NP

UNIVERSIDADE DE BRASILIA

Decanato de Pos-Graduacao
Instituto de Quimica

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM CIENCIAS
DOUTORADO EM EDUCACAO EM CIENCIAS

NARA ALINNE NOBRE DA SILVA

AS ATIVIDADES EXPERIMENTAIS NO CONTEXTO DA
DOCENCIA NOS INSTITUTOS FEDERAIS DO ESTADO DE
GOIAS: reflexoes a partir da epistemologia fleckiana

Brasilia/DF
Mar¢o/2022



NP

UNIVERSIDADE DE BRASILIA

Decanato de P6s-Graduacao
Instituto de Quimica

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM CIENCIAS
DOUTORADO EM EDUCACAO EM CIENCIAS

DEFESA DE TESE DE DOUTORADO

AS ATIVIDADES EXPERIMENTAIS NO CONTEXTO DA
DOCENCIA NOS INSTITUTOS FEDERAIS DO ESTADO DE
GOIAS: reflexoes a partir da epistemologia fleckiana

Tese de doutorado submetida ao Programa de Pos-
graduagdo em Educagdo em Ciéncias, do Instituto de
Quimica, Universidade de Brasilia, como requisito para o
titulo de doutora em Educacdao em Ciéncias. Sob supervisao
¢ orientacdo do Professor Dr. Roberto Ribeiro da Silva.

Brasilia/DF
Marc¢o/2022



FOLHA DE APROVACAO

NOME: Nara Alinne Nobre da Silva

TITULO: AS ATIVIDADES EXPERIMENTAIS NO CONTEXTO DA DOCENCIA NOS

INSTITUTOS FEDERAIS DO ESTADO DE GOIAS: reflexdes a partir da epistemologia
fleckiana

Tese aprovada pela Banca Examinadora composta por

Prof. Dr. Roberto Ribeiro da Silva
(Presidente da Banca - IQ/PPGEduC/UnB)

Prof. Dr. Demétrio Delizoicov
(Membro Externo — CED/PPGECT/UFSC)

Profa. Dra. Ilane Ferreira Cavalcante
(Membro Externo —-PPGEP/IFRN)

Profa. Dra. Patricia Fernandes Lootens Machado
(Membro Interno — IQ/PPGEduC/UnB)

Prof. Dr. Eduardo Luiz Dias Cavalcanti
(Membro Suplente — IQ/PPGEduC/UnB)

Aprovada em 02 de margo de 2022.



RESUMO

Com a promulgacdo da Lei 11.892/2008, os Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia (IFs) ficaram responsaveis, entre outros, pela oferta da Educacdo Profissional e
Tecnoldgica (EPT) e, obrigatoriamente, cursos de licenciatura, inaugurando a proposta de uma
nova institucionalidade tendo entre suas finalidades e caracteristicas a interiorizagdo ¢ a
verticalizagdo do ensino. Passados mais de dez anos da criacdo dos Institutos Federais, ha
poucos trabalhos sobre o contexto de atuacdo dos/as docentes nos cursos de Quimica de
diferentes niveis de ensino. Isto aliado & centralidade da experimentagdo nesses cursos, nos
conduziu a esta investigacdo objetivando identificar e caracterizar os condicionantes que
influenciam as concepgoes e praticas, relativas a natureza pedagégica da experimentacio,
dos/as professores/as de quimica atuantes frente a verticalizacdo do ensino nos Institutos
Federais do Estado de Goias, a partir do referencial fleckiano. A pesquisa ¢ do tipo qualitativa,
de carater descritivo. A constru¢ao dos dados se deu por uma triangulagdo entre pesquisa
bibliografica, pesquisa documental e entrevistas semiestruturadas. Sete professores e sete
professoras de Quimica vinculados/as aos campi Inhumas, Ipora, Luziania e Uruagu sdo os/as
protagonistas da investiga¢do. A trajetoria de andlise dos dados seguiu os principios do
referencial fleckiano, priorizando a analise das “diferencas” e “semelhancas nas diferencas” e
permitiu a constituicdo de quatro grupos de docentes. Recorrendo as categorias harmonia das
ilusdes, complicagdes e circulacdo de ideias, nossos resultados apontam, nesses grupos,
concepgdes e praticas plurais que ora se aproximam e ora se distanciam de perspectivas
simplistas e perspectivas contemporaneas de experimentagdo no ensino. Também, sinalizam
como condicionantes: a formacdo inicial, a pos-graduagdo, as experiéncias anteriores ao
ingresso no IF, os desafios impostos pela atuagdo no ensino verticalizado, a participagdo em
projetos de ensino, e a percepc¢ao de ciéncia. Ao aprofundar nas andlises e interpretagdes desses
condicionantes, solidificamos a seguinte tese: as visdes contemporaneas sobre experimentacao
no ensino t€m como principal condicionante a circulacao de ideias e praticas relativas ao ensino
de quimica propiciadas tanto pela trajetoria académica como pela trajetoria profissional. Em
decorréncia, propomos uma triade tedrico-metodoldgica para o planejamento e
desenvolvimento das atividades experimentais tendo como base os eixos defendidos para a
EPT: Cultura, Ciéncia, Trabalho e Tecnologia. Acreditamos que a triade proposta pode
contribuir para aulas dialogicas, em especial, quando abordada coletivamente por
professores/as de diferentes nticleos disciplinares.

Palavras-chave: Formacgdo de professores/as. Educacdo Profissional e Tecnoldgica.
Verticalizacdo do ensino. Experimentacao no ensino de Quimica. Epistemologia fleckiana.



ABSTRACT

With the enactment of Law 11.892/2008, the Federal Institutes of Education, Science and
Technology (IFs) were responsible, among others, for the offer of Professional and
Technological Education (EPT) and, mandatorily, undergraduate courses, inaugurating the
proposal of a new institutionality having among its purposes and characteristics the
internalization and verticalization of teaching. More than ten years after the creation of the
Federal Institutes, there are few studies on the context of the performance of teachers in
chemistry courses at different levels of education. This, together with the centrality of
experimentation in these courses, led us to this investigation aiming to identify and characterize
the conditions that influence the conceptions and practices, related to the pedagogical nature of
experimentation, of the teachers of Chemistry working in the face of the verticalization of
teaching in the Federal Institutes of the State of Goids, from the Fleckian framework. The
research is qualitative, descriptive in nature. Data were constructed by triangulation between
bibliographic research, documentary research and semi-structured interviews. Seven professors
and seven chemistry teachers linked to the Inhumas, Ipora, Luziania and Uruagu campuses are
the protagonists of the investigation. The trajectory of data analysis followed the principles of
the Fleckian framework, prioritizing the analysis of "differences" and "similarities in
differences" and allowed the constitution of four groups of teachers. Using the categories
harmony of illusions, complications and circulation of ideas, our results point out, in these
groups, plural conceptions and practices that sometimes approach and sometimes distance
themselves from simplistic perspectives and contemporary perspectives of experimentation in
teaching. They also signal as conditioning factors: initial training, graduate studies, experiences
prior to admission to the IF, the challenges imposed by the performance in verticalized
education, participation in teaching projects, and the perception of science. By deepening the
analyses and interpretations of these conditions, we solidify the following thesis: contemporary
views on experimentation in teaching have as main conditioning the circulation of ideas and
practices related to the teaching of chemistry provided both by academic trajectory and by
professional trajectory. As a result, we propose a theoretical-methodological triad for the
planning and development of experimental activities based on the axes defended for EPT:
Culture, Science, Work and Technology. We believe that the proposed triad can contribute to
dialogical classes, especially when collectively addressed by teachers from different
disciplinary centers.

Key words: Teacher Training. Professional and Technological Education. Verticalization of
teaching. Experimentation in Chemistry Teaching. Fleckian epistemology.
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Sobre a minka jo'maaa

O/A professor/a, por meio de sua atuacgao dialdgica e problematizadora, fomenta junto
aos/as estudantes uma relagao de apropriacdo/produg¢dao de conhecimentos, de visdes, de
dialogos e até mesmo de sonhos. Afinal, somos seres sociais, imersos em relagdes grupais, que
por sua vez, sdo fundamentais a constituicdo de nossa identidade pessoal e profissional, pois
aprendemos na relagdo com o/a outro/a.

Assim, percebo que as varias faces do trabalho docente sao desencadeadoras de agoes,
pois nutrem possibilidades. Eu posso dizer que durante a educacdo basica, tive muitos/as
professores/as, que em cada disciplina, cada conversa, nutriam em mim, o sonho de cursar uma
graduacdo. No ano de 2008, eu ingressei no curso de Licenciatura em Quimica, recém-aberto,
no Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica de Goids, unidade Uruagu. Institui¢do que, no
mesmo ano, passou a se chamar Instituto Federal de Goias. Quando ingressei, eu ndo tinha
conhecimento da fungdo, objetivo e perfil do curso, mas aos poucos fui compreendendo.

No percurso da graduacdo, muitos/as professores/as foram importantes para que eu
optasse pela area de Educacdo em Quimica. Tive a oportunidade de participar do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagcdo a Docéncia, no qual, desenvolvi diversas atividades que me
proporcionaram a aquisicao de diferentes saberes, e foram preponderantes para minha iniciagao
na carreira docente em uma escola estadual do interior de Goids. Tangencialmente a isso, as
questdes relacionadas as atividades experimentais faziam-se presentes no meu contexto: na
graduacdo, mais como uma forma de concretizacdo da teoria, embora eu faca questdo de
ressaltar as aulas de carater investigativo, nas disciplinas de ensino; como professora, recorri a
materiais alternativos e de baixo custo para desenvolver atividades experimentais, em uma
escola sem laboratorio convencional.

Foi nesse interim, que me senti provocada a continuar os estudos, ingressei no
Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias (2014), ao qual me dediquei a producdo de
materiais didaticos junto a um grupo de professores/as de Quimica, Biologia, Sociologia e
Pedagogia. Em meio a tudo isto, iniciei minha atua¢@o no Instituto Federal Goiano — Campus
Ceres, como professora substituta (2014-2015). Posteriormente, fui aprovada no concurso e
entrei em exercicio no Instituto Federal Goiano - Campus Ipora, com a funcao de atuar como

docente no curso de Licenciatura em Quimica. Trabalhando com as disciplinas de ensino, a



tematica experimentagdo sempre me estimulou, fato que me permitiu desenvolver o projeto de
extensdo “IF de Portas Abertas”, em que estudantes da licenciatura, sob minha supervisao,
ministravam oficinas aos/as alunos/as das escolas publicas municipais e estaduais. No entanto,
apos dois anos de atuagdo na instituicdo, novas questdes foram se consolidando, como o desafio
de atuar num ambiente em que se propde a verticalizagdo do ensino, com a oferta de diferentes
niveis e modalidades, abrangendo desde os cursos técnicos de nivel médio (integrado,
concomitante, PROEJA), licenciaturas, cursos de bacharelado e especializacao lato sensu.
Nesse contexto, senti-me limitada em diversos sentidos. Dai, a necessidade de buscar
novos conhecimentos, que contribuissem nao apenas com a melhoria da minha pratica, mas de
alguma forma tivesse relevancia politica e social. E nesse terreno que emerge esta investigagio,
e ¢ no cenario da pandemia do novo coronavirus que ela se reafirma, pois foi ainda mais
evidenciada a necessidade de (re)pensar praticas docentes e processos educativos que propiciem
a formacao de uma sociedade alfabetizada cientifica e tecnologicamente. Para finalizar, gostaria
de agradecer a todos/as os/as professores/as que, por meio de sua atuacdo critica e
problematizadora, nutriram o meu despertar pela docéncia. Em especial, Fabiana Gomes,
Thiago Cardoso, Nilia Lacerda, Claudio Benite, Wellington Queirds, Bob (Roberto Ribeiro),
Demétrio Delizoicov e Patricia Machado. Meu agradecimento também, aos/as professores/as

avaliadores/as desta tese, que contribuiram imensamente para seu aprimoramento.



Mlinka tese em tempos e Corid-19:

Dedico este breve espago para apresentar os (des)encontros desta tese no cenario da
pandemia de COVID-19.

No dia 11 de margo de 2020, a Organizacdo Mundial da Saude decretou estado de
pandemia ocasionada pelo alto nimero de infectados e pela disseminagdo geografica do virus
Sars-Cov-2, responsavel por uma sindrome respiratdria aguda grave. Aqui no Brasil,
comecaram medidas de distanciamento social, fechamento de comércios, cancelamentos de
shows, suspensao das aulas presenciais, e outras. De inicio, pensamos que seria algo temporario.
No entanto, hoje (20 de dezembro de 2021), ja foram registradas mais de 615 mil mortes de
cidadas e cidaddos brasileiros/as, e o caos parece ser o “novo normal”. No entanto, ndo me
atenho a esse espago para me posicionar em relagdo as medidas governamentais adotadas (ou
ndo) para minimizar os efeitos da pandemia, mas sim, para situar o leitor sobre as condigdes
que se tornaram o cenario desta pesquisa.

Primeiramente, ¢ importante ponderar que no dia 23 de marco, o Conselho de Ensino,
Pesquisa e Extensdo da Universidade de Brasilia aprovou a suspensao do calendério académico
durante o primeiro semestre de 2020. As aulas foram retomadas em 17 de agosto, via sistema
remoto. Dessa forma, o semestre 2020/1 foi cumprido no periodo de agosto a dezembro de
2020. Atualmente, encerramos o semestre 2021/1 com a expectativa de que esta situagao atipica
de divergéncia entre o calendério académico e o calendario civil seja sanada até 2023.

A resolug@o n° 59 do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo em seu artigo 7°
estabeleceu que “O colegiado de curso de pos-graduacao deveré prorrogar os prazos finais para
a defesa de dissertagdes e teses dos estudantes atualmente vinculados aos respectivos
programas, subtraindo dos prazos regimentais ao menos o periodo de suspensao do calendério
e o periodo realizado de forma ndo presencial”. Vale destacar que, as escolas de educagdo basica
(publicas e privadas), locus de muitas pesquisas, especialmente da area de educagdo/ensino,
também tiveram suas aulas suspensas por longos periodos. Atualmente, ha escolas que voltaram
no sistema remoto, outras ja adotaram o sistema hibrido (presencial/remoto, com rodizio de

turmas).



Bom, quando a pandemia foi decretada, meu projeto ja estava qualificado, € o objetivo
da pesquisa era e, continua sendo: “identificar e caracterizar as concepg¢des e praticas, em
relagdo a natureza pedagogica da experimentacao, dos professores e professoras de quimica que
atuam nos Institutos Federais do Estado de Goias”. A principio, minha metodologia abrangia
pesquisa de campo com observagdo participante, porém, como ¢ de se imaginar, isso foi
suprimido. Continuei com a proposta da entrevista semiestruturada, agora realizada via Google
Meet, o que encerra em si, algumas limitagdes. Para além disso, o ensino remoto sobrecarregou
os professores/as, que agora tém trabalho dobrado para planejar suas aulas, preparar materiais
didaticos. Se deparam também com problemas da ordem social e tecnologica, como o acesso a
internet e equipamentos com boa qualidade para 4dudio e video.

Nesse interim, tive dificuldades para encontrar professores/as com disponibilidade
para participar da pesquisa, afinal, seria mais uma atividade remota. A proposta de ter como
representantes um numero equivalente de professores/as das disciplinas de Ensino ¢ das
disciplinas especificas foi abandonada. Neste novo cenario, constituimos um grupo a partir da
disponibilidade dos professores/as, deixando de lado a area de atuagdo dentro da Quimica.
Cancelada a visita a campo, fui impossibilitada de conhecer cada campi investigado e tecer
consideragdes que se ancorariam neste instrumento de construgdo dos dados.

Por fim, agradeco a todos e todas que aceitaram participar da minha pesquisa, que por
meio de suas narrativas possibilitaram a constru¢ao desta tese e que eu cumprisse mais uma
etapa do meu processo formativo. Eu ndo poderia deixar de mencionar que o isolamento social
e o distanciamento da universidade foram agravantes nesse percurso, pois o trabalho solitario ¢
penoso. Logo, foram os encontros virtuais que me fortaleceram: o Café com Bob, nas tardes de
quinta-feira com meu orientador Roberto (Bob), Débora, Mayara, Verenna e mais recentemente,
André, Elaine e Rafael; os do grupo de discentes do PPGEduC-UnB, com Antdnia, Adriana,
Guilherme, Lucas, Sullyvan e Regiane; os do grupo de Interagdo e Pesquisa no Ensino de
Ciéncias, com minhas amigas de caminhada, de discussdo, de leitura e revisdo de textos,
Barbara, Lorrana Nara, Isis € mais uma vez, Antonia. As conversas privadas e revisoes dos
meus amigos Fernando Pimentel e Leonardo Telles e, minhas amigas Nilia, Ribia e Solange. A
presenca dos meus amigxs de moradia, Jader de Castro e Paula Fernandes, e daquele que para
mim se fez morada, meu companheiro Claudio Nascimento. Por fim, minha familia,
especialmente, minha mae Celmi, minha irma Pollyanna, minha sobrinha Cecilia ¢ em

homenagem a meu pai Josenobre (/n memorian).



INTRODUCAO

A Rede Federal de Educagao Profissional Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT) tem
mais de cento e dez anos de existéncia. Sua historicidade revela suas multiplas faces, desde a
criacdo das Escolas de Aprendizes e Artifices (1909), Escolas Técnicas Federais (1959), Centro
Federal de Educagao Tecnologica (1978) e, atualmente os Institutos Federais (2008). Sabe-se
que o projeto da Educacao Profissional (e Tecnoldgica), no Brasil, tem sua génese em uma base
assistencialista, voltada ao atendimento dos “desvalidos da sorte™, cuja concepgio de ensino
constituiu-se como dualista: formagao para o trabalho técnico versus formagao para o trabalho
intelectual. No entanto, em 2008, com a Lei 11.892, foi langada a perspectiva de uma nova
institucionalidade, por meio da criagdo dos Institutos Federais de Educacgdo, Ciéncia e
Tecnologia (IFs), que defende a educacdo para o trabalho como principio educativo,
congregando uma formagdo critica, cidadd e em consondncia com as demandas
socioeconomicas da regido, em que foram instalados.

E certo que a Educagdo Profissional e Tecnologica (EPT) ja protagonizou muitas
investigacdoes com focos diversos, a saber a relacdo educagdo e trabalho (NEGRINI, 2013;
RAMOS, 2013), ensino médio integrado (RAMOS, 2010), PROEJA (MOLL, 2010), formagao
docente (MOURA, 2013), cursos superiores de tecnologia (ANDRADE; KIPNIS, 2010), e
outros. Partindo do principio de que a RFEPCT, desde 2008, incorporou a obrigatoriedade da
oferta de cursos de Licenciatura para ampliar o conhecimento existente, buscamos nesta
investigacdo novos olhares, centrados na atuacao dos/as professores/as de Quimica no contexto
das atividades experimentais. Em especial, daqueles/as que atuam frente a verticalizacao do
ensino.

Em termos de legislagdo, a nomenclatura Educacdo Profissional e Tecnoldgica ndo
abarca os cursos de licenciatura. A Lei 9.394/96 estabelece as Diretrizes ¢ Bases da Educacgao
Nacional e determina que a EPT compreende cursos: “I — de formagao inicial e continuada? ou
qualificacdo profissional; Il — de educacéo profissional técnica de nivel médio; Il —de educacéo
profissional tecnoldgica de graduacdo e pds-graduacdo.” Portanto, como ficam os cursos de

Licenciatura ofertados por uma instituicdo consagrada na oferta da EPT? Qual espago esses

1 O termo “desvalidos da sorte” provém do Decreto 7.566/1909, que trata da criagdo das Escolas de Aprendizes e
Artifices.

2 S3o cursos de rapida duragdo que tém foco em uma area de atuagdo especifica. Nessa modalidade, os pré-
requisitos de escolaridade variam de acordo com o curso escolhido (vao desde ensino fundamental incompleto até
o nivel superior completo). https://www.ifb.edu.br/brasilia/portarias-e-formularios/196-estude-no-ifb/escolha-o-
seu-curso/6020-cursos-de-formacao-inicial-e-continuada-fic
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cursos ocupam? Visto que a terminologia EPT ndo compreende os cursos de Licenciatura, nesta
tese, faremos sempre este destaque ao tratarmos de ambos os contextos, ainda que ofertados
pela mesma instituigao.

Acerca da verticalizacdo do ensino®

, consideramos importante demarcar essa
particularidade do trabalho docente nos Institutos Federais. Uma preocupag¢do quanto a
proposta ¢ que o/a professor/a, em grande parte, atua na Educacao Profissional de Nivel Médio,
nos cursos superiores, ¢ ainda, nas pos-graduacdes. No entanto, desconsidera-se que ele/a nao
passou por um processo formativo que contemple tanta diversidade. Ele/a ¢ formado/a em seu
exercicio. Sao os saberes, em sua maioria, provenientes da pratica, que orientam suas agoes €
fatores como este tém nos provocado inquietacdes.

No que tange ao ensino da Quimica, tanto no ensino médio de nivel técnico, quanto na
licenciatura, a experimentacdo ocupa lugar importante, seja para a apropriacdo de conceitos,
compreensdo da relagdo experimento-teoria, o entendimento do processo de produgdo de
conhecimentos cientificos, a formac¢do do pensamento analitico, critico e problematizador, e
para a formacao profissional. Ademais, as atividades experimentais apresentam potencial para
enriquecer o conhecimento sobre a natureza da ciéncia (GALIAZZI; GONCALVES, 2004) e,
as abordagens contemporaneas podem contribuir com a superagdo de visdes simplistas,
objetivas e dogmaticas. Vivenciamos um periodo de desordem informacional, com crescentes
movimentos negacionistas e anticiéncia. Logo, ¢ salutar que os processos educativos
corroborem a compreensao dos processos externos e internos do fazer ciéncia.

Na literatura, ¢ comum encontrar pesquisas, em que docentes da educagdo basica ou
do ensino superior concebem a experimentagdo de forma simplista, com carater puramente
motivacional e/ou com funcao de comprovacao da teoria, sobressaindo as visdes empiristas-
indutivistas (BARATIERI et al., 2008; GALIAZZI et al., 2001; GONCALVES; BRITO, 2014;
GONCALVES; MARQUES, 2016). Por outro lado, percebe-se um movimento na Educacao
em Ciéncias, no sentido de repensar a natureza pedagdgica da experimentacao, sendo crescente
as pesquisas que enfatizam a formagao de formadores/as (BENITE; BENITE; ECHEVERRIA,
2010; GONCALVES; MARQUES, 2012a; GONCALVES; MARQUES; DELIZOICOYV,
2007).

Assim, indicamos como fatos geradores desta pesquisa: a) a existéncia de grupos de
professores/as atuantes na educacdo bdsica ou na educagdo superior que permanecem

concebendo as atividades experimentais de forma simplista, em detrimento de grupos de

3 O tema verticalizacdo de ensino é melhor explanado nas se¢des 1.3 ¢ 1.4.
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professores/as que as percebem a partir de uma perspectiva contemporanea (investigativa,
dialogica e problematizadora) — tal fato € proveniente dos dados da literatura; b) a complexidade
inerente a atuacao de um/a mesmo/a professor/a em cursos de diferentes niveis de ensino, em
que se espera de forma tacita, que ele/a compreenda que a experimentacdo tem funcdes
diferentes na educagao basica de nivel técnico e na licenciatura - proveniente da pratica docente.

Em consonancia, nosso levantamento® indica que s3o raras as investigagdes, cujo
objeto de pesquisa abarque a verticalizagdo do ensino, extinguindo-se, quando o cenario sao os
cursos de Quimica em diferentes niveis. Esse conjunto de inquietacdes conduziu-nos ao
seguinte problema de pesquisa: “Quais condicionantes influenciam as concepc¢des e praticas,
em relagdio a natureza pedagégica da experimentaciio®, dos/as professores/as de Quimica que
atuam nos cursos Técnico Integrado e Licenciatura em Quimica, ofertados pelos Institutos
Federais do Estado de Goiéas?”

O problema desdobrou-se nas seguintes questdes:

a) Qual(is) a(s) trajetoria(s) dos/as professores/as de Quimica que atuam na Educagdo
Profissional e Tecnologica de Nivel Médio e na Licenciatura?

b) O que as narrativas dos/as professores/as indicam em relagdo as estratégias tedrico-
metodologicas utilizadas ao desenvolverem as aulas experimentais no curso técnico de nivel
médio e na licenciatura?

¢) Quais percepgoes de ciéncia sao manifestadas por esses/as professores/as?

d) Quais espagos potencializam a circulacdo de ideias e praticas dos/as professores/as que atuam
no ensino verticalizado?

Adiante, nossa investigacao tem como objetivo geral: “Identificar e caracterizar os
condicionantes que influenciam as concepgoes e praticas, relativas a natureza pedagogica da
experimentacio, dos/as professores/as de quimica que atuam frente a verticaliza¢do do ensino
nos Institutos Federais do Estado de Goiés, a partir do referencial fleckiano”.

Temos como objetivos especificos:

a) Mapear a producdo académica brasileira sobre formacdo de professores/as nos
Institutos Federais e as pesquisas que se fundamentam no referencial fleckiano, identificando
as areas e as tematicas exploradas;

b) Apresentar o perfil dos/as professores/as que atuam nos cursos de Quimica (Técnico
de Nivel Medio e Licenciatura), ofertados pelos Institutos Federais do Estado de Goias;

4 Levantamento apresentado adiante, no Capitulo 1.
5 Natureza pedagégica da experimentacio: potencial formativo da experimentacio no ensino.
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C) Investigar como os/as professores/as compreendem a natureza pedagdgica da
experimentacdo e tecer reflexdes a respeito do desenvolvimento das atividades experimentais
nos diferentes niveis de ensino, tendo como referéncia a epistemologia fleckiana;

d) Identificar os espagos que estimulam os/as professores/as a ressignificarem suas
praticas e, por desdobramento, acenar elementos que potencializam compreensdes
contemporaneas sobre ciéncia/experimentacdo no ensino;

e) Descrever as percepcdes dos/as professores/as sobre ciéncia;

f) Articular os estudos tedricos com as perspectivas tedrico-metodoldgicas expressas
pelos/fas  professores/fas, a fim de construir uma proposicédo para O
planejamento/desenvolvimento de atividades experimentais concatenada com os principios da
EPT.

Em continuidade, para nossa investigacdo, buscamos sustento tedrico-epistemologico
em Ludwik Fleck e sua Teoria Comparada do Conhecimento. Fleck (1986, 2010) apresenta em
sua principal obra, que data de 1935, uma nova forma de interpretar o processo de construgdo
e circulacdo do conhecimento, opondo-se a corrente empirista/positivista predominante na
época. Considerada uma obra extemporanea, suas discussdes sao atuais e tém subsidiado
pesquisas que se dedicam as problematicas relativas ao Ensino de Ciéncias. Fleck enfatiza os
fatores histdrico e légico e o carater coletivo na producdo de conhecimentos, além de
reconhecer que sua teoria ndo se restringe a uma analise da ciéncia, mas de diferentes coletivos,
por exemplo, de indigenas, de religiosos e de médicos.

No ambito da nossa pesquisa, a epistemologia fleckiana nos orienta a um resgate
tedrico para elucidarmos a historicidade da Rede Federal e os fatores econdmicos e sociais que
influenciaram a concepcao de ensino nas diferentes instituigdes que compuseram a RFEPCT,
nestes mais de 110 anos de existéncia. Em especial, nos apropriamos das categorias: estilo de
pensamento (no nosso estudo, cabe melhor a nocdo de principios estilisticos conforme
justificamos na trajetoria de analise dos dados), para elucidar as concepgoes e praticas dos/as
professores/as, em relacdo a natureza pedagogica da experimentacdo; complica¢do, para
caracterizar os momentos em que professores/as percebem que seus conhecimentos sdo
limitados para resolver um determinado problema; circula¢do de ideias, para evidenciar
situagdes potencializadoras da veiculagdo/apropriacdo de novos conhecimentos e praticas.

Entre as pesquisas que se fundamentaram em Fleck, podemos citar Gongalves (2009),
Cassiano (2017) e Vieira (2017). Gongalves (2009) teve como objetivo sinalizar possibilidades

metodoldgicas para abordar a experimentaciao nos processos de desenvolvimento profissional
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de formadores/as. Em meio aos procedimentos utilizados, destacam-se as entrevistas com
professores/as de Quimica de areas especificas e integradoras. Ele recorre a epistemologia
fleckiana e ao referencial freireano para caracterizar tais grupos e indicar modos de favorecer a
circulacao inter e intracoletiva do conhecimento relativo a experimentagao.

Cassiano (2017) analisa as diretrizes internacionais e nacionais para a Educacdo
Ambiental, destacando as relagcdes de dependéncia entre elas. Seguindo um procedimento de
periodizagdo prévia, utiliza categorias fleckianas para elucidar a formac¢ao de um Estilo de
Pensamento Global e Estilo de Pensamento Critico-Transformador e, por conseguinte, a
circulagdo de ideias que promoveram transformacdes no primeiro estilo de pensamento.

Vieira (2017) se dedicou a andlise das inter-relagdes sociopedagogicas que
condicionam o processo de formacdo docente, a fim de compreender como elas definem a
constituicdo do conhecimento do/a professor/a. Em Fleck, buscou suporte principalmente na
categoria Coletivos de Pensamento, para indicar que na auséncia da formacgao para a docéncia,
sdo plurais as fontes de aquisi¢cdes de conhecimentos, sendo que estas se constituem a partir da
relagdo com o outro, em diferentes tempos e espacos, mas especialmente pela inser¢do em
coletivos de pensamento.

Para trilhar essa caminhada, definimos como universo de pesquisa os Institutos
Federais do Estado de Goias, visto que nossos levantamentos indicam poucas pesquisas nessa
regido e por eles atenderem aos principios de interiorizacdo e verticalizacdo. Em continuidade,
nosso estudo se ancora nas seguintes justificativas:

a) Politica: a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) em seu artigo 205, estabelece a
educagdo como um direito de todos e dever do Estado e da Familia. Nesse bojo, a garantia de
educagdo de qualidade passa por assegurar a formacao de professores/as, instaurando politicas
publicas, valorizagdo da carreira, investimentos, infraestrutura e incentivo a qualificacdo. No
contexto da Educacdo Profissional e Tecnologica, historicamente, ¢ possivel destacar pouca
preocupacdo do Estado a qualificagdo e formagdo dos/as profissionais que atuam nessa
modalidade de ensino. Portanto, ¢ salutar que a comunidade de pesquisadores/as constitua e
fortalega os grupos® que apresentam as demandas da 4rea junto aos 6rgdos competentes, a dizer,
as secretarias estaduais e ao Ministério da Educacao, e atuem como forga de resisténcia na
implantacdo de politicas que precarizam a educagdo, por exemplo, a institucionalizagdo e

legalizacdo do notorio saber para atuagao no ensino médio. Abrimos um parénteses para

® Alguns grupos cumprem bem esse papel, como a Associagdo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em
Educagdo (ANPED), Associa¢do Nacional dos Dirigentes das Instituicdes Federais de Ensino (ANDIFES) e, o
Conselho Nacional das Institui¢des da Rede Federal de Educagao Profissional, Cientifica e Tecnologica (CONIF).
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ressaltar que, historicamente, o notdrio saber se constituiu no cenario brasileiro como “o titulo
que confere credibilidade e seguranca ao resultado do processo de apuracao e legalizagao de
conhecimentos adquiridos por meio de vivéncias e experiéncias, mediante o qual também se
reconhecem formas de aprendizagem alternativas as propiciadas pelas instituicdes formais de
escolarizagdo” (MACHADO, 2021, p. 58). Ocorre que, no ambito das novas legislagdes
educacionais, o notorio saber tem servido as novas formas de precarizagdo do trabalho docente
e ao afrouxamento das exigéncias legais quanto a formagao para atuagdo no ensino médio.

Assim, esta pesquisa contribui, inicialmente, para ressaltar a importancia da Rede
Federal de Educacao Profissional Cientifica e Tecnologica na formagao profissional, sobretudo
quando em sua reconfiguracdo, ela se compromete com a oferta de cursos de Licenciatura.
Posteriormente, sinalizar agdes que possam ser incorporadas na formagdo continuada dos/as
professores/as de quimica para a Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico (EBTT).

Dar prosseguimento as pesquisas que tratam da formacdo de professores/as ¢
primordial num cendrio politico que aparenta ter como missdo descredibilizar os/as
profissionais da educa¢do, tal como, dos referenciais que legitimam processos educativos
dialégicos e problematizadores. Ha de se destacar que no Brasil, os Gltimos anos, em especial
quando temos na esfera federal os presidentes Michel Temer (2016-2017) e Jair Bolsonaro
(2018 — ainda em curso), coincidem com um processo de ataque e desvalorizacdo das
institui¢des publicas e da carreira docente. Nao por acaso, no ano de 2020 houve mudangas nas
regras de implantagdes de bolsas de Pos-Graduagao (CAPES, Portaria n® 34 — 2020) e reducao
de financiamentos para pesquisas na area de Humanidades (MCTIC, Portaria n® 1.122 - 2020).
O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia, implementado em 2009, chegou
a oferecer 90.254 bolsas no ano de 2014. No ano de 2015/2016 passou por ameacas de extingao,
e em 2020 ofertou apenas 30.096 bolsas (CAPES, edital 02/2020). Ademais, foi aprovada a
chamada Base Nacional Comum para a formacao inicial (CNE CP n°2/2019) e continuada
(CNE CP n°1/2020) e novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional e
Tecnoldgica (CNE/CP n°01/2021), que ao insistir numa formagdo baseada em habilidades e
competéncias, adere-se a uma logica mercadoldgica e representa retrocessos em relacdo as
diretrizes anteriores.

b) Social: o cenario pandémico evidenciou a necessidade de que a discussao sobre
ciéncia e seus aspectos internos e externos, na educacdo formal, seja intensificada. Inumeras

vezes, os noticidrios relataram que parte da populagdo se mostrou dividida em relagdo as
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medidas adotadas com base na ciéncia para a conten¢do e o tratamento da COVID-19, bem
como, da compra e ingestdo de medicamentos que se mostraram ineficazes.

Nessa conjuntura, esta tese, ao escolher como recorte as atividades experimentais,
dedica-se também a tratar das percepcdes de ciéncia apresentadas pelos/as professores/as de
Quimica dos Institutos Federais do Estado de Goias. Nossa abordagem tedrica avulta a ciéncia
como uma constru¢do logica, historica e social, e se constitui como subsidio a instrugdo de
outros/as pesquisadores/as. Nossos resultados empiricos indicam caminhos para a abordagem
da tematica nos cursos de formacao docente (inicial e continuada), com intuito de extenuar
discursos € movimentos negacionistas e anticiéncia, que nada colaboram para o exercicio de
uma cidadania ético-critica’.

¢) Académica: embora o projeto de criacdo dos Institutos Federais tenha como
principio a verticalizacdo do ensino, nosso levantamento indicou que, as investigacdes nesse
campo sdo ainda inexpressivas. Considerando que o aumento da produgao cientifica no Brasil
evolui, significativamente, a partir dos cursos de Pds-Graduacdo, ¢ fundamental que temas
como a atuacdo dos/as professores/as frente a verticalizacdo do ensino sejam convertidos em
objetos de pesquisa de modo que os resultados emergidos contribuam para tecer um quadro
tedrico sobre o dado assunto. Ademais, as dissertagoes e teses materializam a historicidade e o
corpo de conhecimentos sobre a RFEPCT.

Na busca de respostas aos nossos questionamentos, seguimos os preceitos da pesquisa
qualitativa e nos ancoramos no seguinte pressuposto: “As concepgdes e praticas, em relagdo a
natureza pedagogica da experimentagdo, dos/as professores/as de Quimica que atuam frente a
verticalizagdo do ensino sdo heterogéneas e, epistemologicamente, os/as fazem constituir
diferentes grupos. Logo, as atividades experimentais sdo desenvolvidas numa perspectiva
simplista, em detrimento de uma perspectiva contemporanea, pelos docentes que nao
vivenciaram situagdes-problemas (complicacdo) que os fizessem perceber limitagdes em suas
praticas, bem como pela pouca circulagdo de ideias entre esses diferentes grupos”.

Para abarcar as demandas dessa investigagdo, apresentamos uma organizagao

estrutural, em seis capitulos, conforme exporemos a seguir:

" A cidadania ético-critica aqui mencionada se situa no contexto freireano. A ética defendida é a universal do ser
humano, aquela que se ocupa em dar visibilidade as necessidades dos grupos historicamente abandonados pelo
poder publico, dos negros, pobres, mulheres, indigenas, portadores de deficiéncia, a comunidade LGBTQIA+; a
que se opoe a exploracdo do/a trabalhador/a; a que coloca o respeito ao outro e as diferengas em primeiro lugar. A
formag@o critica ¢ a que emerge a partir da curiosidade critica, a que incentiva perguntar, dialogar, entender, se
posicionar. Aquela que permite ao individuo superar o fatalismo e, a partir dos novos conhecimentos, analisar a
realidade e os fatores que influenciam sua permanéncia ou mudanga (FREIRE, 1996).
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No primeiro capitulo, caminhamos pela historicidade da Rede Federal de Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica. Esse percurso elucidou as diferentes perspectivas
(econdmicas, sociais e pedagdgicas) que guiaram a concepgao de ensino, ao longo dos cento e
doze anos da Rede, contribuindo para que nossos resultados nao sejam percebidos, como
fendomenos isolados, mas concatenados ao contexto original. Dedicamo-nos, também, ao
levantamento das dissertagdes e teses que langaram olhares para “a formagdo docente e os
Institutos Federais”. Para finalizar, apresentamos um breve mapeamento dos cursos de Quimica
ofertados pelos Institutos Federais do Estado de Goids, delineando o universo da pesquisa.

O segundo capitulo problematiza a ciéncia e suas implicagdes ao ensino de ciéncias,
percorrendo as ditas visdes ocidentalistas e os conhecimentos por elas subalternizados. Para tal,
expomos caracteristicas destas visdes que possibilitaram sua consolidacao, em especial, nas
ciéncias naturais. Percorremos trés eixos principais de discussao: a) empirismo € positivismo;
b) pos-empirismo; e c) reflexdes contemporaneas. No contexto das visdes poOs-empiristas,
apresentamos o referencial que guia nossa investigacdo, Ludwik Fleck. Enunciamos suas
principais categorias: coletivo de pensamento, estilo de pensamento, circulagdo inter e
intracoletiva de ideias. Para falar das reflexdes contemporaneas, alinhamo-nos a Boaventura de
Sousa Santos e sua defesa pela pluralidade de saberes, por meio das principais categorias
propostas as epistemologias do Sul. Na ultima parte, enfatizamos as questdes da
experimentacao no ensino de ciéncias, localizando caracteristicas de um estilo de pensamento
simplista e um estilo de pensamento contemporaneo acerca da experimenta¢do no ensino.

Uma pesquisa do tipo Estado do Conhecimento centraliza as discussdes do terceiro
capitulo. Apresentamos o mapeamento das dissertagdes e teses que utilizaram o referencial
fleckiano no contexto brasileiro. Tendo como base o periodo 2016 — 2020, localizamos 59
trabalhos que sao analisados e categorizados de acordo com seus eixos tematicos. Esse capitulo
elucida possibilidades tedrico-metodologicas para nossa pesquisa.

No quarto capitulo, apresentamos as tessituras metodologicas que se entrecruzam na
juncao de diferentes fios: a op¢ao de pesquisa qualitativa; os campi Inhumas, Ipord, Luziania e
Uruagu enquanto locus da pesquisa; as pesquisas bibliografica e documental e as entrevistas
semiestruturadas enquanto instrumentos de constru¢do de dados; a proposta de andlise dos
dados expressas em duas etapas (refino exploratorio e refino analitico), das quais resultaram a
constituicdo de quatro grupos com principios estilisticos que ora se aproximam € ora se

distanciam de perspectivas simplistas e contemporaneas.
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No quinto capitulo aprofundamos as concepgdes e praticas sobre experimenta¢ao no
ensino de cada um dos grupos. Nesse interim, recorremos principalmente as categorias estilo
de pensamento (nesta tese principios estilisticos), harmonia das ilusdes, complicacdes e
circulacao de ideias, tecendo reflexdes com autores/as que discutem a experimentacao no
ensino.

Caracterizando esses grupos alguns condicionantes foram sinalizados: a formagao
inicial, a pos-graduacdo, a percepcdo de ciéncia e os espagos de inter-relacdes
sociopedagdgicas. Logo, no sexto capitulo nos dedicamos a entender o impacto desses
condicionantes nas concepgdes e praticas dos/as docentes no interior de cada grupo, as
especificidades que circundam a formacao inicial, a pds-graduagao, as disciplinas ministradas,
as relagdes intra e interinstitucionais, a produgdo académica. Também, nesse capitulo tecemos
articulagdes entre os referenciais estudados e as narrativas docentes para propor uma triade
teorico-metodologica para o planejamento e desenvolvimento das atividades experimentais no
Ensino Médio Integrado e na Licenciatura, tendo como base os eixos defendidos para a EPT:
Cultura, Ciéncia, Trabalho e Tecnologia.

Por meio dessa jornada teodrico-epistemoldgica e pelos nossos dados empiricos, em
nossas consideracdes finais enunciamos a seguinte tese: “As visdes contemporaneas acerca
da natureza pedagogica da experimentacio, compartilhadas pelos/as professores/as de
Quimica, tém como principal condicionante a circulacio de ideias e praticas sobre Ensino

de Quimica, ocorrida durante a trajetoria formativa (académica e/ou profissional)”.
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CAPITULO I

1 A REDE FEDERAL DE EDUCACAO PROFISSIONAL, CIENTIiFICA E
TECNOLOGICA: elementos para a historicizacdo dos Institutos Federais

Os Institutos Federais de Educagdo Ciéncia e Tecnologia (IFs) surgiram a partir da
promulgacdo da Lei 11.892/2008, em que os Centros Federais de Educag¢dao Tecnologica
(CEFET), Escolas Agrotécnicas Federais (EAF) e as Escolas Técnicas vinculadas as
Universidades Federais (ETF), a Universidade Tecnologica Federal do Parana e o Colégio
Pedro II foram integrados para compor a Rede Federal de Educacao Profissional Cientifica e
Tecnologica (RFEPCT).

Assim, o objetivo deste capitulo é apresentar a historicidade da Rede Federal de
Educacao Profissional Cientifica e Tecnologica, com vistas a elucidar o contexto da criacdo dos
Institutos Federais. Buscamos indicar caracteristicas do modelo educacional da Rede e, ainda,
apresentar um panorama dos cursos de Quimica, oferecidos pelos Instituto Federal Goiano e
Instituto Federal de Goias. Dialogamos com autores como Frigotto (2011, 2018), Fornari (2018)
e Bueno (2015) permitindo discutir como os Institutos Federais se inter-relacionam com o
projeto societdrio brasileiro de pais capitalista dependente. Tais autores/as permitiram sinalizar
as influéncias dos organismos multilaterais, como o Banco Mundial e a Unesco, no projeto
educacional brasileiro.

Ressaltamos que a RFEPCT completou, no ano de 2021, cento e doze anos de
existéncia, o que indica a riqueza de acontecimentos historicos, legislativos e sociais que
constituiram e continuam a constituir a Rede. No entanto, nos deteremos a trés periodos, que
consideramos preponderantes para a discussdo: a) 1909: criacdo da Escola de Aprendizes e
Artifices; b) 1978: criagdo dos Centros Federais de Educagao Tecnologica; e ¢) 2008: criagdao
dos Institutos Federais de Educacdo Ciéncia e Tecnologia. Por fim, apresentaremos o panorama

dos cursos de Quimica ofertados pelos IFs, no estado de Goias.

1.1 AS ESCOLAS DE APRENDIZES E ARTIFICES: educacdo profissional® para o

mundo do trabalho

8 Conforme apresentado por Vieira (2017), ndio ha consenso entre os estudiosos da area acerca do uso da
terminologia “educagao profissional” e “educagao profissional tecnologica”. A terminologia Educacédo Profissional
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O surgimento da Escola de Aprendizes e Artifices remete-nos a uma breve memoria
do contexto politico econdmico do Brasil, no inicio do século XX, o regime republicano
adotado apos o fim do Império, em 1889. Segundo a primeira constituicdo republicana, a
instrucao primadria, secundaria e o ensino superior eram atribuigdes da Unido, enquanto aos
estados caberia a instru¢do primadria gratuita e laica. A concepcao de educacao perpassava duas
vertentes: a reformadora em fung¢do da influéncia do positivismo e a conservadora, mantendo a
descentralizagdo do sistema educacional publico (CARVALHO, 2017).

Assim, no final do século XIX e inicio do XX, o pais, com baixissimo nivel de
desenvolvimento tecnologico e dependente de capital externo, comegou a receber empresas
estrangeiras que, aqui, instalaram suas filiais. A partir dos anos 1930, o cenario econdomico
nacional comegou a se fortalecer em fungao da producao manufatureira do café e o crescimento
gradativo das industrias, concentradas nas regides sudeste e sul do pais. Nesse contexto, hd uma
expansao da malha ferroviaria para o carregamento do café, de maiores demandas por energia,
e também, o surgimento de postos de trabalho de baixa qualificagdo (CARVALHO, 2017). A
divisdo de classes, ja existente, estendeu-se ao mundo do trabalho, que promoveu a classificagao
de oficios: trabalhadores/as técnicos/as em detrimento dos/as trabalhadores/as com
conhecimento especializado. Cabe lembrar que o trabalho manual j4 era caracterizado como
tarefa desprezada, desde o Brasil colonia, visto que esse tipo de atividade era desenvolvido por
indigenas e escravizados/as.

E com o objetivo de atender as demandas do mundo do trabalho, no inicio do século
XX, que emerge a necessidade de fomentar as escolas profissionais. Até entdo, havia poucas
iniciativas de educagdo profissional, como o Liceu de Artes e Oficios do Rio de Janeiro, os
Centros de Aprendizagem de Oficios mantidos pela Marinha e o Instituto Profissional
Masculino do antigo Distrito Federal (no Rio de Janeiro), cujo principio ndo era apenas a
instrucdo para o trabalho, mas também o combate & “desordem publica”, atuando como

disseminadores de valores, disciplina e virtudes morais (MARTINS, 2018).

Tecnolégica emerge com a criagdo dos CEFET, em 1978, quando da iniciativa da oferta de curso superior neles.
Dessa forma, esclarecemos que na nossa escrita, optamos por utilizar a terminologia “Educagdo Profissional
Tecnoloégica”, pois compreendemos que enfatiza a educagdo profissional, numa dimensdo mais ampla,
correspondendo também a oferta de cursos de nivel médio e nivel superior. Respeitaremos a utilizagdo da
terminologia “educag@o profissional” dentro do seu contexto de emergéncia e também quando adotado por autores
utilizados no nosso referencial.

25



Enquanto governador do estado do Rio de Janeiro, Nilo Pecanha articulou, por volta
do ano de 1906, a criagdo de quatro® escolas profissionais estaduais, que buscavam atender a
populacdo desvalida e desafortunada. Trés dessas escolas destinavam-se ao ensino
manufatureiro (carpintaria, marcenaria, sapataria ¢ alfaiataria) e uma ao ensino agricola
(SILVA, 2017b; SOARES, 1981). Vale ressaltar que o governador se alinhava as forgas politicas
progressistas, que haviam lutado contra a escravidio e eram forte oposi¢do as velhas
oligarquias. Também no ano de 1906, o ensino profissional estava incorporado ao governo do
presidente Afonso Pena, cuja Proposicao 195, do mesmo ano, previa a destinagdo de verbas
para a criagdo de escolas profissionais federais.

Apds a morte repentina de Afonso Pena, o entdo Presidente da Republica, Nilo
Peganha, assina o Decreto 7.566, de 23 de setembro de 1909, que estabelece a criacao de
dezenove Escolas de Aprendizes e Artifices, ou seja, uma em cada estado da federacao (Figura
1), exceto Acre e Rio Grande do Sul. O primeiro porque havia sido incorporado ha pouco ao
territério nacional. No segundo, ja havia o Instituto Técnico Profissional, responsavel pela

formagao profissional (SILVA, 2017b).

Figura 1- Distribui¢do geografica das primeiras Escolas de Aprendizes e Artifices (divisdo geopolitica de 1909).
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Fonte: http://portal. mec.gov.br/setec/arquivos/centenario/historico_educacao_profissional.pdf

® Ha, na literatura, divergéncias em relagdo ao namero de escolas técnicas estaduais criadas por Nilo Peganha.
Autores como Silva (2017b) e Soares (1981) sustentam a criagdo de quatro escolas, ja Cunha (2000) e Carvalho
(2017) a criagdo de cinco escolas.

26


http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/centenario/historico_educacao_profissional.pdf

A iniciativa da criagdo das escolas ocorreu devido ao problema da baixa escolaridade
de jovens e adultos para ocupar postos de trabalho e das implicagdes para o crescimento
econdmico do pais. Para Cunha (2000), a sede de uma escola em cada capital do estado, exceto
do Rio de Janeiro que foi instalada em Campos, demonstra uma preocupagao mais politica do
que econdmica. Em estados como Minas Gerais e Santa Catarina, as concentracdes das
atividades manufatureiras ocorriam, respectivamente, em Juiz de Fora e Blumenau.

Ademais, tais escolas eram, também, vistas pelo governo como meio de afastar a
populagdo pobre de possiveis maleficios oriundos da ociosidade, como o crime e os vicios.
Antes mesmo de pretender a formagdo para o trabalho, a escola tinha em si o objetivo de
repressao (RIZZINI, 2009; SILVA, 2017b). A escola profissional é percebida entdo com dupla
funcdo: a educacdo de corpos e de mentes. Ao mesmo tempo que prepara os/as jovens da
camada popular para o trabalho técnico, inculca-lhes valores de obediéncia, conduta e postura,
elementos desejados pelos empregadores.

O Decreto 7.566/1909 coloca as Escolas de Aprendizes e Artifices sob jurisdi¢do do
Ministério da Agricultura, Induastria e Comércio e representa a atmosfera que permeia a criagao
das escolas, ou seja, corresponde aos interesses econdmicos da industria e da agricultura, que
obrigam a oferta de formagao técnica e profissional as classes populares.

Nesse interim, o preAmbulo do Decreto apresenta:

Que o augmento constante da populacdo das cidades exige que se facilite as classes
proletarias os meios de vencer as dificuldades sempre crescentes da lucta pela
existéncia.

Que para isso se torna necessario, ndo s6 habilitar os filhos dos desfavorecidos da
fortuna com indispensavel preparo technico e intelectual, como faze-los adquirir
habitos de trabalho proficuo, que os afastara da ociosidade ignorante, escola do vicio
e do crime. (BRASIL, 1909).

Observemos a caracteristica do publico-alvo a que se destinava a escola, assim como
as intengdes formativas de moralizacao das criancas e jovens analfabetos/as. Carvalho (2017)
expoe a dualidade sustentada pela educacdo ja no inicio do século XX, momento em que a
instrucdo elementar e pratica, que buscava a inser¢do no mundo do trabalho, era de
responsabilidade do Ministério da Agricultura, Induastria e Comércio. J4 a educagdo secundaria
e superior direcionada as classes com maior poder aquisitivo era fun¢ao do Ministério da Justica
e Negdcios Interiores.

Entre as novidades propostas para a Escola de Aprendizes e Artifices estavam a
instalacdo em edificios da Unido ou dos estados, curriculo e metodologias proprias. O Decreto
estabeleceu em seu artigo n° 15 que “os programas para os cursos serdo formulados pelo

\ ~

respectivo diretor, de acordo com os mestres das oficinas, e submetidos a aprovagdao do
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ministro” (BRASIL, 1909). Cabe lembrar que o ensino que se pretendia era a formagdo de
operarios € contramestres, para exercer fungdo técnica e mecanica e os mestres de oficios
provenientes das fabricas detinham pouco saber didatico-pedagogico.

Os cursos eram, preferencialmente, destinados aos desafortunados, com idade entre 10
e 13 anos, organizados em regime de externato, com funcionamento entre 10h as 16h, prevendo,
também, a oferta de dois cursos noturnos: a) primdrio para os que nao soubessem ler e escrever,
cuja finalidade era o ensino de leitura, da escrita, da aritmética, nogdes de geografia do Brasil
e gramatica. O programa minimo devia ainda contemplar nog¢des de educagao civica (GOMES,
2003); b) desenho para aqueles que necessitavam dessa disciplina, para exercerem com
qualidade o oficio que aprenderiam. O programa minimo das oficinas ficava a critério do
diretor, sendo este nomeado, via decreto. Apenas a partir de 1918, um novo regulamento
(Decreto 13.064/1918) previa a oferta de cursos noturnos para pessoas com idade acima de 16
anos.

