da informagdo e da comunicagdo (TICs). A disciplina tem um papel de promover
discussBes acerca da importancia da utilizacdo das TICs nas aulas de Quimica, visto que essas
tecnologias estdo cada vez mais presentes no cotidiano dos discentes e também no contexto
escolar.

[...] com o fendmeno da globalizacdo e o desenvolvimento de novas
tecnologias, torna-se cada vez mais rdpido o surgimento de meios que
possibilitam acesso e busca por informagGes e conhecimentos de maneira agil
e até certo ponto simples. Sendo que uma das mais importantes tecnologias ja
desenvolvidas é sem divida alguma o computador, o qual possibilita atraves
principalmente de sua conexdo a internet, varias possibilidades de pesquisas e
contatos com o0s mais diversos assuntos da atualidade ou ndo, sdo vérias as
ferramentas que propiciam a conexdo com o mundo virtual a exemplos de:
Videos, blogs, chats, revistas eletrdnicas e softwares (LIMA, 2009, p.21) *°.

Vale ressaltar, dessa forma, a importancia da inclusdo no curriculo de uma disciplina que
trate de questdes relacionadas as TICs, pois, no trabalho de Lima (2009) *°, percebemos que 0s
laboratérios de informatica, presentes nas escolas de Educacdo Basica brasileiras, podem estar
sendo subutilizados ou até mesmo nao estarem sendo usados, ndo devido a falta de estrutura
fisica, mas por conta da concepgdo que os professores possuem sobre a importancia da
utilizagdo das TICs em suas aulas.

Por fim, descrevemos algumas caracteristicas presentes no formato das disciplinas de estagio,
apos este ter um aumento consideravel da carga horaria, que era apenas de 90 horas, vivenciado
na disciplina “Pratica do ensino de Quimica”, presente no ultimo periodo do curso. A partir das
novas Diretrizes Curriculares, a carga horaria direcionada aos estagios passa a ser de 400 horas
e distribuida nas disciplinas “Estagio supervisionado em ensino de Quimica” (ESEQ) I, 11, Il e
V.

As disciplinas de “Estagio supervisionado em ensino de Quimica” (ESEQ) devem possibilitar
a articulacdo entre a atividade tedrica e a realidade, sendo um campo de promocao de saberes e
de reconhecimento da identidade docente, e ndo uma simples atividade pratica instrumental. No
ESEQ | existe a proposta de serem discutidos inicialmente aspectos que complementam o
contetdo programatico das praticas curriculares, como: o projeto de pesquisa e a formacao do
professor pesquisador, o projeto politico pedagdgico, o campo de estigio e a formacdo da
identidade do professor. Paralelo a essa fundamentacéo tedrica, o aluno deve ser apresentado a
escola, sendo convidado a investigar um conjunto de situacdes que predominam no seu
contexto, como a estrutura fisica e material, 0s seus espacos, as inter-relagdes entre a equipe
diretiva, professores e alunos, e a aula dos docentes.

Outro objetivo importante é a possibilidade de identificacdo de uma problemaética social a ser
desenvolvida como proposta de tema quimico social nos estagios subsequentes (ESEQ I, 11l e
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IV) como uma forma de vincular a informagdo quimica com o contexto social dos alunos,
possibilitando assim ao discente a capacidade de participacdo e de tomada de decisdo aos
problemas sociais presentes no seu cotidiano (SANTOS; SCHNETZELER, 2003, p. 94-95) *°.

Identificamos na matriz curricular que vigorou até pouco tempo atras, que as disciplinas de
pratica pedagogica eram cursadas apenas ao final do curso, confirmando, assim, um modelo de
formacdo com caracteristicas de bacharelado, e que pouco contribuia para discussfes acerca da
complexidade que envolve a prética pedagogica do professor.

Os curriculos dos cursos de Licenciatura em Quimica, da maioria das
instituicGes de ensino brasileiras, concebidos antes de 2002, organizavam-se
no sistema 3+1, ou seja, com disciplinas de um nucleo comum com o0s
bacharelados mais disciplinas de formacdo pedagdgica e, ao final do curso,
disgiplinas praticas de formacédo do professor (GARCIA; KRUGER, 2009, p.
1),

Schon (2000) se reporta a racionalidade técnica, mostrando que os curriculos normativos,
ja no inicio das primeiras décadas do século XX, estdo fundamentados nesse modelo, no
momento em que as profissdes especializadas “buscavam ganhar prestigio através do
estabelecimento de suas escolas em universidades” (SCHON, 2000, p. 19) *.

Nesse modelo que se caracteriza por uma valorizacdo do conhecimento cientifico
especifico da area, os curriculos eram organizados de modo a serem trabalhadas: “a ciéncia
basica relevante”, “a ciéncia aplicada relevante” e por fim, “aplicacdo do ensino pratico”
(SCHON, 2000 *. Esse modelo, por muito tempo presente nos curriculos dos cursos de
licenciatura, ficou conhecido como “3+1”; de acordo com ele, os alunos vivenciam trés anos de
disciplinas técnico-cientificas direcionadas a compreensao dos varios conceitos da area e apenas
um ano de disciplinas de pratica pedagdgica, geralmente vivenciada através dos estagios
supervisionados.