Além das instalagdes, muitas vezes inadequadas para a fungdo a que se destinavam, a
formagdo dos/as professores/as e mestres atuantes era precaria. Outros problemas enfrentados
pelas Escolas de Aprendizes e Artifices foram a frequéncia irregular e as altas taxas de evasao.
Dessa forma, para garantir a presenca dos/as alunos/as, em 1911, foi implantada uma politica
de ajuda de custo, via pagamento de didrias, assisténcia médica e auxilio aos funerais. Porém,
tal medida perdurou apenas até¢ 1918 (GOMES, 2003).

Uma ac¢do mais articulada para a atuacdo dos/as docentes/as, e que revela uma
preocupagao do governo com o ensino profissional, foi a criagdo da Escola Normal de Artes e
Oficios Venceslau Bras, para a formagdo de professores/as, que atuariam junto a Escola de
Aprendizes e Artifices, no Distrito Federal (até¢ 1960, tal divisao politico-administrativa tinha
como territdrio o municipio do Rio de Janeiro). A escola foi criada pelo Decreto 1.880, de 11
de agosto de 1917, com inicio efetivo dos cursos em 1919. Inicialmente, a oferta era
centralizada no Curso Técnico Profissional e no Curso de Trabalhos Manuais, sendo o ultimo,
predominantemente, ocupado por mulheres. Tais cursos passaram por modificag¢des, ao longo
de sua existéncia —até 1937 — atendendo a demandas de reformas administrativas e pedagogicas
(CARDOSO, 2005a; MACHADO, 2008).

A partir dos anos 1920, as descobertas da psicologia influenciaram o movimento
Escola Nova, que se multiplicou e ganhou adeptos no Brasil. A Escola Normal de Artes e
Oficios Venceslau Bras ganhou, na direcdo de Carlos Américo Barbosa de Oliveira, entre 1924

e 1931, argumentos de valorizacdo da educagdo e do trabalho profissional. Logo, o diretor
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contribuiu, em seu relatorio de gestdo, com a reflexdo sobre a educagdo popular, feminina e a
adocdo de principios ligados a Escola Nova (CARDOSO, 2013).

Entre os representantes do escolanovismo no Brasil esta Fernando de Azevedo,
precursor de uma escola para todos, que nao distinguia a formacao profissional da formacgao
geral. Foi ele que, enquanto diretor da Instrugdo Publica, no Distrito Federal, consubstanciou
uma reforma educacional, que atingiu o ensino primdrio, o normal e o técnico. Segundo o
proprio Fernando de Azevedo, a reforma coadunava-se com as teorias de Emile Durkheim
(Franga), Kerschensteiner (Alemanha) e John Dewey (América do Norte) (CARDOSO, 2005b).

A reforma foi regulamentada pelo Decreto 3.281/1928 e avancou no sentido de cobrar,
do Estado, a preparacdo para a vida social e a articulagdo da escola com a sociedade. Portanto,
concebe o ensino profissional para além da instrucdo técnica necessaria para o exercicio da
profissdo e embute as ideias da pesquisa e acado como instrumentos de renovagao social; enfim,
coloca entre as finalidades do ensino técnico-profissional o conhecimento, a pratica de um
oficio e o desenvolvimento da consciéncia das bases cientificas e sociais de sua arte
(ACCACIO, 2008; CARDOSO, 2005b).

O mesmo decreto coloca em pauta, também, o corpo docente que constitui a Escola
Normal do Distrito Federal e estabelece que deveria ser formado por professores/as
catedraticos/as, auxiliares e assistentes, o que nao alterou, significativamente, o quadro de
professores/as atuantes. Houve, no periodo de 1928 a 1930, a realiza¢do de concursos para o
provimento de 15 vagas de professores/as catedraticos/as, mas observamos pouca preocupagao
com a habilitacdo profissional, pois a selecdo ndo exigia formacao especifica. O/A candidato/a
deveria comprovar sua capacidade por meio da prova de selecdo do concurso. Ou seja, a
competéncia pedagogica era verificada por meio de prova didatica e para areas como Fisica,
Quimica, Anatomia e outras, prova de laboratorio (ACCACIO, 2008).

Frente as novas demandas econdmicas, politicas e sociais, no governo de Getulio
Vargas, foi assinada a Lei 378 de 1937, que transformou as Escolas de Aprendizes e Artifices e
a Escola Normal Venceslau Bras em Liceus Industriais, expandido os cursos profissionais para
os mais diferentes ramos industriais e a oferta nos diferentes graus. Por sua vez, os Liceus
Industriais foram transformados em Escolas Industriais e Técnicas, por meio do Decreto
4.127/1942. Face a aprovacao da Reforma Capanema (Leis Organicas — 1942-1946), essas
escolas passaram a oferecer formacao profissional, em nivel equivalente ao secundario (REDE
FEDERAL/ MEC, 2016). Em funcdo das Leis Organicas, o ensino foi estruturado em dois

niveis, primario e o secunddrio, composto por dois ciclos, o ginasial e o colegial. O ensino
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profissional foi deslocado para a parte final do ensino secundario, constituido pelos cursos:
normal e técnico (industrial, agricola e comercial) (MOURA, 2007). Contudo, embora o ensino
técnico tivesse a mesma duragdo do colegial, sua conclusdo nao permitia ao individuo acesso
ao ensino superior em qualquer area, apenas as carreiras correspondentes ao curso técnico
concluido.

E por meio do Decreto 4.127/1942 que se instituiu a Escola Técnica de Quimica
voltada a formagao de quimicos industriais, com sede no Distrito Federal. O curso de Quimica
Industrial atende ao quadro do curso industrial, previsto pelo Decreto 8.673/1942. Ainda nos
anos 1940, sdo também criadas as primeiras Escolas Agrotécnicas Federais e Colégios
Agricolas Federais.

Adiante, no governo de Juscelino Kubistchek, as Escolas Industriais foram
transformadas em Escolas Técnicas Federais, via Decreto 47.038/1959, elevando-as a
autarquias, com autonomia didatica e de direcdo. Nestas, o ensino industrial continuou como
um ramo da educagdo em grau médio, com foco na especializagdo técnica, considerando o
objetivo de formar profissionais que corroborassem a meta de desenvolvimento do pais.

Por conseguinte, uma mudangca significativa para o ensino técnico foi alavancada pela
Lei 1.076/1950, conhecida como Lei Organica de Equivaléncia, seguidas pelas Leis 1.821/1953
e 3.552/1959 que, respectivamente, trataram da equivaléncia entre diferentes cursos de grau
médio e contribuiram para atribuir ao curso Bésico Industrial o carater secundario do 1° ciclo
(VIEIRA, 2017). Posteriormente, tais conquistas foram cravadas pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao Nacional — LDB (Lei 4.024/1961), que garantiu a equivaléncia do ensino técnico
com o ensino secundario. Dessa forma, uma pessoa com diploma de curso técnico poderia
angariar, por meio da prova de vestibular, uma vaga em qualquer carreira do ensino superior.

Na historia da educagdo profissional, outros acontecimentos foram também
importantes, pois retratam os embates ideologicos entre educacdo profissional, como formagao
unitaria versus educacdo profissional dual. Nao nos deteremos a eles, mas podemos citar:
Projeto de Fidelis Reis (aprovado em 1927, mas ndo implantado); criagdo do Ministério de
Educagao e Satde (1930); criagdo do Conselho Nacional de Educagao (1930); Reforma de
Francisco Campos (1931); Manifesto pelos Pioneiros da Educa¢ao Nova (1932); Constituicao
de 1937; Leis organicas do ensino (1942-1946); criagao do Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial e do Comércio (SENAI -1942; SENAC - 1946).

Por essa breve explanagdo, observamos que o ensino, inicialmente idealizado e

ofertado pelas instituicdes que compoem a RFEPCT, é gestado numa concepg¢do tecnicista
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pertencente ao que podemos chamar de corrente pedagogica liberal tecnicista. Libaneo (2003)
esclarece que nessa corrente a escola ¢ instrumento para a modelacdo de pessoas aptas para
atuar no mercado, uma vez que fornece ao individuo conjuntos de técnicas, conhecimentos
especificos e conduta desejaveis a manutencao do sistema capitalista. Na classificacao proposta
por Saviani (2000), podemos dizer que o ensino ofertado se alinha a uma concep¢ao
Humanistica Tradicional, de forma simplificada, marcada pela autoridade suprema do/a
professor/a, aulas expositivas e transmissao dos conteudos.

Pontuamos ainda que, a partir dos anos 1920, o movimento Escola Nova, com adeptos
no Brasil, lentamente, passou a influenciar o ensino brasileiro em suas diversas modalidades,
entre elas, a formacdo de professores/as para atuar na educacdo profissional. Para Libaneo
(2003), o escolanovismo pertence a corrente pedagogica liberal renovada, que considera o/a
aluno/a como ser ativo e guia do processo de ensino, sendo o/a professor/a o/a facilitador/a da
aprendizagem. As experiéncias do/a aluno/a adquirem valor central e vigora a concepgao do
“aprender fazendo”. A partir de Saviani (2000), esse cenario que floresce a partir dos anos 1920
e cresceu progressivamente nas décadas seguintes, pode ser denominado de concepgdo
Humanistica Moderna.

Encerrando esta breve explanagdo com relacao a génese das escolas técnicas providas
pelo Governo Federal, passamos agora para nosso segundo eixo de discussdo: os Centros

Federais de Educagdo Tecnologica.

1.2 OS CENTROS FEDERAIS DE EDUCACAO TECNOLOGICA: encontros e

desencontros na Educac¢ao Profissional Tecnoldégica

Os anos 1960 sdo marcados por varios acontecimentos que geraram mudangas de
ordem politica, econdmica e educacional. No cenario politico-econdmico, a partir de 1964, o
pais entra em regime de ditadura militar, marcado pelo autoritarismo, censura dos meios de
comunicagdo em geral, retrocesso dos direitos trabalhistas e torturas. Apesar de todas as
violagdes aos direitos humanos, a época ficou conhecida como “milagre econdmico”, frente a
elevagao do crescimento industrial.

No campo educacional, no que tange ao ensino superior, o final dos anos 1960 ¢
conhecido pela superlotagdo das universidades publicas que até entdo ofereciam poucas vagas,

ocupadas, em sua totalidade, por pessoas da classe dominante. Braghini (2014) faz um estudo
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do acesso ao ensino superior nos 1960 e apresenta uma discussao, a partir da condi¢ao do “aluno
excedente”, ou seja, aquele/a aluno/a que prestava o vestibular, era aprovado/a, mas nao
conseguia efetivar sua matricula por falta de vagas. Ha de se considerar que o nimero de
candidatos/as ao ensino superior elevou-se apo6s a lei de equivaléncia, ja que os/as egressos/as
dos/as cursos técnicos passaram a ingressar nos cCursos superiores.

Ap6s a promulgagdo da Constitui¢do de 1967, ¢ aprovada no inicio dos anos 1970 a
Lei 5.692/1971, conhecida como a ‘“Nova LDB”. Esta incorporou a gratuidade e
obrigatoriedade do ensino em 8 anos. Tal conquista ¢ considerada um marco, pois pressiona o
governo, ainda que lentamente, a desenvolver medidas para garantir o acesso e a permanéncia
de um maior numero de pessoas, a dizer de uma camada social desprivilegiada, a escolarizagao.
No que diz respeito a organizacao do ensino, que até entdo era composto pelo primario e ensino
médio, em dois ciclos (ginasial e colegial), passou a vigorar a seguinte organizac¢do: 1° grau
com duragdo de 8 anos, com vistas a atender a faixa etaria dos 7 aos 14 anos e, 2° grau, com
duragdo de 3 ou 4 anos.

A nova LDB, influenciada pelo cenario politico-econdmico e pela demanda de
técnicos para o mercado de trabalho, embute em si fortes caracteristicas de ensino
profissionalizante. Por exemplo, estabelece a obrigatoriedade da habilitagdo profissional junto
ao 2 ° grau. Para Moura (2007), do ponto de vista formal, a Lei 5.692/1971 surge no sentido de
eliminar a dualidade que persegue a Educagdo Profissional, mas na pratica a realidade revelou
outro projeto. Frente a forte rejeicdo, em 1982, foi editada a Lei 7.044/82 extinguindo a
obrigatoriedade da habilitacdo profissional junto ao 2° grau, tornando-a facultativa.

Nessa conjuntura, no ano de 1978, trés Escolas Técnicas Federais, por suas
capacidades estruturais e, por ja ministrarem o curso de Engenharia de Operagdes, foram
elevadas a Centro Federal de Educagdo Tecnologica, passando a ofertar o ensino superior. A Lei
6.545/1978, que dispde da criagdo dos CEFET nas cidades de Belo Horizonte — MG, Curitiba -

PR e Rio de Janeiro — RJ, apresenta em seu Art. 2° a seguinte redagao:

Os Centros Federais de Educacio Tecnologica de que trata o artigo anterior t€ém por
finalidade

I - Ministrar em grau superior:

a) de graduacao e pos-graduacio, visando a formagao de profissionais em engenharia
industrial e tecnologos;

b) de licenciatura plena e curta, com vistas a formagao de professores e especialistas
para as disciplinas especializadas no ensino de 2° grau e dos cursos de formacao de
tecnologos;

II- ministrar ensino de 2° grau, com vistas a formagdo de auxiliares
e técnicos industriais;

III- promover cursos de extensdo, aperfeicoamento e especializagdo, objetivando a
atualizacdo profissional na area técnica industrial;
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IV- realizar pesquisas na area técnica industrial, estimulando atividades criadoras e
estendendo seus beneficios a comunidade mediante cursos e servigos. (BRASIL, 1978
- grifos nossos).

Chamamos a atencdo para trés aspectos: o oferecimento de educacdo tecnologica, a
oferta de cursos de licenciatura e a proposta de verticalizacao da instituigao.

Até entdo, a rede de educacao profissional apresentava, nas redagdes de criagao das
instituicdes (EAA, Liceus Industriais, Escolas Técnicas), a oferta de educacao técnica. A partir
de 1978 observamos uma remodelacdo na concepg¢do de ensino ofertado, ao passo que a Lei
6.545/1978 utiliza a terminologia educagao tecnologica. Lembremos que, a partir dos anos
1970, houve um aprimoramento dos aparatos tecnologicos, modernizacdo da industria e
descobrimento da robotica, fendmeno que exigiu das institui¢des de ensino qualificacao
profissional especifica para a atuagao nesses setores.

A denominagdo educacdo tecnologica tem multiplas compreensdes e, no ambito do
Governo Federal, passa a ser empregada, a partir da lei de criacdo dos CEFET (OLIVEIRA,
2010). Enquanto terminologia constituinte de um instrumento legal, uma interpretacdo restrita
se refere a educagdo profissional ministrada, em nivel superior. No entanto, alinhamo-nos a
perspectiva de autores/as que discutem o termo “educacdo tecnologica” independentemente do
nivel de ensino e pertencente a uma atmosfera, cuja orientagdo politico-pedagdgica estd
subjacente ao modelo formativo.

Podemos ressaltar, no minimo, dois modelos formativos que sustentam o ideério de
educagdo profissional: a) ligado ao saber-fazer, ao dominio de técnicas para melhor executar
uma ag¢do; b) conhecimento do saber e do fazer, dominio das dimensdes cientificas e
tecnologicas, do conhecimento aplicado e aplicavel. A concepcao de uma educagdo tecnologica,

enquanto formagao ampla e integral ¢ percebida por Manfredi (2002):

Entre as diversas concepgdes, a desde as que consideram a Educago Profissional em
uma perspectiva compensatdria ¢ assistencialista, como uma forma de educagdo para
os pobres, até aquelas entradas na racionalidade técnico-instrumental, as quais
postulam uma formulacdo voltada para a satisfacdo das mudangas e inovagdes do
sistema produtivo e dos planos do atual modelo econémico de desenvolvimento
brasileiro, além de outras orientadas pela ideia de educaciio tecnologica, em uma
perspectiva de formacdo de trabalhadores como sujeitos coletivos e historicos.
Esta orientagdo postula vinculagdo entre formagao técnica e uma solida base cientifica
em uma perspectiva social e historica critica, integrando a preparagdo para o trabalho
a formagao de nivel médio. (MANFREDI, 2002, p. 57 - grifo nosso).

Nao perdemos de vista que a utilizacdo do termo educacao tecnologica pela esfera
governamental, em 1978, ndo estava, necessariamente, ligada a uma concepcao ampla, integral
e de formacao de sujeitos coletivos. Mas, pontuamos que sua utilizagdo fomenta e torna frutifero

o debate educacional sobre como se percebe a educacao técnica e a educagdo tecnoldgica. Para
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Oliveira (2000), a comunidade cefetiana, em suas trés décadas de existéncia, buscou a
consolida¢dao de uma educagdo tecnologica comprometida, ndo apenas com os interesses de
mercado, mas aos interesses da sociedade, colocando como elementos fundamentais: “o
trabalho como principio educativo, a politecnia, a articulacao entre teoria e pratica; a formagao
omnilateral do homem” (OLIVEIRA, 2000, p. 87).

Apo6s mais de uma década, iniciou-se, no governo de Itamar Franco, a expansao dos
CEFET. Primeiro, em 1993, houve a transformagao da Escola Técnica da Bahia, por meio da
Lei 8.711/93. Em seguida, no ano de 1994, foi sancionada a Lei 8.948/94, que transformou,
gradativamente, as Escolas Técnicas Federais e Escolas Agrotécnicas Federais em CEFET e
instituiu o Sistema Nacional de Educagao Tecnologica. Seu Art. 2° passou a vigorar com a
seguinte redacao:

Os Centros Federais de Educag@o Tecnologica de que trata o artigo anterior tém por
finalidade o oferecimento de educacio tecnologica e por objetivos:

I- ministrar em grau superior:

a) de graduacdo e pds-graduagdo lato sensu e stricto sensu, visando a formagao de
profissionais e especialistas na area de tecnologia;

b) de licenciatura com vista a formacio de professores especializados para as
disciplinas especificas do ensino técnico e tecnolégico;

II- ministrar cursos técnicos, em nivel de segundo grau, visando a formagdo de
técnicos, instrutores e auxiliares de nivel médio;

[II- ministrar cursos de educacio continuada visando a atualizacio e ao
aperfeicoamento de profissionais na area tecnologia. (BRASIL, 1994 - grifos
Nnossos).

Um segundo ponto, que observamos na lei de criacao dos CEFET e que se consolidou
na Lei 8.948/94, consiste na oferta de cursos de Licenciatura, com intuito de formar
professores/as especializados/as para atuar nas disciplinas especificas do ensino técnico e
tecnologico. Observamos a proposta como resposta ao cendrio dos anos 1970, 1980 e 1990:
demanda por professores/as para atuar nos cursos técnicos que se expandiram frente a criagdao
de novas escolas técnicas e agrotécnicas e, também, para atuar nas demais escolas publicas,
pois com a obrigatoriedade e gratuidade do ensino em 8 anos, o numero de alunos/as
ingressantes e permanentes nas turmas de 1° grau elevou-se, e ainda uma politica de ampliagao
de vagas no ensino superior. Além disso, conforme ressalta Vieira (2017) a Reforma
Universitaria (Lei 5.540/1968), ao tratar da formacdo de professores/as, afirma que para
ministrar as disciplinas gerais do ensino médio e, também, as disciplinas especificas do ensino
técnico todos deveriam ter formagdo em nivel superior. No entanto, essa exigéncia foi em
seguida “relaxada” (MACHADO, 2008, p. 11).

A oferta de licenciaturas plena e curta pelos CEFET gerou a expectativa de que a

formacgdo de professores/as para a area profissional receberia a devida atencdo. No entanto, a
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Resolugdo N° 7/82, do Conselho Federal de Educagao, flexibilizou as exigéncias, permitindo a
formagdo por meio de Licenciaturas ou dos cursos emergenciais chamados Esquema I e 11*°
(MACHADO, 2008).

Em 1996, foi aprovada, no governo de Fernando Henrique Cardoso, a Lei de Diretrizes
e Bases 9.394, conhecida como Lei Darcy Ribeiro. Esta apresenta, entre seus avangos, a
progressiva universalizagdo do ensino médio gratuito e dedica uma se¢do ao ensino
profissionalizante. Por outro lado, o Decreto 2.208/1997 regulamenta o §2° do art. 36 e os
artigos 39 a 42 da mencionada lei e se apresenta como uma regressao ao debate acerca da
educagdo profissional tecnoldgica, em nivel técnico, como unitdria e integrada, pois
desvinculou a formacdo técnica do ensino médio. Assim, reestabelece o dualismo entre
educacdo geral e especifica, desconsiderando a concep¢do do ensino médio técnico integrado,
que na concepcio apresentada por Ramos (2010) e Ciavatta e Ramos (2011)!! embute todas as
dimensoes da vida: o trabalho, a ciéncia e, a cultura.

O referido decreto apenas reafirma o projeto societario, ja cravado pelos governos
brasileiros: a manutencdo dos interesses da “minoria prepotente” (FRIGOTTO, 2011). A esta
minoria, representada por uma classe burguesa, ndo interessa a universalizacdo da educagdo
publica de qualidade, mas a perpetuacdo de uma escola dual garantindo a formagdo de
individuos submissos, mas aptos as necessidades do capital e do mercado (FRIGOTTO, 2007).

Em 2004, na gestdo do presidente Luiz Inacio Lula da Silva (Lula), foi assinado o
Decreto 5.154 revogando o anterior (2.208/1997) e regulamentou-se a educacdo profissional
técnica, em nivel médio, articulada com o ensino médio, de forma integrada, concomitante ou
subsequente. Na analise de Frigotto, Ciavatta ¢ Ramos (2005), o Ministério da Educagdo, no
inicio da gestdo, assume o compromisso com a educacao profissional, em nivel bésico, o que
se materializa na revoga¢do do Decreto 2.208/1997, mas em seguida dispara um conjunto de

programas que contradiz este ideal, por exemplo, o programa Escola de Fabrica, demonstrando

que a educagdo integrada nao era de fato parte da agenda governamental.

10 Os Esquema I e II fazem parte de uma medida do governo, por meio do Ministério da Educagio, de facilitar a
habilitagdo de professores no nivel superior. O Esquema I era destinado a professores graduados que, porém,
atuavam em disciplinas de cunho técnico. O curso voltado para disciplinas pedagogicas. O Esquema II era
destinado a professores habilitados em cursos técnicos de nivel médio. Portanto, o curso além das disciplinas
ofertadas no Esquema I, contava com disciplinas da tematica especifica da area técnica (MACHADO, 2008).

11 As autoras discutem essas dimensdes como preponderantes para um ensino médio integrado, na perspectiva
unitaria e politécnica. No entanto, neste trabalho extrapolamos a importancia dessas dimensdes também para os
demais cursos ofertados pela RFEPCT, conforme enfoque dado no préximo capitulo.
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Finalizando as discussdes sobre os CEFET, relembremos outros pontos relativos ao
ensino profissional e tecnologico: a transforma¢do do CEFET-PR, em Universidade
Tecnoldgica Federal do Parana — Lei 11.184/2005; o Decreto 2.406/97 que regulamenta a Lei
8.948/94 - descreve as caracteristicas basicas dos Centros de Educagao Tecnologica, como a
conjugacdo teoria e pratica e estabelece entre seus objetivos a oferta de programas especiais de
formagao pedagogica; Lei 9.649/1998 - proibe a agdo isolada do Governo Federal de expandir
a rede federal profissional; Decreto 5.224/2004 - trata da organizagdo dos CEFET, oferta e
finalidade pds Decreto 5.124/2004; e implantacdo do Programa Nacional de Integracdo da
Educagao Profissional com a Educacao Basica, na modalidade Educagdo de Jovens e Adultos
(PROEJA), via Decreto 5.840/2006.

Por fim, compreendemos que a criagcdo dos CEFET, principalmente, sua expansao, a
partir de 1994, mesmo emergida numa politica voltada ao atendimento dos objetivos de um
governo desenvolvimentista, suscita e incorpora, progressivamente, debates da comunidade
educacional. E impeto que a EPT ¢ um campo de disputa das denominadas “minorias
prepotentes” e daqueles que a percebem como formagao unitaria, alicer¢cada no elo educagao-
trabalho. Os Decretos 2.208/1997 e 5.124/2004 cristalizaram essa luta e a busca por um ensino
integrado que reflete um movimento em defesa de uma educacgdo critica, que favorece a
formagao de cidadaos/as atuantes, conscientes e uma formagao humana que abrange a Ciéncia,

a Cultura e o Trabalho, enquanto elementos indissociaveis.

1.3 OS INSTITUTOS FEDERAIS DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA: Que

atmosfera ¢é essa?

O projeto de expansdo da Rede Federal surge apos elaboracdo do Plano Plurianual
(PPA 2004-2007) em que sdo definidos objetivos do planejamento governamental. Os autores
do PPA relataram ser de “suma importancia a construcao de politicas de educacao formal e de
qualificagdo para o trabalho” (SANTOS, 2018b). Assim, a expansdo se consolidou em trés
fases. A primeira ocorreu no final da gestdo 2002-2006, investida de um projeto de possivel
candidatura a reelei¢do do entdo presidente. Logo, foi encomendado a Secretaria de Educagao
Profissional e Tecnoldgica (SETEC) o plano de expansdo, cuja implantacdo perpassou por
alterar a redag¢do da Lei 8.948/1994, que impedia, ao governo federal, a criagdo de novas

unidades de ensino para a oferta da educacao profissional (BUENO, 2015).
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Com o lancamento da primeira fase de expansdo, foram construidas 60 novas
unidades, contemplando os estados ainda desprovidos de institui¢des federais de educacao
profissional tecnologica e periferias de grandes centros urbanos. Em continuidade, a segunda
fase de expansdo teve como marco o periodo de 2007-2010 e a terceira, em 2011. Segundo
dados da Rede Federal, no periodo 2003-2010, foram entregues 214 novas unidades da rede.

E preciso destacar que, no ano de 2007, foi langado o Plano de Desenvolvimento
Educacional, veiculado nas midias como “Pacto da Educa¢ao”. Entre seus objetivos estava a
construgdo de 150 unidades voltadas a formag¢ao de mao de obra (SANTOS, 2018b). Nesse
contexto, ¢ impulsionada a segunda fase de expansdo da rede, cujo marco foi a promulgagao da
Lei 11.892/2008, que institui, formalmente, a Rede Federal de Educacao Profissional Cientifica
e Tecnoldgica (RFEPCT) e cria os Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia.

Entre os artigos da referida Lei, destacamos:

Art. 2°- Os Institutos Federais sdo instituicdes de educagdo superior, basica e
profissional, pluricurricular e multicampi, especializados na oferta de educagio
profissional e tecnologica nas diferentes modalidades de ensino, com base na
conjugac¢ao de conhecimentos técnicos e tecnologicos com suas praticas pedagogicas,
nos termos desta lei. (Art. 2°)

Art. 6°- Os Institutos Federais t€ém por finalidades e caracteristicas

... III- Promover a integragdo ¢ a verticalizacdo da educagdo basica a educagdo
profissional e educag@o superior, otimizando a infraestrutura fisica, os quadros de
pessoal e os recursos da gestdo.

Art. 7°- Observadas as finalidades e as caracteristicas definidas no art. 6° desta Lei,
sdo objetivos dos Institutos Federais

...VI- Ministrar em nivel de educagdo superior:

...cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formagdo pedagogica,
com vistas na formagdo de professores para a educacdo basica, sobretudo nas areas de
ciéncia e matematica, e para a educacéo profissional. (BRASIL, 2008 - grifos nossos).

A partir da Lei de criag@o, ¢ endossada aos Institutos Federais, formados por antigas e
novas unidades, a necessidade de reconstruir sua identidade, visto a nova organizagdo. Embora
haja semelhangas com os CEFET no sentido de oferta de ensino técnico de nivel médio,
tecnologo e licenciaturas, a nova redagdo define os Institutos Federais como instituigdes de
nivel superior, s6 que agora, com uma estrutura pluricurricular e multicampi. Pode-se dizer que
“assumiram uma forma hibrida entre universidade e o que eram os CEFET; por isso, seu carater,
para alguns, desafiador para a educacgdo brasileira”(FORNARI, 2018, p. 112). Ademais, as
licenciaturas, que logravam segundo plano no quadro de cursos oferecidos pelos CEFET, sao
agora garantidas, pois a Lei 11.892/2008, em seu artigo 7°, determina o minimo de 20% das
vagas a tais cursos, bem como programas de formacao pedagdgica.

A época, a RFEPCT foi composta de 38 institutos federais presentes em todas as

unidades federativas, 24 escolas vinculadas as universidades, Colégio Pedro II, a Universidade
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Tecnoldgica Federal do Parand e os Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica Celso Suckow
da Fonseca (CEFET-RJ) e de Minas Gerais (CEFET-MG) (BRASIL, 2008).

Frigotto (2018) apresenta o desafio da nova institucionalidade da Rede, pois ao ser
constituida por institui¢des diversas, umas voltadas ao campo industrial e outras as
agrotécnicas, cada uma com sua historicidade, criadas em €pocas muitas distintas, ¢ comum,
que se vigore concepgdes tedricas e pedagdgicas, que nem sempre sdo congruentes. Apds
analise das principais caracteristicas que circundam o projeto, entre elas, a postura que o proprio
Ministério da Educacdo teve quanto ao fomento de uma identidade coletiva: “os IFs ainda ndo
constituiram uma identidade similar ao que definia a RFEPCT e, mesmo, a rede de CEFET. Por
ora sua identidade € apenas juridica e administrativa...” (FRIGOTTO, 2018, p. 136). Por outro
lado, coloca que o balango dos pontos positivos da presenca dos IFs, nas diferentes cidades, em
especial, as interioranas, ¢ muito maior do que as fragilidades ressaltadas, uma vez que
representam mudancas de carater economico, politico, cultural, que vao desde a criagdo de
postos de trabalhos qualificados, ao atendimento de grupos minoritarios, como indigenas e
quilombolas e de extratos sociais desfavorecidos.

Pacheco (2010) realiza uma apresentagao acerca da concepgao e diretrizes dos IFs.
Lembremos que Eliezer Pacheco foi secretario de Educacdao Tecnologica desde o periodo que
antecedeu a criagdo dos Institutos. Ele pontua que a organizagdo verticalizada do ensino médio
em nivel técnico ao ensino superior ¢ um dos fundamentos dos IFs. Para além disso, colocou-
se como objetivo derrubar as barreiras entre ensino técnico e cientifico, na busca de uma
emancipacio humana, que articule trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, principios que
devem orientar a nova concep¢iao de educacio profissional e tecnolégica: o trabalho
(dimensdo ontoldgica — forma pela qual o homem produz sua propria existéncia; dimensao
historica — trabalho socialmente produtivo), a ciéncia (conhecimentos historicamente
produzidos e legitimados socialmente) e a cultura (expressdo da organizagdo de um
grupo/sociedade); a tecnologia (como elemento transversal, que possibilita processos
educativos para além do simples dominio de técnicas, ampliando-se aos assuntos
socioecondmicos e culturais).

Pacheco (2015) ressalta alguns conceitos fundamentais que orientaram a cria¢ao dos
IFs: I) Formacao Humana Integral; I1) Cidadania; III) Trabalho, Ciéncia, Tecnologia e Cultura;
IV) Trabalho como principio educativo; V) Educando enquanto produtor de conhecimentos.
Entende-se por formagdo humana integral aquela que fomenta o desenvolvimento de todas as

potencialidades humanas, superando a divisdo entre o que “pensa” e o que ‘“executa.
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Acreditava-se, que emergidos nestes fundamentos, os IFs rompessem a hierarquia histérica
entre universidade para ricos e escola técnica para pobres.

Podemos dizer que, na atmosfera de idealizagao da RFEPCT, ha um avang¢o no sentido
de uma concep¢do de ensino progressista, intencionando superar a marca de dualidade,
historicamente presente na Educacdo Profissional Tecnolédgica. Fornari (2018), ao analisar a
Lei n°® 11.892/2008, o documento da SETEC intitulado “Concepgdes e Diretrizes — Instituto
Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia” e uma entrevista realizada com Eliezer Pacheco,

afirma:

Ha um posicionamento claro contra a visdo disciplinar e fragmentada da ciéncia, bem
como a consideragdo de o espago dos Institutos Federais ser propicio a oferta de uma
formagdo multipla e de constru¢do de uma ambiéncia onde as multiplas faces do
processo educativo se evidenciam e trazem a possibilidade de se estabelecerem nexos
internos ¢ promover a inter-relacdo de saberes. Outro pressuposto existente na
constitui¢do dos institutos esta na relagdo entre ensino, ciéncia e tecnologia, tendo em
vista o mundo do trabalho. (FORNARI, 2018, p. 112).

Nesse momento, chamamos a atengdo para dois principios que balizam e fortalecem o
projeto de cria¢do dos institutos: a interiorizacao e a verticalizacdo do ensino.

O projeto de criacdo dos IFs previa que a educagdo publica e de qualidade chegasse
nas cidades interioranas, oportunizando a jovens das classes populares o ingresso nas diferentes
modalidades e niveis de ensino. No entanto, o jogo de interesses e conflitos permeou 0 processo
de implantagdo das unidades nas diferentes regides do pais. Bueno (2015) indica que, na
primeira fase de expansao da rede, ndo havia critérios claros e técnicos da escolha do lugar, que
seria contemplado com uma unidade. Portanto, isso abriu margem para que o governo sofresse
pressoes e influéncias politicas de deputados e senadores, que entraram na corrida para serem
responsaveis por levar um ou mais institutos para seu estado.

Na segunda fase de expansao, a distribui¢do geografica das unidades foi um trabalho
importante, ja que se estabeleceram critérios fundamentados para que o governo nao sofresse a
mesma pressao por parte de politicos interessados em manter seu eleitorado. Tais critérios foram
delimitados a partir do conceito de georreferenciamento, sendo a expansdo vinculada a trés
dimensdes: a) dimensao social: atendimento a territorios populosos, com baixa renda per capita
e municipios com elevado percentual de extrema pobreza; b) dimensdo geografica:
prioritariamente, municipios com mais de 50 000 habitantes ou microrregides nao atendidas; c)
priorizagao de municipios, com arranjos produtivos locais (BUENO, 2015).

Sobre o processo de interiorizagdo do ensino, Fornari (2018) coloca em discussao que
os IFs estdo inseridos num jogo de forgas, sendo que fossem analisados no contexto das

contradigdes do sistema, ja que podem se constituir tanto como um fator de desenvolvimento
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social, quanto estar meramente a servico do sistema de producdo. Continuando, acrescenta que
a interiorizagdo dos IFs contribui para a qualificacdo da forca de trabalho necessaria para tornar
regides produtivas ao sistema capitalista.

Com o processo de expansao, a Educagao Profissional e Tecnologica voltou a agenda
de discussdes do Governo Federal, ndo podendo ser negligenciado seu impacto na vida de
milhares de jovens de camadas populares ou pertencentes a grupos minoritarios. Dados da Rede
Federal contabilizaram, em 2019, a existéncia de 38 Institutos Federais, que t€m mais de 661
unidades em funcionamento (BRASIL, 2019?). A distribuig¢ao desses campi pelo pais ¢ indicada

pela Figura 2.

Figura 2- Distribui¢do das unidades da Rede Federal pelo territorio brasileiro.
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Costa (2018) traz a tona alguns problemas da politica de expansao adotada: parcerias
com prefeituras e estados, que resultaram em doag¢des de prédios, sem condi¢des fisicas para a
implantagdo de um instituto; quadro de funcionarios insuficiente para a demanda do campus;
déficit no quadro de funcionarios em fun¢do de pedidos de remogao, em especial nos campi
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localizados no interior; falta de docentes com licenciatura, principalmente, para atuar nos cursos
de formacao de professores e elevadissimo indice de evasdo dos estudantes.

Outro grande passo assumido pelo projeto dos IFs consiste na verticalizagao do ensino,
que permite sua oferta em diferentes modalidades e niveis, como: ensino técnico - médio
integrado, concomitante ou subsequente; educagcdo de jovens e adultos; curso superior -
licenciaturas, tecndlogos, bacharelados, engenharias; cursos de formagao inicial e continuada;
especializagdes lato e stricto sensu.

Um estudo a respeito da verticalizacao dos IFs foi realizado por Quevedo (2018), que
argumentou sobre a auséncia de uma conceituagdo do termo pela Lei de criagdo e também do
baixo numero de investigagdes que priorizam o assunto. A autora teve como ldcus de pesquisa
os campi Bento Gongalves e Sertdo, pertencentes ao Instituto Federal do Rio Grande do Sul
(IFRS) e, ao analisar regulamentos internos e realizar entrevistas com sujeitos envolvidos no
processo de implantacdo do campus (inclusive Eliezer Pacheco), ela chegou aos seguintes
resultados:

I) Em relacdo a anélise documental: a verticaliza¢ao aparece nos documentos de forma

timida, ndo sendo possivel identificar uma proposta concreta de implementagcdo pedagogica
baseada neste principio; vigora uma concepgao de verticalizagao restrita ao fato de otimizar aos
sujeitos envolvidos, no processo educacional, a atuagdo nos diversos niveis ¢ modalidades de

ensino, compartilhando os mesmos espacos;

IT) Percepcao dos sujeitos entrevistados acerca da verticalizagdo: esta ligada a oferta
de cursos de mesma area, em diferentes niveis de ensino; a possibilidade do estudante ingressar
na instituicdo em cursos de nivel médio e permanecer até¢ a pds-graduagdo e uma visao mais
critica, que concebe a mesma como um principio de organizacdo curricular, “uma pratica
pedagdgica que supde a atuacdo docente nos diversos niveis de ensino ofertados nos campi
como possibilidade de integragdo entre os sujeitos, assim como de otimizacao da infraestrutura
e do quadro de pessoal” (QUEVEDO, 2018, p. 231).

Acredita-se que a visao de verticalidade, associada a simples oferta de cursos em
diferentes niveis faz-se presente ndo apenas no IFRS. Inclusive, a propria escolha dos cursos a
serem ofertados, por vezes, ¢ dissonante. Frigotto (2018) considera complexa a defini¢do de
quais os cursos, modalidades e niveis de ensino serao priorizados em cada campi. A legislagdo
define, como obrigatoria, a reserva de no minimo 50% das vagas para educagao profissional,
em nivel médio e, 20% as licenciaturas e programas de formagdo pedagogica, porém nao

estabelece se esta proporg¢ao ¢ por campi. Assim, nos 38 IFs, sdo encontrados os mais diversos
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arranjos: campi que centralizam o ensino médio, as licenciaturas, e, ainda, os que oferecem
todos os niveis e modalidades. Nesta configuragdo, o compartilhamento de espacos e
conhecimentos por estudantes de diferentes niveis e modalidades, na busca de uma formagao
integrada, que contemple os eixos ensino, pesquisa e extensao, fica fragilizado.

Uma preocupag@o quanto a proposta de verticalizagdo incide no trabalho docente e a
demanda por atuacdo multipla, visto a oferta de ensino em diferentes niveis e modalidades,
estimulando os seguintes questionamentos: Como a RFEPCT pode otimizar a formagdo de
professores/as para atuar em meio a tanta diversidade? A RFEPCT esta preocupada com uma
verticalizagdo que alia integragdo e os processos educativos nas dimensdes ensino, pesquisa €
extensao? Como os/as professores/as, ingressantes na RFEPCT, estdo atuando frente a
verticalizagao?

A formagdo de professores/as para atuar na Educacdo Profissional e Tecnoldgica ¢
objeto de investigacao de Vieira (2017). Ao se desdobrar num conjunto de legislagdes que trata
da formagdo docente, busca a interface com a educagao profissional. A autora disserta sobre a
auséncia de politicas claras para os/as profissionais que atuam na educagao profissional de nivel
médio ou superior. Pontua que, historicamente, a formagdo pedagodgica foi considerada
desnecessaria, pois o ingresso na docéncia era realizado mediante a comprovagdo dos saberes
da area técnica. Em outros periodos, exigiu-se a certificacdo de experiéncia na docéncia ou
utilizou-se, como estratégia, a formacdo continuada via estidgios, viagens de estudos e
Programas de Formacdo Pedagégica (Esquema I e II), que concedia o diploma de licenciado.
Vieira (2017) coloca em pauta a reforma do ensino médio de 2017, que casa retrocessos ao
propor o notorio saber as areas técnicas.

Em consequéncia dos fatos apresentados, tomamos como pressuposto que uma
Educagdo Profissional Tecnologica preocupada com a formag¢do omnilateral das
potencialidades humanas em suas diferentes dimensdes, que alia Trabalho, Ciéncia, Tecnologia
e Cultura deve conceber a verticalizagdo como uma proposta pedagdgica de compartilhamento
de conhecimentos entre os atores envolvidos, nos processos educativos das mais diferentes
modalidades e niveis de ensino. Desta forma, alinhamo-nos a concepcao de verticalidade

apresentada por Quevedo:

Como uma agdo administrativa e pedagogica estabelecida por uma singular
arquitetura curricular que compreende: a integracao de todos os sujeitos de diferentes
niveis de escolarizacdo da educacdo profissional e tecnologica, nos diversos espagos
de ensino e de aprendizagem, que possibilita a inter-relagdo de saberes; a
interdisciplinaridade e a transversalidade; a flexibilizagdo curricular para que se
possam tragar itinerarios de formacdo; o necessario didlogo entre os sujeitos; o
planejamento e o trabalho coletivo; uma educacdo profissional contextualizada,
humanizada e humanizadora; a formagao integral que passa pela integragdo do ensino
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propedéutico e profissionalizante; a superacdo do modelo hegemonico disciplinar do
academicismo, bem como da historica dualidade da educagio, o desenvolvimento de
um trabalho reflexivo e criativo por intermédio de transposi¢des didaticas
contextualizadas que contribuam para a constru¢do da autonomia (...). (QUEVEDO,
2018, p. 232).

Nao perdemos de vista o desafio dos IFs ao se projetarem como uma instituicdo
multicampi, pluricurricular, fundamentada nos principios da integragdo e da verticalizacao.
Alias, o historico da RFEPCT, até aqui apresentado, demonstra que sua constituicao esta
entrelacada a uma concepg¢ao dual de ensino, de formacdo para oficios e aquisicdo de
conhecimentos de natureza técnica. E sabido que, em varios momentos histdricos, houve
resisténcia a uma educacao profissional, que restringia o desenvolvimento das potencialidades
humanas. Foi importante o debate de especialistas em defesa da educacdo integrada,
politécnica, fundamentada no principio de articulagdo entre Trabalho, Ciéncia, Cultura e
Tecnologia. Contudo, face a constituicdo da RFPECT, com a criacdo de centenas de campi, a
abertura de inimeras vagas de emprego via concurso publico e o ingresso de novos/as
profissionais, inclusive recém formados/as, que podem se alinhar a uma visdo progressista de
ensino, fazem-se necessdrias investigacdes que consigam elucidar se vigora ou se estd
perfazendo uma nova atmosfera de projeto educacional na Rede.

No bojo das discussdes acerca dos Institutos Federais, sinalizamos também os
principais marcos legais que emergiram a partir de 2008: o primeiro ganho desse periodo foi o
sancionamento da Lei n® 11.738/2008 que institui o piso salarial profissional nacional para os
profissionais do magistério publico da educacdo basica; nesse mesmo ano a portaria n® 870
MEC estabelece o Catdlogo Nacional de Cursos Técnicos (hoje em sua quarta edigdo,
Resolugao CNE/CEB n° 2/2020), dispondo os cursos reconhecidos pelo 6rgao e com objetivo
de orientar as institui¢des de ensino quanto ao planejamento de cursos. O acesso as informagdes
¢ garantido pelo Sistema Nacional de Informagdes da Educagdo Profissional e Tecnologica
(Sistec!?); em 2015 a Resolucio CNE CP/N°02 definiu novas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formagao inicial em nivel superior, colocando entre os principios, a articulagdo entre a
formacao inicial e continuada, bem como entre os diferentes niveis e modalidades de educagao.
Além disso, instituiu-se um projeto de formagao que contemplasse as questdes socioambientais,
¢éticas, estéticas e relativas a diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa

geracional e sociocultural.

12 http://sistec.mec.gov.br/login/login
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A datar de 2017, comecam a serem langadas politicas de desmonte da educagdo. Uma
primeira dimensdo desse desmonte pode ser visto a partir de Koepsel, Garcia e Czernisz (2020),
que apresentam uma triade formada pela Lei 13.145/2017, a Base Nacional Curricular Comum
(BNCC) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM). De forma bem
simplificada, a Lei 13.145/2017, conhecida como Lei de Reforma do Ensino Médio, propde
alteracdo da carga horaria; nova organizagdo curricular, assentada em cinco itinerarios
formativos (I- Linguagens e suas tecnologias; II- Matematica e suas tecnologias; III- Ciéncias
da natureza e suas tecnologias; IV- Ciéncias humanas e sociais aplicadas; V- Formacao técnica
e profissional); Educacdo Fisica, Arte, Sociologia e Filosofia deixam de ser componentes
curriculares; centralidade nas disciplinas de Portugués e Matematica; e permite profissionais
com notorio saber atuar no itinerario de formagao técnica e profissional. Com a implementacao
da Lei, ficaram as dependéncias da aprova¢do da BNCC, que defende uma educacdo integral,
porém, responde mais a interesses mercadologicos, com énfase no desenvolvimento de
competéncias. Embora alvo de criticas da comunidade educacional, que langou cartas de
repudio e protestos, a BNCC foi aprovada no final do ano de 2018. Por fim, as DCNEM
reforcaram o movimento citado. Para Koepsel, Garcia e Czernisz (2020, p. 1), essa triade
expressa “‘elementos controversos na proposta para a formagdo e expde a vinculagdo dessa
proposicdo com os organismos internacionais no direcionamento neoliberal”. Toda essa
articulacao se desdobra, ainda, na aprovagao da Base Nacional Comum para a formagao inicial
(CNE CPn°2/2019) e continuada (CNE CP n°1/2020) e novas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educag¢do Profissional e Tecnologica (CNE/CP n°01/2021).

Uma segunda dimensao das politicas de desmonte tem como centralidade a aprovagao
de medidas que reduzem ou congelam investimentos destinados a educacao. A primeira delas,
aprovada em dezembro de 2016 pelo, entdo, presidente Michel Temer, foi a Emenda
Constitucional n°® 95, popularmente conhecida como “PEC da morte”. Esta PEC se traduz em
teto de gastos para as pastas de satde e educacao, pelo periodo de 20 anos. Nao suficiente, a
Proposta de Emenda a Constituicdo 186 (PEC do arrocho fiscal), aprovada pela Camara dos
Deputados em 12 de margo de 2021, objetiva impor medidas de controle do crescimento de
despesas obrigatorias permanentes, e se traduz em reducdo de gastos publicos sociais, como
congelamento de salarios, suspensdo de concursos e limitacao de investimentos.

Acreditamos que uma reflexdo-agdo sobre a formagdo de professores/as nos IFs
perpassa por compreender como os cursos de Licenciatura, com o desafio da verticaliza¢dao do

ensino, tém sido enfrentados pelos sujeitos envolvidos neste processo. Para tanto, realizamos
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uma pesquisa do tipo Estado do Conhecimento, com intuito de agregar novos elementos ao
estudo.
Contudo, antes do término desta secdo, apresentamos uma linha do tempo que

concentra os principais marcos politico-institucionais da RFEPCT (Figura 3).
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Figura 3- Linha do tempo com os principais marco historicos e legislativos que orientaram a educagao ofertada

pela RFEPCT.
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deveriam ter formacio
em nivel superior, para
ministrar as disciplinas
gerais do ensino médio, e,
também, as disciplinas
especificas do ensino
técnico

1978

Lei 6,545 que dispde da
criagdo dos CEFETs nas
cidades de Belo
Horizonte - MG, Curitiba
- PR e Rio de Janeiro - RJ.
E incorporado o uso da
terminologia Educagao
Tecnolégica

1909

Decreto 7.566 - Criacdo das
Escolas de Aprendizes e
Artifices, sob jurisdi¢do do
Ministério da Agricultura,
Inddstria e Comércio

1917

Decreto 1.880 - Criagdo da Escola
Normal de Artes e Offcios
Venceslau Bras

1930

Criacao do Ministério de Educacdo
e Salde e do Conselho Nacional de
Educacdo

1932

Manifesto pelos Pioneiros da
Educacdo Nova

1942

Criagao do Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial - Senai

Liceus Industriais foram
transformados em Escolas
Industriais e Técnicas, por meio
do Decreto 4.127, institui a Escola
Técnica de Quimica voltada a
formacgdo de quimicos
industriais, com sede no Distrito
Federal

1950

Lei 1.076/1950, conhecida como
lei organica de equivaléncia,
seguidas pelas Leis 1.821/1953 e
3.552/1958, que respectivamente,
trataram da equivaléncia entre
diferentes cursos de grau médio e
contribuiram para atribuir ac
curso Basico Industrial, o carater
secundario do 1° ciclo

1964

Marca o inicio do regime de
ditadura militar, marcado pelo
autoritarismo, censura dos meios
de comunicacao em geral,
retrocesso dos direitos trabalhistas
e tortura

1971

£ aprovada a Lei 5.692, conhecida
como a “Nova LDB", incorporou a
gratuidade e obrigatoriedade do
ensine em 8 anos, e estabelece a
chrigatoriedade da habilitagdo
profissional, junto ao 2 © grau

1982

Foi editada a Lei 7.044, que
extinguiu a cbrigatoriedade da
habilitacao profissienal junto ao 2¢
grau, tornando-a facultativa

T

8.711/93

1993

A
1988

Constituicao de 1988

'
o

1996

Lei de Diretrizes e Bases 9.394,
conhecida como Lei Darcy Ribeiro

1997

Decreto 2,208, regulamenta o §2° do

art. 36 e 0s artigos 39 a 42 da
mencionada lei e se apresenta
oMo uma regressao ao debate
acerca da Educacdo Profissional
Tecnoldgica, em nivel técnico, como
unitaria e integrada, pois
desvinculou a formacdo técnica do
ensino médio

Decreto 2.406 regulamenta a Lei
8.948/94 - descreve as
caracterfsticas basicas dos Centros
de Educagdo Tecnoldgica, como a
conjugagao teoria e pratica e
estabelece entre seus objetivos a
oferta de programas especiais de
formacao pedagdgica

2005

Transformacdo do CEFET-PR, em
Universidade Tecnoldgica Federal do

Parana-Lei11.184/2005

2006

Implantacdo do Programa Nacional
de Integracio da Educagio
Profissional com a Educagdo Basica,
na modalidade Educacdo de Jovens
e Adultos (PROEJA}, via Decreto

2008

Promulgacdo da Lei 11.892, que
institui, formalmente, a Rede
Federal de Educacdo Profissional
Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT)
e cria os Institutos Federais de
Educagdo, Ciéncia e Tecnologia

Lel n* 11.738/2008 que institui o
piso salarial profissional nacicnal
para os profissionais do magistério
publico da educagdo basica

Portaria n®870 MEC, estabelece o
Catalogo Nacional de Cursos
Técnicos, que dispde o5 cursos
reconhecidos pelo érgao, e tem
como objetivo orientar as
instituicoes de ensino quanto ao
planejamento de cursos

2017

Lei 13,145, conhecida como Lei de
Reforma do Ensino Meédio -
itinerarios formativos e permite
profissionais com notdrio saber
atuar no itinerario de formagdo
técnica e profissional

2020

Aprovacio da Base Nacional
Comum para a formagao
continuada ({CNE CP n®1/2020);

Organizagao Mundial da Saude
anuncia a Pandemia do nove
coronavirus (Sars-Cov-2)

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.

1994

£ sancionada a Lei 8.948, que
transforma, gradativamente, as
Escolas Técnicas Federais e
Escolas Agrotécnicas Federais
em CEFET e Institui o Sistema
Nacional de Educacdo
Tecnoldgica

1998

Decreto 1,880 - Criagao da Lei
9.649 proibe a agdo isolada do
Governo Federal de expandir a
rede federal profissional

2002

Inicio da primeira fase de
expansdo da RFEPCT

2004

Decreto 5.154, revogou o
anterior {2.208/1997) e
regulamentou a Educagdo
Profissional técnica, em nivel
médio, articulada com o ensino
médio, de forma integrada,
concaomitante ou subseguente

Decreto 5.224, trata da
organizagdo dos CEFETs, oferta
e finalidade pés Decreto
5.124/2004

2007

A segunda fase de expansdo da
RFEPCT

Langamento do Plano de
Desenvalvimento Educacional,
veiculado nas midias, come
“Pacto da Educagdo

2011

Terceira fase de expansio da
RFEPCT

2015

Resolugao CNE CP/N°02 definiu
novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formagao
inicial em nivel superior

2016

Emenda Constitucional n®95,
popularmente conhecida por
“PEC da morte”, gue se traduz
em teto de gastos para salde e
educacdo, pelo periodo de 20
anos

2018

Aprovacdo da Base Nacional
Curricular Comum (BNCC)para o
Ensino Médio

2019

Aprovagao da Base Nacional
Comum para a formacao inicial
(CNE CP n°2/2019)

2021

Novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para
a Educacao Profissional e
Tecneldgica (CNE/CP
n"01/2021), gue permite a
admiss3o de profissionais
com notdrio saber
reconhecido pelos sistemas
de ensino
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1.4 AFORMACAO DE PROFESSORES NOS INSTITUTOS FEDERAIS: o que indicam

as producdes académicas?

Face as discussoes realizadas anteriormente, deparamo-nos com a necessidade de um
quadro teérico que nos permita discorrer sobre o desafio da oferta de cursos de licenciatura e
da verticalizacdo do ensino pela RFEPCT e se estes temas tém sido objeto de investigacao
dos/as pesquisadores/as brasileiros/as. Desta forma, realizamos uma pesquisa do tipo Estado do
Conhecimento.

Pesquisas do tipo Estado do Conhecimento caracterizam-se por sistematizar um
determinado campo do conhecimento. A partir de um recorte temporal definido, ¢ possivel
esbogar um quadro tedrico das investigacdes ja realizadas, identificar os principais temas
abordados e os resultados alcangados. Sobretudo, busca-se conhecer o ja construido para,
posteriormente, dedicar-se ao que ainda ndo foi feito (FERREIRA, 2002).

Para realizar o nosso Estado do Conhecimento, utilizamos os passos da pesquisa
documental sugerido por Rosa (2015): a) defini¢do das palavras-chaves; b) definicio do
escopo; c) selecao do corpus ¢ d) analise. Inicialmente, definimos como descritores, as
seguintes expressoes: formacao docente + educagdo profissional; formagao de professores +
educacdo profissional; licenciatura + educag@o profissional; licenciatura + IF; licenciatura +
Instituto Federal; formagdo docente + Instituto Federal; formagao de professores + Instituto
Federal; licenciatura + verticalizagdo; verticalizacdo + IF; e verticalizagdo do ensino.
Posteriormente, a cada um dos conjuntos de descritores foi adicionado o termo
“experimentacao”.

Na montagem do escopo, delimitamos como campo de busca, o Catidlogo de Teses e
Dissertagdes CAPES, disponivel no sitio <https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-
teses/#!/>. Foram selecionadas 34 dissertacdes e 12 teses, que correspondem ao intervalo de
2008 —2019. No entanto, nao foi possivel localizar no sitio da CAPES e dos Programas de Pos-
Graduagdo uma tese ¢ uma dissertacdo. Destacamos que apds o acréscimo do termo
“experimentacdo” ao conjunto de descritores, nenhum novo trabalho foi localizado. Realizada
a leitura dos titulos, resumos e palavras-chaves, observamos que 28 dissertagdes e 11 teses
referiam-se a Educacdo Profissional Tecnologica, ofertada pela Rede Federal. Os demais
trabalhos tratavam da Educacao Profissional Tecnoldgica oferecida em instituicdes estaduais

ou privadas, portanto, foram excluidos deste estudo.
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No total, 39 trabalhos compdem nosso corpus. Eles sdo apresentados no Apéndice 1
(Quadro 16). Aos trabalhos, atribuimos codigos, seguindo o critério: inicial D para dissertagdo
e T para tese + numeral ordem crescente.

Por ultimo, passamos para a etapa da analise cujos fendmenos encontrados estavam
relacionados a: objeto e objetivo do estudo; programas de Po6s-Graduagdo e universidades
vinculadas; unidade do Instituto Federal e Campi 16cus das pesquisas; tematicas investigadas e
conhecimento circulado relativo a verticalizacdo do ensino. A apresentacao dos dados obtidos,
e por conseguinte, as interpretacdes e compreensdes foram organizadas em dois eixos: a)
Contexto das produgdes; b) Caracterizagdo das investigacdes. A seguir, tecemos descrigdes de

cada um dos eixos.

a) Contexto das producoes
Esta categoria indica os polos centralizadores das pesquisas e os l6cus de investigagado
da educagdo profissional, ofertada pelos Institutos Federais. Na Figura 4, sdo destacados os

programas a que estdo vinculadas as dissertagdes e teses.

Figura 4- Descrig@o dos Programas de Pos-Graduagédo aos quais as dissertagdes e teses estdo vinculadas.

Programas de P6s-Graduacao

Linguistica Aplicada

Estudos Sociais =
Educagdo Profissional...
Administracdo m2018
Gestdo Pol. Org. Pblica ~ =2017
Gestdo e Pol. Pablicas B2016
Educ. Prof. Ensino...
~ . . A w2014
Educacdo e Diversidade 2013
Educacédo Tecnologica r—
¢ g @2012
Profissional em Educagdo = m2011
Desenvolvimento Regional m2010
Propriedade intelectual === m2009
Educacdo Agricola
Educacio Som =
0 2 4 6 8

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.
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As produgdes estdo relacionados a 14 programas de Pos-Graduagdo ligados a 29
instituicdes. Destacam-se, quantitativamente, o programa de Pos-Gradua¢ao em Educagao e o
de Educacdo Agricola, respectivamente, com 18 e 5 trabalhos. Dentro do universo dos
descritores utilizados nesse levantamento, nao houve nenhum trabalho associado a programas
de Po6s-Graduagdo em Educagdo em Ciéncias/ Ensino de Ciéncias/ Ensino de Ciéncias e
Matematica e afins, o que demonstra que a Educacdo Profissional e Tecnologica/IF ainda
precisa angariar espago nos programas da area de Educacao em Ciéncias/Ensino de Ciéncias.

Observamos, também, uma evolucao quantitativa do nimero de trabalhos no decorrer
dos anos, principalmente, ap6s 2015. O ano de 2017 registra o maior numero de produgdes, 11.
E possivel inferir que os IFs, & medida que estdo se consolidando, tém conquistado novos
espacos de discussdes, de forma que as investigagdes, por meio de pesquisa empirica, produzem
arcabouco tedrico que pode contribuir para superar desafios vivenciados pela Rede Federal.

As instituicdes que centralizam maior nimero de produgdes sdo a Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro que, por meio do programa de P6s-Graduagdo em Educacao
Agricola, gerou 5 dissertagdes, e o Centro Federal de Educacdo Cientifica e Tecnologica de
Minas Gerais, com 3 dissertacdes, oriundas do Programa de Po6s-Graduagdo em Educacdo
Tecnologica. Ressaltamos o papel da verticalizagdo do ensino, pela Rede Federal que, por meio
do programa ofertado pelo CEFET-MG, assim como de outras unidades da Rede (Tabela 1),
tem favorecido o acesso a tais niveis de ensino, concretizando-se como institui¢gdo democratica

de ensino.

Tabela 1- Produg¢des por regido do Brasil.

REGIAO INSTITUICAO - N DE~PRODUCOES Total
Dissertacoes Teses
Norte IFAM 1 0 1
Nordeste | UESB, UFSE, UNEB, UFC 3 1 4
Centro- | UFMT, UnB, UFG, PUC-GO 4 ) 6
Oeste

UFFS, FURB, ULBRA, UFSC,
Sul PUC-RS, PUC-PR, UFPEL, 7 4 11
UFTPR, Univale, IFPR

UNICAMP, UFU, Metodista,

Sudeste | Estacio, UFFRJ, INPI, CEFET- 13 4 17
MG, USP, UFF, PUC-SP
Total 28 11 39

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.
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As regides sul e sudeste concentram o maior nimero de producdes, mas percebemos
trabalhos associados a programas de 13 estados diferentes, pertencentes as cinco regides do
Brasil. O levantamento realizado por Vieira (2017), acerca da formagao de professores para a
educagdo profissional, revela resultados semelhantes. A autora discute que, mesmo com a
politica de interiorizagdo do ensino, estados como Sao Paulo, Rio Grande do Sul e Minas Gerais
atuam como nucleos centralizadores de pesquisa. Portanto, percebemos a necessidade do
fortalecimento da tematica Educagdao Profissional Tecnologica/IF em estados como Para,
Amapa, Roraima, Ronddnia, Tocantins, Mato Grosso do Sul, Maranhdo, e outros, cujo
levantamento ndo indicou nenhuma produg¢ao associada a programas sediados nesses territorios.

Destacamos que, embora nosso levantamento nao tenha localizado nenhuma producao
vinculada ao estado do Rio Grande do Norte, este sedia o Mestrado em Educacao Profissional,
ofertado pelo IFRN, desde 2013, ¢ em 2019, iniciou a oferta do Doutorado em Educagao
Profissional. O quadro docente destes programas conta com a presenga do Professor Dante
Henrique Moura, importante debatedor do assunto no cenario brasileiro e com extensa produgao
na area. E também de responsabilidade desses programas a organizagio do “Coloquio Nacional:
A producao do conhecimento em Educagao Profissional” que, em 2021, em sua sexta edigao,
debateu a defesa do projeto de formagdo humana integral.

Notamos, também, que em nosso levantamento, cujas produgdes sdo provenientes dos
programas e universidades apresentados no Apéndice 1 e na Tabela 1, muitas vezes, o 16cus da
investigacdo foram unidades da Rede Federal de outros estados. No Quadro 1, apresentamos as
instituicdes em que os trabalhos foram gerados e as unidades da Rede em que foram

investigadas.

Quadro 1- Descrigdo dos locus de pesquisa das dissertagdes ¢ teses.

Céd Local do Locus da Céd Local do Locus da
" | Programa Investigacao ; Programa Investigacao
DO1 UFMT-MT IFMT D21 UNIVALI-SC IFC e IFSC

IFSC — Campus

D02 | Unicamp-SP . , D22 UFSE IFSE — Lagarto
Sao Jose
IFCE — IFSUL-rio-
D03 | UFRRJ-Ry | TCETCAMPYS o3 | ULBRA-RS SUL-rio
Crato grandense
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IF Farroupilha —

D04 UFRRJ -RJ Campus Sao D24 UFRRJ-RJ IFRI.{ B
. Amajari
Vicente do Sul
IF Sul de Minas —
D05 | INPI-RJ IFRJ D25 UFF-RJ Campus Machado;
IFRJ - Campus
Pinheiral
D06 | Unp.DF | [FO-Campus |0 IFPR-PR IFPR — Curitiba
Luziania
UTFPR —
Campus Pato
Branco;
Francisco
D07 UTFPR-PR Beltrao; Dois D27 CEFET-MG Nao identificado
Vizinhos
e Unioeste —
Francisco
Beltrao
D08 | Unp-pF | FPL-Campus gl UERRI-RI IFCE- Campus
Corrente Crato
FG IF Goiano -
D09 UFG-GO .. TO1 UFU-MG Campus
Goiania .
Rio Verde
IFES - ) . . .
D10 INPI-RJ . TO02 Metodista-SP N3do identificado
Itapina
IFC - Campus
DIl | UFRRyRy | TAP-Campus || e sc Camborid,
Macapa Concordia e
Videira
D12 | UFFS-SC Re“;%ol ?005' T04 PUC-RS IFRS
DI3 | UESB.BA | Revisao2004- 1 g PUC-SP CEFET-MG

2014




Minas Gerais
IFNMG —
Campus Salinas

IF Sudeste MG - CEGDEEAD
Campus UFSC
D14 | CEFET-MG Barbacena T06 PUC-PR UTFPR
IF Sul MG — CEFET-MG
Campus Poco de
Caldas
IF Sertio — IF Sul-rio-
grandense —
Campus Cambus
DI5 | UNEB-BA | Petrolinae | TO7 | UFPEL-RS Pus
: Bague, Jaguardo,
Petrolina Zona
Santana do
Rural )
Livramento
IFCE - Campus
Caucaia/ Novo
IF Amazonas Pabussu; Caucaia/
D16 IFAM-AM TOS UFC-CE Jurema; Limoeiro
Manaus Centro
do Norte;
Quixeramobim;
Itapipoca
D17 UNIVALI- IFC — Campus T09 Estacio de Sa- IFTO — Campus
SC Rio do Sul RJ Palmas
[FSP — Campus
D18 | UNIFESP-SP Sao José dos T10 PUC-GO Documentos dos IF
Campos
IFC - Campus
D19 FURB-SC Limoeiro do T11 UnB-DF Nao informado
Norte
IFMG —
Campus
D20 | CEFET-MG Bambui;
Congonbhas;
Ouro Preto

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.

Muitos estados, que ndo apareceram na Tabela 1, estdo no Quadro 1 como locus da

pesquisa: Pernambuco (IF Sertdo); Piaui (IFPI); Espirito Santo (IFES); Amapéa (IFAP) e

Roraima (IFRR). Logo, mesmo que os programas de Pos-Graduagdo desses estados ndo tenham
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surgido em nosso levantamento, observa-se que protagonizam discussdes acerca da Educagao
Profissional Tecnologica em suas diversas dimensdes. Chamamos a atengdo para esse
fendmeno, pois a medida que ha pesquisadores/as em contato com a comunidade escolar, ha
circulacao de ideias que pode gerar modificacdes na rotina da institui¢do, na pratica docente e
discente. E ainda, por meio da colaboragdo universidade-escola, a pesquisa pode contribuir para
o enfrentamento de situagdes-problemas do contexto educativo investigado.

No total, 39 campi pertencentes a 26 IFs foram 16cus das dissertagdes e teses. Alguns
trabalhos dedicaram-se ao entendimento de problematicas que abrangiam mais de um campus,
por exemplo, D07, D14, D20, D25, T03, T06, TO7 e TOS. As unidades dos IFs que foram l6cus
de mais de uma investigagao foram: IFSC, IFCE, IFG, UTFPR, IFRJ, IF Sul-rio-grandense, IF
Sul de Minas, IFC e CEFET-MG. J4 dois campi foram mencionados em mais de um trabalho:
Crato-CE e Limoeiro do Norte-CE. Dado esse panorama geral, passamos agora a proxima

categoria de analise.

b) Caracterizacdo das investigacoes

Nesta categoria, sinalizamos os objetivos das pesquisas, assim como as tematicas
abordadas. Para tanto, os trabalhos foram agrupados em nove subcategorias, conforme
detalharemos a seguir:
1. Formacgdao de professores/as: compreende os trabalhos, cujo aspecto central estd nos
processos da pratica pedagdgica, concepgdes e/ou elementos da trajetoria académica/atuacao
dos/as professores/as e futuros/as professores/as. Pertencem a este conjunto: D02, D11, D15,
D16, D19, D22, D24, D27, T03, T06, T07, TO8 e T11. Tais trabalhos foram agrupados em
quatro €ixos:
a) Eixo 1: investigagdes acerca dos processos de formacdo e atuagdo de professores/as nao
licenciados/as em cursos de diferentes modalidades e a perspectiva da inclusdo de pessoas com
deficiéncia na Educagdo Profissional e Tecnologica. Em alguns casos, foram geradas
proposi¢des para a elaboragdo de politicas institucionais de apoio ao desenvolvimento
profissional: D02, D15, D22 e T07.
b) Eixo 2: se e como os cursos de licenciatura ofertados estdo preparando para a atuagdo na
Educagao Profissional e Tecnoldgica e a identidade docente dos atuantes nessa modalidade de
ensino. A partir de documentos institucionais e de entrevistas com alunos/as, gestores/as e
professores/as foram analisados, juntamente com os cursos de Licenciatura em Quimica e

Informatica, do Campus Macapa — IFAP (D11). A formagao docente com intuito de contribuir
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para uma identidade docente capaz de articular a formagao dos/as alunos/as para o mundo do
trabalho e a vida (T03).

c¢) Eixo 3: discorrem sobre praticas didatico-pedagodgicas, como praticas de letramentos
académicos, mediadas por tecnologias digitais; producdo do género Webaula em cursos de
licenciatura a distancia; praticas de avaliagdo em trés niveis e implicagdes para o processo
formativo: D19, T08 ¢ T11.

d) Eixo 4: formagao continuada e saberes docentes: D16 — analise dos cursos de Licenciatura
em Ciéncias Biologicas, Quimica, Fisica ¢ Matematica, do Campus Manaus Centro — [FAM,
com intuito de identificar que aspectos sdo desenvolvidos e que favorecem a formagdo de
saberes docentes para a Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio; D24- contribuicio da
formagao continuada para a melhoria do trabalho docente, considerando a formacao inicial ¢ a
atuacdo na Educacdo Profissional e Tecnoldgica; D27- relacdo entre os saberes “ambiental” e
saberes docentes dos professores/as, que atuavam no curso Técnico em Meio Ambiente; T06-
implicagdes e contribuicdes da mediagdo pedagdgica, no processo de formagdo continuada

ofertada por profissionais que atuam na Educacao Profissional e Tecnoldgica a distancia.

2. Verticalizacdo do ensino: tem como objetivo investigar as implicagdes da verticalizacao do
ensino ao trabalho docente. Pertencem a essa subcategoria os trabalhos D04, cujos sujeitos
pesquisados foram professores/as do Instituto Federal Farroupilha que atuavam em mais de um

nivel de ensino; e o D28, professores/as do Instituto Federal do Cear4, Campus Crato.

3. Inovagao e empreendedorismo: refere-se aos trabalhos cuja preocupagdo com a propriedade
intelectual ¢ central. Dois trabalhos foram aqui alocados, ambos desenvolvidos junto ao
Mestrado Profissional Propriedade Intelectual e Inovagao, ofertado pelo Instituto Nacional de
Propriedade Industrial. O trabalho D05 discute sobre os IFs, em especial o [FRJ, como agente
de formagdao de Capital Humano e da importancia do empreendedorismo e da propriedade
intelectual para o desenvolvimento e competitividade do pais. O segundo trabalho, D10 teve
como lécus de pesquisa o campus Itapina — IFES, cujo objetivo foi identificar as possibilidades

do uso estratégico dos direitos de propriedade intelectual na cadeia produtiva do caf€.

4. Articulagoes com o mundo do trabalho: pertencem a esta subcategoria os trabalhos T02,
TOS5 e D26, cujo objetivo circunda as interfaces entre Educacao Profissional e Tecnoldgica e o

mundo do trabalho. T02 investiga cinco professores/as que possuem contrato por tempo
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determinado. O objetivo foi compreender o processo formativo desses/as professores/as a partir
das relacdes estabelecidas entre o trabalho que realizam em industrias e em uma escola
profissionalizante. J& T0S tem como ponto de partida os/as egressos/as dos cursos técnico
integrado em eletronica e eletrotécnica, para discorrer sobre as inter-relagdes entre as politicas
publicas para a Educacdo Profissional e Tecnologica e o mundo do trabalho contemporaneo.
Por fim, D26 avalia como projetos de Iniciacdo Cientifica influenciaram a trajetoria académica

e/ou trouxeram beneficios em relacado ao mundo do trabalho.

5. Concepgoes e representacoes sociais: aqui foram agrupados os trabalhos T01 ¢ T09. O
primeiro investiga as representacdes de professores/as relacionadas ao trabalho docente na
Educacdo Profissional e Tecnologica dos IFs de origem agricola, utilizando como referencial
Lefebvre. O segundo teve como objetivo identificar e analisar as representagdes sociais de
formagao pedagogica de professores/as atuantes na Educagdo Profissional e Tecnologica. Para

tanto, fundamentou-se na Teoria das Representagdes Sociais de Moscovici.

6. Implantacdo/expansdo de cursos e/ou unidades dos IFs: foram aqui aglutinadas nove
investigagdes cuja énfase incide sobre os processos de implantacdo/expansdo de cursos em
diferentes niveis e/ou de unidades dos IFs. O trabalho D03 dedicou-se a discutir os processos
de implantagdo de cursos de graduacdo, na modalidade bacharelado, em Sistemas da
Informacgao e Zootecnia do IFCE - Campus Crato. As licenciaturas protagonizaram os trabalhos
D14, D18 e D20, que, respectivamente, se referem aos cursos de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas dos Institutos Federais mineiros (IFNMG — Campus Salinas, IFSDMG — Campus
Barbacena, IFSULMG — Campus Pogo de Caldas), com foco na formagdo do/a licenciando/a,
para atuar no ensino médio integrado, na perspectiva humana integral; Licenciatura em Quimica
e Matematica do IFSP — Campus Sao José do Campo, com finalidade de tragar o perfil dos/as
estudantes e as dificuldades do primeiro ano de implantacao; e Licenciatura em Fisica do [IFMG
— Campi Bambui, Congonhas e Ouro Preto, centrando no curriculo dos cursos, a partir de trés
dimensdes: integracdo entre disciplinas de diferentes nucleos; verticalizacdo do ensino;
concepe¢do do Ensino Médio Integrado. Por sua vez, a expansdo do ensino superior, no contexto
da pods-graduacao foi o objeto de D07, que explorou os cursos ofertados por instituigoes da
regido sudoeste do Parand, entre elas a UFTPR.

J4 no ambito institucional, o IFC foi objeto de D17 e D21. O primeiro centralizou a

pesquisa na visao dos servidores do Campus Rio do Sul, evidenciando uma grande preocupagao
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com o ensino agropecuario e, também, um desconhecimento relativo a nova institucionalidade
da Rede Federal. O segundo apresentou uma pesquisa mais ampla, que discorre acerca da
educagdo profissional, no estado de Santa Catarina, com énfase no IFC e IFSC, avaliando as
dimensdes: ensino, recursos humanos, investimentos e dados socioecondmicos.

Ja D25 estudou o processo de implantagdo da politica de expansdo da Rede Federal, a
partir de dois campos pré-existentes: o IFSULDEMINAS — Campus Machado e o IFRJ —
Campus Pinheiral. Identificou-se significativa melhoria da infraestrutura e ampliacdo no
atendimento das instituigdes, com destaque para a criagdo de mecanismo para garantir o
atendimento previsto e a necessidade de avangar nos quesitos pesquisa e extensao. T04 ¢ T10
discorrem sobre a oferta de licenciaturas frente a nova institucionalidade. O primeiro busca
construir indicadores de qualidade que abarcam a gestao, o curriculo, as praticas pedagdgicas e
a formacdo de formadores/as. O segundo busca compreender o processo histérico de
incorpora¢do das licenciaturas a Educagdo Profissional e Tecnoldgica, abarcando questdes
como o propoésito da formacao de professores/as nos IFs e a formagao para a educagdo basica

ou para a educacao profissional.

7. PROEJA: Tem como eixo central, concepgdes ¢ agdes voltadas aos cursos técnicos da
modalidade PROEJA, cujos trabalhos categorizados foram D01, D06 ¢ D09. D01 fala sobre a
visdo dos/as professores/as do CEFET-MT/IFMT atuantes nos cursos Edificacdes,
Eletrotécnica e Refrigeracdo e Ar Condicionado, destacando a necessidade de (re)fazer os
projetos pedagogicos de cursos, com a participagdo dos/as envolvidos/as. D06 e D09 tratam de
cursos ofertados pelo IFG. O primeiro centra nas possibilidades e desafios de implementagao
do curso Técnico em Manutencao e Suporte para a internet, ofertado pelo campus Luziania. O
segundo analisa a pratica pedagogica, a formagao e atuacdo dos/as professores/as, com base nas
concepgoes e principios defendidos pelo programa. O 16cus de pesquisa € o curso Técnico em

Cozinha, oferecido pelo campus Goiania.

8. Gestao aplicada ao ensino: a gestio do ensino ¢ tomada como foco, seja numa dimensao
administrativa ou no contexto da sala de aula. Dois trabalhos foram aqui aglutinados: D08 tem
como locus de investigacdo o IFPI e trata de uma anélise da atuagdo da Pro-Reitoria de Ensino
e da Dire¢ao de Ensino, em relacao as demandas da verticalizacao do ensino ¢ das articulagdes
com as demandas sociais e peculiaridades regionais; D23 discute a Educacdo Profissional e

Tecnologica ofertada pelos IFs, como uma estratégia de governamento dos sujeitos, que busca
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conduzir as condutas dos/as alunos/as, fazendo com que eles contribuam com um determinado

projeto de desenvolvimento.

9. Revisdo bibliogrdfica: agrupa dois trabalhos de mapeamento das producdes relacionadas a
Educacao Profissional e Tecnoldgica. Ambos datam de 2016 e foram produzidos via programas
de mestrado em Educacdo. O primeiro, D12, vinculada a UFFS, apresenta uma revisao das
dissertagdes e teses (2005-2015), analisando as perspectivas de formagao pedagogica de
professores/as. Foram localizadas quatro perspectivas: a) assentada em bases tedricas; b) énfase
na articulacdo entre teoria e pratica e a complementaridade entre disciplinas e dimensdes
formativas; c¢) constituicdo profissional do/a professor/a e a pratica pedagogica; d) formacgao
profissional generalista. D13, vinculada a UESB, realizou uma revisdo em dissertacdes e teses,
no intervalo de 2004-2014, dos trabalhos que investigaram a formagao docente para a educacao
profissional. Foram localizadas 10 teses e 24 dissertagdes, que indicam o fortalecimento desta
modalidade de ensino, apds os anos 1980, com um salto nos anos 2000.

Finalizando esta explanagdo, frente aos dados apresentados, observamos que a
terminologia “verticalizacdo” apareceu, muitas vezes sem aprofundamento, em dezesseis
trabalhos: D03, D04, D07, D08, D10, D17, D20, D21, D23, D25, D28, T01, T0O5 e T09.
Protagonizou nas investigagdes D04 e D28, e foi explorada de forma mais timida nas pesquisas
D20, T04 e T10. Nao localizamos nenhum trabalho cujo foco fosse a verticalizagdo do ensino,
na area de Quimica, o que dentro dos limites da pesquisa, representa uma tematica pouco
explorada.

Ja4 o curso de “Licenciatura em Quimica” foi objeto central em apenas 3 trabalhos
(D11, D16, D18). Houve pesquisas em que os sujeitos ndo foram identificados, mas ainda que
sejam alunos/as ou professores/as dos cursos de Quimica ofertado pelos IFs (técnico,
licenciatura, tecnélogo), ndo foram os processos inerentes a Educagcdo Quimica o recorte
principal. Isso nos chama a aten¢do, considerando a expressiva oferta de cursos de Quimica
pelos IFs. Desse Estado do Conhecimento, os trabalhos D04 (FERNANDES, 2003), D11
(ARAUJO, 2016) e T10 (SILVA, 2017a) dialogam diretamente com essa tese. Adiante,
apresentamos um panorama da oferta dos cursos de Quimica (técnico, licenciatura e

bacharelado) pelos Institutos Federais no estado de Goias.
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1.5 OS INSTITUTOS FEDERAIS DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA NO
ESTADO DE GOIAS: um panorama da oferta dos cursos de Quimica

A partir da Lei 11.892/2008, foram implementados, no estado de Goias, dois Institutos
Federais: Instituto Federal de Goias (IFG) e Instituto Federal Goiano (IF Goiano). O IFG segue
uma linha histdrica, cujo marco inicial foi a criacdo da Escola de Aprendizes e Artifices, em
1909, na entdo capital do estado, a cidade de Goias (antiga Vila Boa). Em 1942, a capital foi
transferida para Goiania.

Na nova capital, a escola técnica do estado foi implantada sob o Decreto-lei 4.127,
com o nome de Escola Técnica de Goiania. Ela oferecia o Ensino Industrial Bésico (primeiro
ciclo — serralheria, marcenaria, alfaiataria, arte de couro, mecanica de maquinas e motores) e
cursos técnicos industriais (segundo ciclo — constru¢do de maquinas e motores, edificacdes e
eletrotécnica). A partir de 1959, recebeu o nome de Escola Técnica Federal de Goiania e,
posteriormente, em 1965, Escola Técnica Federal de Goids. Ja no ano de 1999, esta passou a
integrar a rede dos CEFET, sob o nome de Centro Federal de Educagao Tecnologica de Goias,
e, finalmente, em 2008, transformou-se em Instituto Federal de Goias (MANSO, 2016).

Ja o IF Goiano tem como precedente as escolas agrotécnicas/gindsios agricolas de Rio
Verde, Ceres e de Urutai e sua unidade descentralizada de Morrinhos. A mais antiga ¢ a unidade
de Urutai, implantada por meio da Lei 1.923 de 28 de julho de 1953, com nome de Escola
Agricola de Urutai, ofertando os cursos de Iniciacdo Agricola e de Mestria Agricola. Ao longo
do tempo, a institui¢do também passou por diferentes transformacdes, de ordem administrativa
e pedagogica, recebendo as seguintes denominacdes: Ginésio Agricola de Urutai (1964), Escola
Agrotécnica Federal de Urutai (1980), Centro Federal de Educacao Tecnoldgica de Urutai
(2002), Instituto Federal Goiano (2008) (IF GOIANO, 2015).

Atualmente, o IFG conta com 14 unidades. Doze delas surgiram com a expansao da
Rede Federal, a partir de 2004. O IF Goiano constitui-se de 12 unidades e um polo de inovacao
e, apos 2004, foram implantados 8 campi. Tanto o IFG quanto o IF Goiano tém sua reitoria

sediada em Goiania. A Figura 5 indica a distribui¢do geografica dos campi no Estado de Goias.

E importante lembrar que, a lei de criagdo dos IFs estabelece entre suas finalidades e
objetivos:

III- promover a integracdo e a verticalizacdo da educacdo basica a educacio
profissional e educacfo superior, otimizando a infraestrutura fisica, os quadros de
pessoal e os recursos de gestao;
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V- constituir-se em centro de exceléncia na oferta do Ensino de Ciéncias, em geral,
e de ciéncias aplicadas, em particular, estimulando o desenvolvimento do espirito
critico, voltado a investiga¢do empirica;

VI- qualificar-se como centro de referéncia no apoio a oferta de Ensino de
Ciéncias nas instituicdes publicas de ensino, oferecendo capacitacdo técnica e
atualizacdo pedagdgica aos docentes das redes publicas de ensino (Art. 6°)

VI- Ministrar em nivel de educacdo superior

b) cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formacao pedagogica,
com vistas na formagao de professores para a educacao bésica, sobretudo nas areas
de ciéncias e matematica, e para educagio profissional (Art. 7°). (BRASIL, 2008 -
grifos nossos).

Figura 5- Campi dos IFG e IF Goiano.

CAMPI DOS INSTITUTOS FEDERAIS DE GOIAS, 2019

Escala Grafica
Sistema de Coordenadas Geograficas
Datum: SIRGAS 2000
Fonte dos dados: ANA (2015), Rede Federal (2019);
IBGE (2018).
Elaboracao: Jaguelinne Neves de Oliveira

LEGENDA
Campus do Instituto Federal de Goias Campus do Instituto Federal Goiano Convengdes cartograficas
(1) Aguas Lindas de Goias {8 Inhumas . Avancado Cataldo . Iporé
2 Anépolis {9 Itumbiara ‘ Avangado Cristalina . Morrinhos [:l Limites estaduais
3 Aparecida de Goiania 10 Jatai . Avancado Hidrolandia ‘ Posse ® Sede Estadual
4 Cidade de Goias @) Luziania . Avangado Ipameri . Rio Verde Drenagem
5) Formosa 12 Senador Canedo . Campos Belos . Trindade @4 Corpos d'agua
%) Goiania Oeste @3 Urvagu . Ceres . Urutai Unidades de conservag3o
7) Goiania {14 Valparalso de Goias Pol6 de Inovagéo IF Geiano &  Areas urbanizadas
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Logo, anova institucionalidade da Rede Federal coloca a oferta do Ensino de Ciéncias,
como fulcral, almejando se consolidar como centro de exceléncia e referéncia nesta area. Cabe
ressaltar que a discussdo concernente a alfabetizagdo cientifica e suas implicacdes para o
exercicio da cidadania ético-critica, em especial, em meio a pandemia do novo coronavirus, em
que foram vividas dissonancias em relacdo as estratégias de preveng¢ao e tratamento, refor¢ou a
necessidade do Ensino de Ciéncias. No que diz respeito a esta area, o Brasil ocupa, desde a
época de criagdao dos IFs até hoje, posi¢des desfavoraveis na classificacao apresentada pelo
Programa Internacional de Avaliagdo dos Alunos — PISA (Tabela 2). A média dos paises
membros da OCDE (Organizagado para a Cooperagao e Desenvolvimento Econdmico) ¢ de 493

pontos.

Tabela 2- Dados PISA para Ciéncias.
ANO 2006 2009 2012 2015
PONTOS 390 405 402 401

Fonte: INEP. Disponivel em:< http://portal.inep.gov.br/acoes-internacionais/pisa/resultados>
Acesso em: 16 Ago 2019.

Para avancar nos sentidos destacados anteriormente, ¢ preciso langar politicas publicas
sobre a base, que ¢ a formagdo de professores/as para o Ensino de Ciéncias (Quimica, Fisica e
Biologia), tanto em quantidade como em qualidade. Colocamos em pauta que, além da Rede
Federal, historicamente, ter se especializado nas areas de Ciéncias/Ciéncias aplicadas, a lei de
criagdo dos IFs surge apos a divulgagdo do relatério intitulado “Escassez de professores no
ensino médio: propostas estruturais e emergenciais”. Este foi produzido por meio de
levantamentos e debates realizados no ambito do Conselho Nacional de Educagao e se sustenta
em dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP) para afirmar
que:

Os dados do INEP, mesmo que preliminares, apontam para uma necessidade de
cerca de 235 mil professores para o Ensino Médio no pais, particularmente nas
disciplinas de Fisica, Quimica, Matematica e Biologia, conforme mostra a Tabela
8. Precisa-se, por exemplo, de 55 mil professores de Fisica; mas, entre 1990 e 2001,
s6 sairam dos bancos universitarios 7.216 professores nas licenciaturas de Fisica, e
algo similar também se observou na disciplina de Quimica. Ainda a titulo de exemplo,
em 2001, formaram-se pela Universidade de S3o Paulo (USP), a maior das
universidades brasileiras, 172 professores para lecionar nas quatro disciplinas: 52 em
Fisica, 42 em Biologia, 68 em Matematica e apenas 10 em Quimica. (RUIZ; RAMOS;
HINGUEL, 2007, p.11).

A oferta dos cursos de Licenciatura, sobretudo nas areas de Ciéncias e Matematica,
pelos IFs ¢ também impelida pela escassez de profissionais nesta area. No entanto, Silva

(2017a), em sua tese de doutoramento, busca compreender porque o projeto de reformulacao
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da EPT ofertada pela Rede Federal, incorpora os cursos de licenciatura, a autora considera que
essa escassez nao € uma resposta convincente, pois, historicamente as diversas configuragoes
da EPT estiveram organizadas a partir da dindmica e da reestruturagdo do capital. Para a autora,
o projeto de criacao dos IFs revela preocupagdo em oferecer uma formagao eficiente e rapida,
com forte base cientifica para atender as exigéncias da economia. Indica também que esse novo
projeto defende a necessidade de configurar um outro modelo de formagdo de professores/as,
que perpassa o dominio da base cientifica e a “capacidade de lidar com problemas advindos da
pratica e que tenha a pesquisa como principio educativo” (SILVA, 2017a, p. 169).

Considerando o cenario de investimento na criagdo de cursos da area de Ciéncias e
Matematica, deparamo-nos com os seguintes questionamentos: A oferta dos cursos de Quimica
expandiu-se no Estado de Goias? Quais regides foram contempladas com estes cursos? Os IFs
do estado de Goids tém proporcionado a verticalizacdo do ensino na area de Quimica? Como a
experimentacdo, por sua vez central nos cursos de Quimica, tem sido abordada pelos
professores/as que atuam em diferentes modalidades de ensino? Tais questdes ndo encerram
nesta se¢do, com uma resposta, mas assumimos o compromisso de revisita-las no decorrer de
nossa investigacao, com intuito de impulsionar novas discussdes sobre o assunto.

Adiante, apresentamos a Figura 6, que indica os campi do estado de Goias. Em 2018,
eles ofertaram ou possuiam matriculas ativas nos cursos presenciais de Quimica, em nivel
médio (integrado, subsequente e concomitante) e cursos de nivel superior em situagdo “ativa”
(Licenciatura e Bacharelado). Foi tomada como referéncia a data de inicio de funcionamento
do curso, conforme dados disponiveis pelos sitios do IFG e IF Goiano e na plataforma e-Mec.

Segundo os dados obtidos, a partir da Plataforma Nilo Pecanha®®, no ano de 2018, no
Campus Ipord, as matriculas ativas do curso Técnico em Quimica estavam vinculadas as ofertas
nas modalidades integrado e concomitante e, no Campus Rio Verde, subsequente e
concomitante. As demais ofertas foram na modalidade integrado. A Lei 11.892 estabeleceu
como finalidade da Rede a oferta dos cursos técnicos nivel médio, prioritariamente, na forma
de cursos integrados (BRASIL, 2008) e o presente levantamento confirma que, no estado de
Goids, no que tange a modalidade, a lei esta sendo contemplada. No entanto, o desafio de um
curso integrado, na perspectiva da formagdo humana, politécnica e omnilateral vem sendo

amplamente discutido, conforme trabalhos como o de Araujo e Silva (2017).

13 Os dados foram obtidos juntos & Plataforma Nilo Peganha, uma plataforma virtual de coleta, validagdo e
disseminacdo de dados da Rede Federal.
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Figura 6- Cursos de Quimica ofertados pelo IFG e IF Goiano no ano de 2018.
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Fonte: Produzido com base nos dados retirados do sitio IFG, IFGoiano e-Mec. Consulta em 01 jul. 2019.

Embora na plataforma e-Mec o curso de Bacharelado em Quimica do Campus Rio
Verde esteja com situagdo “em funcionamento”, ndo foram localizados, na Plataforma Nilo
Pecanha, dados de matriculas ativas vinculadas ao curso. Uma consulta ao sitio do IF Goiano
também permitiu identificar que, atualmente, s6 ha oferta na modalidade Licenciatura. Um
levantamento dos dados de alunos/as ingressantes no curso de Licenciatura em Quimica durante
os anos de 2017 e 2018 indica que a procura se destaca nas cidades de Anapolis, Luziania e
Itumbiara. Acreditamos que isso ocorra em fun¢do de serem cidades com maior numero de
habitantes e proximas a capital goiana.

Encerrando esta caracterizacdo, retomamos os desafios da atuagdo dos/as
professores/as da Rede Federal, frente as diversas modalidades e niveis de ensino ofertados
pelos IFs. Em continuidade, vamos dando corpo a problematica das concepgdes e praticas dos
professores/as de Quimica que atuam em diferentes niveis de ensino (técnico integrado e
licenciatura). Para tanto, tomamos como recorte as concepgdes e praticas no contexto das
atividades experimentais. Logo, para nos fundamentarmos, no préoximo capitulo abordamos

aspectos sobre a ciéncia e a experimentagao no ensino.
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CAPITULO 11
2 A CIENCIA E SUAS IMPLICACOES A EXPERIMENTACAO NO ENSINO DE
CIENCIAS

Historicamente, aquilo que a comunidade cientifica toma por ciéncia e por
conhecimento cientifico tem trilhado caminhos que expressam diferentes visdes. Entre elas esta
a que compreende a ciéncia como neutra, objetiva, produzida por um tnico método, com uma
supervalorizacdo da observagdo e da experimentacao (empirista-indutivista). Por outro lado,
desde o século passado, ha avangos no entendimento da ci€ncia como produto da interagdo entre
sujeito e objeto, sendo que o sujeito € motivado por questdes externas ao ato da pesquisa, na
ordem social, econdmica, cultural e politica (poés-empirista e contemporanea).

As visdes empiristas-indutivistas estdo alicercadas em compreensdes ocidentais da
ciéncia (paradigma dominante), apresentam enraizamentos na revolucdo cientifical® dos
séculos XVI — XVII, base da chamada ciéncia moderna, e t€m como importante representante
Francis Bacon. No século XIX, prospera a ciéncia positivista, representada fortemente pelo
Circulo de Viena. J4 no inicio do século XX, estas visdes, marcadas por uma perspectiva
internalista, ganham contra argumentadores, os chamados pds-empiristas, como Ludwik Fleck,
Gaston Bachelard e Thomas Kuhn.

Consideramos relevante demarcar nosso ponto de partida sobre ciéncia moderna
ocidental, preponderante no meio académico brasileiro e, por conseguinte, nos diferentes niveis
de ensino (educacdo basica — ensino superior). A respeito dela, colocamos em pauta as
discussdes de Boaventura Santos (SANTOS, 2018a), que ja em 1987, ao debater ciéncia,
sinalizou trés pontos: o paradigma dominante, a crise do paradigma dominante e o
paradigma emergente.

O paradigma dominante surgiu no ambito das ciéncias naturais, a partir do século
XVII, e ocupou lugar entre as ciéncias sociais no decorrer do século XIX. Caracteriza-se como
um modelo global, que busca o distanciamento de duas formas de conhecimento: o senso
comum ¢ os estudos humanisticos. O conhecimento cientifico foi fruto de observacdes

descomprometidas, livre de julgamento de valor e assentada nos fenomenos naturais. Adiante,

14 A revolugdo teve como impulso a hipotese defendida por Nicolau Copémico, de que a terra gira em torno do sol,
e ndo o contrario. Suas ideias, ainda que ndo aceitas de imediato pela comunidade (cientifica e religiosa), tiveram
um importante papel ideologico, influenciando o trabalho de outros estudiosos, que de fato consolidaram a
revolugdo no século XVII, como Johannes Kepler, Galileu Galilei e Isaac Newton (DAMASIO, 2011).
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foi também incorporada a observacao e a experimentacao; o conhecimento matematico e a ideia
de rigor cientifico aliam-se a ideia de rigor das medigdes (SANTOS, 2018a).

Houve ainda uma tentativa de transpor a forma de conceber e produzir conhecimento
das ciéncias naturais as ciéncias sociais. No entanto, diversos foram os obsticulos para o
paradigma dominante, como: os seres humanos possuirem comportamentos ndo previsiveis; os
fendmenos sociais ndo serem passiveis de gerar leis universais, pois sdo historicamente
condicionados e culturalmente determinados e; as ciéncias sociais ndo serem objetivas
(SANTOS, 2018a).

O surgimento da mecanica quantica e das novas formas de compreender a matéria e a
natureza desencadeia o inicio da crise do paradigma dominante (modelo ocidental). Santos
(2018a) afirma ser uma crise irreversivel, resultante de uma pluralidade de condigdes, das quais
o autor pontua quatro: a relatividade da simultaneidade de Einstein; a mecanica quantica e a
interferéncia estrutural do sujeito no objeto observado; o rigor da matematica; e por ultimo, os
avancos do conhecimento nos dominios da Microfisica, da Quimica e da Biologia. Aliado a este
conjunto de pressupostos, fortalece a crise do paradigma o fato de as ciéncias naturais
carecerem e reconhecerem a necessidade de uma ciéncia, que perpassa a analise das condi¢des
sociais e dos contextos culturais (SANTOS, 2018a).

Por conseguinte, Santos (2018a) coloca que um novo paradigma eclode numa
sociedade revolucionada pela prépria ciéncia e, por esse motivo, deve ser um paradigma para
além do dominio cientifico, isto ¢, também social. Logo, o paradigma emergente ¢
apresentado por meio de quatro teses: 1) todo conhecimento cientifico natural é cientifico
social: a distingdo entre ciéncias naturais e sociais se mostra desnecessaria nos dias atuais,
pretende-se agora, a emergéncia de um conhecimento ndo dualista; 2) todo conhecimento é
local e total: na contramdo da disciplinarizagdo, que limita o trabalho cientifico, o novo
paradigma sustenta-se na formagdo de temas, que se ampliam, conforme o objeto de estudo,
permitindo a abordagem de uma pluralidade metodoldgica; 3) todo conhecimento é
autoconhecimento: a ciéncia ¢ gerada na relagdo com o sujeito, ndo podendo ser este
distanciado do fazer e do saber cientifico; neste sentido, assume-se um carater autobiografico
da ciéncia; 4) todo conhecimento cientifico visa constituir-se em senso comum: o senso
comum alia causa e intencao, que se interpenetram pelo conhecimento cientifico e podem estar
na origem de uma nova racionalidade (SANTOS, 2018a).

Logo, em nossa investigagcdo, buscamos uma perspectiva tedrica que perceba a ciéncia

e defenda as atividades experimentais, nos cursos de Quimica, alinhada as discussdes do
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denominado paradigma emergente. Temos como ponto de partida discussdes sobre as visdes de
ciéncia empiristas-indutivistas e positivistas. Mais adiante, apresentamos as visdes pos-
empirista e contemporanea. Portanto, o presente capitulo tem como objetivo discorrer sobre a
natureza da ciéncia e suas implicagdes ao ensino. Recorremos a elementos da Filosofia e
Sociologia da Ciéncia, com intuito de, no decorrer da nossa investigacao, indicar as atividades
experimentais como lécus para a compreensdo da ciéncia como uma construgdo logica,
historica e social.

Os seguintes questionamentos orientam este capitulo: historicamente, quais
perspectivas influenciaram e influenciam o conjunto de agdes concernentes ao “fazer ciéncia”?
Como a experimentacdo era/é vista nessas diferentes perspectivas? Quais as principais
caracteristicas marcaram e marcam a experimenta¢ao no ensino de ciéncias?

Apresentamos uma discussdo que parte das correntes epistemoldgicas a
experimentacao no Ensino de Ciéncias. Destacamos que ndo € nosso objetivo aprofundamentos
em torno do conceito de ciéncia, mas de apresentar elementos que caracterizem a natureza do

conhecimento cientifico e a natureza pedagogica da experimentacao.

2.1 EMPIRISMO E POSITIVISMO: uma ciéncia sem sujeito?

E provavel que ao perguntarmos pessoas de diferentes formagdes o que entendem por
ciéncia e conhecimento cientifico, tenhamos como elementos centrais das respostas:
conhecimento confidvel e comprovado; conhecimento proveniente da observacdo e
experimenta¢ao; conhecimento produzido a partir de um método; conhecimento que intenciona
melhorar a qualidade de vida, conhecimento livre de valores pessoais. Estas compreensdes,
consideradas visdes simplistas, amplamente discutidas pela comunidade académica, nos
remetem ao que se denomina empirismo € positivismo.

O empirismo ¢ uma corrente filoséfica cuja expressao maxima, defendida por John
Locke ¢ que “todo conhecimento da existéncia real deve basear-se nos sentidos ou na
autoconsciéncia, isto ¢, na experiéncia” (MEYERS, 2017, s.p). A existéncia real ¢ aquela que
independe do pensamento. Em contraponto, a existéncia ideal ¢ aquela que s6 existe na mente.
O empirismo se apresenta por meio de vertentes difusas, a citar, o empirismo justificatorio e o
empirismo conceitual. O primeiro sustenta que as crengas a respeito da realidade devem ser

justificadas empiricamente, enquanto o segundo, que todos os conceitos € crengas sao
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adquiridos pela experiéncia (MEYERS, 2017). Ao prosseguir nessa discussao, nos atemos a um
importante expoente para as ciéncias naturais: o fildsofo cientista inglés, Francis Bacon (1561-
1626).

Bacon viveu na Inglaterra, no periodo da expansao industrial (meados do século XVI
até meados do século XVII) e, sendo jurista, ocupou altos cargos publicos, desempenhando
intensa atividade politica. Suas ideias alinhavam-se ao contexto por ele vivido, suas reflexdes
estavam relacionadas ao conhecimento e como coloca-lo a servico do homem. Nao ¢
surpreendente que suas argumentagdes estavam em favor do dominio do homem sobre a
natureza, a partir do conhecimento de suas leis, pois afinal, a ciéncia tinha como funcao
contribuir para a melhoria das condi¢des de vida dos homens (PEREIRA, 2012).

Para o empirismo, o conhecimento humano tem como génese a experiéncia. O homem
¢ considerado uma tabula rasa, em que todos os saberes, conceitos, dos mais simples aos mais
complexos, sdo impressos a partir da experiéncia (HESSEN, 1999). No que tange a ciéncia,
esta corrente defendia que ela deriva da observagdo pura e neutra, sem interferéncia do sujeito.
Em seguida, por meio da inducao, ¢ possivel analisar os fatos e propor teorias. O indutivismo
tem como marca a observacdo de casos individuais para a previsao de casos futuros,
encontrando sustento na generalizagao.

Nouvel (2013) destaca que o indutivismo ganhou tamanha importancia no decorrer do
século XVII que, apds os estudos de Francis Bacon, aquilo que hoje conhecemos por ciéncias
da natureza, na €poca, era conhecido como “ciéncias indutivas”. Isto porque a inducdo era o
cerne de todo conhecimento desenvolvido. Mas de fato, o que ¢ a indug¢do? Esclarece o autor
que “¢ indutiva uma explicacdo na qual reservamos um lugar central ao procedimento da
generalizagdo. [...] A indugdo ¢ o fato de induzir o que vai ser, considerando aquilo que foi a
partir da observagao do objeto” (NOUVEL, 2013, p. 66).

Podemos dizer que quanto mais casos individuais correspondem a uma mesma
resposta, maiores sao a chances de uma generalizacao ser legitima. Isto pressupde que algumas

condi¢des sejam satisfeitas:

1. o nimero de proposigdes de observacdo que forma a base de uma generalizagdo
deve ser grande;

2. as observagdes devem ser repetidas sob uma ampla variedade de condigdes;

3. nenhuma proposi¢do de observacdo deve conflitar com a lei universal derivada.
(CHALMERS, 1993).

Outra caracteristica do empirismo classico foi a adogdo do chamado “método
cientifico”, cujas raizes remontam as contribuicdes de Aristoteles. Fourez (1995, p. 38), ao

submeté-lo a um método critico dialético, enuncia-o da seguinte forma: “as ciéncias partem da
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observagao fiel da realidade. Na sequéncia dessa observagdo, tiram-se as leis. Estas sdo entao
submetidas a verificagdes experimentais e, desse modo, postas a prova. Estas leis s3o testadas,
sao enfim inseridas em teorias que descrevem a realidade”. Dai vigora a no¢ao de uma ciéncia
objetiva, cujo conhecimento prévio e o trabalho de criatividade dos cientistas sdo tidos como
irrelevantes.

Os adeptos do movimento empirista postulavam que para conhecer a natureza era
preciso recorrer a observagio e a experimentagio. E necessario que fagamos uma importante
distingdo entre ambas: a observacido consiste em registrar aquilo que ¢ manifestado pela
natureza, a partir do que ¢ evidenciado pelos sentidos, em especial a visdo. A observacao ideal
¢ aquela que descreve os fendomenos em seus minimos detalhes com fidelidade aos dados. A
experimentacio ¢ planejada e circunda o ato de provocar a natureza, para que ela se manifeste,
sendo muito utilizada para comprovar ou refutar uma hipotese (ALVES, 1987).

Para o indutivista ingénuo, a ciéncia tem como ponto de partida as leis e a observacao,
cujos registros realizados devem ser fiéis ao que se observa. Isso presume que um cientista deve
ter 0rgdos sensitivos inalterados. As proposi¢des emitidas pela observacao sdo a base das teorias
que constituem o conhecimento cientifico, que pode ter sua autenticidade verificada, basta que
o0 observador recorra ao uso direto de seus sentidos (CHALMERS, 1993).

Dai parte uma primeira limitagcdo da inducdo: ¢ sustentada pela observagao sensorial,
que por sua vez, depende da percepcao do sujeito. Borges (2007, p. 25), ao aprofundar nas
fragilidades dos argumentos empiristas, afirma que “ha diferencas qualitativas entre a nossa
percepgao e as propriedades fisicas dos estimulos que as desencadeiam: o sistema nervoso
central despreza algumas informag¢des de um estimulo e aproveita outras, interpretando-as no
contexto de ideias e vivéncias prévias”. Desta forma, os fendmenos que observamos na
natureza, como cores, sabores, cheiros sdo, na verdade, constru¢des mentais, que variam de
pessoa para pessoa. Assim, ndo hé garantia de uma observagao neutra, pura e fiel ao fendmeno
observado.

Fourez (1995), ao problematizar a observagao, esclarece que ela ndo ocorre de forma
passiva, mas orientada pelos conhecimentos e experiéncias prévias do sujeito, atribuindo-lhe
um carater de organizagdo da visdo (enquanto um dos sentidos humano). Sempre que um
objeto/fendmeno ¢ observado, a sua descricdo leva em consideragdo uma série de nogdes ja
apropriadas pelo sujeito que, por vezes, estdo associadas, ainda que implicitamente, a uma
representacdo teorica. Portanto, “uma observacdo ¢ uma interpretacdo: ¢ integrar uma certa

visdo na representagdo tedrica que fazemos da realidade” (FOUREZ, 1995, p. 40).
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Ainda que uma visao de ciéncia vinculada ao empirismo esteja atualmente presente no
idedrio social, ja no século XVIII, David Hume levantou as primeiras formulagdes que
problematizavam o “método indutivo”. Tais formula¢des foram consideradas como uma
reviravolta no campo da filosofia das ciéncias, e foram denominadas “problematicas da
indu¢do” ou “problema de Hume” (NOUVEL, 2013). Embora Hume ndo desconsiderasse o uso
da indugdo, ele problematizou que esta pressupde que aquilo que funcionou no passado,
também funcionara no futuro. A ciéncia, derivada do método indutivo, trabalha com a
probabilidade de que o mesmo que ja aconteceu vira a acontecer, o que a faz estar fundamentada
em um dado previsivel. No entanto, os contemporaneos de Hume ndo consideraram validas
suas justificativas. A no¢do da indugdo s6 entrou em declinio no século XX, quando novos
filésofos/socidlogos da ciéncia, ja investidos de discussdes anteriores, levantaram outros
aspectos do pensamento cientifico.