Segundo Caldeira e Azzi (1997, p. 104) *®, no modelo 3+1 “primeiro os professores
adquirem os conhecimentos dos principios, das leis e das teorias que explicam o processo de
ensino-aprendizagem. S6 num segundo momento aplicam esses conhecimentos, essas leis e
essas teorias na pratica escolar” '®. Dessa forma, ha uma concepcéo de formacdo em que os
professores sdo vistos como técnicos, que devem aplicar e reproduzir todo o conhecimento
adquirido durante a graduagdo em um estagio que, por estar presente no final do curso apenas,
dificilmente possibilitard uma discussdo sobre a problematica que envolve o ato de ensinar e até
de discutir as particularidades ocorridas nesse processo pelos diferentes alunos, futuros
professores.

Percebe-se uma maior valorizagdo da aquisicdo do conhecimento cientifico, em detrimento
de outras necessidades. Isso favorece o reducionismo sobre o entendimento que envolve a
complexidade da pratica docente, levando a formacdo de uma concepcdo errébnea de que possuir
0 dominio do conhecimento especifico é o fator determinante para um processo de ensino e
aprendizagem eficaz.

Schon (2000, p. 19) #, descreve que, de forma geral, [...] “quanto maior for & proximidade
de alguém a ciéncia basica, maior o seu status académico. O conhecimento geral e tedrico
desfruta de uma posicio privilegiada” *. Esse fato pode ser observado nas proprias estruturas
curriculares dos cursos de licenciatura, e na propria formacao dos formadores de professores,
gue ocupam posicdes privilegiadas nesses cursos, ou ainda, na forma de contratacdo para o
trabalho na licenciatura, tendo em vista que o curso é composto, na maioria, por disciplinas
especificas, sendo os professores com titulagdo e conhecimento sélido na area de Quimica 0s
mais cotados para assumirem essas vagas.

Dessa forma, como os futuros profissionais reagirdo a situacBes de incerteza, quando o
conhecimento especifico da area ndo for suficiente para a resolucdo dos problemas? Pois ndo
existem respostas prontas e ndo existe uma forma racional de entender que tipo de situacéo os
professores enfrentardo em suas atividades.

A partir das mudancas ocorridas, podemos observar a tentativa de superar um curriculo com
caracteristicas de bacharelado desde o inicio do curso, quando sdo apresentadas disciplinas
voltadas a formacéo do professor.
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4. CONCLUSAO

A matriz curricular implantada no curso de licenciatura em Quimica do Nordeste
Brasileiro, apds adequacdo as novas Diretrizes Curriculares (2002), mostra possibilidades da
superacdo de um modelo de curso com caracteristicas de bacharelado, possibilitando a
superacdo de uma visdo simplista sobre a atividade docente. As mudancas ocorridas trazem
contribuicdes para a formacdo do professor, sobretudo na possibilidade de maior contato dos
alunos com o campo de trabalho, producéo e anélise de materiais didaticos, bem como maior
tempo destinado a discussao de questdes que envolvem a compreensao de conceitos quimicos e
de pesquisas relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem de Quimica.

A proposta apresenta-se em consondncia com 0s Vvarios curriculos presentes nas
InstituicGes de Ensino Superior de todo o Brasil e visa, entre outros objetivos, a superacdo do
modelo (3+1) e a formacdo de professores que busquem refletir e investigar sua préatica
pedagdgica.

Reconhecemos o0s avancos das mudancas ocorridas apds as Novas Diretrizes Curriculares
para Cursos de Licenciatura (2002). No entanto, observamos que as limitacGes presentes nas
reformas dos curriculos de licenciatura devem envolver melhorias e 0 aumento da preocupagéo
de todos os formadores com as questdes que envolvem a formacao do professor, especialmente
as relacionadas ao comprometimento e envolvimento com a construcdo da identidade docente,

0is:

P [...] a incorporacéo de disciplinas de contetido pedagdgico ao longo de todo o
curso, a insercdo da componente curricular Pratica de Ensino ou de outras
novas disciplinas, podem representar algum avango, porém, 0s processos de
mudancga ndo podem ficar limitados a alteragBes na grade curricular do curso
(WARTHA; GRAMACHO, 2010, p. 127) *°.

As mudangas ocorridas ndo surtirdo o efeito desejado, pois, como afirma Schnetzler (2000)
2 0 curso é composto em maior quantidade por disciplinas e professores voltados ao trabalho
com conteudos especificos, e seus formadores em sua maioria ndo discutem questdes
relacionadas ao ensino e aprendizagem de Quimica, favorecendo, assim, o despertar do interesse
por areas da Quimica diferentes da licenciatura.
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