Borges (2007) discute que a visdo empirista, imbuida da no¢do do método cientifico,
influenciou e continua influenciando a educagdo cientifica escolar, em especial a forma de
trabalhar as atividades experimentais. Ainda, disseminam-se no ensino de quimica estratégias
de ensino na qual a experimentacdo “pressupde a objetividade e a neutralidade da observagao,
como se ideias e conhecimentos prévios nao filtrassem e até determinassem as observagdes que
fazemos” (BORGES, 2007, p. 27). Nao por acaso, Galiazzi e Gongalves (2004), com intuito de
superar as visoes simplistas de experimentacao expressas por professores/as e alunos/as de um
curso de Licenciatura em Quimica, ressaltam a importancia de enriquecer os planejamentos de
aulas, acrescentando estudos relativos a natureza da ciéncia.

O fato ¢ que, no século XX, muitos projetos de ensino foram desenvolvidos sob essa
perspectiva simplista, contribuindo para a disseminag¢do das visdes empiristas. Como por
exemplo, os famosos projetos importados dos Estados Unidos, que enfatizavam o uso do
laboratorio, por meio da aprendizagem por descoberta e incorporavam a visdo empirista de
ciéncia (SILVA; MELO, 2018).

Um avanco, nesse sentido, ¢ impulsionado a partir dos anos 1980, em que a limita¢ao
das abordagens simplistas, associadas a baixa aprendizagem, alta desisténcia ou repeténcia,
bem como a necessidade de reestruturacdo dos cursos de formagdo docente, passaram a ser
discutidas. Ainda por volta dos anos 1980, o desenvolvimento da 4rea de pesquisas em ensino
de Quimica comegou a se instituir, tendo como marco a criacdo da Sociedade Brasileira de
Quimica, Encontros Nacionais ¢ Regionais de Ensino de Quimica, criagdo da secdo de

Educacdo nas reunides anuais da Sociedade Brasileira de Quimica (SBQ) e o surgimento da
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Revista Quimica Nova na Escola (SCHNETZLER, 2002). Espagos importantes para o debate
e a circulacdo de ideias sobre novas propostas para os processos educativos relacionadas a
Quimica. Recentemente, em 2018, tivemos a oficializa¢ao da Sociedade Brasileira de Ensino
de Quimica (SBEnQ) e, em 2020, a Revista da Sociedade Brasileira de Ensino de Quimica
(ReSBEnQ).

Em continuacdo, o empirismo foi base para uma outra corrente filosofica, que exerce
grande influéncia no pensamento cientifico, o positivismo. Este, posteriormente, ramificou-se
no chamado positivismo 16gico, empirismo 1dgico ou neopositivismo. A filosofia positivista
defendia “ser impossivel conhecer as causas ou razdes dos fenomenos, cabendo as ciéncias
apenas estabelecer as leis as quais estdo sujeitos. Constatado o fendmeno, a lei € estabelecida
quantitativamente, sem especulacdes sobre suas causas” (BORGES, 2007, p. 34). Considerado
um espirito filosofico, o positivismo surge em fun¢do do desenvolvimento da ciéncia e tem
como principal representante, Auguste Comte (1798-1857).

Comte ¢ de origem francesa. Tendo residido em Paris grande parte de sua vida, iniciou
dois cursos, entre eles o de medicina, mas ndo chegou a concluir nenhum. E autor de varios
livros, ministrou inimeras conferéncias publicas, estratégia utilizada para disseminar sua
filosofia e conseguir adeptos, j4 que ndo teve sucesso ao buscar admissdo como docente
permanente na Escola Politécnica de Paris. Esteve na Franga no periodo conhecido como pos-
revolucionario, momento em que a burguesia ascende ao poder e as classes trabalhadoras
fomentam uma série de lutas sociais e politicas (ANDERY; SERIO, 2012). Neste contexto, as
ideias de Comte, uma proposta de filosofia (filosofia positiva) e reforma das ciéncias, cuja
ordem e o progresso eram postulados como caminhos para uma reorganizagao social e politica,
respondiam ao desejo da burguesia francesa (COSTA, 1950).

Ao desenvolver sua proposta, a filosofia positiva, Comte pressupde que todo
conhecimento humano passa por trés estados: teoldgico, metafisico e positivo. O primeiro,
explica a origem dos fendmenos a partir de agentes sobrenaturais e coincide com a etapa da
infancia; o segundo, substitui tais agentes por forgas abstratas, ¢ um estado transitério, com
fun¢do de preparar o espirito humano para alcangar o estado méaximo e corresponde a juventude;
o terceiro, tem como ambicdo, abastecer-se do raciocinio e da observagdo para representar os
diversos fenomenos observaveis como casos particulares de um fato geral, determinando suas
leis. No que tange ao individuo, coincide com a etapa adulta (COMTE, 1978).

Para Comte (1978), estava sob o dominio da filosofia positiva os fenomenos

astrondmicos, fisicos, quimicos e fisioldgicos. No entanto, uma lacuna a impedia de receber o
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carater de universalidade: o dominio dos fendmenos sociais. A meta de consumar o sistema das
ciéncias da observagdo estava, entdo, em edificar a fisica social. Logo, o campo social, cuja
fragilidade estava em abastecer-se dos métodos e argumentacdes do estado teoldgico e/ou
metafisico, evoluiria a partir do momento que utilizasse os mesmos métodos das ciéncias
naturais.

A palavra “positivo” aparece em Comte, em discussdes de diferentes ordens, o que lhe
permite distintos significados, dos quais seis podem ser destacados: 1) designa real, em
oposicao a quimérico; 2) indica o contraste entre o Util € 0 ocioso; 3) oposi¢ao entre a certeza e
a indecisdo; 4) opor o preciso ao vago; S5) contrario ao negativo, que nao aparece ligado,
diretamente a palavra positivo, mas deve marcar tal pensamento; 6) substituicdo do absoluto
pelo relativo (ANDERY; SERIO, 2012).

O conhecimento no seu estado positivo ¢ erigido ndo apenas para reconhecer a
natureza, mas para nela interferir a seu beneficio. Adiante, o conhecimento cientifico ¢ baseado
na observacao e nas relagdes entre os fatos que sdo estabelecidos pelo raciocinio (ANDERY;
SERIO, 2012). Podemos dizer que a observagio era importante, mas submetida ao tratamento
l6gico-matematico.

Nas primeiras décadas do século XX, um grupo de pensadores, cuja maioria era
vinculado a Universidade de Viena, passa a se reunir para discutir problemas relacionados aos
fundamentos da ciéncia. Este grupo ficou popularmente conhecido por “Circulo de Viena” e a
corrente filosofica disseminada, foi chamada de empirismo légico. O grupo tinha como
lideranga Moritz Schlick e entre os estudiosos estavam Otto Neurath, Rudolf Carnap, Herbert
Feigl e Friedrich Waismann (DUTRA, 2017).

Dutra (2017) discute acerca do empirismo ldgico a partir do estudo de Rudolf Carnap
e sua centralidade na linguagem da ciéncia. As ideias difundidas estdo associadas,
principalmente, a dois eixos: o primeiro, relacionado a verificabilidade dos enunciados para
considera-los cientificos; o segundo, a demarcagdo entre o campo da ciéncia e o da metafisica.
Para Carnap, um enunciado sé ¢ significativo quando: contém apenas palavras pertencentes ao
vocabulério desta linguagem; obedece as regras ldgicas; e, no caso das disciplinas empiricas,
tem um termo correlato na experiéncia sensorial. O fato ¢ que a linguagem cientifica denota
coisas inobservaveis, portanto ndo obedece ao critério da experiéncia sensorial, por exemplo, o
termo “elétron”. Assim, sentencas que utilizam tal termo deveriam ser traduzidas a uma

sentenca que empregue apenas termos observaveis. Eis que aqui se aloca um problema, pois a

70



linguagem cientifica considerada significativa e com valor cognitivo exclui expressiva
quantidade de conceitos, normalmente empregados pelos cientistas (DUTRA, 2017).

O empirismo l6gico tem como caracteristica a abordagem dos métodos quantitativos,
pois acredita que quanto maior o nimero de dados, mais provavel a universalizacao. Ademais,
carrega uma concepcao de dualidade entre sujeito e mundo objetivo, sendo que o conhecimento
é a representacio correta da realidade. Borges (2007), ao citar Cupani (1985)%, indica que nesta
corrente, o conhecimento cientifico ¢ considerado como objetivo, valido, metddico, preciso,
perfectivel, desinteressado, impessoal, util e necessario, capaz de combinar raciocinio e
experiéncia, hipotético, explicativo e prospectivo.

Observamos que, na corrente empirista € na positivista, a observagao e a experiéncia
sdo elementos centrais, no processo de “fazer ciéncia”. Uma discussdo mais profunda da
experiéncia pode ser vista no estudo de Camillo (2011). Ao falar do empirismo, destaca dois
sentidos: a) experiéncia como intui¢do, que pressupde uma relagdo direta entre os objetos e
nossos sentidos; b) experiéncia como método, uma operacao capaz de por a prova e retificar o
conhecimento. Ocorre que esta forma de conceber o “fazer ciéncia” foi incorporada a
experimentacao no ensino de ciéncias, o que baliza umas das principais dificuldades de as aulas
experimentais contribuirem para a apropriagdo de conhecimentos e compreensdes
contemporaneas sobre ciéncia.

Tais dificuldades ja foram sinalizadas por diferentes pesquisadores/as, a citar
Gongalves (2005; 2009) e Pereira (2008). Portanto, ndo nos ativemos a tais aspectos.
Atualmente, sabe-se das fragilidades dessas correntes filosoficas quanto ao entendimento do
que ¢ ciéncia e de como esta se desenvolve. Nao podemos desconsiderar que tiveram papel
importante em diversas descobertas cientificas, no entanto, advogamos em favor da
compreensdo de que outras correntes filosoficas fornecem maiores subsidios para um ensino de
ciéncias que perceba o trabalho cientifico como uma acdo coletiva; subjetiva, mas nao
arbitraria; fruto de observacdes diretamente influenciadas pelos conhecimentos prévios do/a
pesquisador/a e; determinado pelo contexto social, politico, econdomico e cultural. No topico a
seguir, elegemos umas das varias concepgdes consideradas poOs-empiristas, para melhor

enriquecer nossas argumentagoes.

15 CUPANIL, A. A4 critica do positivismo e o futuro da Filosofia. Florianopolis: UFSC, 1985.
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2.2 CONTORNOS DO MOVIMENTO POS-EMPIRISTA: uma ciéncia coletiva e

historica

Ao mesmo tempo que o Circulo de Viena disseminava as ideias para consolidacao do
empirismo légico, outros pensadores dedicavam-se ao estudo da ciéncia, sob perspectivas, que
problematizavam a ideia o processo cientifico como objetivo e neutro. Faremos a indicagao das
contribui¢des de Ludwik Fleck (1896-1961) ao debate epistemologico, visto que nosso estudo
se sustenta em sua teoria.

A Teoria Comparada de Ludwik Fleck localiza-se entre os referenciais que defendem
o conhecimento como um construto social, fundamentado em trés fatores: o sujeito, o objeto e
o estado do saber. Nesta triade, o sujeito € visto como pertencente a um grupo de pessoas, do
qual emergem os conhecimentos e praticas manifestadas pelo individuo. Apresentaremos, um
breve historico a fim de sinalizar quem foi Ludwik Fleck, de evidenciar o contexto de sua obra,

assim como de elucidar suas principais categorias.

2.2. 1 A Teoria Comparada do Conhecimento: principios e desdobramentos

A producdo académica de Ludwik Fleck conta com aproximadamente 180 registros16,
dos quais uma dezena explora questdes epistemologicas € a maioria abrange as areas de
imunologia e microbiologia. Sua obra mais conhecida data de 1935, intitulada “Entstehung und
Entwicklung einer wissenchaftlichen Tatsache”. Na época, por perseguicdo politica, por ndo
dialogar com a corrente filoséfica preponderante (empirismo 16gico), por apresentar ideias de
vanguarda, por ser vitima da ocupacdo nazista na Polénia durante a Segunda Guerra Mundial,
0 autor esbarrou em dificuldades para publicar e circular suas ideias. Dai surge que sua obra ¢
extemporanea, pois sO alcanca visibilidade, a partir de sua mengdo no prefacio do livro “The
structure of scientific revolutions” de Thomas Kuhn (CARNEIRO, 2012; LOWY, 2012).

A referéncia realizada por Thomas Kuhn motiva a busca por informagdes sobre Fleck.
Os trabalhos do pesquisador W. Baldamus resgatam sua monografia e parte de seus escritos.
“Uma redescoberta de Fleck aconteceu nos Estados Unidos por T. J. Trenn e R. K. Merton”

(COHEN; SCHNELLE, 2010, p. 39), estimulando a tradugdo do livro, em lingua inglesa

16 Uma lista com todas as publicagdes de Fleck pode ser consultada na dissertagdo de mestrado intitulada “A teoria
comparativa de Ludwik Fleck: comunicabilidade e incomensurabilidade no desenvolvimento das ideias
cientificas” (CARNEIRO, 2012).
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(1979). Em seguida, uma reedi¢do em lingua alema, alcangando publico maior. Em 1986, ¢
publicada a edicdo em lingua espanhola e, finalmente, em lingua portuguesa, no ano de 2010.
Nesta ultima, o titulo foi “Génese e desenvolvimento de um fato cientifico”.

Ludwik Fleck nasceu em 1896, na cidade austro-hungara Lemberg que, apos a
Segunda Guerra, passou a se chamar Lvov e pertencer a Republica Soviética Ucraniana.
Estudou medicina entre 1914 e 1920, e se tornou assistente de Rudolf Weigel, importante
pesquisador do tifo. Sua carreira foi marcada também pela atuagdo no laboratério do
departamento de dermatologia e doenga venérea; laboratorio de analise médico-clinica; e como
professor assistente na Faculdade de Medicina de Lvov (LOWY, 2012).

Em 1941, em fun¢do do regime nazista, Fleck e sua familia foram deportados para o
gueto judeu da cidade e, apenas em 1945, apds passar por diversos lugares, foi libertado. Ha
que se ressaltar que o principal motivo de sua sobrevivéncia ao Holocausto foi a especialidade
em microbiologia, o que lhe permitiu desenvolver um teste de diagnostico de tifo e uma vacina,
combatendo o problema de satide do gueto e das tropas alemas. No que se refere as
contribuigdes a teoria do conhecimento, suas publicagdes datam entre o final dos anos 1920 e
o ano de 1939, tendo destaque por embutir em suas colocagdes a dimensao social, na construgao
do conhecimento (FEHR, 2012). Outro aspecto peculiar de sua principal obra foi abordar um
fato bioldgico como elemento para desenvolver suas ideias.

Diante desse contexto, podemos nos questionar: como Fleck, com significativa
producdo e formag¢do em microbiologia, se destacou no campo da epistemologia? Quais
caracteristicas circundam sua obra?

A Polonia, na época de Fleck, era um territorio de intensos conflitos politicos. Foi
invadida e chegou a pertencer, simultaneamente, a Russia, a Prassia e ao Império Austro-
Hungaro (que ap6s dissolvido, deu origem ao territorio que hoje conhecemos por Austria e
Hungria). A Hungria tinha como capital Viena, onde um grupo de estudiosos reunia-se,
frequentemente, e fomentava debates de carater filosofico-epistemologico (DA ROS, 2000). O
grupo ficou conhecido pelo nome de Circulo de Viena, precursores do denominado empirismo
logico, corrente filosofica preponderante naquele periodo, sendo um dos seus principais
representantes Rudolf Carnap, como mencionado na se¢do anterior.

Na contramdo do empirismo ldégico, surgem os escritos de Fleck que, muito
provavelmente, foi influenciado pela ideologia da Escola Polonesa de Filosofia da Medicina.
Podemos considerar que ele pertenceu a quarta geracao de médicos-filésofos poloneses, sendo

antecedido por nomes como Chalubinski, Biernacki e Kramsztyk. Acredita-se que a vivéncia
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de Fleck com os pacientes e com as atividades em laboratorio tenha sido frutifera para suas
reflexdes epistemologicas (DA ROS, 2000). Dai a importancia que ele atribui a experiéncia
(Erfahrenheit) adquirida de modo pessoal, para que se atinja um conhecimento ativo e
autonomo.

Para pensadores como Lucien Lévy-Bruhl (antropologo francés) e Wilhelm Jerusalém
(filésofo austriaco), aos quais Fleck fez referéncias, a dimensao social era fulcral (FEHR, 2012).
Acredita-se que os escritos destes autores, juntamente com os de Emile Durkheim, eram

apreciados por ele, conforme discussao apresentada por Obregén (2002):

El enfoque de Fleck hacia la ciencia y posteriormente el programa fuerte fueron
fuertemente influenciados por la sociologia de Durkheim. La idea de Fleck acerca de
como lo colectivo ejerce coercion sobre los individuos proviene de Durkheim (1964:
1-13), asi como su concepto de epistemologia comparada (Durkheim 1964: 125-140).
(OBREGON, 2002, p. 49).

Contudo, foi nos escritos de Fleck que a dimensao social alcangou consolidagao para
ser elevada a ponto de partida de uma teoria, em que o conhecimento ¢ resultante de um
processo social, cultural e histérico. Destacamos que o trabalho em comunidade pode ser
aditivo (acdo realizada individualmente) ou coletivo (agdo realizada em grupo) porém, o
conhecimento transcende o individual, caracterizando-se por uma atividade social. Ao
esclarecer que o processo do conhecimento extrapola a relagdo sujeito—objeto, apresenta um
terceiro elemento, o estado do saber. Esquematicamente, poderiamos assim representar (Figura
7):

Figura 7- Elementos constituintes da triade do conhecimento.

Estado do saber

/\

Sujeito - Objeto

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.

Nesta triade, o sujeito cognoscente atribui significado ao objeto, em fun¢do do estado
do saber, isto ¢, devido as mediacdes sociais, historicas, 1ogicas e culturais que constituem a
relacdo entre o ja conhecido e 0o novo conhecimento. Grupos distintos podem conhecer um

mesmo objeto de diferentes formas, pois o estado do saber estd correlacionado ao Estilo de
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Pensamento (EP) e, logo, a um Coletivo de Pensamento (CP), duas categorias centrais na teoria
de Fleck.

No decorrer da obra “Génese e Desenvolvimento de um Fato Cientifico”, a categoria
estilo de pensamento ¢ apresentada diversas vezes, citada, entre outras, nas paginas 142, 149,
150 e 198. As apresentagdes complementam-se agregando elementos que nos permitem
compreender o estilo de pensamento em duas dimensdes: o sentir e o agir. O autor o define
“como percepgao direcionada em conjung¢dao com o processamento correspondente no plano
mental e objetivo” (FLECK, 2010, p.149), sendo assim, podemos dizer que se refere ao modo
de compreender um determinado objeto, assim como um direcionamento da forma de agir, isto
¢, um perceber orientado.

Delizoicov e colaboradores (2002) destacam o perceber orientado como componente
principal do estilo de pensamento, responsavel pela forma como vemos, observamos ou
percebemos um determinado objeto. Cutolo (2001) apresenta cinco elementos para caracterizar
o estilo de pensamento: 1) modo de ver, entender e conceber; 2) processual, dindmico sujeito a
mecanismos de regulacdo; 3) determinado psico/socio/histérico/culturalmente; 4) que leva a
um corpo de conhecimentos e praticas e 5) compartilhado por um coletivo de formagao
especifica.

Outra caracteristica que deve ser ressaltada ¢ o efeito de coergdo, cujo estilo de
pensamento compartilhado por um grupo, baliza como o individuo deve pensar, perceber e
caracterizar um objeto. H4 um efeito coercitivo, que o faz compartilhar de mesmas

terminologias, concepgoes e formas de agir para pertencer a um coletivo de pensamento:

O estilo de pensamento passa por um fortalecimento social. Transforma-se em coagdo
para os individuos, definindo o que ndo pode ser pensado de outra maneira, fazendo
com que épocas inteiras vivam sob a coer¢do de um determinado pensamento,
queimando aqueles que pensam diferente, que ndo participam da atmosfera coletiva.

(FLECK, 2010, p. 150).

A partir do exposto, tomamos “estilo de pensamento” como conhecimentos,
concepgoes, crengas € praticas que, ao direcionar a forma de ver e agir de um individuo,
desempenham um efeito coercitivo, garantindo que o sujeito compartilhe daquilo que foi
validado por um grupo. O grupo que compartilha as mesmas ideias, conhecimentos e praticas,
ainda que em diferentes niveis, constitui o coletivo de pensamento que, para Fleck (2010), pode

ser designado como o portador comunitario do estilo de pensamento e acrescenta:

Se definirmos o coletivo de pensamento como a comunidade de pessoas que trocam
pensamentos ou se encontram numa situag@o de influéncia reciproca de pensamentos,
temos, em cada uma dessas pessoas, um portador do desenvolvimento historico de
uma area de pensamento, de um determinado estado do saber, e da cultura, ou seja, de
um estilo especifico de pensamento. (FLECK, 2010, p. 82).
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Dessa forma, tanto ¢ possivel conhecer tragos de um individuo analisando um coletivo
de pensamento, como ¢ possivel delinear um coletivo de pensamento a partir das investigagoes
de conhecimentos e praticas de um individuo. A categoria coletivo de pensamento abarca um
conceito mais funcional que substancial e surge quando duas ou mais pessoas trocam ideias
(FLECK, 2010). Portanto, pode ser de origem casual ou momentaneo: aparece e desaparece a
cada momento; relativamente estdvel ou estavel, quando o grupo existe por um longo tempo, o
que permite ao estilo de pensamento validade e uma estrutura formal.

Os coletivos de pensamento estaveis apresentam uma estrutura universal de circulos
concéntricos: um pequeno circulo esotérico e varios circulos exotéricos (FLECK, 2010),

conforme ilustra a Figura 8:

Figura 8- Estrutura geral de um coletivo de pensamento.

Circulo esotérico
(produtores/as de conhecimento)

Circulos exotéricos
(leigos/as ou leigos/as
formados/as)

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.

Na Figura 8, o circulo esotérico ¢ representado pelo nucleo de coloragdo escura. Dele
participam os/as especialistas, produtores/as e divulgadores/as de conhecimentos de um campo
do saber. A sua volta, formam-se os iniimeros circulos exotéricos, constituidos por leigos/as
e/ou leigos/as formados/as, que estdo indiretamente relacionados/as com a producdo do
conhecimento. “O pertencer a um circulo ou a outro so6 faz sentido se relativizado, se comparado
com o circulo correspondente” (DELIZOICOV et al., 2002, p. 60). Isto €, quanto mais um
individuo se afasta do nucleo esotérico em dire¢ao a extremidade exotérica, menor o dominio
das terminologias, conceitos e praticas relativas ao campo do saber de determinado coletivo de
pensamento. Por consequéncia, o conhecimento produzido pelos especialistas, para chegar aos
leigos, precisa passar por simplificagdes e traducdo. Em contraponto, quanto mais proximo do

nucleo esotérico, maior ¢ a coercdo de pensamento, pois menor ¢ o espago concedido para a
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subjetividade, para cogitar ideias e praticas que contradigam o estilo de pensamento
compartilhado.

As linhas tracejadas (Figura 8) indicam que os membros nao estdo isolados em seus
respectivos circulos, mas estdo em constante interacao, que se estabelece por meio da circulagao
de ideias'’, seja da ordem intra ou intercoletiva. A circulagdo intracoletiva de ideias é aquela
que ocorre entre especialistas de um dado coletivo de pensamento, com linguagem técnica,
precisdo e coesao. Ja a circulagdo intercoletiva de ideias se estabelece entre o circulo esotérico
e o exotérico de determinado coletivo de pensamento ou entre dois ou mais coletivos de

pensamento (Figura 9):

Figura 9- Esquema de circulagdo de ideias no e entre coletivos de pensamento.

Circulagdo

Circulacao ; e ; : :
§ Circulagdo intercoletiva intercoletiva

intercoletiva

d
oyuowesuad ap 0ANR[OD

Coletivo de pensamento
A

i

> ]

. ¥ . . P
Circulagao Circulagdo
intracoletiva intracoletiva

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.

Na figura 9, as setas curvas (cinzas) no interior de cada coletivo de pensamento (A e
B) indicam que pode ocorrer interacdo entre o circulo esotérico e os diferentes circulos
exotéricos, caracterizando a circulacdo intercoletiva. Enquanto a circulagdo intracoletiva esta
restrita ao nucleo esotérico, representada pela seta circular (laranja). No que tange a circulacao
intercoletiva entre os dois coletivos de pensamento (A e B), as setas curvas (cinzas) ilustram a
possibilidade do fluxo de informagdes entre os nlicleos esotéricos, € as setas lineares (pretas)
entre nucleo esotérico e os circulos exotéricos, € mesmo, entre os diferentes circulos exotéricos.
As setas sao pontilhadas para elucidar que o conhecimento apresentado nao ¢ estatico e

continuo, ao passar de individuo para individuo estd sujeito a deslocamentos e/ou alteracdes

Delizoicov (2004, p. 166), em nota de rodapé, ressalta que “a denominagdo circulagdo de ideias ndo € a mais
adequada uma vez que segundo o proprio Fleck (1986) ocorre também a circulagdo ou disseminagao de praticas.
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dos valores de pensamento, proprias das modificagdes e associagdes que cada individuo faz
(FLECK, 2010).

Os deslocamentos de sentidos, na perspectiva fleckiana e da Analise do Discurso,
foram explorados por Nascimento (2005). A autora, discute sobre estes no processo de
elaboracdo de um texto de divulgacao cientifica, por parte de seus produtores, bem como na

utilizacdo desses textos no ensino formal, no ato da leitura, e acrescenta:

Uma forma de reduzir os possiveis deslocamentos de sentido durante a leitura —
geralmente adotada pelos professores no momento em que os textos sao utilizados em
sala de aula — consiste em adaptagdes que sdo feitas de acordo com os objetivos
didatico-pedagogicos. (NASCIMENTO, 2005, p. 11).

Para além dos textos, a palavra (escrita ou oralizada) tem centralidade na circulagdo
intercoletiva e embute um tom estilistico, que muda ao circular. Ocorre que um individuo
participa simultancamente de varios coletivos de pensamento, atuando como veiculo de
transmissao entre eles. Contudo, no decorrer da vida, as pessoas participarao de poucos circulos
esotéricos e muitos circulos exotéricos. E importante sublinhar que Fleck (2010), ao tratar da
categoria circulagdo de ideias, apresenta apenas regras gerais, ¢ que ha entre os grupos de
pesquisadores/as brasileiros, diferentes interpretagdes acerca da mesma. No presente estudo,
nos alinhamos com as perspectivas adotadas por Hoffmann (2016), Leite (2016) e Roloff
(2016).

A circulagdo intracoletiva estimula o fortalecimento do estilo de pensamento,
exercendo uma coer¢do sobre os membros. Ha, portanto, um sentimento de solidariedade e
dependéncia intelectual entre os pares, garantindo a instauracao e até a extensdo do coletivo de
pensamento. Ja a circulacdo intercoletiva ¢ aquela que ocorre entre membros de dois ou mais
coletivos de pensamento e tem como caracteristica a dissemina¢do do conhecimento aos/as
leigos/as e leigos/as formados/as, podendo conduzir a transformacdes e mudangas no estilo de
pensamento.

Para Fleck (2010), o desenvolvimento de um estilo de pensamento pode ocorrer de trés
formas: a) instauragdo: etapa confusa e desorganizada, na qual os conceitos estdo em formagao,
ndo ha consenso estabelecido entre o grupo. A percep¢do direcionada que orienta o ver € o
sentir, ainda estd em formagdo; b) extensdo: o sistema de ideias agora estilizado, permite a
adaptag@o do sujeito ao conhecimento consolidado, provocando uma aceitagdo e fortalece o
estilo de pensamento (harmonia das ilusdes) ou, uma problematizacdo do mesmo

(complicacdo); ¢) transformacao: as complicagdes conduzem o sujeito a perceber uma limitagao

do estilo de pensamento vigente para resolucdo de certo problema ou indaga¢do. Logo, por
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meio da circulagdo intercoletiva de ideias e praticas, busca novos conhecimentos. Portanto, a
ocorréncia da transformacdo de um estilo de pensamento pressupde a existéncia de duas
condigdes: a complicacdo e a circulagdo intercoletiva de ideias. A complica¢io!® refere-se a fase
de excecdes, ¢ quando o estilo de pensamento correspondente ndo consegue responder
satisfatoriamente ao problema enfrentado pelo individuo (FLECK, 2010). Em outras palavras,
“as complicagdes fleckianas estdo associadas a limitagdes do estilo de pensamento para
enfrentar determinado problema” (GONCALVES; MARQUES; DELIZOICOV, 2007, p. 6).
Quando um conjunto de complicagdes passa a ser enfrentado via circulagdo intercoletiva de
ideias, pode haver o processo de transi¢do ou a migracao do individuo de um coletivo de
pensamento para outro ou mesmo, o surgimento de um novo estilo de pensamento. Uma (de

inimeras possibilidades) situa¢ao hipotética ¢ apresentada pela Figura 10.

Figura 10- Situacdo hipotética de formacao de um coletivo de pensamento.

Circulagéo Circulagdo

intercoletiva Circulagdo intercoletiva ~ intercoletiva

Circulagdo / \\
meoletive \ T Complicagdo o

f

Novo estilo de pensamento: AB

Coletivo de pensamento
A
g
ojuawesuad ap 0ATIR[OD

\ Circulagdo
J intracoletiva

Circulo esotérico Y _ Circulos exotéricos
AB '\. Conhecimentos veiculados por i ), AB
meio de livros, publicacdo de ‘-,“\ =
artigos, palestras em eventos, N
livros didaticos, midias sociais... B

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.

Na situacdo apresentada, integrantes do coletivo de pensamento A e integrantes do
coletivo de pensamento B estdo em intercdmbio de conhecimentos, via circulagdo intercoletiva
de ideias. A partir de um dado momento, deparam-se com um (ou mais de um) problema em

comum, que nenhum de seus respectivos estilos de pensamento conseguem abarcar. O

18 Caracterizada a categoria “complicagdo”, esclarecemos que sempre que esta palavra for utilizada, serd no
sentindo fleckiano.
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enfrentamento dessa complicagdo pode resultar em um novo fato ou campo de conhecimento,
0 que encaminharia a formag¢do de um novo circulo esotérico (AB). Apos consolidagdo desse
novo conhecimento, ele passa a ser disseminado para os pares, para a populacdo em geral, por
meio de artigos cientificos, eventos, programas de radio e televisdo, midias sociais. Por
consequéncia, passa a incorporar o ideal das pessoas, permitindo a formagdo dos circulos
exotéricos (AB).

Para melhor exemplificar, ainda que recorrendo a simplificagdo, pensemos em um fato
atual, cujo coletivo de pensamento estd em processo de formagdo: a origem, o controle e o
tratamento do novo coronavirus (Sars-Cov-2). Em dezembro de 2019, na cidade chinesa
Wuhan, foram registrados casos de pacientes apresentando febre, tosse, falta de ar e dificuldade
para respirar, por vezes, evoluindo para sindrome aguda respiratoria grave, insuficiéncia renal,
em alguns casos, resultando em morte. A equipe médica local, ap6és um periodo, observou o
crescente nimero de casos ¢ o quadro ndo coadunava com outras sindromes respiratorias e
doengas conhecidas e tratdveis. Eis uma complicagdo.

Logo, iniciou-se a jornada para compreensdo da nova doenca. Pesquisadores/as
chineses/as (especialistas) se dedicaram a isolar e sequenciar o material genético, cujo resultado
foi o de um novo coronavirus, denominado de Sars-Cov-2, causador da doenga intitulada
Covid-19. Tais dados foram compartilhados internacionalmente (PIMENTEL et al., 2020).
Apesar das medidas adotadas para contencdo da doenga, devido a seu potencial contagioso e a
disseminagdo geografica, a Organizagdo Mundial da Saude, no dia 11 de margo de 2020, elevou
a situacdo para o nivel de pandemia (OMS, 2020). Por desdobramento, paises de todos os
continentes trabalhavam para reduzir o nimero de contaminados e de vitimas, assim como
contavam com equipes de pesquisadores/as de diferentes areas (epidemiologistas, patologia
humana, biologia molecular) para maiores elucidag¢des acerca da doenca, criagdo de kits de
testagem, entre outros. Ha de se mencionar que nao houve, durante todo o periodo pandémico,
uma postura singular em relacdo a forma de conten¢do e tratamento do novo coronavirus,
reflexos de interferéncias econdmicas, politicas, culturais e cientificas.

Aqui no Brasil, o primeiro caso de Covid-19, confirmado pelo Ministério da Saude,
data de 26 de fevereiro de 2020 (BRASIL, 2020). O sequenciamento do genoma do novo
coronavirus, proveniente de amostras do paciente infectado, foi realizado por um grupo de
pesquisadoras do Instituto de Medicina Tropical da Universidade de Sao Paulo (especialistas).
Com o passar dos meses, grupos de diferentes institui¢des se dedicaram a fabricacdo e

aperfeicoamento dos testes soroldgicos e swab; investigacdes com uso de medicamentos como
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a cloroquina, ivermectina e azitromicina, os quais se mostraram ineficazes; estudos para a
produgdo de vacinas, das quais podemos citar as parcerias da farmacéutica chinesa Sinovac com
o Instituto Butantan e da Oxford-AstraZeneca (inglesa) com a Fiocruz.

Evidenciamos assim, que a partir de um problema (complicagdo), diferentes centros
de pesquisa (especialistas de diferentes areas), em intercdmbio de ideias e parcerias
estabelecidas (circulacdo de ideias), reuniram-se para buscar solucdes, gerando novos
conhecimentos (a principio esotérico). Esses conhecimentos, caracterizados por terminologias
e técnicas especificas sdo, inicialmente, submetidos e avaliados pelos pares, quanto ao
conteudo, aos procedimentos e as analises. Apos validados, sdo circulados por meio de artigos
cientificos e conferéncias que contribuem para fortalecer e ampliar o conhecimento produzido
(processo de formacao do circulo esotérico). Adiante, passam por simplificagdes e tradugdes e
sdo veiculados para a populagdo em geral, via jornais, radio, programas de TV, revistas de
divulgagdo cientifica, formando a opinido publica (processo de formagao do circulo exotérico).
Por ndo haver singularidade entre os discursos dos especialistas, dos representantes politicos,
seja pelas pesquisas ainda em andamento, por serem inconclusas, ou por questdes culturais e
posicionamentos politicos distintos, ha diferentes grupos e posicionamentos acerca da origem,
contencdo ¢ tratamento da Covid-19. Tais grupos, ao fortalecerem suas concepgoes,
conhecimentos e praticas, podem constituir um (ou mais) coletivo de pensamento.

A ideia de coletivo de pensamento ndo se restringe ao campo da ciéncia. A partir da
caracterizacgao de estilo de pensamento realizada anteriormente, percebemos que a sociedade se
organiza em inumeros coletivos de pensamento, que se entrecruzam e se relacionam, muitas
vezes, espacial e temporalmente, como: o religioso, da arte, da moda, de jornalistas, de
cozinheiros/as, de professores/as da Educacao Profissional e Tecnologica.

Compreendendo que a sociedade se organiza em coletivos de pensamento (cientificos
ou ndo) e que o conhecimento se estabelece por diferentes modos de pensar, seja de forma
diacronica ou sincrdnica, € possivel dizer que “a fecundidade da teoria do coletivo de
pensamento se evidencia justamente na possibilidade de comparar os modos de pensar
primitivo, arcaico, infantil e psicéotico e de analisa-los de maneira coerente” (FLECK, 2010, p.
94). Ademais, em funcdo da potencialidade destas andlises, Fleck vislumbra uma teoria

comparada do conhecimento?®.

19 No que tange a um estudo da epistemologia fleckiana enquanto uma possivel teoria comparada do
conhecimento, indicamos a leitura de Carneiro (2012). O autor realizou um estudo da obra de Fleck, destacando
suas potencialidades e fez uma objecdo a partir da ideia de incomensurabilidade entre estilos de pensamento.
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Ressaltamos que muitos coletivos de pensamento podem apresentar ideias e praticas,
que ndo se alinham a mesma perspectiva, sendo, portanto, “distintos”, nas palavras de Fleck
“incongruentes”. Para exemplificar, pensemos em dois coletivos de pensamento que se formam
em relacdo ao modo de interpretar o conhecimento humano: a) composto por dogmaticos e b)
compostos por ceticistas.

Em linhas gerais, os dogmaticos desconsideram a possibilidade de um problema
gestado pela relagdo sujeito e objeto. Pelo contrario, o conhecimento do objeto ¢ algo
predeterminado. E auto evidente que o sujeito apreende aquilo que estd diante de sua
consciéncia cognoscente. Para os ceticistas, conhecer o objeto ¢ irreal. A possibilidade de
conhecer esta atrelada apenas ao sujeito, aos fatores subjetivos, deixando de lado a existéncia
de um objeto. Assim, ndo se deve fazer juizo de valor, apenas dizer que ¢ possivel uma
proposic¢ao ser verdadeira, mas ndo a afirmar. Temos, neste caso, dois coletivos de pensamento
distintos, pois seus membros ndo compartilham do mesmo estilo de pensamento, inclusive, a
troca de ideias entre eles (no que concerne a interpretagdo do conhecimento humano) é quase
ou totalmente nula.

Facamos, agora, um segundo exercicio. Imaginemos um grupo constituido por
professores/as de Geografia e Quimica em uma discussdo consensual acerca do aquecimento
global. Ambos apresentam conhecimentos cientificos relativos a atmosfera, gases poluentes,
radiacdo solar e material particulado emitido por vulcdes, o que pressupde um nivel de
convergéncia entre as ideias compartilhadas. No entanto, as especificidades de cada area
permitem que professores/as de Geografia e de Quimica tenham aprofundamentos tedricos e
praticos diferentes. Neste caso, ndo podemos dizer que eles compdem coletivos de pensamento
distintos (no que tange ao entendimento do aquecimento global), também nao podemos dizer
que compartilham as mesmas ideias e praticas. Poderiamos entdo enunciar a constituicdo de
matizes (FLECK, 2010) de um mesmo estilo de pensamento.

Lorenzetti (2008, p. 374) caracteriza matizes como “pequenas variedades, graus de
distingdo de um mesmo EP”, que podem indicar tanto distanciamentos, como proximidades
entre os conhecimentos e praticas dos membros de um mesmo coletivo de pensamento. No
exemplo citado, os professores, cujos conhecimentos e praticas sdo coesas, ocupam o centro do
coletivo, conforme vao surgindo pequenas diferencas, os membros vao se distanciando do
centro, formando os matizes. Ao final, podemos dizer que o grupo com conhecimentos mais
especificos constitui o circulo esotérico e aqueles que compartilham conhecimentos mais

gerais, os circulos exotéricos. Ainda sobre matizes, acrescenta:
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Os matizes sdo oriundos dos objetos de investigacdo e dos referenciais tedricos que
sdo utilizados pelos autores, emergindo do processo de extensdo do Estilo de
Pensamento. Assim, 0s matizes indicam distanciamentos ou proximidades existentes
entre 0os conhecimentos e praticas dos membros do Circulo Esotérico que
compartilham de um mesmo Estilo de Pensamento. (LORENZETTI, 2008, p. 375).

Finalizando esta secdo, realcamos que entendemos a obra de Fleck como um
referencial critico, pois o autor considera a verdade como uma construcao histérica, que nao
apenas aumenta, mas passa por mudangas. Apropriando-nos das categorias de Hessen (1999),
0 caracterizamos como critico (o conhecimento é possivel e a verdade existe, mas ndo aceita
nada inconscientemente), aprioristico (considera tanto a experiéncia, quanto o pensamento,
como fontes de conhecimento) e realista critico (existem coisas reais, independente da
consciéncia, mas defende que as propriedades apreendidas de uma coisa ocorrem por meio dos
sentidos, que surgem em funcdo de estimulos externos). Para Fleck tais estimulos externos sao
provenientes, no minimo, de duas fontes: 1- interagdes socioculturais; 2- interagdes com
fendmenos naturais e a natureza transformada pelos seres humanos.

Estas caracteristicas atribuidas a obra de Fleck tém gerado nos/as pesquisadores/as
brasileiros/as interesse em transpor sua teoria para as mais diferentes areas do conhecimento,
como a Saude, a Historia, a Educagdo e o Ensino de Ciéncias. A primeira pesquisa, realizada
no Brasil, a utilizar o referencial fleckiano data de 1995 e consiste na dissertacao intitulada “O
professor de ciéncias naturais e o livro didatico”, cuja autora ¢ Nadir Castilho-Delizoicov.
Desde entdo, seu referencial tem sido disseminado e fortalecido nos centros universitarios,
conforme apresentaremos no Capitulo 3.

Compreendemos que a teoria de Fleck elucida a ciéncia como uma construcio
intersubjetiva, em que a relacdo sujeito-objeto ndo ¢ neutra, mas influenciada por muitos
fatores, ou seja, o conhecimento cientifico ndo ¢ pronto e acabado, mas uma construgao
histérica. Uma teoria aceita atualmente pode nao ser a que melhor explicara o mesmo fenomeno
daqui a alguns anos. Ndo por acaso, temos a evolu¢ao dos modelos atdmicos, a dualidade onda-
particula da luz, o geocentrismo e o heliocentrismo.

Cabe ressaltar aqui o que Fourez (1995) apresenta quanto a comunidade cientifica. O
autor indica que ¢ um grupo social, com reconhecimento na sociedade, pois ¢ dotado de
conhecimentos cientificos uteis e passiveis de retribuicdo. Nem todo conhecimento recebe o
mesmo prestigio, hd uma supremacia daqueles que interessam aos grupos dominantes. Mas, hé
lutas sociais que buscam reconhecimento dos saberes de sub-comunidades (por exemplo,

acupuntura ou homeopatia). Acrescentamos também as lutas para que os saberes dos grupos
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invisibilizados pela cultura ocidental, como de origem indigena e africana, sejam valorizados,
conforme preconizam as reflexdes contemporaneas de ciéncia.

Acreditamos que as atividades experimentais no ensino de quimica podem ser locus
para expor a ciéncia como fruto dessas relacdes, favorecer a formacdo de cidadaos/as ético-
criticos/as, compreender as questdes politicas que circundam a ciéncia. Afinal, por meio da
experimentacdo, ¢ possivel estimular compreensdes sobre a natureza e¢ o ambiente, a
apropriacao de conhecimento teorico e conceitual, do trabalho coletivo e também, expor
questdes acerca dos financiamentos das pesquisas. Contudo, este processo solicita aos/as
professores/as uma visao ético-critica da ciéncia e a adogdo de estratégias de ensino dialogicas
e problematizadoras. E importante ir além da sequéncia: entrega do roteiro, desenvolvimento
da aula baseada no método cientifico, solicitacao de relatorio. Acreditamos que o fortalecimento
de um grupo de professores/as que perceba essas emergéncias pode ser suscitado quando a
verticalizagdo do ensino ¢ instituida como uma a¢do administrativa e pedagdgica, pois
potencializa a circulacdo de ideias no ambito institucional.

Nesse interim, dadas as potencialidades da epistemologia fleckiana para a
caracterizacdo de coletivos, nesta pesquisa utilizamo-na a fim de caracterizar as concepgoes €
praticas dos professores/as de quimica em relacdo a natureza pedagogica da experimentacdo em
diferentes niveis de ensino. A seguir, estendemos a discussao acerca do paradigma emergente
(citado no inicio deste capitulo). Isto porque estes escritos favorecerao nossa defesa de
(re)pensar as atividades experimentais no ensino e, por conseguinte, o que se entende por

laboratorio de ensino.

2.3 REFLEXOES CONTEMPORANEAS DA CIENCIA: o paradigma emergente

Imaginemos as seguintes situagdes: um determinado grupo de pessoas de origem
camponesa, como resultado de seus costumes, valores, cultura, aprimoramento do uso de
materiais e técnicas, produz sabdo de cinzas. Mesmo sem arcabougo teorico sobre reacdes
quimicas, substancias de carater dcido ou basico, elas conseguem produzir um sabao de 6tima
qualidade. Um grupo de indigenas Xavante utiliza o urucum como matéria prima para a
producao de corantes. Recorrem a técnicas por eles sistematizadas para a colheita do fruto,
extracdo das sementes, maceracdo, cozimento, preparo da pasta e secagem e, posteriormente, o

produto final pode ser utilizado para a pintura corporal e de artesanatos. Surgem, agora, alguns
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questionamentos: esses conhecimentos e as demandas desses povos sdo valorizados pela ciéncia
moderna? Esses saberes e espacos podem enriquecer os conhecimentos escolares, em especial
os ensinados nos cursos de Quimica? Tais espacos seriam frutiferos para a realizagdo de
atividades experimentais?

Para elucidar as questdes anteriores, cabe ressaltar o debate epistemologico atual, cuja
critica incide em como as sociedades ocidentais tém privilegiado o que identificamos por
ciéncia moderna e sua forma de fazer ciéncia, isto é, feita no mundo, mas ndo de mundo. No
contexto deste debate, destacam-se as chamadas “epistemologias do Sul”, cujo principal
representante ¢ Boaventura de Sousa Santos. O autor destaca que precisamos nos conscientizar
de que a compreensdo do mundo, vai além da compreensdo ocidental eurocéntrica e propde as
epistemologias do Sul como um conjunto de investigagdes a respeito da construcdo, da
producao, da disseminacdo e da valorizagdo do conhecimento, a partir das experiéncias
daqueles que sofreram as injusticas do capitalismo, do patriarcado e do colonialismo?°.

O colonialismo estd entrelagado ao padrdo mundial do poder capitalista, o que
fomentou um universo de relacdes intersubjetivas de dominacdo, sob a hegemonia
eurocentrada. Outrora, centros hegemonicos com esse padrdo de poder (Holanda - Descartes e
Espinoza, e Inglaterra - Locke e Newton), pouco a pouco, deram corpo a uma forma de produzir
conhecimentos que atendiam as necessidades do capitalismo, como a medigao, a externalizagao
do sujeito ao conhecimento e o controle da natureza. Ocorre que esse modo de conhecimento
emergiu em um contexto eurocéntrico, que se sustentava como racional, conquistou o status de
Ginica racionalidade vélida e se tornou a base da modernidade?!. Logo, considerou-se como
eurocentrismo, nao apenas a perspectiva cognitiva dos europeus, mas o conjunto dos que foram
educados/as sob seus preceitos (QUIJANO, 2009).

Podemos pressupor que o estabelecimento do eurocentrismo, enquanto cultura
hegemonica, estd ligado a formag¢do de um estilo de pensamento (FLECK, 2010) que,
historicamente, se consolidou e adquiriu estabilidade. Ao se tornar parte da vida cotidiana,
perpassou os curriculos escolares, a valorizagdo do trabalho intelectual em detrimento do
manual, o modo de produzir ciéncia e de outorgar o conjunto de conhecimentos cientificos. Do

outro lado, est4 o grupo formado pelos povos e comunidades subalternizados pelos dispositivos

20 Colonialismo como a faceta colonial da expansdo capitalista, na qual Africa, Asia e América do Sul foram
convertidas em espagos periféricos ¢ de dominagdo. Colonialidade como desdobramento sociopolitico desse
processo, que ultrapassa o periodo historico em que tais nagdes foram colonizadas e ndo ¢ superada com a
independéncia e descolonizagdo, pois as antigas hierarquias estabelecidas, no que se refere a cultura, organizagao
do trabalho, economia, continuam arraigadas (ASSIS, 2014).

2l Modernidade entendida como um processo intrinsecamente vinculado a experiéncia colonial (ASSIS, 2014).
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da colonialidade/modernidade. As epistemologias do Sul concorrem pela visibilidade e
legitimidade dos conhecimentos por estes gerados, da participagdo social dos sujeitos que
constituem esse grupo.

A priorizagdo de problemas de um grupo, em detrimento de outros, para se tornarem
demandas de pesquisa, e por conseguinte, serem mitigados ou solucionados, atende a diferentes
e conflitivos interesses. Esta discussao ja foi levantada por Delizoicov e Auler (2011) e Auler e
Delizoicov (2015). Os autores, recorrerem ao conceito de espago??, do gedgrafo Milton Santos,
e colocam em pauta que a construgao social do espago revela a nao neutralidade da ciéncia e da
tecnologia. Entendendo que o espago engloba aspectos imateriais como o dado politico e
ideologico, ratificam que a construcdo dos problemas de pesquisa tem elegido,
demasiadamente, os interesses e desejos de sociedades e grupos sociais hegemonicos.

De certa forma, ha uma universalidade espaco-temporal no que ¢ investigado e
produzido cientifico-tecnologicamente, visto que conhecimentos e produtos oriundos de um
determinado tempo histérico e espaco sdo incorporados na resolucao de problemas de grupos
ulteriores (DELIZOICOV; AULER, 2011). Contudo, essa logica tem, equivocadamente,
invisibilizado as demandas de grupos contra hegemonicos, reforcando o abandono daqueles que

ndo se subjazem ao padrao capitalista e eurocéntrico:

H4 especificidades espagos-temporais que determinam demandas especificas, mas
que, no entanto, por ndo serem necessariamente compartilhadas por outros espagos —
temporais, podem ndo ser formalizadas em problemas para serem tratados com 0s
paradigmas cientificos. (...) problemas, cuja origem teria esta caracteristica, qual seja,
de uma demanda ndo considerada, permanecem sem solucdo, tendo em vista que
sequer foram incluidos como problemas pelos padrées cientificos. (DELIZOICQV,
AULER, 2011, p. 267-268).

Adiante, Santos (2009) caracteriza o pensamento moderno como abissal, em um
contexto no qual a realidade social ¢ estabelecida a partir de duas linhas, que se fazem visiveis
e invisiveis: o universo “deste lado da linha” e o universo “do outro lado da linha”. O
pensamento abissal € caracterizado pela sua capacidade de produzir e radicalizar distingdes, a
medida que promove a ideia hegemonica de que o conhecimento cientifico fundado pelo
modelo europeu € o conhecimento valido e, a0 mesmo tempo, faz sumir as distingdes destes

conhecimentos com aqueles que estao “do outro lado da linha”.

22 Se a Geografia deseja interpretar o espago humano como o fato histdrico que ele é, somente a histéria da
sociedade mundial, aliada a da sociedade local, pode servir como fundamento a compreensdo da realidade
espacial e permitir a sua transformacéo a servico do homem. Pois a Histdria ndo se escreve fora do espago e nao
ha sociedade a-espacial. O espago, ele mesmo, é social (SANTOS, 1977, p. 1) citado por (DELIZOICOV; AULER,
2011, p. 251).
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Podemos entdo dizer que, de um lado da linha, estdo os conhecimentos tidos como
aceitos, ainda que em diferentes dimensdes, provenientes da Ciéncia, da Filosofia e da Teologia.
Do outro lado, estdo os conhecimentos invisibilizados, pois nao obedecem a critérios cientificos
de verdade, como os conhecimentos populares, leigos, plebeus ou indigenas. O autor apresenta
que s6 o reconhecimento deste pensamento abissal pode contribuir para um pensar e agir para
além deste e o contrapde com a ecologia dos saberes, que leva em conta uma pluralidade de
pensar e conhecer numa perspectiva daqueles que estdo do outro lado da linha (SANTOS,
2009).

Em geral, as epistemologias do Sul congregam entre seus conceitos centrais a
sociologia das auséncias, a sociologia das emergéncias ¢ a ecologia dos saberes. Para melhor
compreendermos tais conceitos, colocamos em pauta a discussdo de Santos (2008) acerca de
como as perguntas, que moviam o ato de conhecer, foram se modificando, passando de uma
questdo existencial, da qual a ciéncia ndo dava conta, aquelas que a ciéncia pudesse dar
respostas, promovendo um conhecimento valido e rigoroso, que o autor denomina de
pensamento ortopédico: “o constrangimento e o empobrecimento causado pela reducdo dos
problemas a marcos analiticos e conceituais que lhes sdo estranhos” (SANTOS, 2008, p. 4).
Desta forma, foram se constituindo como objeto de interesse da ciéncia eurocéntrica, recebendo
atributo de questdes cientificas, apenas aquelas que o paradigma dominante pudesse responder.
Dai o estimulo para que as demais formas de saber e experiéncias de conhecimento do mundo
se tornassem invisiveis.

A sociologia das auséncias e a sociologia das emergéncias sdo postuladas como
procedimentos ndo convencionais, que buscam interpretar as teorias € as disciplinas, a partir de
uma racionalidade mais ampla. A sociologia das auséncias sustenta-se na ideia de que a
racionalidade, que fundamenta o pensamento ortopédico, ndo reconhece as multiplas formas de
saber e conhecer, e, por isso, deixa para segundo plano muitas experiéncias sociais disponiveis
ou possiveis no mundo (SANTOS, 2008). Os conhecimentos que ndo sao tangiveis pela ciéncia
moderna sao invisibilizados, ndo porque ndo existam, mas porque o paradigma dominante, por
meio de relagdes sociais injustas e predatorias, as torna ocultas.

O objetivo da sociologia das auséncias ¢ transformar as auséncias em presencas. Para
tanto, Santos (2002) discorre sobre as manifestagdes logicas, que fomentam a ndo-existéncia:
a) monocultura do saber e do rigor do saber: considera a ciéncia moderna como forma legitima
do saber, elevando-a a critério unico de verdade e qualidade estética; b) monocultura do tempo

linear: o tempo ¢ linear e, em sua frente, estdo os paises centrais do sistema mundial, as formas
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de saber e as institui¢cdes, que neles dominam; ¢) a ldgica da classificacdo social: naturalizagao
das diferencas e das hierarquias; d) l16gica da escala dominante, escolhida como primordial, que
determina a irrelevancia das demais; e) logica produtivista: tem como base a monocultura dos
critérios de produtividade capitalista. Estas realidades sao tidas como inexistentes, porque se
colocam como obstaculo ao que o paradigma dominante conta como importante e revelam a
heterogeneidade.

A légica da monocultura do saber ¢ contestada a partir do conceito de ecologia dos
saberes, que se consolida na compreensao e valorizacao de uma pluralidade de saberes, que sao
infinitos e, logo, inatingiveis. E, neste sentido, que Santos (2002, 2008) afirma que a
compreensdo ¢ a acdo de cada saber s6 podem ser compreendidas na medida em que se realiza
uma comparac¢ao com outros saberes. Por exemplo, a biomedicina e a medicina tradicional na
Africa, em que uma ndo pode ser considerada como prevalecente a outra, o que se pretende é
uma analise dos contextos e praticas, em que cada uma se estabelece. Estima-se que o
reconhecimento desta pluralidade superard ndo apenas a monocultura do saber, mas a ideia
equivocada de que os saberes nao cientificos sao alternativos aos cientificos.

J4 a sociologia das emergéncias esté relacionada a possibilidade da experiéncia social
emergente, que pressupoe um futuro de possibilidades plurais e concretas. Ela consiste em
“proceder a uma amplia¢do simbolica dos saberes, praticas e agentes de modo a identificar neles
as tendéncias de futuro (o Ainda-Nao) sobre as quais € possivel atuar para maximizar a
probabilidade de esperancga em relacdo a probabilidade da frustracdo” (SANTOS, 2002, p. 256).
Estimam-se inovacdes sociais de transformacdo emancipadora, que permitam conceber e
desejar alternativas sociais, ja que € seu campo de atuacdo. Para o autor, esta e a sociologia das
auséncias estdo interconectadas, pois enquanto a primeira trata do futuro, a segunda trata do
presente. Logo, quanto mais experiéncias se tem, hoje, disponiveis no mundo, mais
experiéncias sdo possiveis no futuro.

O debate acerca da valorizagdo da pluralidade de saberes e da visibilidade dos
conhecimentos produzidos por grupos que, historicamente, apresentam demandas ignoradas e
invisibilizadas pela cultura hegemodnica, adentra o ensino de ciéncias, por meio da chamada
pedagogia decolonial e interculturalidade critica.

Nessa conjuntura, podemos citar os trabalhos: Silva (2018) e seu destaque para a
experiéncia em sua multiplicidade de sentidos, os entrelagamentos entre Historia da Quimica e
Formacao de Professores/as e ainda reflexdes acerca de visdes de mundo e sociedade, por meio

das discussdes das epistemologias do Sul; Nascimento (2017) ao problematizar as assergoes,
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que fundamentam a visdo consensual da Natureza da Ciéncia, partindo do escopo teoérico das
epistemologias do Sul; Benite e colaboradores (2019) tem como problema a ndo aplicacio da
lei 10.639/03 nos cursos de graduacao em Quimica. Por meio de uma pesquisa participante tem
como investigados alunos/as da disciplina intitulada “Ensino de Quimica, Identidade e Cultura
Afro-Brasileira”, cujo plano de ensino contempla uma matriz cultural ndo eurocéntrica. Para
tanto, traz para o ensino formal as contribui¢cdes dos povos e das comunidades de matriz
africana e suas relagcdes com o conhecimento cientifico: produgao de fitoterapicos, implicagdes
fisico-quimicas e formas de ser transpostas aos/as alunos/as do ensino superior.

Ponto que precisa ser demarcado ¢ que os processos educativos, em sua totalidade, nao
devem se limitar a insercdo dos saberes e praticas dos povos indigenas, das comunidades
ribeirinhas, da cultura africana e demais grupos subalternizados pela cultura eurocéntrica, nos
curriculos. Como bem destaca Auler e Delizoicov (2015) ¢ preciso colocar em evidéncia as
demandas sociais desses grupos, a fim de que elas se tornem problemas de pesquisa. No ambito
da ciéncia e tecnologia, os autores sinalizam como caminho a integracdo de duas praxis
assentadas em elementos locais: a praxis freiriana ¢ o Pensamento Latino-Americano em
Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (PLACTS).

Em face das discussdes apresentadas, ¢ fundamental que o ensino de Quimica ofertado
pelos Institutos Federais, enquanto instrumento para formacdo ético-critica, incorpore a
valorizacdo e a pluralidade de saberes. Nao menos notavel ¢ compreender que os problemas
que originam tais saberes estdo associados a espagos-tempos?® que, muitas vezes, negam a
l6gica da produgdo capitalista e das formas institucionalizadas de produ¢@o de conhecimento.
Nao por acaso, os grupos contra-hegemonicos sao tidos como barreiras para o desenvolvimento
econdmico. Prova disso, ¢ que temos assistido no governo atual, uma politica de
enfraquecimento a reducao das terras indigenas (TOURNEAU, 2019).

Voltemos ao exemplo do grupo de indigenas Xavantes. O problema que os mobiliza a
extrair pigmentos do urucum (bixina) para a pintura corporal e de artesanatos nada tem a ver
com os problemas que mobilizam um produtor de urucum, cujo objetivo ¢ a comercializagao
do produto, ou, ainda, os problemas que mobilizam um/a pesquisador/a a investigar quais
técnicas e condigdes mais eficientes para a extragdo da bixina e suas aplicagdes em produtos
cosméticos, farmacéuticos, alimenticios e outros. Assim, podemos pressupor que a génese dos

saberes provenientes de diferentes grupos sociais estd relacionada aos condicionantes

23 Espago-tempo como situagdo que levam a produgdo de conhecimentos. O espago ¢ registrado na perspectiva
adotada por Delizoicov e Auler (2011), isto ¢, ndo se limita ao lugar geografico, mas compreende aspectos
imateriais. Temporalidade, como momento histérico e como elemento constituinte das teorias cientificas.
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(interesses, espaco, tempo) que caracterizam o problema que cada grupo enfrenta e busca
resolver. H4 intencionalidades e finalidades que os orientam. Portanto, a defesa ndo € por um
saber, um problema ou uma demanda em relagdo a outras, € sim por uma equivaléncia entre
elas, de forma que a politica cientifico-tecnologica do pais, esteja assentada em um processo
democratico.

Advogamos, também, em favor de que os saberes e¢ as demandas dos grupos
subalternizados sejam apreciados pela Rede Federal de Educacao Profissional Cientifica e
Tecnoldgica. Uma das formas de promover esta valorizagao consiste na aproximagao entre os
saberes tradicionais/populares e os conhecimentos escolares, a fim de catalisar discussoes e
estudos que transformem as demandas desses grupos em problemas de pesquisa. Outrossim,
haja uma abordagem cultural e conceitual nas aulas de Quimica. Iniciativas nesse sentido
podem ser destacadas no ambito da Rede, por exemplo, a criagdo dos Nucleo de Estudos Afro-
Brasileiros e Indigenas, cuja proposta € estimular e promover agdes orientadas a tematica das
identidades e relagdes étnico-raciais.

Somos conscientes de que a visdo ocidental limita e invisibiliza muito dos saberes e
das demandas que professores/as e alunos/as poderiam colocar em debate nos contextos
escolares. Contudo, defendemos que compreender os problemas e fomentar a circulacdo de
ideias entre diferentes grupos sociais, pode contribuir para superar a ideia de neutralidade da
ciéncia e tecnologia, bem como perceber que ambas sdo construcdes 16gico-historico-sociais.

Neste sentido, o trabalho de Bastos e Benite (2017) ¢ um bom exemplo da valorizagao
do legado africano. As autoras utilizaram das atividades experimentais para promover
compreensoes de como os conhecimentos dos povos africanos foram importantes para o
desenvolvimento dos processos de producao da rapadura, do aglicar mascavo, e da produgdo e
sintese da cachaca. Certamente, os conhecimentos e praticas desses povos emergiram a partir
de situagdes-problemas que os desafiaram. Nao obstante, “todo conhecimento ¢ resposta a uma
questao” (BACHELARD, 1977, p. 148), premissa que deve prevalecer nos processos
educativos, inclusive no planejamento e desenvolvimento de atividades de ensino e pesquisa,

como a experimentagdo. Assunto esse que tratamos na proxima se¢ao.

2.4 (RE)PENSANDO A EXPERIMENTACAO NO ENSINO DE CIENCIAS NO ENSINO
BASICO, TECNICO E TECNOLOGICO: dialogos contemporineos
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Para falarmos da experimentagdo no Ensino de Ciéncias, propomos refletir a respeito
de algumas questdes: no ensino de ciéncias, quais as percepcdes preponderantes sobre
experimento, atividade experimental e laboratorio? Qual a natureza pedagogica da
experimentacdo na formacao do/a Técnico/a em Quimica e do/a Licenciado/a em Quimica? A
quais perspectivas metodoldgicas o/a professor/a pode recorrer ao planejar e desenvolver uma
atividade experimental? Estas indagagdes sdo importantes para percebermos como, por meio
das atividades experimentais, construir problemas e fomentar a circulagao de ideias, nos mais
diferentes espacos. Dessa forma, estimular a compreensdo da ciéncia como uma construgao
logica, historica e social.

Para caracterizar “experimento”, colocamos em pauta as discussdes Hodson (1988).
Para o referido autor os experimentos sdo eventos projetados e estdo localizados dentro de uma
matriz teorica, procedimental e instrumental; portanto, estdo sustentados por teorias e
convicgdes, conjuntos de metodologias e técnicas, que permitem seu desenvolvimento.
Ressaltamos que este conjunto de metodologias € plural e diversificado, rechagando a ideia de
um método cientifico. Ademais, podemos compreendé-lo como uma proposta de criacao de
situacdes, que discuta com o/a aluno/a a apropriagdo de conhecimentos j& existentes para as
ciéncias, mas novo para ele mesmo.

Por sua vez, no ensino de ciéncias, a experimentagao/atividade experimental consiste
em uma estratégia didatica, cuja unidade derivativa ¢ o experimento. A abordagem das
atividades experimentais no ensino ndo ¢ recente, mas teve seu auge entre os anos de 1950 a
1970, por meio da promocao de museus, feiras e clube de ciéncias; do desenvolvimento de kits
experimentais € o intenso apoio de instituicdes estadunidenses para a produgdo de materiais
didaticos, via projetos como o CHEMS (Chemical Education Material Study) (GONCALVES,
2005).

No decorrer dos anos, o papel da experimentacao foi adquirindo diferentes contornos.
No contexto desses projetos, a experimentagdo pretendia tornar o ensino mais pratico,
contemplando a vivéncia do conhecido método cientifico. Esta visdo limitada ndo favoreceu a
aprendizagem critica e a apropriagdo tedrica e conceitual, pois a experimentagado era trabalhada
como uma sequéncia de passos sistematizados, numa perspectiva instrumentalizadora.
Acreditava que cabia a escola a fungdo de formar pequenos cientistas (FRACALANZA;
AMARAL; GOUVEIA, 1986).

A partir dessas e outras colocacgdes sinalizadas nas se¢des anteriores, nos abastecemos

da epistemologia fleckiana (FLECK, 2010) e de autores como Hodson (1994), Silva e Zanon
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(2000), Galiazzi e colaboradores (2001), e Silva, Machado e Tunes (2019) para tragar
caracteristicas de um estilo de pensamento simplista de experimentagdo no ensino: uma
perspectiva empirista-indutivista na qual o conhecimento deriva da observagao;
experimentacdo como concretizagdo da teoria; experimentacdo no ensino entremeada com os
principios da experimentagdo na ciéncia; énfase no desenvolvimento de atitudes cientificas e a
formagao de pequenos cientistas; experimento guiado por um roteiro fechado, do tipo “receita
de bolo”; erro como algo a ser corrigido e superado.

Ja no contexto contemporaneo foram incorporados novos discursos e praticas que
caracterizam um estilo de pensamento contemporaneo sobre experimentacdo no ensino.
Podemos citar Silva, Machado e Tunes (2019, p. 201), para os quais, as atividades
experimentais apresentam dois aspectos: primeiro, o de permitir a articulagao entre fendémenos
e teorias e segundo, o de desenvolver o pensamento analitico. Este ultimo, refere-se a
“possibilidade de fragmentar o objeto concreto em partes, o reconhecimento destas ¢ a sua
recombinac¢do de um modo novo”.

Galiazzi e Gongalves (2004, p. 331) percebem a experimentagdo como possibilidade
de inser¢do do didlogo em sala de aula, atuando como estratégia para a explicitacdo de
conhecimentos e a construgao de argumentos. Defendem as atividades experimentais como “um
dos instrumentos do discurso das Ciéncias, € como tal, a ser incluido no ambiente de sala de
aula, a fim de permitir a enculturacdo de alunos e professores nesse discurso”. Gongalves e
Marques (2016) acrescentam que, no contexto da docéncia de formadores/as de professores,/as,
as atividades experimentais devem ser postuladas como um contetdo do processo formativo,
de modo que a problematizacdo da experimentacdo estimule o enfrentamento de situagdes-
limite como: auséncia do trabalho coletivo; elementos da racionalidade técnica, nos cursos de
licenciatura; estruturas institucionais, em suas dimensdes fisicas e organizacionais;
contradigdes relacionadas a visdo de experimentagao.

A partir desses/as autores/as e investidos das discussdes acerca da ciéncia,
apresentadas nos topicos anteriores, percebemos e adotamos a experimentacao pedagdgica na
Educacao Profissional e Tecnoldgica e na Licenciatura, como uma estratégia didatica, que tem
como fungdo estimular o pensamento critico, analitico, problematizador e humanistico. Que ao
considerar a pluralidade de saberes e as demandas e problemas de diferentes grupos sociais,
fomenta a percepcdo da ciéncia como uma construcdo logica, historica e social. Por

conseguinte, enquanto promotora da relagdo experimento-teoria, pode favorecer a formagao
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profissional sustentada nos eixos Cultura, Ciéncia, Trabalho e Tecnologia. Eixos estes que
formam a base da educagdo defendida pela RFEPCT.

Abrimos um paréntese para reforcar que entendemos a experimentacdo como uma
estratégia didatica®®. Isto porque é comum encontrarmos trabalhos (artigos de periddicos e
anais de eventos) que ora a caracteriza como recurso, ora como ferramenta ou metodologia,

conforme apresentamos nos trechos a seguir:

A experimentacdo tem sido considerada um recurso didatico central e com
caracteristicas Unicas para o ensino de Quimica e Ciéncias de modo... (SILVA; SILVA,
2019, p. 937 — grifo nosso).

No ensino, a aula experimental pode ser considerada um eficiente recurso didatico
para a aprendizagem do conhecimento quimico (BENITE et al., 2017 — grifo nosso).
..em se tratando do ensino de Quimica, vérias pesquisas tém apontado a
experimentacdo como ferramenta que pode contribuir positivamente no processo de
ensino-aprendizagem, desde que bem utilizadas. (SILVA; SILVA; PAULA, 2016, p.
72 — grifo nosso)

...identificar se a realizacdo de atividades experimentais como uma metodologia
facilitadora do processo de ensino ¢ aprendizagem de fisica ¢ aceita por parte dos
professores, pois a utilizagdo de experimentos em sala de aula é uma boa

metodologia”. (NASCIMENTO et al., 2018, p.4 — grifo nosso).

E também comum, que em um mesmo trabalho, os/as autores/as utilizem os termos
“ferramenta, recurso didatico, metodologia e estratégia de ensino”, que se referem a diferentes
momentos do planejamento didatico-pedagdgico, como sindénimos. O uso indiscriminado
dessas terminologias corrobora para instaurar uma incoeréncia no sentido que os/as
professores/as atribuem a experimentacao durante seu planejamento. Considerando que estes
trabalhos sdo avaliados pelos pares e disseminados em eventos e periddicos e, contribuem para
a formacdo de outros sujeitos, reiteramos ser imprescindivel que esses conceitos sejam parte
dos conteudos ensinados nos cursos de formacao inicial. Por efeito, Alves (2018), ao ponderar
que a consolidacao de conceitos exige uma equivaléncia terminologica, investigou os sentidos
que os termos do planejamento didatico-pedagdgico tém assumido no Ensino de Ciéncias,
confrontando-os com significados atribuidos por autores da area.

Nessa conjuntura, a realizagdo de praticas docentes alinhadas a uma ciéncia coletiva,
histérica, que abarque uma pluralidade metodologica e de saberes, conforme propde os
contornos do movimento pos-empirista e as reflexdes contemporaneas, pressupde que o/a
professor/a tenha se apropriado de que a experimentacao tem funcionalidades distintas quando

abordada na ciéncia e, no Ensino de Ciéncias.

24 Estratégia didatica: conjunto de ag@es intencionadas e planejadas do professor para a consecucgdo dos objetivos
e ensino propostos, ou seja, trata-se do elemento do planejamento responsavel por viabilizar os objetivos
pretendido (ALVES, 2018, p. 102).
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Problematiza¢des relacionadas a como professores/as e futuros/as professores/as
percebem o papel da experimentagdo foram abordadas por Galiazzi e colaboradores (2001) e
Galiazzi e Gongalves (2004). A autora e o autor revelam que ¢ comum entre os/as formadores/as
de professores/as uma formacao baseada na repeticdo daquilo que aprenderam na formacao
inicial. Por conseguinte, os/as professores/as que compartilham de uma visdo contemporanea
sobre ciéncia e o trabalho cientifico, atuam como veiculo da circulagdo de ideias e podem incitar
modificagdes nas visdes ditas tradicionais daquelas pessoas com as quais interagem.

Consideramos proficuo sinalizar que mesmo no ensino, a experimentacdo adquire
diferentes fungdes, isso estard associado ao nivel de ensino e as caracteristicas de cada
componente curricular. O esquema abaixo (Figura 11) deixa essas relacdes mais bem

explicitadas.

Figura 11- Objetivos da experimentacdo de acordo com modalidade/nivel de ensino.

Ensino médio regular
4

Apropriaciao de conhecimentos e o
desenvolvimento do pensamento analitico
teoricamente orientado

Objetivo base Ensino médio integrado em quimica
Estimular o pensamento
critico, analitico, Apropriaciao de conhecimentos e a
problematizador e aquisicdo de saberes inerentes a profissao
humanistico

Licenciatura em quimica

Apropriacao de conhecimentos, apreensio
da dimensao pedagoégica, epistemologica e
aspectos internos da ciéncia

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.

Situados nossos posicionamentos acerca da experimentacdo no ensino e dos
referenciais tedricos que orientardo nossas interpretacdes, nos dedicamos a um mapeamento
das dissertacdes e teses cuja epistemologia fleckiana tem sido um dos eixos centrais. Tal
mapeamento, apresentado no capitulo a seguir, teve entre seus objetivos localizar trabalhos que

dialogam com nossa pesquisa.
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CAPITULO 111
3 APRESENCA DE LUDWIK FLECK NAS PESQUISAS BRASILEIRAS: novos olhares

sobre as dissertacoes e teses

Neste capitulo, indicamos um panorama das pesquisas realizadas no ambito das pos-
graduagdes, que buscaram suporte no referencial fleckiano. Dedicamo-nos as dissertacdes e
teses publicadas, entre os anos de 2016 e 2020. O mapeamento fez-se necessario para
compreendermos como o referencial fleckiano tem circulado no ambito das pesquisas
brasileiras, buscando assim, suporte para nossa investigagdo. Para tanto, fomos guiados pelos
seguintes questionamentos: Quais campos do saber tém investido da epistemologia fleckiana?
Quais as tematicas priorizadas? Sua circulagdo tem centrado em algumas regides ou programas
de P6s-Graduagao?

Por meio de uma pesquisa do tipo Estado do Conhecimento (FERREIRA, 2002),
encontramos, na literatura, trabalhos que se alinham as nossas perspectivas, a citar: Queiros e
Nardi (2008), Lorenzetti, Muenchen e Slongo (2013; 2016, 2017, 2018), Santos (2017),
Carneiro (2019).

Queiros e Nardi (2008) realizaram o levantamento de trabalhos especificos da area de
Ensino de Ciéncias, editados no periodo de 2002 a 2007, e localizaram sete em periddicos
brasileiros e seis nas Atas do Encontro Nacional de Pesquisa em Educacao em Ciéncias -
ENPEC. Os autores utilizaram quatro categorias para explorar as caracteristicas dos trabalhos:
1) Historia de fatos cientificos; 2) Concepgdes de professores acerca da natureza da ciéncia; 3)
Ensino de saude; e 4) Andlises de pesquisas em Ensino de Ciéncias, no Brasil. Os resultados
apontaram maior produgio nos eixos 1 e 2. A época, foi localizado apenas um trabalho na area
de ensino de Quimica e nenhum na area de ensino de Fisica.

Lorenzetti, Muenchen e Slongo realizaram um levantamento em 2013, mapeando as
dissertacdes e teses vinculadas aos programas de pos-graduagado brasileiros. Este levantamento
foi atualizado e publicado, no ano de 2017 (forma resumida) e 2018 (forma ampliada), que
abrangeu o periodo de 1995 a 2015. Os autores tiveram uma amostra composta por 89 trabalhos,
dos quais 51 eram em nivel de mestrado e 38 de doutorado. Apos classificacdo em grandes areas
do conhecimento, realizaram estudo especifico de 37 pesquisas pertencentes a area de Educagao

em Ciéncias e as aglutinaram em seis eixos®: 1) Formagdo de professores; 2) Curriculo; 3)

% Dos seis eixos utilizados pelos autores, os cinco primeiros foram estabelecidos por Lorenzetti (2008). Esse
trabalho apresenta também um rico Estado do Conhecimento acerca da produgdo académica com aporte tedrico
fleckiano, compreendendo o periodo de 1995 a 2006.
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Andlise sobre a emergéncia de um fato cientifico; 4) Relagdo de Fleck com outros autores; 5)
Andlise da produgdo académica e 6) Analise de materiais didaticos. Os resultados indicaram
maior volume de producao nos eixos 1, 3, 5, 2 e 6, com uma concentragdo de trabalhos
vinculados as institui¢des da regiao sul do pais, em especial, a Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC), pioneira nos estudos de Fleck.

Consideramos necessario pontuar a pesquisa de Gongalves (2009), ndo identificada pelo
levantamento de Lorenzetti, Muenchen e Slongo (2016, 2017, 2018), que aborda Fleck como
referencial. O autor defende a experimentagao como contetido no desenvolvimento profissional
dos/as formadores/as e de formagao inicial de professores/as de Ciéncias Naturais. Investido do
referencial fleckiano, realizou entrevistas com formadores/as de disciplinas integradoras e
disciplinas especificas do curso de Quimica e discutiu sobre modos de favorecer a circulagao
inter e intracoletiva do conhecimento sobre experimentagao, pontuando também situagdes, que
se constituem como complicagdes.

Santos (2017), influenciada pelas consideragdes de Lorenzetti, Muenchen e Slongo
(2017), investigou a disseminacdo da epistemologia fleckiana, especialmente, no Programa de
Pos-Graduag¢do em Educacdo Cientifica e Tecnologica (PPGECT) da UFSC. O mapeamento
abrangeu o periodo de 2013 a 2017 e descreve seis teses, que abarcam as areas de Quimica (2),
Biologia (1), Fisica (2) e Nutri¢do (1). Destas, quatro tangem a formagao de professores, uma
a formacao profissional de estudantes e uma a materiais didaticos (estrutura didatica de livros-
textos de Fisica). A autora aponta a necessidade de estudos detalhados sobre outros programas
de pos-graduagdo e a necessidade de transcender a abordagem da epistemologia fleckiana a
outras areas, como a educagao matematica.

Carneiro (2019) realizou um levantamento complementar ao de Lorenzetti, Muenchen
e Slongo (2013), considerando basicamente as categorias por estes elencadas. A proposta foi
apontar resultados para o periodo 2011 a 2018. Foram localizados 69 trabalhos, dos quais 34
teses e 35 dissertacdes chamaram a atencao para o surgimento da epistemologia fleckiana, junto
as pesquisas de Ensino de Fisica.

Ap0s a leitura dos trabalhos, observamos a necessidade de uma revisao do estudo, visto
que buscamos diferentes analises para fundamentar nossa investigagdo. Para realizar o Estado
do Conhecimento, utilizamos os passos da pesquisa documental sugeridos por Rosa (2015): a)
defini¢do das palavras-chaves; b) defini¢ao do escopo; ¢) selecao do corpus e d) anélise. A partir

das revisoes ja realizadas, estruturamos o seguinte esquema (Figura 12).
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Figura 12- Esquema dos levantamentos bibliograficos ja realizados.

2008 2017 2018 2019 -
Atas do ENPEC e Banco de dados Dissertagoes ¢ Dissertagdes e
revistas, do PPGCET, teses brasileiras, teses brasileiras,
abrangendo o abrangendo as abrangendo o abrangendo o
periodo 2002 a teses no periodo periodo de 1995 a periodo de 2011 a
2007 de 2013 22017 2015 2018
Total de Total de Total de Total de
trabalhos= 13 trabalhos= 6 trabalhos= 89 trabalhos= 69

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.

Priorizamos como palavras-chaves, aqueles descritores que estdo diretamente
vinculados a teoria de Fleck: “Ludwik Fleck”, “estilo de pensamento”, ‘“coletivos de
pensamento” e “circulagdo intra e intercoletiva”. Em seguida, realizamos a busca via consulta
ao Catalogo de dissertagoes e teses da CAPES, no sitio
https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/ e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e Dissertagdes, no sitio http://bdtd.ibict.br/vufind/. Os dados foram obtidos no més de janeiro
de 2019 e atualizados em novembro de 2020. Além disso, optamos pelo recorte temporal que
abrange as publicacdes entre os anos de 2016 e 2020.

Nosso corpus €, entdo, composto por 59 trabalhos, dos quais 27 sdo dissertagoes e 32
teses. O levantamento realizado por Carneiro (2019) identificou, no mesmo periodo (2016-
2018), 36 trabalhos, sendo 16 dissertacdes e 20 teses. No entanto, observamos que nossos
levantamentos se diferenciaram em func¢do dos descritores utilizados. O corpus € descrito e
interpretado a luz do referencial em estudo. Os resultados foram agrupados em categorias
concernentes as nossas questdes de investigagdo: 1) Grandes areas de conhecimento e
Programas de Pos-Graduacao; II) Eixos tematicos.

O Apéndice 2 (Quadro 17) indica os trabalhos que constituem nosso corpus. A
organizacao ocorreu por ordem de ano de publicacdo e atribuimos o cddigo seguindo o critério:
inicial D para disserta¢do e T para tese + numeral ordem crescente + inicial Hum, Mult, Exa,
Sau, Bio ou Agra referindo-se, respectivamente, a Ciéncias Humanas, Multidisciplinar?®,

Ciéncias Exatas e da Terra, Ciéncias da Saude, Ciéncias Bioldgicas ou Ciéncias Agrarias, que

correspondem as grandes areas da CAPES.

% De acordo com a classificagio da CAPES, estdo vinculados a grande area Multidisciplinar trabalhos vinculados
aos programas de Pds-Graduagdo das seguintes areas: Biotecnologia - BIOT, Ciéncias Ambientais - CAMB,
Ensino - ENSI, Interdisciplinar - INTE, Materiais — MATE.
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3.1 APRODUCAO ACADEMICA COM USO DE FLECK NO BRASIL?

Esta categoria, com carater de analise quantitativa, indica o nimero de produgdes por

area de conhecimento, programas de pos-graduacao e regioes do Brasil. Esbogamos os centros

de pesquisa com possivel existéncia de coletivo(s) de pensamento acerca da teoria de Fleck.

Por meio da Tabela 3, observamos que, durante os anos de 2016, 2017, 2018 e 2019,

foram produzidas, respectivamente 11, 7, 4 e 5 dissertagdes, € 9, 10, 8 e 5 teses. Nao foram

localizados trabalhos datados de 2020.

Tabela 3- Programas de P6s-Graduagdo e institui¢des vinculadas.

GRANDE . NIVEL
AREA* PROGRAMA | INSTITUICAO | Mestrado (ano) | Doutorado (ano) | TOTAL
16 |17 |18 (19|16 |17 | 18 | 19
Cieneias UFSM 1 1
Sociais
Ant?opologla UFRGS 1 1
Social
Ciéncias da PUC-SP 1 1
Religido
Educagao UFFS,
UNOCHAPECO,
UFMG, UEPG,
CHU UnB, UFRN, 2|1 S |12 1
UFRGS, PUC-
RS

Educagao UFSCar | 1
Especial
Filosofia USP 1 1
Historia UFMG 1 2 1 4
Semiotica e
Linguistica USP 1 1
Geral
Enfermagem UFMG 1 1

CSA Saude Publica FIOCRUZ, USP | 1 1 2
Saude Coletiva UERJ 1 1

caG | Medicina UFRPE 1 1
Veterinaria

2 Parte desse estudo foi publicado em formato de artigo pela Revista Nova Paideia — Revista Interdisciplinar em
Educagio, sob o titulo “A Epistemologia Fleckiana na produ¢@o académica brasileira: balango analitico do periodo
2016-2020”. Disponivel em: https://ojs.novapaideia.org/index.php/RIEP/index.
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CBIO

Ciéncias
Biologicas —
Botanica

USP

CET

Quimica

UFG

MULT

Histoéria das
Ciéncias e das
Técnicas e
Epistemologia

UFRJ

Ciéncia,
Tecnologia e
Sociedade

CEFET-RJ

Educacgao
Cientifica e
Tecnologica

UFSC

Educagao em
Ciéncias

UESC

Educagao em
Ciéncias e
Matematica

UFPR, UFG,
PUC-RS

Educagao em
Ciéncias:
Quimica da
saude e da vida

UFSM

Educagao nas
Ciéncias

UNDUI

Educacao para
a Ciéncia e
Matematica

UEM

Educacao para
a Ciéncia

UNESP

Ensino de
Fisica

UFRGS

Ensino de
Ciéncias e
Matematica

UFS, USP

Ensino,
Filosofia e
Historia das
Ciéncias

UEFS

Multiunidades
em Ensino de
Ciéncias e
Matematica

UNICAMP

Saude e Gestdo
do Trabalho

UNIVALI

TOTAL

28

11

10

59
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*Legenda: CHU- Ciéncias Humanas; CSA- Ciéncias da Satide; CBIO- Ciéncias Biologicas CET- Ciéncias Exatas
e da Terra; MULT- Multidisciplinar; CAG- Ciéncias Agrarias.
Fonte: Elaborado pela autora, 2021.

Nos ultimos 5 anos, a utilizacdo do referencial fleckiano permeou 28 diferentes
programas de Po6s-Graduagdo, envolvendo 28 institui¢des diferentes. Um cruzamento dos
nossos dados com os apresentados por Lorenzetti, Muenchen e Slongo (2018) mostra a
disseminagdo desse referencial por 11 novas institui¢des: UFRPE, UFS, UESC, CEFET-RJ,
PUC-RS, PUC-SP, UNICHAPECO, UFG, UEPG, UEFS e UFFS.

Na UFG, foram produzidos dois trabalhos, um em nivel de mestrado e o outro de
doutorado, ambos no ano de 2018. O referencial fleckiano emergiu, também, em novos
programas, por exemplo: Antropologia Social, Ciéncias Sociais, Semidtica e Linguistica Geral,
Ensino de Fisica, Multiunidades em Ensino de Ciéncias e Matematica, Historia das Ciéncias e
das Técnicas e Epistemologia, Medicina Veterinaria, Ciéncia, Tecnologia e Educacdo, Ciéncias
Biologicas — Botanica e, Educagao Especial.

Podemos pressupor que essa expansdo do referencial fleckiano esta ligada a novos
problemas (complicacdo) e a circulag@o intercoletiva de ideias, pois ¢ por meio desta que um
conhecimento ¢ veiculado entre uma comunidade, de um grupo a outro, por meio de artigos
cientificos, palestras, manuais, livros-textos ou até mesmo por conversas informais. Nao
obstante, essas comunicagdes trazem consigo simplificacdes. Isso gera inquietagdes, pois a
abordagem do referencial pelos diferentes programas pode ter aprofundamentos, interpretacdes
e aplicagdes com certo desvio de significado. Afinal, cada area do saber, em funcdao de sua
especificidade, pode se relacionar de maneira diferente com o texto de Fleck.

Considerando as grandes areas estabelecidas pela CAPES, a de Ciéncias Humanas e a
Multidisciplinar aglutinam o maior numero de investigacdes, com destaque para as areas
basicas de Educacdo (12 trabalhos) e Ensino (29 trabalhos). Lorenzetti (2008) constatou
representativa producdo na area de Ciéncias da Satde, no entanto esse numero vem
decrescendo. Tal declinio ¢ ressaltado por Lorenzetti, Muenchen e Slongo (2018), com a
justificativa de que os trabalhos da 4rea de satide tém sido desenvolvidos em outros programas,
por exemplo, de Educacao da UFSC e Educacao nas Ciéncias, da Unijui.

Por outro lado, as areas de Educagao e Ensino apresentam expressiva produgdo, sendo
que a segunda tem ascendido nos ultimos anos. A Universidade Federal de Santa Catarina lidera
as instituicdes com maior numero de trabalhos, com destaque para o Programa de Pos-

Graduagdo em Educacdao Cientifica e Tecnologica. Santos (2017). Lorenzetti, Muenchen e
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Slongo (2017, 2018) encontraram resultados semelhantes, ressaltando ser a UFSC pioneira na
abordagem do referencial fleckiano.

Delizoicov (2018), ao discutir sobre o Grupo de Pesquisas em Ensino de Ciéncias, de
Santa Catarina (GEPECISC), explica como a teoria de Fleck ganhou espago entre os
pesquisadores desta institui¢do. Ja em 1993, o grupo iniciou estudos da versdo espanhola do
livro de Fleck, ao longo do tempo, construiu aspectos teérico-metodologicos, que foram
compartilhados entre o coletivo e marcaram as producdes dos membros do GEPECISC.
Registra-se, também, a contribui¢ao da pesquisadora Ilana Lowy, renomada historiadora e
especialista em Fleck, que nos anos de 1995/96 orientou um dos membros do grupo, quando
este realizou doutorado sanduiche em Paris. Os professores pertencentes ao GEPECISC
contribuiram para a disseminag¢do do referencial junto ao programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo e, posteriormente, ao Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo Cientifica e
Tecnologica. Estes dados contextualizam a expressiva representatividade das areas no total de
producdes brasileiras.

Outras duas institui¢des, onde o referencial fleckiano tem encontrado solo fértil, sdo a
Universidade Federal de Minas Gerais — UFMG, com sete trabalhos, e a Universidade Regional
do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul — Unijui, com quatro trabalhos. A primeira
produgdo vinculada & UFMG utilizando Fleck data de 2006 e a Unijui, de 2008. Ambas as
institui¢des estdo situadas nas regides brasileiras com o maior volume de pesquisas, conforme
ilustra a Figura 13.

Outra observacdo ¢ que o estado de Minas Gerais tem se destacado com as pesquisas
vinculadas aos programas da grande area Ciéncias Humanas, enquanto o Rio Grande do Sul
tem maior destaque com a grande area Multidisciplinar. Quanto ao objeto de investigagdo,
independente da grande 4rea, o Ensino de Ciéncias e afins?® tem sido protagonizado, ja que, dos
59 trabalhos, 41 foram dedicados a essa area.

A partir dos nossos dados, relacionando com os apresentados por Lorenzetti,
Muenchen e Slongo (2015, 2017, 2018), podemos supor que, nas instituicdes com expressiva
quantidade e recorrente uso da teoria fleckiana, como a UFSC e a UFMG, pode haver coletivos
de pensamento estdveis sobre a Teoria Comparada do Conhecimento e nas demais,
momentaneo(s), com a iminéncia de se tornar(em) estavel(is). Por desdobramento, a partir de

Fleck (2010), podemos pressupor que o(s) respectivo(s) EP esta(ao) em processo de instauragao

28 Tomamos como afins temas como educagio ambiental, sustentabilidade ambiental, dinAmica climatica global
e ensino de matematica.
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Figura 13- Distribui¢@o dos trabalhos que utilizam Fleck por regides do Brasil.

DISSERTAGOES E TESES QUE UTILIZAM O REFERENCIAL FLECKIANO ENTRE 2016 E 2020

Ciéncias humanas Multidisciplinar

LEGENDA LEGENDA

I Dissertaczo I Dissertagzo
I Tese [0 Tese
Total Total

Pesquisa ligada ao
ensino de ciéncias
e afins

LEGENDA LEGENDA

[ Dissertaggo [ Dissertagtes e Teses
[ Tese

Total 9
Total

= A
N Regides do
. Brasil
P
Sistema de coordenadas geogréficas

Datum horizontal: SAD-1969
Fonte das informagdes: Limites estaduais e Regionais (IBGE, 2018).

hip://bctd.Ibict brufing! '“Q J
Catalogo de Teses CAPES e Biblioteca Digital Brasileira
de Dissentacdes e Teses (2020)
Concepgao e organizagao dos dados: Nara Alinne Nobre da Silva 0 170 30
Elaborag#o: Juheina Lacerda Ribeiro Viana

Fonte: Concepgao e organizagdo dos dados pela autora (2021), elaborado por Juheina Lacerda.
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(etapa em que os conceitos ainda estdo em formagdo, ndo ha consenso entre o grupo) ou
extensao (quando o sistema de ideias esta estilizado). No entanto uma afirmacao que carece de
parcimodnia € de que os pesquisadores brasileiros em questao (na sua totalidade) constituem um
unico CP, pois, como ja foi salientado, a dialética presente na obra pode propiciar diferentes
entendimentos e, por conseguinte, a possibilidade de mais de um CP em relagdo as formas de

compreender e utilizar as categorias fleckianas.

3.2 EIXOS TEMATICOS E DESDOBRAMENTOS

Essa categoria tem como objetivo apresentar os objetos de investigacdo das
dissertacdes e teses, os pressupostos tedrico-metodoldgicos, os temas e os niveis de ensino.
Adiante, constituem nossas subcategorias?®: a) Formagcao de professores/as (F.P); b) Relagdes
com o curriculo (R.C); c) Anéalise da emergéncia/constituicdo de um fato (E.C.F); d) Inter-
relagdes com referencial fleckiano (I.F); e) Analise de producdo académica para a
caracterizacdo de estilo de pensamento/coletivo de pensamento (P.A); f) Analise de materiais
(A-M). O grafico abaixo (Figura 14) ilustra o quantitativo de trabalhos, em cada uma das

subcategorias:

Figura 14- Distribui¢do dos trabalhos por subcategoria.

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.

2 Fizemos nosso estudo investidos dos eixos definidos por Lorenzetti (2008), sendo necessirias algumas
modificagdes e acréscimo do eixo “analise de materiais”. O conjunto dos novos eixos formam nossas
subcategorias.
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a) Formacao de professores/as: o objeto de analise esta centrado na formagdo inicial ou
continuada, discorrendo sobre a pratica docente e suas complexidades, que articula diferentes
categorias fleckianas, com destaque para a circulagao de ideias, estilo de pensamento, coletivo
de pensamento. E, em menor proporcao: complicagdes, harmonia de ilusdes, matizes,
protoideia e processos de instauragdo, extensdo e transformacao do estilo de pensamento.
Estdo nessa subcategoria 14 trabalhos. Para uma melhor apresentacdo dos mesmos, os
aglutinamos em quatro eixos: 1) Pesquisas voltadas a formacgao inicial, II) Pesquisas voltadas a
formagdo continuada, III) Pesquisas que integram formagdo inicial e continuada, e, IV)
Pesquisas de natureza tedrica.
I) Pesquisas voltadas a formacao inicial: agrupam cinco trabalhos, T20Mult, T23Hum,
D11Mult, D16Mult ¢ D26Mult que se referem, respectivamente, aos/as licenciandos/as dos
cursos de Biologia, da Educacdo do Campo, da Quimica e da Fisica. As investigacdes foram
centralizadas nos temas: a importancia do estagio supervisionado para a constitui¢do e
ressignificagdo da identidade docente; o estilo de pensamento do conceito de natureza; a
circulacdo de saberes docentes por meio de videos e depoimentos na disciplina de estagio;
analise das praticas dos futuros professores, com foco na Historia e Epistemologia da Ciéncia;
estudo do sentido que os bolsistas de iniciagdo a docéncia do curso de licenciatura em
Matematica atribuem na sua relagdo com o saber para a constru¢do da identidade professoral.
Entre as caracteristicas dos trabalhos estdo: a disposicdo para localizar estilos de
pensamento/coletivo de pensamento; os participantes do circulo esotérico e exotérico; discorrer

sobre a circulagdo de ideias entre os participantes da pesquisa, conforme os trechos abaixo:

Foi possivel compreendermos que o grupo formado pelo coletivo momentaneo de
pensamento, na disciplina de estagio, apresentou dois estilos de pensamento distintos.
O primeiro ancorava-se no campo das representagdes sociais que concebia a docéncia
como uma atividade facil, na qual seria satisfatério o conhecimento especifico da
matéria para transmiti-lo ao aluno. Ja o segundo, ancorava-se ho campo de pesquisas
em ensino ao perceber a docéncia como uma atividade complexa de inter-relagdes e
dialogicidade entre os sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.
(T20Mult).

Esquema 1 apresenta dois coletivos compostos por circulos exotéricos, mais externos,
e esotéricos, mais internos, que podemos utilizar para sintetizar como ocorre nossa
interpretacdo nas analises realizadas. O Coletivo A representa, em nosso caso, 0
coletivo da area de Ensino de Fisica. Sendo assim, o circulo exotérico é composto
pelos professores em atividade e os licenciandos, enquanto que o circulo esotérico é
composto pelos especialistas na area, que em nossos estudos surgem a partir dos
artigos e trabalhos da &rea. Note ainda que as circulagdes intracoletivas, que
fortalecem ideias, e intercoletivas, que propiciam novas ideias, ocorrem tanto com
outro coletivo (Coletivo B, que pode ser o coletivo da Educagdo ou da Pesquisa em
Fisica) como dentro do proprio coletivo, entre os circulos exotérico e esotérico.
(D11Mult).
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II) Pesquisas voltadas a formac¢do continuada: compreendem sete trabalhos: T1Hum,
T2Mult, T8Mult, T15Mult, T16Mult, T21Mult ¢ D25Mult. Foram investigados/as
professores/as que atuam com Matematica, Quimica, Biologia, Fisica, Educacao Profissional e
Tecnoldgica, Educagao Especial e Fisioterapia. Quatro pesquisas focaram em professores/as
atuantes na educagdo bdsica, e trés no ensino superior.

Os objetivos destacados nas investigagdes foram os seguintes: compreender a pratica
do/a professor/a, quando utiliza a modelagem matematica; identificar como as politicas
publicas, com foco no Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia, tém e podem
favorecer o desenvolvimento profissional dos/as coordenadores/as de area; investigar como a
intercoletividade pode contribuir na constituicdo da identidade docente; compreender a
interacdo professor-cientista em um curso de formagdo continuada; analisar as interagdes
sociopedagdgicas que condicionam a formacdo dos/as professores/as e, por conseguinte, a
constituicdo do conhecimento do/a professor/a; investigar processos de formacgdo de
professores/as da educagdo especial, a partir do pressuposto da importancia de que eles se
apropriem dos conhecimentos da Ciéncias da Natureza. Por fim, analisar o estilo de pensamento
de docentes da Fisioterapia e sua correlagdo com a formacao docente para a atengao basica.

Nesse eixo, a categoria complicacdes aparece nos trabalhos T2Mult, T8Mult, T15Mult
e D25Mult, pois colocam em pauta que a pratica docente passa/precisa passar por processos de
complicagdes, que permitirdo mudangas e reconfiguracdes. O trecho a seguir representa

algumas das discussdes tecidas:

Na presente investigag@o, a categoria complicagdo também tera papel importante, ao
assumirmos como premissa, que o didlogo entre as areas de conhecimento, na
licenciatura, s6 acontecera, verdadeiramente, quando existir uma complicagdo
consciente dos sujeitos que a constituem, em torno do objeto de conhecimento que os
une, qual seja, a formacdo de professores de Biologia. Sendo assim, consideramos que
a categoria complicagdo, bem como a consciéncia da existéncia desta pelo coletivo,
constitui-se em um pressuposto epistemoldgico a docéncia no Ensino Superior, que
visa formar um professor de Ciéncias Bioldgicas, com vistas a docéncia enquanto
totalidade — e por isso, complexa — que apenas uma area de conhecimento ndo da conta
nem de todas as perguntas, muito menos de todas as respostas. (T8Mult).

O relato de F1 aponta para uma complicagdo (FLECK, 2010): os cursos de formacdo
de professores de Quimica dettm um numero significativo de componentes
curriculares de conteido especifico, e ainda sim, os licenciandos ndo aprendem os
contelidos especificos. Este aspecto pode estar ligado ao modo como essas
componentes curriculares sdo exploradas, voltando o olhar para a docéncia do
formador. Ademais, essas componentes curriculares parecem pouco articular os
conhecimentos explorados com o contexto de atuacdo dos licenciandos, a Educacéo
Bésica. (T2Mult).

Fleck (2010) destaca que toda teoria passa por uma fase classica (harmonia das
ilusdes), em que todos os fatos se enquadram e sdo respondidos, perfeitamente, pelo estilo de

pensamento vigente e uma fase de complicagdes, marcada pela manifestagcao de excegdes. Isto
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¢, emergem situagdes em que o arcabougo tedrico-pratico pertencente ao estilo de pensamento
ndo responde as problemadticas enfrentadas e o individuo comega a perceber limitagdes deste
ver direcionado. A presenga recorrente € insistente das ‘“excegdes” provoca entdo uma
fragilidade no estilo de pensamento, provocando a possibilidade de se abastecer de novos

conhecimentos e praticas, por meio da circulagdo intra e intercoletiva de ideias e praticas.

I1I) Pesquisas que integram formacao inicial e continuada: representadas por T4Mult, cuja
investigacao incide sobre como os processos de formacdo na area de Ciéncias da Natureza e
suas Tecnologias promovem o desenvolvimento do coletivo de pensamento desta area. O grupo
participante foi constituido por professores/as da educagdo basica, licenciandos/as em
Biologia/Quimica/Fisica e formadores/as de professores/as dos Ciclos formativos. Além do
referencial fleckiano, as ideias de Bachelard nortearam a pesquisa. Entre os participantes, foi

possivel a identificagdo de dois estilos de pensamento: conservador e transformador.

IV) Pesquisas de natureza teodrica: constituidas por D8Hum, que explora a pesquisa de
natureza estritamente teodrica. O objetivo foi compreender a configuragdo do campo de
formagao de professores/as de Matematica, a partir dos trabalhos publicados, no Boletim de
Educacdo Matematica (BOLEMA). Por meio da metodologia de carater quali-quantitativa e da
Andlise de Redes Sociais (ARS), foram localizados 134 artigos, atendendo o periodo de 1985
a 2015, em que a categoria fleckiana mais enfatizada foi a de circulagdo intra e intercoletiva de
ideias.

Em consonancia com os resultados de Lorenzetti, Muenchen e Slongo (2018), nossos
dados indicam uma concentracdo de pesquisas voltadas a formacao de professores/as, sendo
que a abordagem de diferentes categorias fleckianas vao se expandido nos trabalhos. Conforme
levantamento dos autores citados, as primeiras pesquisas, que investiram no referencial
utilizavam, preponderantemente, as categorias estilo de pensamento e coletivo de pensamento.
Ao longo do tempo, os/as pesquisadores/as t€ém se apropriado de categorias como complicagdes,
protoideias e matizes.

Nesse eixo, as pesquisas em nivel de doutorado se sobressairam, totalizando nove. A
modalidade formagao continuada foi a mais explorada, com destaque nos/as professores/as
atuantes na Educacdo Basica. Observamos entdo, a necessidade de pesquisas, que explorem a
formacdo de professores/as universitarios/as e, também, daquelas que integram a formacgao

inicial e continuada.
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b) Relag¢des com o curriculo: tem como centralidade discutir temas e disciplinas do curriculo
formal. Para tanto, tecem relagdes, principalmente, com as categorias estilo de pensamento e
coletivo de pensamento. Nesta subcategoria estd o trabalho T24Hum, cujo foco foi
compreender como a Educacao Fisica Escolar Somatica contribui para as significacdes de corpo
e qualidade de vida relacionadas a saude no curriculo escolar do ensino médio. Neste, as
categorias fleckianas que contribuiram com a articulacdo tedrica foram estilo de pensamento e
coletivo de pensamento. Um segundo trabalho ¢ o D27Bio, que parte de pesquisas anteriores
para discutir sobre a existéncia de dois coletivos de pensamento em relagdo a Educagdo
Ambiental: ecologico e ambiental critico; ambiental critico-transformador. Adiante, busca-se
estabelecer dialogo de saberes entre questdes identitarias e socioambientais, tendo como ponto

de partida um novo componente curricular na escola da comunidade Mumbuca, em Tocantins.

¢) Analise da emergéncia/constitui¢cdo de um fato: busca caracterizar um fato cientifico, o
surgimento e¢/ou desenvolvimento de um determinado campo do saber, em um dado momento
historico, modelos explicativos para um objeto de analise, a localizag@o de circulos esotéricos
de um campo do saber. A essa subcategoria pertencem 25 trabalhos que foram classificados

quanto aos assuntos principais em trés areas do conhecimento (Figura 15).

Figura 15- Distribuigdo dos trabalhos por area de conhecimento.
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Fonte: Elaborado pela autora, 2021.

I) Ciéncias Naturais: agrupam expressiva quantidade de trabalhos dessa subcategoria, a

maioria proveniente de Programas de P6s-Graduagdo vinculados a grande area Multidisciplinar.
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Os fatos cientificos/areas priorizadas nas pesquisas foram: constitui¢ao da area de Investigagao
Tematica no Brasil; as influéncias de Claude Bernard para o Ensino de Ciéncias a partir da
perspectiva da Histéria das Ciéncias; o conceito de vida no Ensino de Ciéncias e Biologia; os
coletivos de pensamento que tratam da evolugdo e do design inteligente; a construcao do estilo
de pensamento “desenvolvimento sustentavel”; as ideias e praticas do fisico César Lattes; a
educacdo ambiental no Brasil e sua constitui¢do, a partir de diretrizes internacionais; a dindmica
climatica global e os manuscritos de Azeredo Coutinho, com os principios para o
funcionamento de um baldo; o estudo do debate da apropriacao do termo quantico, ¢ da génese
e desenvolvimento desse fendomeno cultural; a trajetéria cientifica do entomodlogo e padre
jesuita Erich Wasmann; os processos de constituicdo do conhecimento cientifico, a partir da
categoria estilo de pensamento, tendo como /ocus a Historia e Filosofia da Ciéncia no Ensino
de Quimica; a linguagem elaborada pela Quimica do século XVIII, sobretudo as que tém
influéncias de Lavoisier e Morveau; as relagdes entre ensino de fisica e matematica, a partir do
processo de transformagdo do estilo de pensamento presente nas epistemologias galileanas e
newtonianas, nas escolas francesas nos séculos XIX e XX, e sua recep¢ao no Brasil.

As categorias estilo de pensamento, coletivo de pensamento, instauracdo, extensao e
transformagao do estilo de pensamento sdo amplamente utilizadas nos trabalhos. Por meio de
uma abordagem historica, sdo indicados os elementos do campo do saber, que foram se
constituindo/mudando ao longo do tempo, assim como as influéncias sociais, politicas e
culturais. T14Exa discute as diretrizes internacionais e suas relacdes para a constituicdo de
politicas nacionais sobre Educagdo Ambiental. Nesse movimento, além das categorias ja
mencionadas, ha discussdes acerca de conexdes ativas e passivas. O trecho abaixo ilustra a

articulacdo entre diferentes categorias fleckianas:

[...] Tanto as circulagdes no interior do coletivo quanto aquelas ocasionadas entre
coletivos diversos contribuiram para o desenvolvimento do EPG (Estilo de
Pensamento Global), sendo que as comunicagdes efetivadas pela interagdo entre o
circulo esotérico e os circulos exotéricos favoreceram a extensdo e a legitimagao do
EPG, observada no periodo de grandes reformas curriculares propostas para a
América Latina, na década de 1990, as quais envolveram a ampla divulgagdo das
DIEA (Diretrizes Internacionais de Educagcdo Ambiental). (T14Exa).

Fleck (2010) esclarece que o ato de conhecer perpassa por acoplamentos/conexdes

ativas e passivas:

Conhecer, portanto, significa, em primeiro lugar, constatar os resultados inevitaveis
sob determinadas condigdes dadas. Estas condigdes correspondem aos acoplamentos
ativos, formando a parte coletiva do conhecimento. Os resultados inevitaveis
equivalem aos acoplamentos passivos e formam aquilo que € percebido como
realidade objetiva. O ato da constatagdo compete ao individuo. (FLECK, 2010, p. 83).
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Os acoplamentos sdo tidos como a interagao entre 0 homem e o mundo. Os ativos estdo
relacionados ao sujeito (coletivo) e incidem sobre os condicionantes sociais e historicos do
saber, que estruturam um sistema de ideias. Ja as caracteristicas captadas do objeto, um
consenso construido coletivamente, balizam os acoplamentos passivos. E importante ressaltar
que um saber dentro de um coletivo ¢ dinamico e esta sempre sendo revisto e reorganizado;

logo, conexdes ativas podem se transformar em passivas e vice-versa.

IT) Ciéncias Humanas: os fatos explorados foram: a linguistica histérica brasileira, sobretudo
os problemas da varia¢do e da mudanga linguistica e a formulacdo do conceito de portugués
brasileiro; a formagdo do grupo de psiquiatras conhecido como Paprocki Boys, em Belo
Horizonte, entre os anos de 1963 a 1971; a constituicao da area neurociéncias e educacao; a
compreensdo da evolucdo histdrica e epistemologica do conceito de Gestalt; as compreensdes
de pesquisadores/as brasileiros/as da Educacdo Especial acerca da Inclusdo Escolar; propostas
de aplicacao da Ciéncia da Religido, perpassando a descri¢do e analise da Ciéncia da Religido
Brasileira.

Uma andlise das referéncias utilizadas para tratar da epistemologia fleckiana indica
que os autores mais citados foram Ludwik Fleck, Mauro Condé¢ e Ilana Lowy, além de Carlos
Maia e Jodo Carneiro. Apenas a obra de Fleck é mencionada em todos os trabalhos, ainda que
em tradugoes diferentes (versdes em alemao, inglé€s, espanhol e portugués). A obra organizada
por Condé, intitulada “Ludwik Fleck: estilos de pensamento na ciéncia” ¢ também citada em
alguns trabalhos. A partir do exposto, percebemos pouca circulagdo de referenciais entre os/as
proprios/as pesquisadores/as da area de Ciéncias Humanas e, menor ainda, entre esta e a area
de Ciéncias Naturais. Isto pode ocorrer em fun¢do de que cada area do saber, tem como objeto

de investigagdo, diferentes partes do mundo, o que mobiliza distintos conhecimentos.

III) Saude: agrupamos, aqui, os trabalhos da grande area Ciéncias, Satde e Ciéncias Agrarias.
Esteve presente, em todas as investigagdes, a categoria estilo de pensamento, aparecendo
também discussdes sobre conexdes ativas e passivas. Os objetos de estudo foram a
caracterizagao dos estilos de pensamento dos técnicos em satde, formados pelo Movimento dos
Trabalhadores Rurais; as praticas discursivas, os cuidados paliativos € a eutandsia no sistema
de saude da Colombia; a constru¢do do conhecimento cientifico sobre o uso terapéutico de

aguas minerais em Minas Gerais; estudos epistemoldgicos das helmintoses gastrointestinais de
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caes e gatos, com potencial zoondtico; a circulagdo e desenvolvimento do discurso sobre Zika
entre gestantes e ribeirinhas.

A abordagem do contexto socio-historico em relagdo ao tema esteve presente nos
trabalhos, sendo que, além do estudo histérico-epistemoldgico, a partir de fontes
primarias/secundarias, recorreu-se a coleta de dados, via entrevistas e questiondrios. Cabe
destacar que, dos documentos que compdem nosso corpus, apenas nesse eixo consta um

trabalho que investiga o contexto internacional, escrito em lingua espanhola (D11 Mult).

¢) Inter-relacdes com referencial fleckiano: agrupamos aqui trés trabalhos: T11Mult,
D7Mult e D24Mult. Os mesmos apresentam, como caracteristica, o desenvolvimento de uma
pesquisa que busca discussdes tangentes ao referencial fleckiano ou realiza uma comparagao
da obra de Fleck com outro(s) autor(es).

O trabalho T11Mult ndo apresenta uma discussdao prolongada de alguma categoria
fleckiana, mas recorre ha varias delas. Além disso, prevalece a concepcdo de que o

conhecimento ¢ coletivo e se estabelece pela triade sujeito — objeto — estado do saber:

[...] a relagdo entre conhecimento e realidade ¢ necessariamente mediada pela
construgdo de objetos de conhecimento e de acgdo, constru¢des humanas
condicionadas pela propria realidade concreta, que ¢ dinamicamente constituida
também pelos conhecimentos e pelos sujeitos (T11Mult)

[...] Um dos pontos principais para ndo gerar esse tipo de postura (tanto da equipe que
culpa o autor quanto do autor que aparentemente fica omisso) revela que ambos ainda
ndo reconhecem o proprio trabalho como uma —complicagéol, nos termos de Fleck
(2010), ou seja, como um problema também seu, cujos conhecimentos e praticas
compartilhados por cada membro ndo sdo suficientes. Da mesma forma, apenas a
soma sobreposta (na —linha de producéol) desses conhecimentos e préaticas dos
diferentes personagens também néo sdo suficientes, pois é necessario a circulagdo de
ideias e praticas entre os distintos personagens (e os estilos de pensamento que
mobilizam em cada situacdo). (T11Mult).

Adiante, com énfase na “Realidade”, enquanto elemento central para o ensino de
Fisica, o referencial fleckiano, ainda que em segundo plano, dialoga na investigacdo com o
referencial de Paulo Freire, Enrique Dussel, Alvaro Vieira Pinto e Karel Kosik.

Ja D7Mult busca uma comparagdo entre Fleck e Kuhn, a partir da ideia de
incomensurabilidade. Utilizando-se de uma metodologia de filosofia comparativa, sdo
analisadas duas obras de cada autor: Fleck (1927 ¢ 1935) e Kuhn (1962 ¢ 1982). Permearam o
estudo, as categorias estilo de pensamento, coletivo de pensamento e discussdes sobre
acoplamentos ativos e passivos. A incomensurabilidade ¢ pontuada como assunto limitado, na
obra de 1962, carecendo de reformulagdes apods as criticas do coletivo de pensamento dos

epistemologos dos anos de 1960. Entretanto, as reestruturagdes teodricas alcancaram pouco
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relevo no ambiente académico, mas por outro lado, as obras de Fleck (1927 e 1935) ja langavam
solugdes para este problema.

No que tange ao ensino, a historiografia ¢ pontuada como estratégia enriquecedora do
processo de ensino aprendizagem. Discorre que as visdes epistemoldgicas revolucionaria e
comparativa apresentam consequéncias, sendo a segunda a mais indicada a Historia, Sociologia
e Filosofia da Ciéncia, uma vez que o estudo dos fatores sociais, histdricos e culturais
favorecem a andlise filosofica da ciéncia.

O ultimo trabalho, D24Mult, se prop0s a investigar o desenvolvimento e o potencial
de articulagdes tedrico-metodoldgicas entre a investigacdo tematica e a Analise Textual
Discursiva para a efetivagdo do inédito viavel. Propde, entdo, uma articulagdo entre as ideias
de Paulo Freire (niveis de consciéncia: real, consciéncia possivel e consciéncia maxima
possivel) e Fleck (circulos de pensamento), ampliando relagdes criadas pelo educador Paulo
Freire com a sociologia de Lucien Goldmann e com a teoria do comportamento econdmico e
estruturas sociais, de André Nicolai.

Dos 59 trabalhos analisados, apenas trés pertencem a essa subcategoria, indicando
pouco interesse dos pesquisadores pela articulacio de Fleck com outros autores. O
levantamento de Lorenzetti (2008) também indicou apenas dois trabalhos nesse eixo ¢ o de
Lorenzetti, Muenchen e Slongo (2018), nenhum. Salientamos que uma discussao de Fleck com
outros autores foi citada em trabalhos como o T4Mult, que o articula com Bachelard. No

entanto, nao foi aqui aglutinado, por ndo ser essa relagdo o objeto central de investigagao.

d) Analise de producio académica para a caracterizacio de estilo de pensamento/coletivo
de pensamento: englobam as investigacdes cuja andlise da producdo académica ¢ o ponto
central para tecer caracteristicas de possiveis estilos de pensamento e/ou coletivos de
pensamento e, ainda, a constitui¢do de circulos esotéricos e/ou exotéricos. O objeto de estudo
sao dissertacdes, teses, dossiés, artigos, atas de eventos, €, em menor caso, a complementacao
da coleta de dados, via entrevistas. Estdo presentes nos trabalhos diversas categorias fleckianas:
estilo de pensamento, coletivo de pensamento, circulo esotérico e exotérico, circulacdo de ideias
e os processos de instauragdo e extensdo do estilo de pensamento. Entre os temas explorados
estdo:

-Quimica Verde: presente em dois trabalhos: o TSMult, que identifica a circulagao de
conhecimentos relacionados ao tema Quimica Verde em 193 artigos de revistas e eventos, e 14

dissertacdes e teses publicadas entre os anos de 2002 e 2014; o D19Mult, que investigou o
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Estado do Conhecimento sobre a génese do estilo de pensamento Quimica Verde no Brasil. Para
tanto, teve como foco 37 artigos da Revista Quimica Nova, oriundos do periodo de 2000 a 2017.
-Educacao de Jovens e Adultos: o primeiro, D4Hum, indica o Estado do Conhecimento sobre
o ensino de Historia, no periodo de 1961 a 2015. O objeto de analise foi o conjunto de 40
trabalhos publicados pelo Simpoésio da Associagdo Nacional de Historia que, investidos pela
metodologia da andlise de conteido e das categorias estilo de pensamento, coletivo de
pensamento e circulagdo de ideias, afirmam que as publicag¢des relacionadas a Educagao de
Jovens e Adultos emergiram em 1971, porém se intensificaram, a partir da segunda metade do
século XX, conquistando um Simposio Tematico, a partir de 2015. O segundo, T17Hum, trata
da produgdo na area de Biologia, durante o periodo de 1996 a 2015. O corpus da investigacao
constituiu-se de 28 artigos, 54 dissertacdes e duas teses. No trabalho, aparecem discussdes
concisas quanto as conexdes ativas e passivas, coletivo de pensamento e circulagao de ideias.
Ademais, discorre-se acerca da expansdo do estilo de pensamento Educagdo em Ciéncias por
agregar elementos ativos do saber relacionados ao ensino de Biologia na Educagdo de Jovens e
Adultos.

-Educacio e Satde: composto pelos trabalhos D6Mult, D14Mult ¢ D23Sau. O primeiro
buscou compreender os estilos de pensamento e coletivos de pensamento identificados nas
publicagdes, acerca da Educagdo e Saude na Escola, divulgados pela base de dados Scielo e
Portal da Capes, no periodo de 2005 a 2015. Foram localizados 254 trabalhos submetidos a
Andlise Textual Discursiva, com auxilio do software Atlas T.I7, que propiciou a identificagdo
de 18 coletivos de pensamento. O segundo investiga artigos publicados pelo ENPEC (143),
ENEBIO (58) e ENEC (53), totalizando 254 trabalhos, durante o periodo de 1997 a 2015. Para
o seu estudo foi, também, utilizado o software Atlas T.I7. A regido sudeste destacou-se com o
quantitativo de produgdes, representada por autores de 13 instituigdes, entre elas a UFRJ,
FIOCRUZ e UNESP. Foram, inclusive, identificados 29 autores que representam o circulo
esotérico de pesquisadores da area, que se estratificaram em cinco coletivos de pensamento. O
terceiro teve como objeto de andlise a seguranga alimentar na atencdo primaria a saude. A
revisdo do escopo foi feita a partir de 14 bases de dados. Foram selecionadas 56 publicagdes,
cujo estudo permitiu identificar trés estilos de pensamento: inseguranga alimentar e nutricional
como risco para a saude; seguranca alimentar nutricional como determinante social para a
saude; seguranca alimentar nutricional como direito humano.

-Género e Ciéncia: ¢ representado pelo trabalho D2Hum, cujo objetivo foi investigar se estao

sendo constituidos estilos de pensamento em relacdo a ciéncia e ao género. Debrucaram-se
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sobre 3 dossiés do Cadernos Pagu (1998, 2000 e 2006), bem como, em categorias de circulagdo
de ideias e coletivos de pensamento. Pontua-se que ha uma relagdo entre os dossiés e seus
coletivos exotéricos e que ha uma tendéncia a se formar um estilo de pensamento direcionado
sobre as discussoes historiograficas e o empoderamento das mulheres.

-Formaciao de professores: O trabalho D20Mult indica o Estado do Conhecimento de
dissertacdes e teses que investigam a formacgao de professores e utilizam o referencial fleckiano.
O periodo em destaque foi de 1995 a 2016. A pesquisa ¢ de natureza quali-quantitativa, cujos
dados foram submetidos a Analise Textual Discursiva e foram identificadas as categorias
preponderantes de Fleck: estilo de pensamento, coletivo de pensamento, complicacdes,
mutagdes, circulos esotéricos e exotéricos, e trafego intracoletivo e intercoletivo de ideias.
-Abordagem tematica: composta pelo trabalho D17Mult, cuja preocupacao foi identificar os
sujeitos que constroem a dissemina¢do de conhecimentos e praticas relacionadas a abordagem
curricular. Para tanto, realizou-se uma investigagdo em quatro perioddicos brasileiros com
reconhecida avaliacdo no Qualis CAPES. Os artigos selecionados (13 no total) representam a
producao, no periodo de 1997 a 2015. A partir de entdo, localizaram-se os pesquisadores que
compunham o circulo esotérico dessa area, e uma entrevista foi realizada com 5 deles. Os dados
foram analisados, a partir da Andalise Textual Discursiva, permitindo caracterizar o estilo de
pensamento do circulo esotérico como fortemente marcado por um viés freireano e pelo
trabalho em grupo.

Nessa subcategoria, temos 10 trabalhos que representam 16,94% do total. Podemos
inferir que as investigacdes do tipo “producdo académica”, nos ultimos anos, tém sido
caracteristicas da pos-graduacdo, em nivel de mestrado, pois hd uma predominancia de
dissertacdes (8 trabalhos) em relacdo as teses (2 trabalhos). Os resultados de Lorenzetti,
Muenchen e Slongo (2018) mostram uma equivaléncia de pesquisa entre os dois niveis,
entretanto nossos resultados apontam por um decréscimo dessa abordagem nas teses.
Observamos, também, que a Andlise Textual Discursiva e o software Atlas TI7 destacaram-se

entre as metodologias de analise e ferramentas utilizadas.

e) Analise de materiais: aglutina os trabalhos que se referem a andlise de materiais didaticos,
como livros, jogos educativos e obras artistico-culturais: T3Hum, ToéHum, DSMult, D18Hum
e D22Mult. As areas investigadas foram Biologia, Psicologia, Artes & Ciéncias, Geologia,
Paleontologia e Fisica, sendo que alguns trabalhos possuiam abordagem interdisciplinar e,

portanto, envolviam mais de uma area.
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Os objetivos centralizaram-se em analise de conceitos, caracteristicas dos materiais, o
potencial deles para praticas interdisciplinares e/ou integrativas e a investigacao da relagao entre
Artes e Ciéncias. As categorias fleckianas mais presentes foram estilo de pensamento e coletivo
de pensamento, e, em menor propor¢ao, a circulacao de ideias, abrangendo também a discussao
acerca dos quatro tipos de ciéncia (periddicos, manuais, livros didaticos e popular).

As tematicas abordadas foram: biodiversidade, conservagdo e sustentabilidade
presentes nos livros didaticos, do PNLD 2015; a relagdo entre Artes & Ciéncias ¢ a influéncia
das imagens para a construgao de visdes de mundo, com énfase nas obras de Chico Science,
Nacdo Zumbi e Manguebeat; as caracteristicas dos livros de psicologia indicados para a
formacao de professores, apos a Reforma Francisco Campos — Mario Casasanta; textos de

divulgagdo cientifica sobre o tema nanotecnologia; a histéria do planeta por meio de um jogo

educativo do tipo role playing game.

Com base em uma leitura flutuante, o Quadro 2 apresenta uma breve descri¢cao dos

trabalhos:

Quadro 2- Descricao dos trabalhos.

TRAB.

ASPECTOS
METODOLOGICOS

BREVE DESCRICAO

T3Hum

Analisa textos e imagens presentes
em 9 colecgdes de livros de Biologia
aprovados pelo PNLD 2015, a fim
de identificar o discurso dos
autores sobre questdes ambientais.
Para tanto, centraliza na ciéncia
dos livros didaticos.

Ainda que se referindo as mesmas tematicas
(biodiversidade, conservacao e
sustentabilidade), os  discursos sdo
multiplos. Um mesmo exemplo representa
realidades opostas em colecdes diferentes.
No que tange a circulagdo de ideias, os
conceitos presentes nos livros didaticos
foram relacionados a quatro coletivos:
académico, politico-juridico e dois
normativos.

T6Hum

Ancora-se numa metodologia
denominada Figuramento para
propor articulagdes entre o ensino
de Artes e Ciéncias. Os objetos de
estudo sdo textos e
tomados como artefatos culturais.
A abordagem fleckiana orienta o
estudo e fortalece a dimensdo dos

aspectos historicos, sociais € o ver

imagens,

direcionado.

Propde-se que a obra de Chico Science e
Nagdo Zumbi possa ser utilizada em
atividades pedagogicas, como forma de
problematizar o conhecimento. Ademais,
esta ¢ rica em simbolismos e permite
discutir a maneira de ser, de viver e de atuar
na cidade. Os temas das obras sdo como
painel para problematizag¢des e emersdes de
concepgoes e temas relacionados a Artes &
Ciéncias.
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D5Mult

Por meio da analise do discurso,
busca verificar como o tema
nanotecnologias  (dispositivo -
linguagem eletronica) ¢ veiculado
por 6 de divulgagao
cientifica, que possam
utilizados no ensino de Fisica, de

textos
ser

um curso técnico integrado em
Agropecudria. Recorre,
principalmente, 4  categoria
circulagdo de ideias e tipos de
ciéncia.

Observou-se que mesmo em textos de
revistas diferentes (Ciéncia Hoje, Ciéncia
Hoje das Criancas, EMPRAPA, Site
Inovacao Tecnologica e Revista Brasilian
Journal of Food Technology), os discursos
que circulam apresentam regularidade, isto
¢, ha um consenso na forma de veicular
informagdes sobre linguagem eletronica,
sendo a fisica quantica, implicitamente, a
area do saber responsavel por explicar o
funcionamento do dispositivo.

D18Hum

Com um estudo historiografico de
fontes primarias e secundarias,
analisa o conjunto de referéncias
indicado a disciplina de Psicologia
para a formagao de professores do
Curso de Adaptacdo da Escola
Normal, de Belo Horizonte. Tem
como marco inicial a Reforma
Francisco Campos — Mario

Casasanta (1927).

Imerso nas categorias estilo de pensamento
e coletivo de pensamento (circulos eso e
ex0), identifica os grupos que influenciaram
as escolhas das referéncias bibliograficas,
utilizadas na disciplina de Psicologia.
Indica que o governo mineiro utilizou de
estratégias politicas para afirmar os
conhecimentos do Instituto Jean-Jacques
Rousseau, por meio de Helena de Antipoft.
No movimento historico, os saberes da
Psicologia sdo incorporados ao estilo de

pensamento, considerado capaz de
modernizar as praticas e os saberes
educacionais.

D22Mult

Discute a construgao de um jogo do
tipo Role Playing Game para
articular conhecimentos sobre a
histéria do planeta. Para tanto,
recorre aos saberes da Biologia,
Paleontologia e Geologia. Pretende
desmistificar a concepg¢ao de que o
conhecimento cientifico ¢ imutavel
e fruto de trabalhos isolados.

O jogo ¢ composto por um tabuleiro, deve
ser jogado com grupos de 3 alunos, sendo
que cada um farda o papel de um profissional
(gedlogo, bidlogo e paleontdlogo). De
forma didatica e ladica, permite analisar
situagdes-problemas relacionadas a Historia
do Planeta. O referencial fleckiano foi
também utilizado com intuito de representar
em uma situacdo didatica, a utilizacdo de
saberes pertencentes a diferentes coletivos
de pensamento.

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.

Observamos uma diversidade de assuntos explorados nas pesquisas, sendo que nessa
subcategoria, embora sejam, predominantemente, trabalhos vinculados aos programas de

Ciéncias Humanas, os assuntos relacionados ao Ensino de Ciéncias sdo majoritarios. Outro
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ponto de destaque ¢ o crescimento do referencial de Ludwik Fleck em investigacdes
relacionadas a andlise de materiais/material didatico. No levantamento realizado por Lorenzetti
(2008) nao houve nenhum trabalho com esta caracteristica; ja no de Lorenzetti, Muenchen e
Slongo (2018) houve apenas um. Nesta tese, localizamos cinco.

Ao término desse mapeamento, destacamos que as categorias estilo de pensamento,
coletivos de pensamento e seus circulos esotérico e exotérico e, circulagdo de ideias inter e
intracoletiva tém sido, exaustivamente, utilizadas como subsidio as pesquisas. Adiante, as
categorias complicacdes, harmonia de ilusdes, instauracdo, extensdo e transformacéo do estilo
de pensamento vém sendo inseridas. Deste Estado do Conhecimento, encontramos
aproximagdes entre os trabalhos T16Mult (VIEIRA, 2017), T8Mult (HOFFMAN, 2016) e o
nosso. A Tese de numero 16 tem como centralidade a EPT e a epistemologia fleckiana, ja a de
naimero 8 coloca em debate espacos institucionais de constituicdo da docéncia, como o Estagio
em Docéncia. Dessa forma, os dois trabalhos dialogam com a presente Tese.

Por fim, este balango incita a novas reflexdes: ha um coletivo de pensamento estavel,
entre 0s pesquisadores brasileiros, em relacdo a prépria epistemologia fleckiana? Fleck ja
sinalizava os desvios de significados quando uma ideia/conceito circula entre grupos diferentes,
entdo, é possivel que as categorias fleckianas estejam sendo apropriadas de diferentes formas
pelos pesquisadores brasileiros das diferentes areas? Quais motivos levam & pouca circulacéo
de referenciais semelhantes entre as pesquisas vinculadas as areas de Ciéncias da Natureza e
Ciéncias Humanas?

Deixamos estas questfes abertas, para quem sabe, incitar pesquisas futuras. Adiante,

passamos a caracterizacao do percurso metodolégico desta tese.
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CAPITULO IV
4 TESSITURAS DA PESQUISA

No decorrer desta tese, apontamos para a compreensao da ciéncia como uma
construcdo coletiva, intersubjetiva, influenciada pelos contextos social, politico e economico.
Portanto, alinhamo-nos com as perspectivas tedricas que percebem a existéncia de um unico
método cientifico como uma forma limitada e reducionista de construcdo do conhecimento.
Enfim, concordamos com a necessidade do reconhecimento de uma pluralidade metodologica,
pois cada realidade, cada fenomeno observado e analisado, deve ser estudado a partir de sua
singularidade.

Situamos, assim, esta investigacdo no contexto das pesquisas qualitativas, € um estudo
do tipo descritivo. Ha dificuldades na caracterizagao de uma pesquisa qualitativa: primeiro pela
“abrangéncia do conceito, a especificidade de sua agdo, aos limites do campo de investigagdo”
(TRIVINOS, 2015, p. 120); segundo pela busca de uma concepgio precisa de pesquisa
qualitativa, visto que apresenta muitas peculiaridades, assim como modalidades.

A pesquisa qualitativa ¢ reconhecida por sua caracteristica descritiva, que nao ¢
acritica, mas coerente, logica e consistente, guiada pelos pressupostos teoéricos do/a
pesquisador/a. A preocupagdo ¢ centralizada no processo e ndo no resultado, uma vez que o
significado que os sujeitos atribuem as coisas, sua trajetoria, a relacdo sujeito-objeto sdo
elementos importantes (LUDKE; ANDRE, 1986). Neste sentido, orientados pelo referencial
fleckiano, intencionamos evidenciar, por meio das narrativas dos/as professores/as e da anélise
documental, como eles/elas percebem a experimentacdo na formagao do/a técnico/a e do/a
licenciado/a em Quimica, e concatenar com suas percepgoes sobre ciéncia. Para tanto, tivemos
como principais orientagdes as categorias estilo de pensamento, complicacdo e circulagdo de
ideias.

A pesquisa qualitativa tem como aspectos essenciais: a) escolha adequada de métodos
e teorias; b) o reconhecimento e andlise de diferentes perspectivas; c¢) as reflexdes dos
pesquisadores; d) a variedade de abordagens e métodos (FLICK, 2009). Além disso, a pesquisa
qualitativa se dedica as expressoes e atividades dos sujeitos nos contextos locais € o ambiente
natural consiste na fonte direta de dados, pois assim o/a pesquisador/a tem oportunidade de
captar as peculiaridades locais e temporais.

No tocante a caracteristica descritiva, tem entre seus objetivos, estudar as

caracteristicas de determinada populag@o ou fenomeno, proporcionando novos conhecimentos
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a respeito do problema (GIL, 2008). Para Trivifios (2015), os estudos descritivos ndo se
restringem a coleta, ordenagdo e classificagdo dos dados, pode se estender ao estabelecimento

de relagdes entre variaveis.

4.1 CONTEXTUALIZANDO O CAMPO DA PESQUISA

Dada a presenga dos Institutos Federais em todos os estados brasileiros, inicialmente,
definimos um Estado a ser investigado, optando por Goias. Esta escolha foi influenciada pela
minha trajetoria académica e profissional, pois como ja apresentado, sou oriunda da Rede
Federal de Educagdo Profissional e Tecnologica, situada neste Estado, onde ha 26 campi dos
IF, dos quais 11 ofertam cursos de Quimica, ¢ quatro se tornaram campo’’ desta pesquisa:
Inhumas, Luziania, Uruagu e Ipord. Dessa forma, apresentamos abaixo, uma breve
caracterizagdo destes campi e seus respectivos cursos de Quimica. Os dados foram extraidos
dos Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) disponiveis nos sites’! das Instituicdes. A
contextualiza¢do referente ao curso Técnico em Quimica Integrado ao Ensino Médio ofertado

pelo IFG Campus Inhumas nao foi realizada, pois o PPC nao estava disponivel.

4.1.1 Os cursos de Quimica no IFG — Inhumas

O municipio de Inhumas pertence a mesorregido do Centro-Goiano e na microrregiao
de Anépolis, localizado a aproximadamente 50 km da capital do estado, Goiania. O campus,
implantado em 2007, como Unidade Descentralizada de Ensino do Centro Federal de Educagao
Tecnoldgica, foi em 2008, transformado em Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia de Goiés.

Os cursos ofertados pelo campus t€ém como preocupagdo o atendimento de ocupagdes
profissionais ligadas a industria quimica e alimenticia, informdtica e ensino de quimica, levando
em consideracdo os aspectos econdmico e social da regido, quais sejam, a agroecologia, a

hortifrutigranjeira e a agricultura familiar. O curso de Licenciatura em Quimica tem como base

% No item 4.2 esclarecemos os critérios de selegio dos campi.
3lhttp://cursos.ifg.edu.br/ e https://www.ifgoiano.edu.br/home/index.php/ipora.html.
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tedrica estruturante, a formagao pela pesquisa, a educagao integrada, a cultura e o trabalho em
seu sentido ontologico (IFG, 2018a).

Em relagdo a estrutura curricular, o curso tem um total de 3359 horas, das quais 270
sao ofertadas no formato EaD (Educacdo a Distancia), respeitando a legislacao vigente. Os
componentes curriculares, de carater obrigatorio e optativo, sdo organizados a partir de trés
nucleos, conforme regulamenta a Resolu¢do n° 31 de 2 de outubro de 2017 do IFG: Nucleo de
Estudos de Formacao Geral (conhecimentos basicos da area especifica, o dialogo
interdisciplinar ¢ os fundamentos e metodologias do ensino de quimica); Nucleo de
Aprofundamento e Diversificagio de Estudos da Area de Atuagdo Profissional (conhecimentos
didatico-pedagogicos, fundamentos da educacao e legislagdo educacional) e; Nucleo de Estudos
Integradores para Enriquecimento Curricular (atividades de Ensino, Pesquisa e Extensdo,
envolve a participagcdo em projetos e eventos), que pretendem promover uma integragdo entre
as disciplinas e projetos de ensino, pesquisa e extensdo (IFG, 2018a).

O ingresso se da por meio de processo seletivo anual (Vestibular, ENEM, Sisu), ha
ainda destinacdo de vagas para professores/as da rede publica em exercicio, conforme
estabelecido no Plano de Ag¢des Articuladas para a Formagao de Professores — PARFOR.
Espera-se do/a egresso/a formagdo generalista em conteudos relativos aos diversos campos da
Quimica, com preparagdo do trabalho pedagdgico, do conhecimento e das experiéncias da
Quimica, para atuar nas diferentes modalidades da educagdo basica: na Educacao de Jovens e

Adultos, na Educacao Inclusiva e na Educagdo Profissional (IFG, 2018a).

4.1.2 Os cursos de Quimica no IFG — Luziania

Pertencente a mesorregido do Leste Goiano, o municipio de Luzidnia conta com
aproximadamente 196 mil habitantes. Localizada nas proximidades de Brasilia (58 km), ¢
considerada cidade do entorno do Distrito Federal. Esta microrregido tem tido evolucio nas
atividades relativas as industrias de produtos alimenticios, bebidas e alcool etilico. O IFG
Campus Luziania foi implantado na segunda fase de expansao da RFEPCT, por meio da Portaria
MEC N°04/2009 e teve suas atividades académicas iniciadas em 2010. Oferta cursos na
modalidade presencial e EaD, vinculados aos seguintes eixos tecnologicos: Controle e
Processos Industriais, Infraestrutura e Informacao e Comunicagao.

O curso Técnico em Quimica tem oferta desde 2012, e ao levar em conta a proposta

de ensino integrado, toma como compromisso uma educacao profissional com responsabilidade
119



social com a educagdo basica, publica, gratuita e de qualidade social. A implantagdo do curso
tem como principais justificativas a importancia da industria quimica no cendrio brasileiro (sua
participacao no Produto Interno Bruto e aumento de postos de trabalho) e, a abrangéncia da
formagdo de profissionais nessa area, cuja atuagdo nao se limita aos processos industriais
puramente quimicos. Por exemplo, petroquimica, alimentos e bebidas, papel e celulose,
cosméticos, fertilizantes, etc. (IFG, 2015a).

Ofertado em periodo integral, com ingresso anual via processo seletivo, o curso tem
duragdo de 3 anos e carga horaria total de 3614 horas, divididas entre os nucleos: comum
(disciplinas obrigatdrias para a formagao escolar, em nivel médio), diversificado (disciplinas
obrigatdrias e optativas, que dialogam com a formag¢ao de nivel médio e qualificagdo geral) e
especifico (disciplinas obrigatorias para a formacao profissional de nivel técnico, conforme
habilitacdo do curso); estagio e atividades complementares. O perfil do/a egresso/a ¢ o de um/a
profissional com competéncias e conhecimentos cientificos, tecnologicos e socio-historicos,
para intervir na realidade do trabalho, nas relagdes sociais amplas, com autonomia para um agir
critico e transformador (IFG, 2015a).

O curso de Licenciatura em Quimica, com oferta desde 2010, tem carga hordria total
de 3264 horas, das quais 2227 sao destinadas as disciplinas (carater obrigatério) da matriz
curricular, 405 ao estagio supervisionado, 200 horas de atividades complementares e 432 horas
para as Praticas Docentes. Com duracdo de 4 anos, oferece 30 vagas/semestre. Sua implantacao
teve como justificativa o estudo da Area Metropolitana de Brasilia, que indicou expansio da
regido e uma realidade regional cuja populag@o busca pelo ensino superior com vistas a atuagao
no municipio, bem como o compromisso da RFEPCT com a formagao de professores/as da area
de ciéncias (IFG, 2018b).

O curso coloca em pauta a formacdo de professores/as para atuar em um mundo em
constante mudangas, e tem como objetivo preparar profissionais para atuar nas disciplinas de
Quimica do Ensino Médio e Ciéncias do Ensino Fundamental, oferecendo so6lida formagao
técnico-pratica e metodologica, com énfase no conhecimento pedagodgico e a vivéncia de
experiéncias relativas ao ensino. Para tanto, o PPC evidencia a preocupagdo com as legislagdes
vigentes e o atendimento de conteudos e atividades curriculares que contemplem a Educacgao
das Relagdes Etnico-Raciais, a Educagio Ambiental, a Inclusio e a Educacio para os Direitos
Humanos. Para mais, a proposta apresentada se compromete ao principio formativo do trabalho,

a partir da execuc¢ao de um curriculo integrado (IFG, 2018b).
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4.1.3 Os cursos de Quimica no IFG — Uruacgu

O municipio de Uruacu estd localizado na mesorregido Norte Goiano e na microrregiao
de Porangatu. Segundo dados do IBGE, no censo de 2010, o municipio contava com 36.929
habitantes e, no ano de 2019, a populacao estimada era de 40.532. No decorrer do ano de 2008,
o municipio foi contemplado com o Centro Federal de Educacgao Cientifica e Tecnologica, que
integrou o conjunto de unidade dos Institutos Federais.

O curso de Quimica técnico de nivel médio foi implantado na modalidade integrado,
no ano de 2010, mas s6 em 2012 se tornou de tempo integral, passando de uma duragdo de 4
para 3 anos. A proposta do curso ocorreu a partir do estudo do Nucleo do Observatorio do
Trabalho, realizado em 2009, que indicou a demanda de profissionais técnicos em quimica, com
énfase em quimica industrial. O curso pertence ao eixo de Controle e Processos Industriais,
conforme nomenclatura indicada pelo Catalogo Nacional de Cursos Técnicos (IFG, 2015b).

O curso ¢ organizado por disciplinas no regime seriado anual, com carga horaria de
3.560 horas, distribuidas em 200 dias letivos/ano. O ingresso € via processo seletivo com a
oferta de 30 vagas/ano. A matriz curricular é estruturada nos trés nucleos: comum, diversificado
e especifico (que abrangem disciplinas obrigatorias e optativas) (IFG, 2015b).

O objetivo ¢ formar profissionais técnicos de nivel médio competentes, éticos e
politicamente comprometidos, com elevado grau de responsabilidade social, para atuar dentro
das atribuicdes tecnologicas e industriais demandadas pela regiio. E ainda citada uma
preocupacao com a integralidade das dimensdes técnica e humana (IFG, 2015b).

Ja o curso de Licenciatura em Quimica ¢ ofertado, no periodo noturno, desde 2008.
Adota um regime de organizag¢do curricular e ingresso semestral. No total, sdo abertas 60
vagas/ano. O curso busca formar profissional habilitado/a para atuar no magistério no ensino
basico, tendo o/a egresso/a também condigdes de desenvolver pesquisas nas areas de ensino de
quimica, assim como nas areas especificas (IFG, 2018c).

Defende-se uma abordagem metodolédgica interdisciplinar, cujo processo formativo é
sustentado em atividades, que contemplem os eixos Ensino, Pesquisa e Extensdo. Desta forma,
0 objetivo geral do curso ¢ de formar o/a licenciando/a, a partir dos conhecimentos das areas de
Quimica e Educacao, preparando-o para a pluralidade e a diversidade, do ponto de vista dos
conteudos especificos da Quimica e dos conteudos de habilidades de cunho
didatico/pedagogico (IFG, 2018c).

A matriz curricular é composta por disciplinas de carater obrigatério, das quais

algumas estdo em formato semipresencial, e correspondem aos trés nucleos definidos pela
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Resolugdo n° 31/2017 IFG. Ademais, propde-se a uma formagdo pautada na pluralidade de
conhecimentos tedricos e praticos, com principios da interdisciplinaridade, contextualizagao,
democratizagdo, diversidade, inclusdo e ética. Com carga horaria total de 3378 horas, dividas
em: Nucleo I: 1674 horas; Nucleo II: 594 horas; Nucleo III: 200 horas; Pratica como
Componente Curricular: 405 horas; Estagio Supervisionado: 405 horas; Trabalho de Conclusao

de Curso: 100 horas (IFG, 2018c).

4.1.4 Os cursos de Quimica no IF Goiano - Ipora

Em 2010, a unidade do Instituto Federal Goiano foi inaugurada em Ipord, com o
compromisso de atender a demanda de profissionais da regido. O municipio estéd localizado na
mesorregido Centro Goiano e na microrregido 008 (Ipord), sendo limitrofe aos municipios de
Amorindpolis, Arenopolis, Diorama, Israelandia, Ivolandia, Jaupaci e Moipord. Logo, sua
localizagdo favorece o atendimento de um grande nimero de pessoas.

A oferta do curso Técnico em Quimica foi indicada por uma pesquisa de opinido
realizada no ano de 2007, junto aos municipios da regido oeste do Estado. Assim, o projeto do
curso esta respaldado nas legislagdes atuais e esta vinculado ao eixo tecnoldgico de Controle
de Processos Industriais. Além disso, contempla a atuacdo em laboratérios, entidades de
certificagdo, empresas e indistrias quimicas e estacdes de tratamento de agua e efluentes (IF
GOIANO, 2019a).

O curso implantado, em 2016, na modalidade integrado integral, estd em consonancia
com a politica de verticalizagdo do ensino pelos Institutos Federais, pois o campus ofertava a
modalidade licenciatura desde 2010. O projeto do curso de 2016 explicitava que “proporcionara
a verticalizagdo do Ensino com o curso de Licenciatura em Quimica, promovendo o interesse
pela Quimica e pelo o Ensino. No curso técnico, a maioria dos professores ira oferecer
disciplinas nos dois cursos” (IF GOIANO, 2016, p. 12). No entanto, no PPC atual (IF GOIANO,
2019a), a verticalizagdo aparece apenas ao tratar dos programas de iniciacao cientifica.

Com duracao de 3 anos, o ingresso no curso Técnico em Quimica pode ocorrer via
processo seletivo aos estudantes que ja concluiram o ensino fundamental, por transferéncia ou
reingresso. Tem uma carga hordria total de 3.227 horas, com 28 disciplinas de carater
obrigatorio, ministradas em formato presencial, com possibilidade da oferta de até 20% da carga

horaria no formato da Educacgao a Distancia; 20 horas de atividades extracurriculares e 160
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horas de estdgio supervisionado. O processo seletivo disponibiliza 40 vagas anualmente (IF
GOIANO, 2019a).

O objetivo geral do curso incide na formagao de profissionais cidadaos/as de nivel
técnico com responsabilidade social e que contemple um novo perfil de saber-fazer, saber-ser e
do saber-conviver. A proposta pedagdgica identifica-se por meio de nucleos politécnicos que
favorecem praticas interdisciplinares: nucleo estruturante/ basico (refere-se aos conhecimentos
do ensino médio), nucleo articulador (conteudos de articulagdo entre os conhecimentos do
ensino médio e da educagdo profissional) e nucleo tecnoldgico/ profissional (engloba os
conhecimentos da formagdo técnica especifica) (IF GOIANO, 2019a).

O curso de Licenciatura em Quimica encontra-se em funcionamento desde o ano de
2010 no noturno. E organizado no formato semestral, com disponibilidade de 30 vagas para
ingresso anual. Quanto a organizacdo curricular, tem uma carga horéria total de 3.308 horas,
das quais 2.207 s3o de atividade formativas (contetidos basicos, especificos e pedagdgicos),
401 de praticas como componente curricular, 400 de estagio supervisionado, 200 de atividades
complementares ¢ 100 de trabalho de curso. A matriz disciplinar ¢ dividida entre disciplinas
obrigatdrias e optativas. Ressalta-se que da carga horaria total do curso, 309 horas sdo ofertadas
na modalidade semipresencial (IF GOIANO, 2019b).

Tem como objetivo geral a formacdo de licenciados/as que, apropriados dos
conhecimentos cientificos, didatico-pedagogicos e saberes docentes, contribuam para a
constru¢do do conhecimento quimico, junto ao ensino médio e ensino fundamental. Para tanto,
o projeto do curso propde uma transversalidade com temas como ética, pluralidade cultural,
meio ambiente, saude, trabalho e consumo, direitos humanos e outros (IF GOIANO, 2019b).

Para concluir a nossa breve caracterizagdo, apresentamos no Quadro 3, o quantitativo

de docentes vinculados aos cursos de Quimica de cada campus.

Quadro 3- Constitui¢do do corpo docente.

Corpo docente
Curso G Ministram disciplinas relativas ao
Geral conhecimento Quimico/Ensino de
Quimica

Inhumas -- --

Técnico em | Luzidnia 60 12

Quimica | Uruagu 27 8

Ipora 35 9

Inhumas 54 13
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Licenciatura
em Quimica

Luziania 25 12
Uruagu 36 11
Ipora 21 9

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos PPC, 2021.

4.2 OS PROCEDIMENTOS PARA A CONSTRUCAO DOS DADOS E AS ETAPAS DA
PESQUISA

Em conformidade com o objetivo deste trabalho, representamos pela Figura 16 o

universo da pesquisa ¢ a intersec¢ao que fundamenta a nossa constru¢ao dos dados.

Figura 16- Universo de coleta de dados com descrigdo das possibilidades das areas de formacéo e atuagdo dos
professores /as de Quimica.

Professores / Professores
/as que / |
atuam no | t:s q%e |
curso Amanias
licenciatura

técnico

Professores/as que atuam nos Participantes
dois niveis de ensino da pesquisa
( I} = ‘
Formaciao ‘ ’ Atuacao

1. Inicial (bacharelado/engenharia/industrial) e Pos- B

Graduacao na area especifica

2. Inicial (licenciatura) e Pos-Graduagdo na area b- Niicleo Especifico/Profissional

especifica

3. Inicial (bacharelado/engenharia/industrial) e Pds- e Nucleo:dedistudosie Hormagdo Geml

Graduacdo na area de ensino

d- Nucleo de Aprofundamento e Diversificacao de
4. Inicial (licenciatura) e Pos-Graduacdo na area de Estudos da Area de Atuagao Profissional

ensino

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.

No ambito dos Institutos Federais, a possibilidade de atuacdo dos/as docentes ¢
multipla no que se refere a niveis e modalidades de ensino. No tocante aos cursos de quimica,
ha professores/as atuantes nos cursos técnicos e professores/as atuantes na licenciatura, sendo
que nosso interesse estd na intersec¢do: aqueles/as que atuam nos dois niveis de ensino
(verticalizacdao do ensino). Esses docentes, por vezes, possuem diferentes formagdes inicial e
continuada (1, 2, 3, 4 — Figura 16), bem como podem atuar com distintas disciplinas (a, b, ¢, d

— Figura 16). Por exemplo, um/uma docente formado/a em licenciatura e Po6s-Graduagdo na
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area especifica pode ministrar disciplinas do Nucleo Comum, do Profissional, da Formacao
Geral ou mesmo, de Aprofundamento e Diversificagdo de Estudos da Area de Atuagio.

Assim, deparamo-nos com um grupo heterogéneo, constituido por docentes formados
e atuantes em diferentes areas. Por conseguinte, suas percepgdes acerca da natureza pedagogica
da experimenta¢do na formagdo profissional do/a técnico/a e do/a licenciado/a em quimica,
podem apresentar uma pluralidade de significados. E neste sentido que buscamos, na pesquisa
empirica, subsidios para situar teoricamente, os principios estilisticos, as situagdes problemas
e a circulacdo de conhecimentos e praticas entre os/as professores/as. Para isso, precisamos
identificar “diferengas” entre esses grupos, mas ao mesmo tempo, “semelhancas nas
diferengas”, conforme propds Castilho-Delizoicov (1995) ao caracterizar coletivos de
pensamento em relacdo as ideias subjacentes nos conteudos dos livros didaticos.

A pesquisa qualitativa ndo se sustenta em um conceito teérico e metodoldgico univoco,
carecendo de uma variedade de abordagens (FLICK, 2009). Nesse interim, para caracterizar as
concepgoes e praticas dos/as professores/as, nosso referencial tedrico-metodologico conduziu-
nos a uma pluralidade de técnicas. Para a construcao dos dados e para contemplar nossos
objetivos, utilizamos uma triangulacido entre procedimentos (Figura 17) adotando tanto
fontes de “papel” como dados fornecidos por pessoas. O uso da triangulacdo tem como
finalidade “abranger a maxima amplitude na descri¢do, explicagdo e compreensio do foco em

estudo” (TRIVINOS, 2015, p. 138).

Figura 17- Esquema de triangulag@o dos procedimentos técnicos e correlagdo com os objetivos da pesquisa.

Procedimento para os Estados do Conhecimento dos
Capitulos 1 e 3.

=% 5 o= ,
(1) Pesquisa bibliografica
(teses e dissertacoes)

P \

Quais condicionantes influenciam as concepc¢des e praticas, em
relagcdo a natureza pedagogica da experimentacao, dos/as
professores/as de quimica que atuam nos cursos técnico integrado e
licenciatura em quimica, ofertados pelos Institutos Federais do Estado

de Goias?
() e s
(2) Pesquisa documental (3)
- , . = Entrevista
(PPC, curriculo Lattes, roteiros de = semiestruturada
atividades experimentais) ’
Utilizada no Capitulo 4 e na constru¢do dos Utilizada na construgdo dos dados para os Capitulos 5 e 6.

dados para os Capitulos 5 e 6.

Fonte: Elaborado pela autora, 2021
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A pesquisa bibliogréfica tem como caracteristica a utilizagdo de material j& elaborado
(fonte secundaria) em relacdo ao tema da pesquisa. Compreende fontes escritas como boletins,
jornais, livros, artigos, teses, dissertacdes e também, comunicacbes orais, a citar, radio,
gravacdes e filmes. Esses materiais fornecem dados difusos que precisam de manipulacéo e
procedimentos diversos para serem extraidos (GIL, 2008; MARCONI; LAKATOS, 2003). Esse
procedimento foi fundamental para construir os Estados do Conhecimento relativos a assuntos
que sdo alicerces desta tese, permitindo reunir conhecimentos/teorias que contribuiram com a
elucidacdo do problema investigado. Adiante, passamos para a fase empirica, cuja diligéncia
teve génese na constituicdo do grupo pesquisado.

No Capitulo 1, apresentamos que a criagao dos Institutos Federais e, por conseguinte,
sua expansao foi sustentada em dois principios: a verticalizacao e a interioriza¢ao. Indicadores,
que tomamos como referéncia para determinar o 16cus da pesquisa. Em consonancia com nosso
objetivo geral, elencamos os seguintes critérios para definir o campo da pesquisa: a) oferta de
curso de Quimica, nas modalidades técnico de nivel médio e licenciatura; b) unidade criada
com o plano de expansao da Rede Federal (isto porque, em sua maioria, nos novos campi, o
quadro de profissionais ¢ composto por professores/as que ingressaram, quando a RFEPCT
buscava a identidade de uma nova institucionalidade); c¢) unidades interioranas. Assim,
compuseram nossa lista de possiveis 16cus de pesquisa os campi: IFG — Anapolis, Inhumas,
Itumbiara, Luziania e Uruagu; IF Goiano — Ipora.

Portanto, foram enviados convites a 31 docentes dos campi mencionados (mensagem
via WhatsApp®*ou e-mail), sendo que tivemos retorno positivo de 14 servidores vinculados aos
seguintes Institutos Federais: Inhumas, Luzidnia, Uruacu e Ipora. Destes, sete era do sexo
masculino e sete do sexo feminino. A fim de garantir o anonimato dos/as participantes
voluntarios/as, ndo faremos a associacdo entre eles/as e seu campus de origem. Para preservagao
de suas identidades, eles/elas serdo identificados pelos seguintes nomes ficticios: Alice (1), Alex
(2), Cleide (3), Pedro (4), Antonia (5), Fernando (6), Guilherme (7), Elio (8), Poliana (9),
Gabriela (10), Jeferson (11), Mara (12), Rodolfo (13), Eliane (14). Constituido esse grupo,
passamos para a segunda fase, que coincide com a pesquisa documental.

A pesquisa documental tem como centralidade as fontes primarias. Os documentos

podem ser classificados de duas formas: a) de primeira mao: ndo recebeu nenhum tratamento

32 No geral, estabelecemos o contato com algum docente do campus €, apds o convite para participar da pesquisa,
solicitavamos que indicasse outros/as professores/as para a investigagdo. Nesse caso, era possivel conseguir o
contato via WhatsApp. Outra forma de acessar os/as professores/as foi realizando a busca dos enderegos
eletronicos institucionais nos sites dos campi.

126



analitico; b) de segunda mao: j& recebeu algum tratamento analitico. Embora ndo tenham sido
produzidos para serem fontes de dados, podem se constituir em um rico material de
investigacdo. Os documentos mais comuns sdo: cartas, contratos, fotografias, relatorios de
pesquisa, legislacdo, projetos de cursos. No geral, os documentos, quanto a origem, apresentam
trés varidveis: fontes escritas ou ndo; fontes primarias ou secundarias (aqui entram no rol de
documentos secundarios os de autoria conhecida); contemporaneas ou retrospectivas (GIL,
2008; MARCONI; LAKATOS, 2003).

Nesta conjuntura, tivemos como documentos: PPC, curriculo Lattes e roteiros de
atividades experimentais. O ponto de partida para entender nosso universo de pesquisa foram
os PPC, cuja pré-analise foi necesséria para caracterizar os cursos de Quimica, para o
levantamento do corpo docente (item 4.1.1 a 4.1.4) e para compreendermos de que forma a
estrutura curricular é exposta no documento. Adiante, para conhecer o grupo, utilizamos como

primeira fonte de dados, os curriculos Lattes33 (disponivel no sitio http://lattes.cnpg.br/), pelo

qual identificamos elementos da trajetdria académica e profissional. Os itens pré-analisados
foram: o curso de formacé&o inicial, amodalidade do curso, a p6s-graduacdo, o tempo de atuagéo
como docente, o tempo de atuacdo na Educacdo Profissional e Tecnoldgica, as disciplinas
ofertadas e a producéo académica.

Por fim, temos os roteiros de atividades experimentais. Solicitamos a cada docente o
envio de dois roteiros de aulas experimentais: um desenvolvido junto ao curso técnico e, outro,
a licenciatura. Estes foram pré-analisados no que diz respeito ao tema, contetdo cientifico e
estrutura organizacional. Posteriormente, foi agendado junto a cada docente data e horario para
a entrevista, que contempla a terceira fase da pesquisa.

A entrevista é um procedimento de coleta de informacdes, na qual o/a participante é
convidado/a a discorrer sobre temas especificos, que os sdo apresentados por meio de perguntas.
Tais perguntas surgem como resultado das influéncias tedricas e das hipoteses do entrevistador.
Portanto, uma entrevista “deve convergir para a relacdio TEORIA -- PROBLEMA” (ROSA;
ARNOLDI, 2008, p. 15). Como nosso objetivo tem centralidade nas “concepgdes e praticas”,
0 uso da entrevista se apresenta como instrumento mais adequado, pois sua flexibilidade
permite captar com maior aprofundamento os valores, as crengas e as percepcOes do/a

participante em relacdo ao fenémeno investigado.

% Dado o fato de que os curriculos nem sempre sdo atualizados, as informagdes pré-identificadas foram
confirmadas por meio da entrevista semiestruturada.
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Em relacdo ao nivel de estruturacéo e roteiro das questdes, as entrevistas podem ser:
estruturada, semiestruturada e livre (ROSA; ARNOLDI, 2008). Nos atemos aqui aquela
empregada na pesquisa: a semiestruturada. Esta é composta por questbes que incitem o
informante a discorrer e verbalizar suas experiéncias, pensamentos e reflexdes acerca do tema.
Portanto, elas devem seguir uma formulacdo maledvel. Uma possibilidade é construir um guia

(roteiro), composto por tépicos. Em consonéncia, acrescenta Trivifios (2015):

A pesquisa semi-estruturada [sic] é aquela que parte de questionamentos basicos,
apoiados em teorias e hipdteses, que interessam a pesquisa, € que, em seguida,
oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipdteses que véo surgindo
a medida que se recebem as respostas do informante. (TRIVINOS, 2015, p. 146).

Dessa forma, orientados por nosso pressuposto de pesquisa e do referencial tedrico-
metodoldgico, delineamos a entrevista semiestruturada com intuito de identificar “semelhancas
e diferengas” entre o grupo pesquisado, explorando a experimentacdo no ensino, a formacao
inicial e continuada, a producédo académica e os espacos de interagdo dentro e entre instituicoes
além da percepcéo de ciéncia.

As entrevistas ocorreram no segundo semestre de 2020. Entrevistamos,
individualmente, 14 docentes voluntarios/as. Todos/as o0s/as participantes receberam
informacdes preliminares da entrevista (TRIVINOS, 2015): os objetivos da pesquisa; os temas;
a necessidade de envio dos roteiros de atividades experimentais j& desenvolvidos em aulas do
curso técnico e da licenciatura; a duracdo e o local. Em funcdo do periodo pandémico34, as
entrevistas ocorreram on-line via Google Meet, com duracdo média de 1h e 20min. O audio foi
de cada entrevista foi gravado, transcrito integralmente e submetido a analise. O Termo de
Consentimento Livre e Informado foi enviado ao e-mail dos participantes (Apéndice 3).

A principio, o roteiro da entrevista semiestruturada foi composto de 12 questdes
primarias e, 10 questdes secundarias que seriam introduzidas (ou ndo), a partir das respostas
obtidas inicialmente. A entrevista semiestruturada permite que sejam inseridas perguntas
complementares, inerentes ao dialogo entrevistador-informante. Para o aprimoramento do

instrumento, o submetemos ao estudo piloto.

4.3 O ESTUDO PILOTO

3 A apresentagdo geral das mudancas da pesquisa em fungio da pandemia do novo coronavirus consta no item
“Minha tese em tempos de COVID-19: os (des)encontros nesta caminhada”.
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No Capitulo 3, nosso Estado do Conhecimento indicou a expansdo do referencial
fleckiano nas pesquisas brasileiras, em especial, as desenvolvidas no campo da Educagdo e do
Ensino de Ciéncias, das quais algumas se dedicaram a analisar os estilos de
pensamento/coletivo de pensamento, a participagdo dos sujeitos na circulacdo de
conhecimentos, a constituicdo de circulos esotéricos e exotéricos de um campo do saber. No
entanto, ainda que muitas estivessem tratando dessas relacdes no contexto da formacgdo de
professores/as, nosso estudo apresenta singularidades e necessitou de uma trajetoria e
instrumentos de construcao dos dados propria. Inclusive, porque o periodo pandémico nos
imp0Os a necessidade de um estudo empirico distante do espago fisico dos Institutos Federais.

Dessa forma, para garantir a qualidade do roteiro da entrevista semiestruturada, em
relacdo a formulacdo e organizacdo das questdes, a linguagem, a extensdo, e se o conjunto de
perguntas permitiria atender o objetivo da pesquisa, ele foi submetido ao estudo piloto, também
chamado de teste piloto. O teste piloto “pode ser considerado uma estratégia metodologica que
auxilia o pesquisador a validar o instrumento de pesquisa desenhado, pois ¢ aplicado antes dele
entrar em contato com os sujeitos delimitados para o estudo” (DANNA, 2012, p. 2). O estudo
piloto pode ser otimizando quando nao realizado com pessoas que participardo da pesquisa
principal, mas elas devem ter caracteristicas semelhantes (MANZINI, 2012).

Assim, a primeira etapa do estudo piloto foi a apreciagdo do roteiro por
pesquisadores/as experientes. Enviamos o roteiro a trés docentes com ampla experiéncia na
pesquisa em Ensino de Ciéncias, sendo: 1 Doutor em Educagdo para a Ciéncia (Ensino de
Fisica); 1 Doutora em Educagdo em Ciéncias (Ensino de Quimica); 1 Doutora em Quimica -
énfase Ensino de Quimica. Além desses/as, trés pesquisadoras com experiéncia em entrevista
também receberam o roteiro, das quais: 1 Doutoranda em Educacao em Ciéncias, 1 Doutoranda
em Educagdo em Ciéncias e Matematica e 1 Doutoranda em Educacdo Cientifica e Tecnologica.
Em sintese, as sugestdes foram: aprimorar as questdes relacionadas aos espagos de interagdo e
atuacao do/a professor/a, a fim de ter elementos que sinalizem a possivel “circulacao de ideias”
entre o informante e seus/as colegas; reduzir a extensao do roteiro; substituir questdes longas e
teoricas por situagdes tematicas, as quais o informante discorresse sobre. Estas foram acatadas
e o roteiro foi reformulado.

A segunda etapa consistiu na entrevista. O convite do estudo piloto foi divulgado junto
a dois grupos de WhatsApp, um de professores/as de quimica dos Institutos Federais do Brasil,
o outro de estudantes de Pos-Graduag¢ao em Educagcdo em Ciéncias. Por desdobramento, 4

docentes se dispuseram a participar. O Quadro 4 indica o perfil dos entrevistados:
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Quadro 4- Perfil dos participantes do estudo piloto.

Data da Vinculo . i ~
. T Formacao inicial Atuacao
entrevista institucional
Técnico em Mecatronica e
Engenharia de Controle e Engenharia Mecatronica
30/06/2020 IFSC Automacao Integrado ao Ensino Médio
Técnico Biotecnologia
13/08/2020 IFAC Licenciatura em Quimica | ["tegrado ao Ensino Médio e
Licenciatura em Quimica
Licenciatura/Bacharelado/ Técenico em Quimica
17/08/2020 IFAL . - Integrado ao Ensino Médio
Industrial em Quimica
PROEIJA e Licenciatura em
18/08/2020 IFAP Bacharelado em Quimica Biologia

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.

As entrevistas ocorreram on-line via plataforma do Google Meet, duraram em média

lh, os 4udios foram gravados e transcritos. Estas entrevistas foram importantes para novas

adequagdes nas questdes, em especial aquelas relativas a “ciéncia”, bem como para que o

entrevistador ganhasse seguranca e se apropriasse do contetido do roteiro. Apds este estudo

piloto, o roteiro da entrevista semiestruturada passou a se configurar conforme ilustra o Quadro

5. Salientamos que, dado o carater flexivel do roteiro semiestruturado, as questdes eram

apresentadas no sentido de fortalecer a atmosfera de didlogo e confianga, sem a obrigatoriedade

da leitura na integra. O roteiro preestabelecido atua como orientacdo para a coleta de dados

verbais.

130



Quadro 5- Roteiro da entrevista semiestruturada.

Questio

Elementos analiticos

Objetivo

Faga um breve relato sobre sua trajetoria
académica/profissional com énfase nos projetos,
atividades, pessoas que vocé considera que foram
marcantes no seu processo formativo.

Ver formativo

Identificar elementos histdricos-sociais-culturais
que podem ter influéncia nos aspectos didatico-
pedagdgicos do professor, bem como na constituicao

do ser pesquisador.

Quais os desafios (do inicio da carreira ¢ atual)
docente frente a atuacdo nos diferentes niveis de
ensino ofertado pelos Institutos Federais?

Complicagdo

Ver formativo

Identificar possiveis situagdes limite da pratica
docente e estratégias utilizadas para supera-las.
Identificar a compreensao acerca de verticalizagao do
ensino.

H4é espacgos (temporais e fisicos) e situacdes de
interagdo, troca de conhecimentos e experiéncias
entre: professores/as, alunos, gestdo? (Se sim,
comente sobre).

Circulacao de ideias

Identificar os espacos de interagao/formagao dentro
da Instituicao.

Vocé tem parcerias em projetos/publicagdes com
pessoas de outros campus ou institui¢ao?

Circulacao de ideias

Identificar se ha didlogos/parcerias entre os pares.

Quais as fontes (livros, artigos, apostilas, sites,
videos) vocé utiliza para acessar/preparar o0s
roteiros das aulas experimentais? Ha troca de
materiais/dialogo com outros professores/as do
Campus ou de outras Unidades/Institui¢coes?

Textos cientificos

Circulacao de ideias

Identificar os tipos de textos cientificos utilizados
pelos professores/as no planejamento das atividades
experimentais, assim como a circulacdo desses
materiais entre os pares.

Vocé acredita que € possivel a realizagdo de uma
atividade experimental sem a entrega de um
roteiro?

Ver formativo

Perspectiva  tedrico-metodologica

da experimentacao

Identificar como percebe a importancia do roteiro na
conducdo de uma atividade experimental.
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Como vocé v€é a importincia das aulas

experimentais na formag¢ao ensino médio técnico e

Ver formativo

Identificar como percebe o papel da experimentagao
na formacao profissional.

na licenciatura em Quimica? Perspectiva formativa da
experimentacao
Uma atividade experimental, voltada para o | Ver formativo Identificar como compreende o espago do
ensino médio técnico ou para a licenciatura, pode laboratorio.

ocorrer em espacos que nao seja o laboratorio
convencional?

Perspectiva
da experimentacao

teodrico-metodologica

Faca uma narrativa de como vocé desenvolve a
aula experimental no curso médio técnico e na
(Aula base - enviado

licenciatura. roteiro

previamente)

Ver formativo

Perspectiva didatico-pedagogica

Perspectiva
da experimentacao

teorico-metodologica

Desvelar a perspectiva metodoldgica recorrida ao
propor/desenvolver as aulas experimentais.

Durante o periodo de enfrentamento da pandemia
de Covid-19 a importincia da Ciéncia, do
conhecimento cientifico tem sido amplamente
veiculado nos canais de TV, radio, jornais. A titulo
de ilustragdo, temos as charges abaixo:

a- O que mais te chama atencéo na charge?
b- Quando vocé ouve a palavra ciéncia, o que te
vem espontaneamente em mente?

Ver formativo

Identificar elementos que orientam a percep¢ao
sobre ciéncia e a atividade cientifica.
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Se Julgar necessario:

c- Um assunto controverso ¢ de que a ciéncia esta
sempre em beneficio da populacdo, pois gracas a ela
melhoramos nossas condi¢des de vida (medicamentos,
tratamentos de satde, bem-estar, alimentagdo). Seria
possivel a ciéncia nos oferecer algum risco?

Se julgar necessario, acrescentar:

d- Para muitas pessoas a ciéncia transcende as fronteiras
nacionais e culturais e ndo ¢ afetada por valores sociais,
politicos, econdmicos e filosoficos. O que vocé pensa a
respeito?

e- Como vocé interpreta o movimento de descrédito
(negacionismo) da ciéncia?

S Ficaem

Ciéncia % cnsn'

$0 5313 quanda for estritaments nocessarie
5‘ wisits nnm

http:/pioneiro.clicrbs com br/rs/ uera] noticia/2020/04/iotti-confira-a-charge-
desta-quarta-feira-12318830 html

Eu descobri o
virus!

Adaptado de: http://estanciadeguaruja.com br/opiniao/opiniao-deflagrada-a-terceira-guerra-

EV US0
0 CONHECIMENTO

CIENTIFICO PARA

OE;USPoéR 55"5‘5"" SALVAR A viDA DE
? MILHARES pe
UFPEL! SUPERPODER? PESSOAS!

NAO ACREDITO
EM VOCE! conFio |47 :Cex
MUITO MAIS NESSE

mundial

https://www.otempo.com br/charges/charge-o-tempo-05-05-2020-1.2333198

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.
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4.4 ATRAJETORIA DE ANALISE DE DADOS
A trajetoria de andlise dos dados segue os principios do nosso referencial teérico-
metodoldgico, como ja explicitado, a partir das “diferencas” e “semelhancas nas diferencas”.

Realizamos entdo uma analise em duas fases: refino exploratorio e refino analitico (Figura 18):

Figura 18- Fases da trajetoria de analise dos dados.

1* Fase ]
Refino exploratério

Estudo das
diferencas
“entre os sujeitos”™

semelhangas nas diferengas
“nos grupos” e “entre os

‘ Estudo das ’
grupos"

Refino analitico

=4 [
)
E

Identificacdo dos aspectos que

Curriculo Lattes surgem no interior dos Grupos

Elaboracao de um

—*W dos Grupos

Entrevista - experlmemacao no ensino

experimentagdo no
ensino

‘ !
)
vrr T = pi 5 Trajetéria Percepgao de
axi H X =R Ve J?
Qocalizach (" Aproximagao com académica’e g
cdo dos i i ¥
elementos i os EP sobre i proﬁssmnal 1
1 ]
| ]
\ !

=t experimentacio no ;
caracteristicos] ] p ! G IRAMUTEQ
«._._..ensmo MaxQDA (classes textuais/ CHD)

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.

Quadro Sintese

Complicagdes e Circulacdo de
1delas

Principios estlllstlcos sobre ]

No refino exploratério, como o proprio nome indica, nosso o objetivo foi fazer a leitura
e o estudo exploratorio dos nossos dados, buscando elementos caracteristicos das concepgoes e
praticas dos/as professores/as acerca da experimentagdo no ensino. A intengao foi explorar, a
luz do nosso referencial, sobre experimentacdo, e identificar o que nossos dados nos
apresentavam. Para isso, recorremos ao software MaxQDA 2020/2021 indicado para pesquisas
de carater qualitativo, pois permite codificar fragmentos, inserir comentarios, criar nuvens de
palavras, agrupar os fragmentos codificados. Destacamos que a utilizagdo do software ndo tem
funcdo de automatizar o processo, pois trata-se de uma ferramenta de processamento para o
subsidio do estudo do corpus®

A utilizacdo de softwares na analise de dados provenientes da pesquisa qualitativa tem
propagado quando ha grande volume de informagdes a serem tratadas (RAMOS; LIMA;
AMARAL-ROSA, 2018). Tem sido comum a utiliza¢do de softwares como o IRAMUTEQ,
Atlas.ti, Nvivo, WebQDA, MaxQDA e ALCESTE. No campo da Educag¢ao em Ciéncias, tem
se estendido o uso do Atlas.ti. A exemplo, podemos indicar os trabalhos de Schwingel (2016) e

Dutra (2017), ja descritos no Estado do Conhecimento do Capitulo 3.

35 Corpus ¢é o material produzido pelo/a pesquisador/a. No nosso caso, as transcri¢des das entrevistas.
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Nesta fase exploratdria, fizemos o estudo do curriculo Lattes dos/das docentes,
identificando: a formacao inicial, a pds-graduagdo, o ingresso na carreira docente e a producao
académica no ensino. Em seguida, analisamos as perspectivas metodoldgicas expressas pelos
roteiros e utilizamos 0 MaxQDA 2021 para codificar os trechos das entrevistas (Figura 19). Por

exemplo: potencialidades da experimentacao, reflexdo sobre a pratica docente, aspectos visuais.

Figura 19- Tela do MaxQDA 2021.

€ CA\Users\Nara\OneDrive\PROJETO DE DOUTORADONVRESULTADOS\Andlise entrevistas.mx20 - MAXQDA Analytics Pro 2020 (Release 20.4.1)
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b
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Neve A%mr Lista de L\Fta de  Visualizador de Lista dE" D G Diério de Trabal!w em Unir : o ,p J, o Arquivos  Arquivar
projeto  projeto Documentos  Cédigos  Documentos  Codificacdes bordo cquipe . projetos (5 Projeto a partir de documentos ativados  externos . dados
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[E & Entrevista 9 uma outra drea além da licenciatura, daquele que o conselho permitir que ele
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[E 10. Entrevista El que questionar na pratica e ver que nem sempre a teoria, vocé consegue repetir
[ 4. Entrevista 30 ela la dentro do laboratério. Vocé vai ter algumas situagées que so acontece
[2 11. Entrevista 22 fazendo. Entiio, a pratica para a licenciatura, ela ¢ findamental. tanto é que essa
[2) 12. Entrevista 2 ‘matriz, que nos trabalhamos nela a alteragio dela agora, nos alteramos
[ 13. Entrevista 2 significativamente o nimero de aulas praticas. Porque ndo tinha, a matriz que
[ 14. Entrevista E S vocé fez, a que vocé enfrou, praficamente nfo existia aula pratica Aula pratica
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(=4 Cientffica-conceitual 2 quirica orgénica, préticas de quimica analitica, préticas de quimica inorganica.
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Fonte: Elaborado pela autora, 2021.

Pela codificacdo, emergiram aspectos relacionados ao/a:

a) Espaco para a realizagdo das atividades experimentais;

b) Importincia do roteiro para o desenvolvimento da aula;

c) Perspectivas metodoldgicas expressas pelo roteiro e pela narrativa das aulas
desenvolvidas;

d) Importancia da experimentagdo no ensino médio técnico e na licenciatura;

e) Como o resultado ndo esperado ¢ conduzido na atividade experimental.

Estes aspectos emergentes foram organizados em um Quadro Sintese. Em

continuidade, o contetido de cada transcri¢ao foi submetido ao proprio Quadro Sintese (Quadro
6).
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Quadro 6- Quadro sintese das entrevistas.

Elementos que

emergiram nas entrevistas

Participantes

7

819 |10

11

12

13

14

Laboratorio

Predominantemente,
0 laboratoério
convencional

X

Pode ocorrer em
outros  espagos, a
depender do

conteudo e disciplina

Roteiro

Elemento
fundamental para o
desenvolvimento/
orientagdo da aula

Figura entre esse e
outros recursos

E construido com o
aluno no decorrer da
aula

Entregue com
antecedéncia  para
estudo  prévio e
discussdo no inicio da
aula

Perspectiva
metodologica
desvelada pelas
caracteristicas
dos roteiros e
das aulas
narradas

Fechada, guiada pelo
roteiro

Predominantemente,
aberta e dialogica

Figura entre fechada
e aberta, a depender
do contetdo e da
disciplina

Estratégia para
conducio do
conteudo nas

aulas
experimentais

Majoritariamente,
teoria antecede a

pratica

Teoria e pratica sdo
vistas de forma
conjunta

Varia de acordo com
a caracteristica do
conteudo/ disciplina

Importincia da
experimentagio

Aquisi¢ao de
habilidades para o
exercicio da profissdo
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no ensino Apropriagdo de X | X X | X X X X

médio técnico | -,nhecimentos

Ver na  pratica | X X X
(reforgar) os aspectos
teoricos

Formacao do quimico | X X

Apropriagdo de X X | X XXX | X |X |X
conhecimentos para a

Importancia da ~ ~
formacdo e atuacdo

experimentacio
na licenciatura | como docente
Apropriagdo de X | X X | X X X
conceitos cientificos/
visualizar na préatica
E atribuido ao X X X X | X
Como o equipamento ou
resultado nao .
esperado é analista, e sugere
conduzido na | reteste
atividade Como oportunidade X X | X [X
EXneiTE para problematizacao
Nio identificado X| X X | X X
A experimentagdo no | X| X | X | X X X X
curso médio técnico e
na licenciatura sdo
Outras desenvolvidas de
caracteristicas | formas semelhantes
assinaladas | Preocupagio com a | X X | X X | X X | X X

integridade fisica

Preocupagdo com os X X X

residuos gerados

Fonte: Elaborado pela autora com base nas entrevistas, 2021.

De posse do Quadro Sintese, passamos para o refino analitico que consiste na
interpretacdo dos aspectos mencionados acima a partir do referencial epistemoldgico de Fleck
(2010). Nesta segunda fase, utilizamos o MaxQDA 2021 para formar conjuntos a partir do
agrupamento das respostas semelhantes e, também, inserir comentarios relativos aos codigos.
O refino analitico teve como pressuposto os estilos de pensamento sobre experimentagao:
simplista e contemporaneo. Em seguida, foi possivel realizar um agrupamento utilizando como
critério as semelhangas nas concepgdes e praticas registradas. Dada as limitagdes dos
instrumentos de coleta de dados da pesquisa, optamos por utilizar o termo principios
estilisticos pois, acreditamos que identificar o estilo de pensamento dos/das docentes exige uma

pesquisa mais ampla das préticas pedagdgicas, das trajetorias, do local de trabalho. Podemos
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dizer que identificamos principios fortemente vinculados a estilos de pensamento
historicamente consolidados, mas nao que o/a professor/a de fato compartilha desse ou de outro
estilo de pensamento. A caracterizacdo dos grupos a partir de sus principios estilisticos ¢

apresentada no Quadro 7.

Quadro 7- Constitui¢do dos grupos em fungdo de seus principios estilisticos.

Grupo Principios estilisticos

I- Alice, | Atividade experimental, majoritariamente, desenvolvida ap6s o estudo do

Pedro, contetdo cientifico, orientada por um roteiro fechado, que deve ser explicado

Fernando, no inicio da aula. O laboratorio convencional €, predominantemente, o espago

Guilherme, | utilizado. No ensino médio técnico tem centralidade na aquisicio de

Eliane habilidades para o exercicio da profissdo e reforcar os aspectos tedricos ja
estudados. Na licenciatura, a apropriagdo de conceitos cientificos, a
comprovagdo da teoria ¢ a formacdo do quimico. A preocupagdo com a
integridade fisica também ¢ elemento marcante do grupo. Como elemento
emergente, a preocupacao com os residuos gerados.

II- Cleide, | Percebe o roteiro como elemento central para o desenvolvimento de uma aula

Jeferson, experimental, que deve ser entregue com antecedéncia para estudo prévio.

Mara Embora entenda que a experimentagdo pode ocorrer em espagos diversos, o

laboratério convencional ¢ o utilizado. Sobressaem atividades fechadas, que
podem variar de acordo com as caracteristicas do conteido ensinado. No
ensino médio técnico, percebe a experimentacdo como forma de preparar para
a atuacdo no mercado de trabalho e, visualizar na pratica o que foi estudado.
Na licenciatura, como apropriacdo de conhecimentos para a formagdo e
atuacdao como docente. H4 preocupagdo com a integridade fisica e o resultado
esperado ¢ interpretado como possibilidade de problematizagao.

III- Poliana,
Gabriela

As aulas experimentais, no que tange ao uso do roteiro e a perspectiva
metodologica da aula, figuram entre semiaberta e fechada, a depender das
caracteristicas do contetido. No contexto da atividade experimental para o
ensino médio técnico, o laboratério convencional ¢ tido como essencial, pois
a experimentacdo ¢ em primeiro plano, concebida como aquisicdo de
habilidades para o exercicio da profissao, em segundo, como oportunidade de
apropriacao de conhecimentos. Na licenciatura, tanto para a apropriacao de
conhecimentos como para a atuagdo docente. Em menor representacdo,
aparece a preocupagdo com os aspectos ético-ambientais (integridade fisica e
os residuos gerados), o resultado ndo esperado como oportunidade de
problematizagdo, e a possibilidade da experimentagdo em espagos diversos.

IV-  Alex,
Antonia,
Elio,
Rodolfo

A experimentagdo pode ocorrer nos mais variados espacos, a depender da
caracteristica do contetido. Na condugdo da aula, teoria e pratica sdo vistas de
forma integrada, e sobressaem os aspectos dialdgicos. No ensino médio
técnico a experimentacdo ¢ vista como forma de apropriagdo de
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conhecimentos e como aquisi¢ao de habilidades para a formacgao profissional.
Na licenciatura, além da apropriacdo de conhecimentos, como elemento da
formagdo do docente. De forma menos expressiva, temos o roteiro aberto

construido junto aos alunos e, a preocupacao com os residuos gerados.
Fonte: Elaborado pela autora com base nas entrevistas, 2021.

Para ilustrar o nivel de aproximacao e distanciamento entre as respostas dos Grupos I,
II, IIT e IV, utilizamos como referéncia a literatura sobre experimentacdo apresentada no
Capitulo 2 desta Tese (GALIAZZI; GONCALVES, 2004; GONCALVES; MARQUES, 2012a;
SILVA; MACHADO; TUNES, 2019). Em seguida, construimos o diagrama abaixo (Figura 20):

Figura 20- Disposicao dos grupos a partir de elementos que sinalizam aproximacdes do estilo de
pensamento simplista e estilo de pensamento contemporaneo de experimentacao.

Universo Elementos que se aproximam de um estilo de pensamento
social ‘ simplista
A)
Grupo
I
N
Elementos de &=y
TR \ y I
Transigdo entre 0
AeB Grupo Elementos de
oI Transic3o entre
/’ AeB
| Grupo
v
Elementos que se aproximam de um estilo de pensamento
contemporineo
B)

Fonte: Produzido pela autora a partir das respostas dos informantes, 2021.

As elipses indicam a formacao de cada grupo, sendo I e IV os mais volumosos,
seguidos do II e III. Em relagdo as concepgdes e praticas, ha maior similitude entre I e II cujo
polo de destaque sdo os elementos que se aproximam de perspectivas simplista, e entre [l e [V
com destaque para elementos concernentes as perspectivas contemporaneas. Ja as cores azul e

verde indicam ideias cujas divergéncias se sobressaem, enquanto as amarelas apresentam certa
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proximidade. O diagrama também ilustra um distanciamento entre os grupos, e para além disso,
a existéncia de elementos confluentes, que os ligam no centro. Dessa forma, nao ha um grupo
com ideias univocas em relacdo a uma perspectiva, mas sim ideias que as colocam mais
proximas de tais.

Por conseguinte, observamos entre o Grupo II e III maior correspondéncia com os
denominados elementos de transicdo. Isto €, suas ideias e praticas passam por momento de
reelaboragdo, sendo o Grupo II com maior intersec¢do na perspectiva A e, o Grupo III na
perspectiva B. Dada esta descrigdo, nos colocamos as seguintes questdes: Quais os aspectos
caracteristicos de cada grupo? Quais condicionantes influenciam a coesdo no interior dos
Grupos I e IV e, o distanciamento entre eles? Quais fatores contribuem para o processo de
transicao dos Grupos II e I11?

Avangando no refino analitico, aprofundamos na trajetdoria académica e profissional e
fizemos uma andlise das percepcdes sobre ciéncia apresentadas em cada um dos quatro grupos.
Para esta ultima, recorremos ao software IRAMUTEQ (Interface de R les Analyses
Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires). Destacamos que o software ¢ uma
ferramenta de processamento das informacdes, seu uso ¢ relevante por permitir uma diversidade
de analises (estatisticas textuais cldssicas; Analise de Especificidades; Classificagao
Hierarquica Descendente — CHD; Andlise Fatorial por Correspondéncia; analise de similitude;
nuvem de palavras), por potencializar a organizacdo dos dados e por imprimir rigor
metodoldgico.

O IRAMUTEQ desenvolvido em 2009 pelo francés Pierre Ratinaud ¢ um software
gratuito utilizado para anélise estatistica textual/analise 1éxica. No Brasil, os primeiros trabalhos
a utilizé-lo datam de 2013 (CAMARGO; JUSTO, 2013). O programa busca “a estrutura e a
organizacao do discurso, informando as relagdes entre os mundos lexicais mais frequentemente
enunciados pelo sujeito” (SALVADOR et al., 2018, p. 1). Tais relagcdes sdo possiveis porque a
base do IRAMUTEQ ¢ o software R e a linguagem Python. Entre andlises permitidas

empregamos a CHD:

(A CHD) classifica os segmentos de texto em funcdo dos seus respectivos
vocabularios, e o conjunto deles é repartido com base na frequéncia das formas
reduzidas (palavras ja lematizadas). Esta analise visa obter classes de UCE (Unidades
de Contextos Elementares) que, a0 mesmo tempo, apresentam vocabulario semelhante
entre si, e vocabulario diferente das UCE das outras classes. [...] A interface possibilita
que se recuperem, no corpus original, os segmentos de texto associados a cada classe,
momento em que se obtém o contexto das palavras estatisticamente significativas,
possibilitando uma andlise mais qualitativa dos dados. (CAMARGO; JUSTO, 2013,
p. 516).
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Para realizar nossa analise, foi necessaria a preparacdo®® do corpus conforme
exigéncias do software, por exemplo: colocar todos os textos em um unico arquivo de texto;
separar os textos por linhas de comando; ndo usar caracteres especiais. Tivemos entao quatro
corpus e cada um corresponde ao conjunto de respostas de cada um dos grupos (I, II, III e IV).
Os corpus sdo constituidos por nimeros diferentes de textos, pois esses correspondem ao
numero de integrantes dos grupos.

Processada a CHD, cada um dos corpus gerou seis classes. As interpretagdes destas
sao discutidas no Capitulo 6. A carater de demonstracao, a Figura 21 apresenta o layout do

software, bem como o dendrograma relativo ao corpus I (Grupo I) gerado pela CHD.

Figura 21- Tela do software IRAMUTEQ.
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Fonte: Elaborado pela autora, 2021.

Dessa forma, para responder nossa questao de pesquisa e as questdes emergentes ja

destacadas, organizamos nossos resultados nos dois capitulos subsequentes.

% O tutorial do software pode ser acessado pelo link: http://www.iramuteq.org/documentation/fichiers/tutoriel-
en-portugais.
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CAPITULOV
5 OS/AS PROFESSORES/AS E SUAS CONCEPCOES E PRATICAS RELATIVAS A
EXPERIMENTACAO NO ENSINO: olhares para as “diferencas” e “semelhancas nas
diferencas”

Eu ndo sou eu nem o outro,

Sou qualquer coisa de intermédio
(Mario de Sa-Carneiro)

No capitulo anterior, dedicamo-nos a trajetoria de constru¢do e andlise dos dados.
Agora, centralizamos em pormenorizar a caracterizagdo das concepcdes e praticas, em relagao
a natureza pedagdgica da experimentacdo, dos nossos quatro grupos (I, II, III e IV),
intencionando discorrer a respeito da influéncia dos estilos de pensamento sobre
experimentacdo (ja consolidados no campo da Educagdo em Ciéncias: simplista e
contemporaneo) nas praticas dos/as docentes. Em Fleck (2010), assumimos que o modo de
pensar e agir de cada docente esta formatado pela tradicao do(s) coletivo(s) de pensamento no
qual foi formado e cujo(s) estilo(s) de pensamento exerce(m) coercdo sobre o individuo. Essa
tradi¢do tem seus saberes tedricos e praticos gerados por especialistas (circulo esotérico) de um
determinado campo do saber.

Para nossa andlise, enxergamos dois caminhos: 1) caracterizar 0s grupos
individualmente, ressaltando suas aproximagdes com os estilos de pensamento ja consolidados;
2) evidenciar os elementos de convergéncia entre os grupos, uma vez que nao ha entre eles
fronteiras estritamente definidas, pois “cada época tem concepgdes dominantes, restos das
concepgdes passadas e predisposi¢des de concepcdes futuras” (FLECK, 2010, p. 70). Assim,
optamos pelo segundo caminho e o fazemos a partir de uma categoria geral e cinco

subcategorias (Figura 22):

Figura 22- Esquemas da categoria e subcategorias.

A caracterizacio dos grupos a partir de suas convergéncias: os elementos de conjun¢io
T E—

a- O singular b- O passado no c- Predisposigéo d- Principios e- Olhares para

no plural: os presente: o sistema para concepcdes estilisticos de outros principios

elementos que de opinides contemporaneas: concepgoes em processos de

unem os simplista/empirista os elementos de contempordneas  instauragdo e/ou
Grupos L IT, -indutivista que transi¢do presentes que conciliam extensdo:

eIV alicerca as nos Grupos IT e IIT os Grupos [T e aspectos éticos,

concepgdes dos v metodologicos-

Grupos I e II instrumentais e

mstitucionais

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.
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5.1 A CARACTERIZACAO DOS GRUPOS A PARTIR DE SUAS CONVERGENCIAS:

os elementos de conjuncio

A literatura relativa aos estilos de pensamento simplista e contemporaneo de
experimentacdo ja ¢ ampla e seus elementos caracteristicos foram explorados no Capitulo 2, tal
como surgem nos Quadros 6 e 7 (Capitulo 4). Assim, ndo nos ateremos a reforgar tais
discussoes. Nossa primeira inten¢ao nao coincide com o objetivo de adjetivar nosso coletivo de
participantes em coletivo de pensamento simplista ou contemporaneo, mas sim, aprofundar nos
elementos de convergéncia no e entre os grupos que manifestam diferentes principios
estilisticos, utilizando categorias fleckianas para tal interpretagao.

O perfil académico e profissional dos/as participantes deste estudo ¢ indicado pelo
Apéndice 4 (Quadro 18). No que tange a formagao inicial, nossos participantes se dividem entre
a Licenciatura em Quimica (2), Bacharelado em Quimica (5), Licenciatura e Bacharelado em
Quimica (5), Quimica Industrial (2), aparecendo ainda graduagdo em Farméacia e Bioquimica,
e Tecnologia em Quimica Agro-industrial. No tocante a pos-graduacdo, temos 05 (cinco)
doutoras e 2 (dois) doutores (Quimica, Ciéncias Biologicas, Ciéncias da Satde e Ensino de
Ciéncias e Matematica), e 05 (cinco) mestres ¢ 02 (duas) mestras (Ciéncias de Materiais,
Quimica, Quimica énfase em ensino). Dentre os/as mestres/as, trés estdo em processo de
doutoramento, 01(uma) em Quimica e 02 (dois) em Ensino de Ciéncias. A especializagdo em
Formagao Pedagogica para a Educacdo Profissional e Tecnologica aparece no curriculo de trés
professoras que ndo cursaram a modalidade licenciatura, indicando uma preocupagdo das
mesmas com os aspectos didatico-pedagogicos.

Por essa breve explanagdo, ¢ possivel afirmar que os/as docentes ja passaram por uma
espécie de iniciacdo ou introdu¢do didatica (FLECK, 2010) em seus respectivos campos €
ramificagdes do saber (Quimica: analitica, organica, bioquimica; Ensino; Ciéncias Biologicas).
Isto ¢, os conceitos, as teorias, a forma de trabalhar no laboratorio, as terminologias da area ja
foram apropriadas, por vez naturalizadas, € ¢ manifestada em suas praticas. Dizemos
naturalizada porque um/a professor/a de quimica fala de conceitos como atomo, numero
quantico, ligagdo saturada e cromatografia de forma corriqueira. Como explica Fleck (2010, p.
99) “se essa iniciagdo passou a ser tao difundida como, por exemplo, no caso da introducao nos
fundamentos da fisica, ela se torna tdo natural que as pessoas se esquecem de té-la recebido”.
Dessa forma, ¢ esperado que o rumo do trabalho e a tradigdo dos/as nossos/as participantes

estejam vinculados ao(s) estilo(s) de pensamento de sua area de formagdo, bem como dos
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demais coletivos de pensamento que pertencem, sejam eles cientificos ou ndo, “evidencia-se
que um individuo pertence a varios coletivos de pensamento” (FLECK, 2010, p. 87).
Conforme vimos no Capitulo 2, cada campo do saber ¢ formado por especialistas
(produtores de novos conhecimentos) integrantes do circulo esotérico e, por aqueles que se
abastecem dos conhecimentos produzidos na area (leigos/as ou leigos/as formados/as),
integrantes do circulo exotérico. Nesta pesquisa, nosso objeto de investigacdo compreende
saberes oriundos do campo da Educagdao em Ciéncias. Logo, nossos/as participantes integram
distintas posi¢des do circulo exotérico, pois eles/as ndo estdo entre os pesquisadores/as
produtores de conhecimento do campo. Porém, aqueles/as que possuem trajetoria formativa em
Ensino/Educacdo em Ciéncias estdo mais proéximos do circulo esotérico (Figura 23), a medida
que aquelas/as que possuem pouca proximidade com as especificidades (teorias, metodologias,
terminologias e praticas) da area se aproximam da extremidade do circulo exotérico. Entre esses

circulos a comunicacdo se da pela circulacao de ideias e praticas (FLECK, 2010).

Figura 23- O Circulo exotérico constituido pelos participantes da pesquisa.

Coletivo de Pensamento do Campo da Educacio em Ciéncias

Especialistas: produzem novos
conhecimentos em relagdo aos processos
educativos no dmbito da educagio

cientifica. Pesquisadores/as
com publicagdes que influenciam a
formagio de outros individuos.

Circulagéo
. -—
deideias = ——

Leigos/as formados/as: professores/as
das diferentes especialidades (organica,
ambiental, inorganica, bioquimica,
ensino). Estdo mais proximos do
circulo esotérico aqueles que possuem
formagdo, producéo e projetos voltados

" para o ensino de ciéncias/quimica.

r'd

Participantes desse estudo

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.
Adiante, interpretamos analiticamente os principios estilisticos caracteristicos das

concepgoes e praticas dos/as professores/as, evidenciando as semelhancgas e as diferengas entre

0S grupos.
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a) O singular no plural: os elementos que unem os Grupos L, I1, IIT e IV

Plural, assim caracterizamos nossos grupos, pois apresentam concepgdes € praticas
heterogéneas em relagdo a natureza pedagogica da experimentagdo (vide Quadro 7), se dividem
quanto ao uso do roteiro, as perspectivas teodrico-metodologicas de conducdo da aula, e a
importancia da experimenta¢do na licenciatura. No entanto, como vimos na Figura 20
convergéncias que incide numa singularidade entre esses grupos, a qual damos énfase pela

Figura 24:

Figura 24- A singularidade entre os Grupos L, I, Il e IV.

Universo
social

A convergéncia entre todos
0s grupos: principios

\ estilisticos acerca do
| laboratorio e da importancia
da experimentac¢do no ensino

médio técnico.

Fonte: Elabora pela autora, 2021.

A singularidade entre os Grupos I, II, Il e IV é expressa em dois aspectos: 1) a
experimentacao pode ocorrer em espagos que ndo se limitam ao laboratorio convencional; 2) a
experimentac¢ao no ensino médio técnico tem como centralidade a aquisicao de habilidades para
o exercicio da profissao.

Em relagdo ao primeiro aspecto, a falta de laboratdrios com infraestrutura, reagentes,
equipamentos e sua manuten¢do ¢ indicada como um inibidor da realizagdo das atividades
experimentais, conforme ja discutido por Arruda e Laburu (1998), Gongalves (2005), Silva e
Melo (2018), Silva, Machado e Tunes (2019). Embora os Institutos Federais sejam
reconhecidos por sua ampla estrutura fisica, ¢ positivo que os/as professores/as vislumbrem

outros espagos para a realizagdo destas, em especial no ambito das disciplinas do Nucleo
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Comum e do Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos da Area de Atuagdo
Profissional.

Outrora, ja em 1999, o debate da comunidade do Ensino de Ciéncias acerca da
experimentacdo influenciou a elaboragao dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN). O
documento indicava a experimenta¢do na escola com funcdo pedagogica diferente da conduzida
pelo cientista e que “as atividades experimentais podem ser realizadas na sala de aula, por
demonstragdo, em visitas ¢ por outras modalidades” (BRASIL, 1999, p. 36). Adiante, no ano
2002, as Orientagdes Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais (PCN+)
destacaram a necessidade de “retomar o papel da experimentagdo, atribuindo-lhe uma maior
abrangéncia para além das situagcdes convencionais de experimentacdo em laboratério”
(BRASIL, 2002, p. 84). Embora esses documentos tenham sido suplantados pela atual BNCC,
as orientagdes por eles veiculadas reverberam nos discursos dos/as professores/as:

A aula pratica pode acontecer em qualquer lugar, ela ndo precisa de um espago
fisico para acontecer ndo. O que pode acontecer ¢ que alguns experimentos
quimicos sejam mais especificos, demandem de instrumentos mais especificos
e, as vezes, algumas normas de seguranga mais especificas, como capela, [...].
(Fernando - Grupo I).

A gente tem algumas aulas praticas que ¢ possivel a gente realizar em ambiente
de sala de aula, com as adequacdes. Claro que ndo sdo todas as aulas praticas que
a gente consegue executar porque o ambiente de laboratorio, ele garante essa
parte de seguranca, para a gente utilizar, por exemplo, substancias acidas, bases,
diferentes tipos de reagentes ali, que no ambiente de sala de aula ¢ totalmente
inviavel. [...] Por exemplo, a gente tem aulas praticas utilizando o indicador acido-
base com agua de repolho roxo, vocé fazer uma adaptagdo, uma aula simples, e
que vocé consegue utilizando ali alguma substancia simples do dia a dia, mostrar
essa diferenga para o aluno dentro de uma sala de aula, mas fica muito restrito, a
quantidade de experimentos que podem ser realizados, o ideal, mesmo, e seguro, ¢
com certeza, o laboratorio de quimica. (Guilherme - Grupo I).

[...] Eu ja falei para os meus alunos fazerem algumas coisas em casa, também.
Teve, por exemplo, experimento de recristalizagdo, formagéo de cristais, e eu
expliquei e eles fizeram nas casas deles. Eu falei assim, “olha, o experimento que
voceés vao fazer com cloreto de sddio, vocés vdo aquecer a agua, vao supersaturar
essa solucdo, vai colocar bastante, vai colocar no ambiente, ele vai cristalizar, vai
formar a estrutura Unica do NaCl e ai eu expliquei que no laboratério a gente usa
um béquer de vidro, usa uma linha que é para amarrar la o ndcleo do cristalzinho
com bastante solucdo e com o tempo que ele vai depositando nesse fiozinho. Ai em
casa 0 béquer nosso € um copo, o bastdo € um lapis e a linha é a linha mesmo. Entéo,
da para fazer esse experimento em casa, eles vao olhando e escrevendo num diario
0 que vai acontecendo [...], eu acredito que qualquer lugar é lugar de
conhecimento, de ter oportunidade de aprender alguma coisa. (Poliana - Grupo
1)}
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Para a graduacdo, a minha preocupacao é parecida, mas é também para lembra-los
que eles ndo precisam, enquanto estiverem atuando na sala de aula, deixarem de
fazer uma experimentacao porque na escola nao tem espaco fisico especifico
de laboratorio. Que eles podem fazer isso, uma experimentacdo demonstrativa, na
sala de aula. [...] Que é ter uma horta na escola, fazer uma visita planejada para
algum lugar, que € discutir a questdo de resgate de saberes populares. (Rodolfo -
Grupo V).

A concepgdo apresentada pelos grupos esta alinhada as perspectivas contemporaneas,
que percebem o laboratério de ensino para além da estrutura fisica estereotipada. Os relatos de
Guilherme, Poliana ¢ Rodolfo indicam a possibilidade da experimentagdo na propria sala de
aula, na casa dos estudantes, em uma horta escolar e por meio de uma visita planejada. Como
o conhecimento ¢ uma constru¢do histérica e social, podemos pressupor que a visdo do
laboratério convencional, predominante entre anos 1950 aos anos 1990, como espaco unico
para a realizagdo das atividades experimentais no ensino, passou por problematizagdes. Dessa
forma, um conhecimento emerge no interior da comunidade de Ensino de Ciéncias, circula entre
diferentes coletivos (composto por um ou mais coletivo de pensamento) e passa a ser apropriado
pelos/as professores/as de quimica das mais diversas areas, por meio da circulacdo de ideias
(FLECK, 2010).

Em continuidade, reflexdes a respeito da concepcao de laboratorio alcangando o status
de laboratorio didatico foram tecidas por Silva, Machado e Tunes (2010) e reafirmadas por
Silva e Melo (2018). O autor e a autora argumentam que € preciso modificar o entendimento
de laboratorio e ampliar a visdo concernente as atividades experimentais no contexto da
Educacio Basica:

Nessa ampliagdo cabem como atividades experimentais aquelas realizadas em espagos
tais como a propria sala de aula, o proprio laboratorio (quando a escola dispde), o
jardim da escola, a horta, a caixa d’agua, a cantina e a cozinha da escola; além dos
espacos existentes no seu entorno, por exemplo, parques, pragas, jardins e
estabelecimentos comerciais (feiras livres, supermercados, farmdcias, oficinas de
marcenaria, metalirgicas, mecanicas, etc.). Também podem se inserir nessas
atividades visitas planejadas a museus, estagdes de tratamento de agua, industrias, etc.
(SILVA; MACHADO; TUNES, 2019, p. 203).

A compreensao do laboratorio convencional como espago unico para a realizagcdo de
atividades experimentais no ensino pode guardar relagdo estreita com a visdo ocidental de
ciéncia e do trabalho cientifico. Transpde-se o contexto da experimentacdo na pesquisa
cientifica para a experimentacdo no ensino, na qual vigora a exigéncia de um ambiente com
ampla estrutura fisica/material e, a interacdo pesquisador — experimento deve ocorrer livre de

valores e interesses. Nao desconsideramos a necessidade de infraestrutura e investimentos por

parte das escolas e universidades, alias, investigacdes como a de Vasconcelos e colaboradores
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(2020) revelam a importancia dessas duas variaveis no desempenho escolar. Nao assumimos
um discurso que desobriga o Estado de suas responsabilidades com o sistema escolar, do
incentivo ao “improviso” e a utilizacdo de materiais inadequados. Reiteramos a possibilidade
de explorar outros espagos com potencial pedagodgico, tendo clareza dos objetivos da
experimentacao na Educagdo Basica, na EPT e na Licenciatura, sem deixar de lado a defesa por
institui¢des com adequada infraestrutura fisica, de servigos basicos e recursos humanos.

Na discussdo sobre estrutura fisica, ¢ fulcral destacar que nos cursos de Quimica a
matriz curricular € composta por disciplinas de diferentes naturezas. Como vimos no Capitulo
4, no ensino médio técnico temos a organizagdo por meio de nicleos: Comum, Diversificado e
Especifico ou, Estruturante (basico), Articulador e Tecnologico (profissional). J& na
Licenciatura, as disciplinas podem ser agrupadas entre Nucleo de Formagdo Geral,
Aprofundamento e Diversificacdo de Estudo das Areas de Atuacdo Profissional e, Estudos
Integrados. Logo, as atividades experimentais desenvolvidas pelas disciplinas do Nucleo
Comum apresentam objetivos diferentes das do Nucleo Especifico, por consequéncia, exigem
diferentes recursos infraestruturais.

Nao obstante, entre o Grupo I, a prioridade pela realizacdo da experimentagdo no
laboratério convencional estd ligada ao carater das disciplinas ministradas pelos/as
professores/as, isto ¢, disciplinas obrigatdrias da formagao profissional, pertencentes ao Nucleo
Especifico. Como eles carecem, regularmente, do uso de reagentes € equipamentos para suas
atividades, uma estrutura adequada ¢ requerida e necessaria. Tanto ¢ que nos discursos
oriundos deste grupo, aparece fortemente a preocupagdo com a integridade fisica dos/das
estudantes, e as atividades experimentais quando realizadas fora do laboratério sdo para a
observacgao de fendomenos simples. Os trechos abaixo ilustram, entre o coletivo, uma coesao em
relacdo a essa interpretacao:

[...Jtodas as atividades experimentais que eu trabalho, é, precisam ser

necessariamente, no laboratério de quimica. (Alice, Grupo ).

[...] o aluno est4 sendo formado para trabalhar, aluno do técnico, ele esta sendo
formado para trabalhar, ndo vai entrar no quesito ser cidaddo, vamos no
trabalhador, ai ele fica |4 na casa dele, mistura um sal na 4gua, agora mistura mais
gue acontece, vai saturar, supersaturar, 1a na casa dele, mas e a disciplina dentro do
laboratorio? [...] o aluno tem que aprender os riscos, associados a estar dentro
de um laboratério, ndo é dentro da cozinha da casa dele que ele vai aprender
esse risco néo. (Gabriela, Grupo I11).

Quando eu falo do nosso caso, que envolve o curso técnico, [...] ai € importante
ambientes formais, sim, porque vai ser o futuro local de trabalho desse
individuo e ele ndo pode, €, adaptar. Porque noés enquanto estamos ensinando
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quimica nos podemos fazer até adaptacdes [...], mas para o curso técnico néo.
Porque no curso técnico supdem-se que esse individuo va trabalhar depois
nesse ambiente que é o laboratorio, fatalmente ele ndo pode adaptar nada, o que
ele pode fazer é ali desenvolver ideias dentro da possibilidade que o laboratdrio lhe
permite, mas que ndo comprometa o resultado do que ele ta fazendo, porque ele vai
emitir laudos... Ele vai contribuir para analises técnicas que possivelmente vao dar
resultados, decisdes. (Elio, Grupo 1V).

O importante ¢ que a atividade experimental, independentemente do espago onde sera
realizada, seja conduzida por uma metodologia dialdgica, contribuindo para a formagdo do
pensamento analitico, critico, problematizador e humanistico. Para isso, a formacao do técnico
e do licenciado em Quimica precisa levar em consideracao tanto a formagao profissional quanto
a humanistica, indo ao encontro da formacdo humana integral preconizada pelo projeto de
criacdo dos Institutos Federais. No tocante a formagao do/a técnico/a em quimica, os trechos
acima coadunam com o entendimento de que a fungao primeira da experimentagao ¢ a aquisi¢ao
de habilidades para o exercicio da profissdo. Premissa reiterada pelos docentes Jeferson e

Gabriela:

Se ele for trabalhar, efetivamente como um técnico em quimica, o dia a dia dele vai
ser dentro de um laboratério, entdo, as aulas para eles sdo assim, as aulas praticas,
sdo de extrema importancia: ele saber manusear a vidraria, saber lavar uma
vidraria corretamente, saber pegar os reagentes, dosar os reagentes, medir 0s
reagentes. (Jeferson, Grupo II).

Para o técnico em quimica eu olho muito os detalhes, de como ele pega numa
vidraria, é o detalhe do manuseio, eu fico muito atenta, porque ele é um técnico,
apesar de que ele tem que saber 0 porqué das coisas, mas para mim o lado técnico
€ 0 manuseio, 0 jeito de fazer as coisas, € claro que sem perder o porqué, mas o
porqué é o segundo plano, primeiro plano na formacéao do técnico é o manuseio,
é 0 uso do instrumento. (Gabriela, Grupo II1).

No Brasil, o curso Técnico em Quimica surge em 1918 como alternativa a uma
formacao aligeirada e especializada, cujo conjunto de disciplinas ofertado resultava no
desenvolvimento de habilidades operacionais e numa formacdo intelectual superficial. As
atividades praticas e de laboratorio eram baseadas em um instrumentalismo, na qual os/as
alunos/as repetiam os procedimentos exaustivamente, a fim de desenvolver habilidades
manuais. O curriculo e as praticas educativas, por sua vez, recebiam influéncia direta do modelo
de produgao taylorista-fordista da época (MATSUMOTO; KUWABARA, 2005). Embora, hoje
os Institutos Federais apresentem um projeto de formacao critica, € possivel observar tragos de
um estilo de pensamento tecnicista nos discursos dos/das professores/as, ao ressaltar o saber-

fazer como aspecto principal. No bojo da compreensao da formacao do/a técnico/a em Quimica,
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podemos dizer que os/as professores/as, possivelmente, se encontram em um processo de
harmonia das ilusdes (FLECK, 2010). Isto é, o sistema de opinides circundante ao ideario
formativo do/a técnico/a em Quimica fundamentado no tecnicismo esta tdo consolidado que,
mesmo havendo novos projetos formativos, os/as docentes percebem apenas fatos que
confirmam as praticas desenvolvidas, a contradi¢do a estas ¢ inimaginavel.

Conquanto os cursos técnicos tenham por premissa a formagdo para a atuagdo
profissional, ¢ importante destacar que o ensino médio integrado ofertado pelos Institutos
Federais tem como base a formagdo unitaria, politécnica e omnilateral, cuja proposicdo de
ensino alia o Trabalho, a Cultura, a Ciéncia e a Tecnologia. Busca superar o treinamento para a
execucao de tarefas e tem em primeiro plano a ideia de que formar o profissional ¢ formar um/a
cidadao/a “capaz de compreender o processo produtivo e seu papel dentro dele, incluindo as
relacdes sociais construidas a partir dai” (PACHECO, 2015, p. 29). Os processos educativos
sedimentados numa visao imediatista e operacional de formacao profissional corroboram para
perpetuar a visao dualista que remota a génese da EPT.

A guisa de concluir reiteramos algumas impressdes: de forma geral, os/as
professores/as concebem que as atividades experimentais podem ocorrer nos mais variados
espacos, como na sala de aula. No entanto, como no ensino médio técnico eles/elas trabalham
com a formagao do/a técnico/a em Quimica, o ambiente adequado para as aulas é o laboratorio
convencional. Em relacao ao ensino superior, € preciso demarcar que a experimentacao adquire
outras fun¢des, como a de ensinar os métodos e processos da ciéncia, as técnicas e
conhecimentos proprios do quimico, sendo indispensavel o uso do laboratorio convencional.
Porém, como o curso ¢ de licenciatura, consideramos importante que as disciplinas da dimensao
pedagdgica explorem a experimentacdo nos diferentes espagos. Em sintese, independente do
espago, a defesa ¢ por uma metodologia dialégica e problematizadora, cuja atividade

experimental € vista como parte de uma formagao cientifica e humanistica.

b) O passado no presente: o sistema de opinides simplista/empirista-indutivista que

alicerca as concepc¢oes dos Grupos I e I1

Quando um conjunto de ideias, conhecimentos e praticas ganha forga suficiente para
direcionar a forma de ver e agir dos individuos, ha um sistema de opinides formado. Esse

sistema de opinides nem sempre segue uma regra logico-formal, porém se apresenta de forma
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coesa, detalhada e fechada, com impeto para resistir a tudo que o negue. A manutengdo desse
sistema reside na fase classica, na qual s6 sdo percebidos e/ou validados fatos correspondentes
ao estilo de pensamento vigente (FLECK, 2010). Por desdobramento, podemos dizer que o
Grupo I e grande parte das ideias e praticas relativas a natureza pedagdgica da experimentagao
compartilhadas pelo Grupo II, estdo alicercadas em um sistema de opinides simplista/empirista-
indutivista. Uma construgdo socio-historica, que mesmo se mostrando limitada para os
processos educativos ético-criticos, esta presente no cendrio cientifico-educacional e se
manifesta nas praticas pedagogicas dos/das docentes, em especial por meio de trés principios
estilisticos:

a) O roteiro fechado ¢ visto como elemento fundamental para o desenvolvimento da
aula;

b) A aula se consolida com a realizagdo rigida dos procedimentos indicados pelo
roteiro;

¢) A experimentagdo no curso técnico integrado € percebida como concretizacdo da
teoria e, secundariamente, apropriacao de conhecimentos.

A partir disso, nos colocamos a seguinte questdo: Por que mesmo as pesquisas do
campo da Educagdo em Ciéncias apontando para o potencial das atividades experimentais
abertas/semiabertas, investigativas e dialdgicas, continuam a se perpetuar praticas pedagdgicas
com carater fechado e reprodutivista?

Sob a perspectiva da epistemologia fleckiana, a persisténcia de um sistema de opinides

¢ resultado de fatores que se dividem em diferentes graus de intensidade:

1. Uma contradigdo ao sistema parece impensavel.

2. Aquilo que ndo cabe no sistema permanece despercebido, ou

3. é silenciado, mesmo sendo conhecido, ou,

4. mediante um grande esforgo, ¢ declarado como néo contradizendo o sistema.

5. Percebem-se, descrevem-se e até representam determinados estados das coisas que
correspondem aos pontos de vista em vigor, que, por assim dizer, sdo sua realizagdo —
apesar de todos os direitos dos pontos de vista contrarios. (FLECK, 2010, p. 69).

Logo, entre os Grupos I e II, os principios estilisticos estdo arraigados, fazem parte de
seu cotidiano, de suas historias formativas, ndo sendo possivel modifica-los dentro dos limites
de seus proprios estilos de pensamento. Mesmo havendo estratégias e metodologias
potencializadoras da apropriagdo de conhecimentos, do pensamento critico, analitico e
problematizador, os/as docentes ndo as percebem dessa forma, ou as silenciam para sustentar a
coesdo de suas ideias e praticas. Uma mudanca ou transformacgao so sera possivel quando os/as

docentes enxergarem que seu(s) sistema(s) de opinides ndo atende a complexidade de sua
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pratica docente. Em outras palavras, € preciso vivenciar a fase de complicacdes (FLECK, 2010),
manifestada por problemas cujas solugdes s6 podem ser percebidas via aquisicdo de novos
conhecimentos e praticas.

Os relatos de Alice, Cleide e Fernando, quanto a produgdo dos roteiros utilizados nas
aulas experimentais, indicam a ado¢do de modelos oriundos das experiéncias da formagao
inicial. Este ¢ um indicio de que o modo como elas/ele atuam tem raizes no modo como foram
formados. Portanto, seus sistemas de opinidoes ndo sao formagdes recentes, ha uma historicidade
tornando-os consolidados, de modo que os/as docentes parecem ndo perceber limitagcdes nos
mesmos:

[...] minha maior fonte de inspiracdo era a xerox da UFX, que |4 os professores
deixam tudo, as aulas experimentais deles 14, e eu me inspirava muito nas aulas
deles porque, porque eram as aulas que eu tinha na minha graduacéo e eu
achava que era muito, assim, bastante boa. Contribuiram muito pra minha
formacéo, entdo eu acabava indo na xerox da UFX e xerocando as aulas dos
professores de 14 e aplicando. (Alice, Grupo ).

[...] muitas das aulas praticas eu pegava baseado nas aulas praticas que eu tive.
Eu ndo sei porque eu guardei todo material de faculdade, entdo, até hoje eu tenho
muitos roteiros, muitas apostilas, muito material da minha época de faculdade.
Entdo, algumas das aulas experimentais eu trago das minhas experiéncias, porque
como eu vivenciei aquilo eu sei a onde pode dar certo ou pode dar errado.
(Fernando, Grupo ).

[...] eu seguia muito a apostila de quimica geral aqui da UFX ou de quimica
inorgénica, sdo as disciplinas que acaba que eu ministro [...]. A de quimica
inorganica experimental no ensino técnico, ndo é bem uma quimica inorganica, é
uma quimica mais geral. Entdo, eu me orientava pela apostila da UFX [...]
(Cleide, Grupo II).

A constituicdo do ser docente, carrega entre outros aspectos, os saberes provenientes
de vivéncias no contexto escolar, das relagdes com alunos/as e colegas de profissdo. No
contexto da experimentagdo, ndo raras vezes, os/as formadores/as das licenciaturas reproduzem
as praticas de seus/as professores/as. Portanto, nos preocupa que, entre os 8 (oito) formadores/as
membros dos Grupos I e II, apenas 3 (trés) sdo Licenciados em Quimica, sendo 1 (uma) em
carater de complementa¢do. Os demais, sdo formados em Quimica Industrial ou Bacharelado
em Quimica. Logo, os roteiros por eles/elas utilizados nao foram pensados para a utilizacao na
formagdo do/a técnico/a de nivel médio e do/a licenciado/a, e sua utilizacdo sem adaptagdes

pode fortalecer um experimentalismo.
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O roteiro ndo deve ser interpretado como elemento negativo e desnecessario no
desenvolvimento de uma atividade experimental, pois quando planejado a partir de uma
metodologia dialdgica e/ou investigativa ¢ um material potencializador a participagdao e
orientagdo dos/as alunos/as. Sua presenca nao reduz o experimento ao tipo “receita de bolo”
(GONCALVES, 2009). O fato de os/as professores/as dos Grupos I e II conceberem o roteiro
como elemento fundamental, ¢ entdo, compreensivel. A inquietagdo incide no fato de os roteiros
terem uma proposta fechada, na qual cabe aos/as alunos/as realizarem rigidamente os
procedimentos indicados.

O dominio dos/as alunos/as sobre a atividade a ser desenvolvida ¢ uma preocupagio
dos/das professores/as e aparece, entre outros, nos discursos de Cleide e Pedro. Comumente,
atribuem ao roteiro o papel de preparar o/a discente para a realizagcao do experimento, motivo
que os levam a entregar o material com antecedéncia. E como se o dominio do procedimento a
ser realizado e do conteudo previamente estudado garantisse o sucesso do experimento. Nessa
conjuntura, fortalece nossa defesa por (re)pensar o papel atribuido a experimentacgio e de como
ela pode contribuir com a aprendizagem. Os excertos abaixo sinalizam nossas colocacdes:

Entdo, atualmente além de entregar o roteiro, que eu julgo ser extremamente
importante, eu acho que ndo vale, bem possivel é, s6 que a gente perderia muito
por parte do conhecimento do aluno e do interesse dele sem entregar esse
roteiro. [...] atualmente para as duas modalidades, tanto médio técnico como
superior, eu ando pedindo um fluxograma, que € para alunos saberem de fato o
que que eles vao fazer no laboratério. E sempre peco para dar uma pesquisada
sobre o assunto antes também, para chegar fazendo pergunta, e coisas assim.
(Cleide, Grupo ).

O roteiro ele €, ele sé tem aplicacao se ele for discutido. Eu te entregar "faca isso"
é receita de bolo. Entdo, geralmente, como que era 0 meu procedimento? Eu
entregava a eles o roteiro basico, descrevia no quadro toda a transformacéao,
montava a reacdo principal, e ali eu discutia com eles 0 que ta acontecendo
com cada caso. [...] eu vou comentar os tépicos, que eu dei a ideia la na aula
tedrica para eles, com a reacdo escrita no quadro, conforme a teoria 14, tem a reacao
montada, entdo montei a rea¢do no quadro e ali eu vou escrevendo embaixo dela.
Vou descrevendo quantos gramas disso, quantos mililitros, como que eu vou
converter essa massa, como que eu localizei[...]. Descrevi a aula para eles. O que
gue voceés vao usar? As vidrarias sdo essas, essas, essas, tal, tal, o roteiro segue essa
logica. Ah, pesar tantas gramas disso, adicionar tal[...]. Eu sempre deixo bem
pratico. Entdo, montei essa l6gica com eles, expliquei pra eles o que eles vao
fazer, ai eles partem para o procedimento experimental, que se vocé olhar no
roteiro I4, tem 14, procedimento experimental. (Pedro, Grupo 1).

O modelo de roteiro, para ser sincera, € muito tradicional, eu particularmente
tento levar um roteiro mais simples, de poucas execucdes e fazer a discussdo ali
durante a aula. [...] ir explorando os fendmenos que estdo sendo realizados ali
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pelo experimento [...] particularmente eu acho que o aluno tem que ter uma certa
consciéncia do que ele espera, entéo, se ele consegue ler o roteiro, porque o roteiro
vai dar desde a preparacao das formas das reacfes e até o resultado que se
espera, aquele aluno que é mais proativo, inclusive, ele tem a base até para poder
ler um pouco mais e pensar nas possibilidades que podem acontecer dentro do
laboratério. (Mara, Grupo I1).

Ecoa a necessidade de os/as docentes reforgarem as questdes procedimentais previstas
no roteiro. As professoras Cleide e Mara enfatizam que a entrega prévia estimula os/as alunos/as
a apresentarem suas dividas e avangarem nas pesquisas relacionadas ao tema em estudo. No
entanto, o roteiro de carater fechado faz com que, durante a aula, haja pouco espago para
problematizagdes, pois conforme pontua Mara, o roteiro indica inclusive os resultados
esperados. Além do mais, o dominio dos procedimentos, por si s6, ndo significa que a relagao
experimento-teoria®’ foi compreendida pelo/a aluno/a. Ja para o professor Pedro, o roteiro nio
deve ser do tipo “receita de bolo”. Contudo, ao descrever o desenvolvimento de suas aulas
experimentais, ¢ revelada uma centralidade em explicar a atividade proposta a fim de garantir,
posteriormente, a realizacdo do experimento de forma satisfatoria e correta, por parte dos/das
estudantes. Isto nos faz inferir que embora ele entenda a limitagdo de um roteiro fechado, sua
pratica pedagogica ainda ndo superou essa perspectiva, ha um distanciamento entre o pensar e
o fazer.

A partir de nossos estudos e das discussdes tecidas, elencamos trés perspectivas que
podem orientar a produ¢do ou adaptagdo de um roteiro: fechado, semiaberto e aberto. O
fechado, no geral, apresenta topicos como o objetivo, a introdu¢do, os materiais, 0s
procedimentos e as questdes de encerramento. Caracterizado por sua rigidez, na qual os
encaminhamentos j& foram pré-estabelecidos pelo/a professor/a, cabe ao/a aluno/a executar o
passo a passo, havendo pouco ou nenhum espago para a reflexdo e a discussdao. O semiaberto
ndo varia muito em relagdo aos topicos, mas sim em como eles sdo apresentados, podendo haver
sugestdes de materiais e procedimentos, em que fica a cargo dos/as alunos/as discussdes para
elaborar hipoteses, previsoes e decisdes para o prosseguimento da atividade experimental. Sua
caracteristica, bem como a do roteiro aberto, ¢ apresentar uma (ou mais) questdo de
direcionamento do experimento. A questdo, a depender de sua formulagdo, pode ter por
finalidade expor os conhecimentos prévios e/ou registrar as previsdes/hipoteses dos discentes

acerca do fendmeno observado.

37 A relagio experimento-teoria € estabelecida quando o/a estudante explica um fendmeno utilizando de uma teoria
(SILVA; MACHADO; TUNES, 2019).

154



O roteiro aberto ¢ muito utilizado nas atividades problematizadoras e investigativas,
ha um problema e objetivo delimitado, mas cabe aos/as alunos/as indicarem os procedimentos
e as técnicas a serem utilizadas. Os materiais sao comumente apresentados, pois a partir deles
os/as discentes fardo seus encaminhamentos. Estas duas ultimas perspectivas nem sempre
apresentam fronteiras tdo delimitadas, podendo um roteiro apresentar elementos comuns.
Destacamos nas perspectivas semiaberta e aberta a presenga e o direcionamento do/a
professor/a para promover situagdes-problemas, explicagdes e significagdes no nivel
conceitual.

Para avangar, colocamos novas questdes: O que mobiliza nossos conhecimentos e a
busca por novos? Quando nos sentimos desafiados a tragar novas jornadas de aprendizado? A
resposta ndo ¢ uma surpresa, nossos conhecimentos sao mobilizados quando temos um
problema, uma situacao que nos incomoda ou se apresenta como um limitante. Nisso concentra
o potencial da problematizacdo, da presenca da pergunta no planejamento ¢ desenvolvimento
de uma atividade experimental, pois “quando ndo ha problemas nao pensamos, s6 usufruimos”
(ALVES, 1987, p. 32). Dessa forma, quando os roteiros semiabertos e abertos nao se reduzem
a insercao de perguntas conceituais e descontextualizadas, eles se mostram ricos para o processo
de aprendizagem.

Uma possivel preferéncia dos/as professores/as pelo uso do roteiro fechado pode estar
associada ao desconhecimento das etapas de planejamento e realizagdo das atividades
experimentais semiabertas e abertas:

Bom, eu sou uma professora que usa o roteiro [...], eu tenho dificuldade de criar
ali na hora, eu acho que ali na hora vem muita coisa interessante para falar, eu
lembro de explicar muita coisa, mas montar ali alguma coisa na hora com os alunos
eu tenho dificuldade [...] hoje eles ja chegam e ja vestem o jaleco, e ja vem para
bancada com o roteiro, sem roteiro ndo tem como fazer a aula, e eles montam os
grupos deles, dali ja tem o nimero de grupos que eu ja estipulo para o pessoal do
laboratério montar, e ja esta ali montadinho, passo essa explicacédo da teoria, do
que a gente vai falar ali, do que que é a reacdo quimica que eles vao estudar naquele
dia, e passo detalhes do passo a passo do roteiro que eu acho importante.
(Eliane, Grupo I).

A partir do trecho em destaque ¢ possivel inferir que, para Eliane, uma atividade
semiaberta e/ou aberta ndo utiliza o roteiro, os procedimentos e as orientagdes surgem “ali na
hora”. Logo, o carater de surpresa, ou mesmo falta de controle das etapas, torna a atividade
desafiadora e desconfortavel. Entretanto, ndo impor uma verdade a ser verificada/concretizada,

ndo significa que o/a professor/a nao tem nada a propor, “a questdo estd na compreensao

pedagdgico-democratica do ato de propor” (FREIRE; FAUNDEZ, 2017, p. 66), na qual a
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proposi¢ao nao se restringe a apontar um passo a passo, mas mediar o processo pelo didlogo.
Portanto, uma atividade semiaberta e/ou aberta necessita de um planejamento envolvendo: a
elaboragdo de um problema ou questdes orientadoras, e relacione tanto os conteudos conceituais
e procedimentais ja explorados quanto potencialize a apropriagdo de novos. Nesta conjuntura,
como contribuir para superar o entendimento de que uma atividade experimental
orientada/planejada depende do uso de um roteiro fechado?

No geral, € no interior do campo da Educagdo em Ciéncias, influenciados por outros
campos, que os debates e discussdes emergem e se materializam em avangos tedricos €
propostas educacionais. Estas, por sua vez, se exprimem em artigos cientificos, palestras, livros,
via circulacdo intra e intercoletiva de ideias (DELIZOICOV, 2019; FLECK, 2010). Dessa
forma, os eventos e as revistas cientificas da area de ensino de ciéncias contribuem para circular
conhecimentos relativos as novas propostas de experimentacdo. No entanto, elas sao
insuficientes para alcangar e promover mudanga nas concepgdes e praticas dos/as docentes das
diversas areas da quimica. As novas propostas precisam ser incorporadas nos programas de
ensino dos cursos de formacdo inicial ¢ continuada, nos livros didaticos e livros-textos
utilizados no ensino médio técnico € no ensino superior, pois eles estdo entre as fontes mais
consultadas pelos/as docentes.

Os livros utilizados no ensino superior parecem ndo incorporar o discurso
contemporaneo sobre experimentacdo, aspecto que transcende para artigos veiculados por
periodicos das areas especificas, cuja ndo incorporacdo pode ser fruto da pouca aceitacdo dos
pares de sugestdes inovadoras de experimentos (GONCALVES, 2009). Em consonancia, Leite
(2018), ao analisar 15 volumes de livros didaticos de Quimica do Ensino Médio, verificou que
a maioria dos experimentos propostos ¢ do tipo empirista-indutivista, e aponta a necessidade de
diversificar as atividades experimentais propostas por tais materiais didaticos.

Outro principio estilistico apresentado pelos grupos manifesta, mais uma vez, a
heranga historica das perspectivas simplistas, qual seja: compreender a experimentagdo no
ensino médio técnico em primeiro plano como concretizagdo da teoria e, secundariamente,
como estratégia para estimular a apropriagdo de conhecimentos. Compreensdo esta que se
amplia para outros niveis e modalidades de ensino. Nos excertos apresentados anteriormente, o
professor Pedro e a professora Mara pontuaram o ensino dos contetidos no ensino médio técnico
em dois momentos: primeiro o estudo tedrico em sala de aula e, posteriormente, a parte
experimental no laboratdrio. A seguir, outros fragmentos fortalecem essa percepcao:

E muito dificil eu levar o aluno para o laboratério sem ter explicado o contetido
tedrico em sala de aula. (Eliane, Grupo I).
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Para o técnico €, primeiramente eu trabalhava a industria do papel na parte
tedrica e quando eu ia para o laboratorio, a gente fazia uma introducéo, explicava
como seria feita toda a reciclagem de papel, trabalhava a reciclagem de papel
também na sala de aula primeiro e levava eles para o laboratdrio para poder
fazer a reciclagem de papel no laboratdério. (Alice, Grupo I).

Primeiro ponto, a teoria tem que ter sido discutida, eu ja tenho que ter
apresentado essa teoria para eles, sendo ndo tem sentido, tem que ter um sentido,
a préatica. Qual que é o sentido? A teoria. Mesmo que vai haver contratempos, ter
umas coisas diferenciadas ali, a teoria tem que ter sido explicada. [...] Entéo,
existe a aula pratica mesmo, a aula vinculada a aula tedrica, sdo dois momentos
distintos. (Pedro, Grupo ).

Primeiro, para que eu possa realizar essa aula pratica, eu preciso ter um contato
tedrico com os alunos, fazer toda uma abordagem inicial, para que depois eu
consiga leva-los para o laboratério. Por exemplo nessa aula [...] a gente faz toda
uma abordagem dos principios envolvendo a parte analitica de gravimetria, toda
essa discussao teorica, a gente tem também os célculos envolvidos na analise
gravimétrica, uma vez consolidado esse aspecto tedrico ai a gente comeca a leva-
los para pratica, entdo a gente vé isso de maneira tedrica, como que é feito, como
que sdo realizados esses calculos, essas analises, depois eu 0s levo para pratica.
(Guilherme, Grupo I).

[...] por exemplo, eu que estou dando um contetdo |4 de processo de separacgao de
misturas, la na disciplina de forma tedrica, ai eu sempre levo no bimestre, uma
ou duas vezes eles para o laboratorio para evidenciar aqueles conceitos que
estdo sendo trabalhados. (Mara, Grupo I1).

H& décadas a dicotomia aula teérica e aula experimental surge como traco das
concepcdes sobre experimentacdo dos/as professores/as de ciéncias. Essa discussdo ja foi
demarcada por pesquisadores/as como Silva e Zanon (2000), Goncalves e Marques (2013),
Silva e Melo (2018) e agora se faz presente em nosso estudo, mostrando mais uma vez, que 0
sistema de opinides se mantém resistente aos discursos contemporaneos. Nao obstante, Silva,
Machado e Tunes (2010, 2019) pontuaram a dicotomia aula tedrica e aula experimental como
uma das crencas de maior ocorréncia no meio educacional. Por um lado, isto pode ser
interpretado como uma pouca circulacdo do conhecimento oriundo do campo da Educagdo em
Ciéncias para outros campos. Por outro, surge uma questdo: os/as docentes estdo se silenciando
e/ou ndo percebendo a necessidade de se apropriarem de novas propostas e discussoes?

No discurso, a professora Mara atribui a experimentagdo um carater conceitual, com
intuito de reforcar os aspectos tedricos estudados em sala de aula. Ja para o professor Pedro, a
aula experimental precisa ter um sentido e atribui esse sentido a teoria. De fato, um experimento

ndo ocorre no vacuo tedrico, nossas observacdes, nossas interpretagdes ocorrem a partir de
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conceitos, ideias e valores a priori. A experimentagdo sem a reflexdo cai no experimentalismo.
Contudo, reiteramos entre as pesquisas anteriormente mencionadas, ser imaginaria essa
dicotomia teoria e pratica, pois a Quimica se caracteriza pela sua natureza teérico-experimental,
cujas dimensdes estdo imbricadas e se retroalimentam. O entendimento de que a teoria precede
0 experimento revela uma visdo fragmentada dos processos educativos, pois desconsidera o
potencial do experimento para o ensino dos contetdos conceituais, procedimentais e atitudinais.
Se o aprendizado ocorre anteriormente via “aula tedrica”, qual seria entdo a funcao da “aula
experimental/pratica™?

Destoando do posicionamento apresentado, a literatura atual indica o uso do
experimento como forma de mobilizar os conhecimentos prévios, introduzir, problematizar e
desenvolver os contetdos. Isso ndo significa uma obrigatoriedade de levar o/a estudante para o
laboratdrio sem estudos prévios, mas significa que o experimento ndo é desenvolvido na oGtica
de concretizagdo da teoria. O experimento é realizado como forma de promover a relacéo
experimento —teoria. Em outras palavras, o/a estudante recorre aos conhecimentos teéricos para
elaborar hipoteses; explicar os fendmenos observados; propor um procedimento; interpretar os
resultados.

A disjuncéo teoria e préatica, por um bom tempo, se materializou nos curriculos dos
cursos de quimica dos diferentes niveis de ensino por meio da separacdo entre as disciplinas de
cunho “tedrico” e de cunho “experimental”. Por exemplo, Quimica Inorganica e Quimica
Inorganica Experimental, Quimica Organica e Quimica Organica Experimental, fomentando a
abordagem da experimentacdo a fim de comprovacdo da teoria. Observemos o relato da
professora Alice: “A parte da separacdo de misturas, ela é dada na disciplina de Quimica Geral
e, (Quimica Geral) Experimental da licenciatura. Entdo, dessa parte eu ficava s6 com a
disciplina experimental, eu ndo cheguei a trabalhar a disciplina tedrica”. Embora ela se refira a
uma disciplina da licenciatura, essa l6gica também se manifesta em alguns curriculos de cursos
técnicos integrados.

A separacdo teoria e pratica expde uma contradi¢do nas grades curriculares dos cursos
superiores (GONCALVES, 2009) e acreditamos que também nos cursos técnicos integrados,
pois a experimentacdo é, além de tudo, uma forma de ensinar e aprender teoria. Embora, ja
tenhamos avangado na construgéo das matrizes curriculares dos cursos de Quimica, entre os 03
(trés) Projetos Pedagdgico de Curso Técnico em Quimica Integrado ao Ensino Médio

analisados, 1 (um) ainda apresenta resquicios do distanciamento “teérico” e “experimental”.
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No Quadro 8 esbocamos exemplos de disciplinas e as ementas que subjazem a essa logica

dicotdmica:

Quadro 8- Disciplinas que perpetuam a separacdo "tedrica" e "experimental.

Carga
Ano Disciplina Ementa Horaria
Total*
1° Quimica | Inicio do estudo da Quimica. Matéria. Unidades do | Teorica
Nucleo Comum | SI. Teoria Atdmica. Tabela Periodica. Ligacdes | 61,4
Quimicas. Funcdes Quimica. Gases. Calculos
Quimicos.
Quimica Regras de seguranca e protecdo em laboratdrios. | Prética
Inorganica Utensilios, aparelhagens comuns e técnicas bésicas | 71,4
Experimental | de laboratorios. SolucBes. Tabela Periodica e
Nucleo Propriedades Periodica. Ligagbes Quimicas.
Profissional | Acidez, Basicidade, Oxidos e Sais. Reacdes
Quimicas.
2° Quimica Il Solucoes. Propriedades Coligativas. | Teorica
Nucleo Comum | Termoquimica. 61,4
Cinética  Quimica. Equilibrio  Quimico.
Oxirreducéo. Eletroguimica. Radioatividade.
Fisico-Quimica | As aulas praticas abordaram o0s conceitos de: | Préatica
Experimental | solucdes; propriedades Coligativas; | 71,4
Niicleo termoquimica; cinética quimica; equilibrio
Profissional quimico; oxirreducao; eletroquimica.
3° Quimica Il Introducdo ao Estudo da Quimica Organica, | Tedrica
Nucleo Comum | Hidrocarbonetos, Fungdes Organicas Oxigenadas, | 61,4
Fungbes Organicas Nitrogenadas, Funcdes Mistas,
Propriedades Fisicas dos Compostos Organicos,
Isomeria, Reac6es Orgéanicas e Polimeros.
Quimica Técnicas de laboratério em quimica organica: | Prética
Organica extracdo acido-base; pontos de fuséo e de ebuli¢éo; | 71,4
Experimental | testes de caracterizagéo; sintese, isolamento e
Nicleo purificacdo dg _férmacos, aromatizantes e outros
. compostos organicos.
Profissional

* Hora reldgio, sendo cada aula de 55 min.
Fonte: Elaborado pela autora com base no PPC analisado, 2021.

Os cursos técnicos integrados sdo compostos por disciplinas do Nucleo Comum

(disciplinas obrigatorias do Ensino Médio), Nucleo Profissional (disciplinas da parte

profissional) e Nucleo Articulador (disciplinas para integragao curricular). No PPC mencionado

no Quadro 8 a separagdo entre a denominada parte teodrica e parte experimental se dé orientada
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por esses Nucleos (Quimica | e Inorganica Experimental, Quimica Il e Fisico-Quimica
Experimental e, Quimica 1l e Orgéanica Experimental), reforcando a area profissional como a
execucdo de tarefas. Embora as disciplinas relativas a esses nucleos sejam ministradas no
mesmo ano, e nNdo em semestres/anos opostos, elas favorecem o entendimento da Quimica como
uma ciéncia dual.

Nos outros dois PPCs, a nomenclatura das disciplinas ndo revela a distingdo tedrico e
experimental, bem como os conteudos curriculares dos Nudcleos Comum e Profissional
apresentam menor sobreposicdo. Contudo, apenas as ementas vinculadas ao Nucleo

Profissional estabelecem a existéncia de “praticas experimentais” (Quadro 9):

Quadro 9- Disciplinas cuja nomenclatura nao refor¢am a dicotomia "teorica" e "experimental.

Carga
Ano Disciplina Ementa Horaria
Total*
1° Quimica I Matéria, energia, transformacdes, substancias. | 54h
Nucleo Comum | Leis ponderais. Modelos e estrutura atomica.
Tabela
periddica. LigacBes e interacbes Quimicas.
Funcdes inorganicas. Reacdes Quimicas
1° Quimica Acidos e bases: definicdes de Arrhenius, Bransted- | 54h
Inorganica Lowry e Lewis e forcas relativas de &cidos e bases.
Nucleo Neutralizacdo e indicadores. Sais, éxidos,
Profissional peréxidos e hidretos: caracteristicas e formas de
preparo,
propriedades fisicas e quimicas. Elementos de
transicao e introducdo a Quimica de Coordenagéo.
A
quimica dos complexos: nomenclatura e preparo
de compostos de coordenagdo. Praticas
experimentais.
20 Quimica II Estequiometria. Solucdes e propriedades 54h
Nucleo Comum | coligativas. Eletroquimica. Termoquimica.
Cinética Quimica.
20 Fisico-Quimica | Estudos dos gases. Leis da termodinamica. 54h
Nucleo Cinética de reacdes. Praticas experimentais.
Profissional

* Hora reldgio, sendo cada aula de 45 min.
Fonte: Elaborado pela autora com base nos PPC analisados, 2021.

Insistindo na forma como a nomenclatura das disciplinas e as propostas das ementas

significam o distanciamento teoérico e experimental, destacamos que o Projeto Pedagédgico de
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Curso mencionado no Quadro 8 esta fundamentado na proposta de ensino integrado. Portanto,
apresenta uma organizacdo curricular baseada na integracdo, na interdisciplinaridade e na
articulacdo entre as disciplinas. Nesse interim, as ementas indicam para cada disciplina as
respectivas areas de integracdo, isto €, areas cujos/as professores/as devem realizar um trabalho
articulado. Por exemplo, Quimica I, do primeiro ano, tem como area de integracdo as seguintes
disciplinas também do primeiro ano: Fisica, Biologia, Quimica Geral, Quimica Inorgéanica e
Experimental; j& para a disciplina de Quimica Il a integracao deve ocorrer com: Fisica, Fisico-
Quimica Experimental e Analise Quimica. Estima-se que a proposta de integracdo seja
traduzida em uma formacdo interdisciplinar. Nos casos em que esta integracdo se concretiza,
h& uma grande possibilidade de que a separacdo tedrico e experimental, de origem curricular,
ndo se concretize nas praticas docentes.

Porém, entendemos aqui uma fragilidade, ou mesmo uma contradicdo no PPC que
defende a integragéo entre as disciplinas, fundamentada no planejamento coletivo entre os/as
docentes, e por outro lado, as ementas fomentam a dicotomia “tedrico” e “experimental”. Como
0 ensino integrado tem por alicerce o projeto de escola unitaria, a superacdo da distin¢éo entre
o trabalho intelectual e o trabalho manual, a integracdo de todas as dimensdes da vida no
processo formativo (RAMOS, 2008), acreditamos que um passo nesse caminho esta em
suplantar a contradi¢do apontada.

Nos PPC citados no Quadro 9 reforga-se a realizacdo de “praticas experimentais”
apenas nas disciplinas do Nucleo Profissional. Portanto, retomamos a defesa da
experimentacdo como estratégia para estimular o pensamento critico, analitico,
problematizador e humanistico, e isso se aplica as disciplinas de Quimica de todos os Nucleos.
Entendemos a especificidade da experimentacdo nas disciplinas de carater profissional (em
especial para a apropriacdo de conhecimentos especificos da atuacdo, de técnicas e métodos),
mas isso ndo invalida o potencial da experimentacdo para a apropriacdo de conhecimentos
vinculados as disciplinas de Quimica do Nucleo Comum. Estas, por sua vez, devem trabalhar
de forma integrada com os conhecimentos dos outros Nucleos.

No contexto da discusséo curricular, ndo podemos deixar de sublinhar que o referido
projeto de ensino integrado ofertado pelos Institutos Federais encontra-se ameacado pela
implementacdo da BNCC. A proposta reduz a Educagdo Profissional e Tecnoldgica a um
itinerario formativo (Formagdo Teécnica e Profissional) se mostrando oposta ao curriculo
integrado. Sob a égide de uma formacdo integral, protagonismo juvenil, construcdo de um

projeto de vida, a analise de estudiosos da area aponta que a BNCC, na verdade, se orienta:
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pela légica do mercado, da reafirmacdo da diferenciagdo  escolar
via fragmentacdo do percurso escolar em cinco itinerarios formativos, do
estreitamento da formagao de base com a adog¢do de uma subnutrida parte comum, das
‘quimeras’ das parcerias publico-privadas e da admissdo de profissionais nao
habilitados formalmente para o exercicio da docéncia. (MACHADO, 2021, p. 53)

Como campo de disputa, o curriculo sinaliza diferentes concep¢des de educagdo. Por
desdobramento, a organizacdo das disciplinas de uma matriz curricular pode revelar como o
coletivo de professores/as lida com o entendimento de teoria e pratica se retroalimentarem.
Neste cenario, trazemos um fragmento que desvela a necessidade de superar a dicotomia teoria
e prética, em alguns casos estabelecida pelas matrizes curriculares:

Quimica, querendo ou ndo é uma ciéncia experimental. Entdo, é por ela ser uma
ciéncia experimental [...] a pratica auxilia a teoria ou vice-versa. Embora, ndo
deveria ocorrer assim, do professor, da teoria e a pratica serem trabalhados
separados, a pratica apenas como comprovacdo, mas €, isso ocorre assim, a aula
que eu penso que seria ideal, isso €, até uma discussao que eu tenho, que, as
disciplinas no curso superior, ndo podem ser isoladas da teoria. O professor da
teoria (precisa) trabalhar a prética. E isso € uma forma, no ensino médio, [...] é
possivel: porque o professor da parte tedrica? O professor de quimica! A gente, tirar
isso de professor de quimica pratica e, professor de quimica teérica (Alex, Grupo
V).

Em conformidade com a literatura contemporanea, o professor Alex coloca a
necessidade de teoria e pratica serem vistas como uma unidade. Para tanto, se posiciona a favor
da exting¢do de disciplinas de cunho tedrico e de cunho pratico, por exemplo, Quimica Geral e,
Quimica Geral Experimental, e pela implantagdo de disciplinas que veem essas duas dimensdes
como partes integradas. Embora ele enfatize o contexto do ensino superior, endossamos essa
mesma orientacdo ao ensino médio integrado.

Dessa forma, diante das discussOes tecidas sinalizamos: nos Grupos | e Il estéo,
majoritariamente, os/as professores/as responsaveis por disciplinas do Nucleo Profissional.
Entre eles/as, a op¢do por uma aula experimental com roteiro fechado pode estar relacionada
ao desconhecimento de que uma aula experimental com roteiro semiaberto ou aberto carece de
planejamento e conducdo. Uma aula aberta ndo € sinébnimo de fazer tudo “ali na hora”. A forma
de conduzir as aulas experimentais, bem como os roteiros utilizados guardam relagcdes com suas
formagdes iniciais, evidenciando entre os/as professores/as, a disseminacdo de concepcoes e
préticas proprias do(s) coletivo(s) de pensamento que conviveram e/ou integraram. E também

sinalizado influéncias das percepcOes sobre ciéncia. Em prosseguimento, no ensino médio
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técnico, é preciso superar curriculos que perpetuam a disciplina de quimica do Nucleo Comum

como de caréter tedrico e do Ndcleo Profissional de carater experimental.

¢) Predisposicao para concep¢des contemporianeas: os elementos de transicio presentes

nos Grupos II e I11

Os Grupos II e IIl apresentam particularidades que ora os aproximam e ora oS
distanciam das perspectivas simplista e contemporanea de experimentacao (vide Quadro 7), nos
levando a classifica-los como grupos em processo de transi¢do. Em particular, tais grupos
apresentam dois principios estilisticos em comum.

Primeiro, a metodologia de condugdo das aulas experimentais varia de acordo com as
caracteristicas do conteudo/disciplina e do nivel de ensino: hd momentos em que a teoria
antecede a pratica, em outros, teoria e pratica sao vistas de forma conjunta. Entre o Grupo II,
as professoras Mara e Cleide destacam a preocupacgao com a contextualizagdo dos conteudos e
perguntas instigadoras no decorrer do experimento (especialmente no ensino médio técnico):

Eu tento conduzir de uma forma mais tranquila para os alunos do ensino técnico
principalmente nesses contetidos mais iniciais, tentando contextualizar, trazer
alguns materiais que é de conhecimento do senso comum. [...] Normalmente eu
trago questdes ou de cunho reflexivo no sentido do fenomeno propriamente
dito, o que foi abordado, ou questoes que contextualizem onde que esta aquele
fenomeno em nosso cotidiano. (Mara, Grupo II).

[...] no médio [..] eu percebo que os conteuidos devem e tem uma necessidade
muito grande de contextualizacio. [...] eu sempre fago questao até hoje, de cobrar
que eles entendam o que eles estio fazendo, antes de fazer. E ai ja tem a
dificuldade das disciplinas praticas, que muita coisa ¢ bonitinha, é bonitinha, mas
se 0 aluno nio entendi nada também perde o objetivo da aula. [...] eu passava
de grupo em grupo e tentava instigar um pouco mais essa observacio, assim "o
que vocé esta vendo além de um sélido branco, que mais que vocé pode usar para
descrever?" (Cleide, Grupo II).

Ao desenvolver a experimentagdo no ensino médio técnico, as professoras recorrem
aos aspectos macroscopicos como estratégia para favorecer a participagdo e a aprendizagem,
explicando-os a partir dos aspectos conceituais (nivel submicroscopico). Os aspectos
macroscopicos priorizados correspondem a fendmenos do cotidiano e “materiais de

conhecimento do senso comum”, cuja funcao primeira ¢ a de contextualizar o conteido. Para

Mara, o entendimento da contextualizacdo se aproxima ao da abordagem de situagdes do
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cotidiano, compreensdo recorrente entre os/as docentes brasileiros/as (LEITE; RADETZKE,
2017; SANTOS; MORTIMER, 1999). No entanto, precisamos ampliar esta visao.

Leite e Radetzke (2017) e Santos e Mortimer (1999), ao investigarem professores/as,
relatam outros entendimentos possiveis, por exemplo: desenvolvimento de atitudes e valores;
estratégia de ensino; intervencdo da realidade e movimento de compreensdao do mundo. Para
noés, a formagdo ético-critica enseja a contextualizagcdo a partir das dimensdes ambientais,
sociais, econdmicas, culturais e cientificas, pois tem maior potencial para os/as alunos/as
analisarem uma problematica ou uma situagao de forma ampla e seja capaz de compreendé-la,
avalia-la e se posicionar.

Dada a centralidade da contextualizagdo ndo apenas na experimenta¢do, mas como
eixo orientador no ensino de ciéncias, consideramos valido estender a discussdo sobre o tema.
Historicamente, a inser¢do do termo no contexto educacional brasileiro parte das DCNEM
(BRASIL, 1998) e dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM)
(BRASIL, 1999). Logo, os multiplos entendimentos a respeito do mesmo se vincula a como ele
foi apresentado em tais documentos.

Para Lopes (2002), o termo nao teve um conceito univoco e isso ndo ocorreu de forma
ingénua, ele apresentou ambiguidades exatamente para se legitimar entre diferentes grupos
sociais. Ao analisar o PCNEM, a autora pontua as seguintes interpretacdes para
contextualizagdo: 1) a educagdo para a vida associa-se aos principios dos eficienticistas: a
dimensao produtiva econdmica € priorizada em detrimento da dimensao cultural e, embora haja
trés interpretagdes para o “contexto’: trabalho, cidadania e vida pessoal, o primeiro € tido como
elemento central; 2) € associada a valorizag¢do do cotidiano aproximando-se de uma perspectiva
critica de curriculo. Destaca a necessidade da relagdo com fatos concretos da vida dos/das
estudantes, mas carece em valorizar o aspecto politico (LOPES, 2002).

Em decorréncia, a ambiguidade do termo faz com que, ainda hoje, tanto por parte
dos/das professores/as como de pesquisadores/as haja uma gama de propostas (das quais
algumas simplistas), entendidas no ambito da contextualizacao (LEITE; RADETZKE, 2017).
Nesse bojo, o/a professor/a ao utilizar recorrentemente fendomenos do cotidiano como
exemplificagdo, acredita empregar uma abordagem contextualizada do conteudo. Assim,

parece-nos necessario esclarecer algumas diferencas entre contextualizacao e cotidiano:

A contextualizagdo aborda a ciéncia no seu contexto social com as suas inter-relagdes
econdmicas, ambientais, culturais, etc., o ensino de ciéncias do cotidiano trata dos
conceitos cientificos relacionados aos fendmenos do cotidiano. No segundo caso
[cotidiano], a abordagem continua centrada nos conceitos cientificos e ndo
necessariamente sdo explicitadas as relagdes entre ciéncia, tecnologia, bem como
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desenvolvimento de atitudes e valores em relacdo a ciéncia e suas implicacdes na
sociedade (SANTOS; MORTIMER, 1999, p. 6).

Atualmente, o cotidiano tem sido interpretado sob a perspectiva da exemplificacao/
descricao dos conteudos cientificos, tornando-o limitado. Porém, os trabalhos iniciados por
Mansur Lutfi nos anos 1980, fundamentado na Teoria da Vida Cotidiana de Agnes Heller e na
Teoria da Produg¢do do Espago de Henri Lefebvre, apontam para um entendimento mais
complexo e abrangente do cotidiano e seu papel no processo escolar. Para Mansur Lutfi, abordar
o cotidiano ¢ também promover o entendimento a respeito de questdes sociais e intervir de
forma critica, pois s a reflexdo relativa ao cotidiano pode impedir o individuo de se subjazer
ao discurso ideologizante e alienante (WARTHA; SILVA; BEJARANO, 2013). A atual
concepgdo de contextualizagdo pode ter como protoideia (FLECK, 2010) a concepgdo de
cotidiano dos anos 1980. Protoideias sdo pré-disposigdes historico-evolutivas que se constituem
como base para a construcao de um fato/conceito. Em outras palavras, a constru¢ao do conceito
de contextualizagdo ocorre intermediada por influéncias histdricas, politicas e culturais, que
parece ter raizes no conceito de cotidiano.

Na defesa por uma formagio cidada cosmopolita,®® os estudos de Oliveira e Queiroz
(2016, p. 79) analisam os entendimentos do campo da Educacdo em Ciéncias atribuidos a
contextualizagdo e ao cotidiano e afirmam: “ndo acreditamos que compreender o conceito
cientifico em seu contexto social, econdmico, tecnoldgico e cultural seja suficiente a uma
educagdo que se entende para a cidadania”. Embasados em Adela Cortina e Vera Candau,
apregoam o desenvolvimento de valores universalizdveis a formagao cidada. Valores capazes
de impulsionar o empoderamento de grupos cujos pontos de vista, historicamente, foram
subalternizados. Tais valores sdo: a tolerancia e o didlogo.

Consideramos ricos os valores apresentados por Oliveira e Queiroz (2016) e
endossamos o didlogo como elemento primordial para a explicitacdo de saberes, duvidas,
problematizacgao e apropriagdo de conhecimentos. Uma das possibilidades para estabelecer o
didlogo durante a abordagem do contetido € por meio de perguntas e problematizacdes. Afinal,
a pergunta ¢ a génese de todo conhecimento, “¢ somente a partir de perguntas ¢ que se deve sair
em busca de respostas e ndo o contrario” (FREIRE; FAUNDEZ, 2017, p. 67). Mas, o
estabelecimento do didlogo em sala de aula enseja desconstruir, por parte dos/as professores/as

e alunos/as, a logica de que os/as primeiros/as sdo os/as detentores/as do conhecimento.

% Cidadania cosmopolita consiste na cidadania tragada a partir das “cidadanias politica, social, civil, econdmica
e intercultural” (OLIVEIRA; QUEIROZ, 2016, p. 81).
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Nas aulas experimentais, fenomenos sao observados e interpretados a partir de teorias.
Logo, a problematizag@o tanto no inicio quanto no decorrer do experimento ¢ salutar para os/as
alunos/as expressarem seus entendimentos, suas hipoteses e a partir do estudo dos conceitos
cientificos, se apropriarem do conhecimento escolar. Este, por sua vez, permitird uma nova
leitura do fendmeno. Nessa conjuntura, percebemos entre as professoras Gabriela e Poliana
(Grupo III) um avanco nessa dire¢do, de perguntar e escutar os/as estudantes utilizando as
respostas como ancora para novas perguntas e/ou explicacdes, conforme retrata os fragmentos
a seguir:

[...] sempre com as perguntas chaves para abrir a aula ou entio uma
contextualiza¢ao do dia, ai eu falava quando vocés levantam e vao escovar os
dentes qual é a pasta dental de vocés? E ai eu ia contextualizando a aula de acidos
e bases entdo era assim [...], eles iam falando, falando, mas tudo sempre do meu
tema, ai eu falava “pois ¢, hoje nds vamos trabalhar acidos e bases”, e € o que esta
envolvendo sobre o uso de uma pasta dental para neutralizar [...] entdo tinha o
tempo de fazer um apanhado geral do que eu queria na aula, eu contextualizava
primeiramente, eu fazia perguntas chaves para eles responderem e ai dentro das
respostas deles eu ia ampliando até chegar no objetivo da aula. (Gabriela, Grupo
I11).

[...] nem sempre pego € comego com o que estd escrito aqui, o que que esta falando,
as vezes eu comec¢o com perguntas ou fago um desenhinho e falo gente o “qual é
a importancia de analisar calcio? Ah tem no leite, mas sé no leite, tem na agua, a
importancia de saber a dureza da 4gua”, entdo tem algumas questdes: “qual a
importancia de saber a dureza da agua quando voceés estdo na industria que vocés
vao trabalhar futuramente, ¢ importante saber quanto de célcio tem na agua”. Entdo
eu vou levantando essas perguntinhas também, fazer a aula assim, é
interessante. (Poliana, Grupo III).

Nos discursos acima, a inser¢do de perguntas tem como caracteristica introduzir
situagdes da vida diaria dos/as alunos/as, a mobilizagdo dos saberes prévios e tecer articulagdes
com a futura atuagdo profissional, intencionando tornar o contetido mais significativo. No
tocante a articulacdo com o contexto social, com a realidade dos/as alunos/as, as perguntas se
distanciam da pergunta no sentido freireano da problematizacdo. Contudo, ¢ importante
sinalizar o movimento cuja narrativa das docentes vai nos permitindo construir. Iniciamos com
principios estilisticos de uma experimenta¢do caracteristica de um sistema de opinido
simplista/empirista-indutivista, que aos poucos demonstra um afrouxamento da coer¢do de
pensamento (FLECK, 2010), e surge principios estilisticos que remetem a contextualizagdo e
ao didlogo (mesmo em um sentido restrito) e colocam as docentes em um cendrio de transicao.

Em relag@o ao entendimento sobre pergunta e problematizagao, no sentindo freireano
a pergunta tem por premissa a realidade (social, cultural, economica) vivenciada pelo/a aluno/a,
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intencionando provocar e instigar a curiosidade. Curiosidade que inicialmente se apresenta de
forma ingénua e, ao ser intermediada por uma problematica, criticiza-se pois se aproxima do
objeto cognoscivel (FREIRE, 1996). Assim, ndo ¢ qualquer pergunta que tem o potencial de
promover a curiosidade desejavel. Quando ela se concentra em aspectos cientificos,
desconsidera o contexto e a realidade do/da estudante, limita o didlogo e pode tornar a
aprendizagem memoristica. Muenchen (2010, p. 185) acrescenta, “problematizar nao se limita
ao resgate dos conhecimentos prévios e sim deve promover um distanciamento critico”. Em
consonancia, a autora constréi um quadro para melhor caracterizar problema e pergunta
(Quadro 10). Ademais, consiste em algumas orientagdes que podem nos ajudar na elaboragao

de perguntas cujo intuito é problematizar:

Quadro 10- Caracteristicas do ato de problematizar e perguntar.

Problematizar Perguntar

Implica em diélogo. Nao implica necessariamente em um

dialogo.

Implica ou pode implicar na|N&o implica em transformacdo. Sim
mudangca/transformacéo. Perspectiva de | ou ndo responde.

mudanca.

Considera 0 “saber de | Nao se preocupa com o “saber de
experiéncia feito” (aquilo que o | experiéncia feito”

educando traz para a escola), a

partir dele que se alcangca o

conhecimento cientifico.

Estimula a curiosidade ingénua | Ndo estimula a curiosidade ingénua,

em busca da curiosidade critica;
Provoca a curiosidade, o querer
conhecer.

ndo provoca a curiosidade.

Relaciona explicitamente a realidade
vivida pelo educando.

N&o relaciona explicitamente a
realidade vivida pelo educando.

Fonte: Adaptado de Muenchen (2010).

Um segundo principio estilistico reside na forma como o resultado ndo esperado (aqui
considerado sinénimo de erro) ¢ conduzido no decorrer do experimento. Para os Grupos II e
ITI, majoritariamente, ¢ visto como oportunidade para fomentar novas aprendizagens € o
reconhecimento de que a ciéncia ndo ¢ uma verdade pura e acabada, com resultados exatos e
estaticos:

eu gosto muito quando tem pelo menos duas ou trés duplas fazendo a mesma coisa,
0 mesmo experimento, porque as vezes um da o resultado esperado, o outro nao da,
eu acho até interessante quando nao da, porque comeca aquela especulacao, de
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inicio o aluno entra em panico, “o que eu fiz de errado?”. Ai eu aproveito aquele
momento para discutir [...] enfim, eu aproveito esses momentos para o aprendizado,
eu levo com muita tranquilidade e acho até interessante quando ndo chega no
resultado, eu vejo como uma oportunidade de discussao tanto da questao de
trabalhar com atencao e também de mostrar que a ciéncia nem sempre tem
todas as respostas mesmo aquele que fez varias vezes [...] entdo, particularmente,
esses erros eu acho bem interessante quando acontecem na aula. (Mara, Grupo II).

da errado é tio bom quanto quando da certo, porque a gente pode pensar a
respeito, eu converso com eles, falo “Vamos ver o que deu errado? Porque que deu
errado?” e ai a gente levanta varias hipéteses de quais foram os motivos que
poderiam levar a dar aquele resultado. Mas de qualquer forma eles ndo ficam tao
frustrados assim ndo. Ficam porque ndo saiu certinho, eles acham que vai fazer
aula e tem que sair exatamente aquilo que esta escrito. (Jeferson, Grupo II).

Entdo, ja teve duas situacdes envolvendo erro, uma que era proposital, entdo eu
falava no roteiro para eles, [...] pedia para eles preparar uma solugdo acida e ficar
medindo o pH a medida que adicionava a base, e ai tinha alguns casos que de fato
ndo acontecia nada. E ai, entdo, era um erro assim de forma que eles ndo
imaginavam que ia acontecer e eles ficavam indignados de acontecer. Entao, nesse
caso era mostrar para os alunos que nem sempre vai acontecer o que eles estio
imaginando que pode acontecer]|...]. Entdo, de todos os grupos mudavam de cor
e o deles ndo. Entdo, assim, era para ter essa frustracio e mostrar que ciéncia
nem sempre € o que a gente espera que seja. (Cleide, Grupo II).

No ensino médio tem, porque ai o eletrodo ndo funciona, s6 que eu ndo falo, eu
também nao sei, ai eu falo, assim, “eu também vou ter que investigar”, isso é um
pesquisador, ai eu vou falando, primeira coisa, vamos olhar o aparelho, vamos
olhar a corrente elétrica, a voltagem, ai eu vou indo, vamos olhar aqui por fora, o
que vocé estd vendo aqui por fora, ai eu vamos olhar o entupimento, se ¢ no
ultravioleta, vamos olhar a cubeta trincada, eletrodo trincado, nossa, s6 que nao é
assim eu vou falando, eu faco ele falar. (Gabriela, Grupo III).

Os relatos dos/as professores/as demonstram um entendimento do “erro” como algo

inerente a atividade experimental, sendo salutar utiliza-lo como mobilizador de aprendizagens.

Fazemos este destaque porque comumente o resultado ndo esperado ¢ conduzido pelos/as

docentes como algo negativo. Tal atmosfera torna esse tipo de resultado um inibidor da

criatividade, do desenvolvimento de aprendizagens, e pode se tornar fator de desinteresse

dos/das alunos/as pela atividade experimental. Por medo de errar o/a estudante se sente

inseguro, opta por seguir um roteiro estritamente fechado, ndo sugere inovagoes e escolhe ndao

se arriscar. No entanto, perguntar, arriscar € errar sao elementos essenciais ao processo

educativo, pois ¢ o caminho para avancar no conhecimento (FREIRE; FAUNDEZ, 2017). Um

conhecimento novo ndo surge por meio das certezas, mas das incertezas e da reflexdo critica

sobre elas.
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Para Mara e Cleide, o resultado ndo esperado ¢ uma forma de discutir aspectos proprios
a natureza da ciéncia, como a incerteza e a imprevisibilidade, permitindo desmistificar a ideia
de uma ciéncia dogmatica, construida a partir de certezas e verdades insuperaveis. Ja Jeferson
e Gabriela ressaltam o erro como estratégia para reforgar etapas do desenvolvimento de uma
atividade cientifica: elaborar hipoteses e investigar as causas. O processo formativo do/a
técnico/a e do/a licenciando/a em quimica ao incorporar os aspectos ressaltados, contribuem
para que os/as futuros/as profissionais percebam a ci€ncia no contexto de erros e acertos, €
estejam aptos a avangar no caminho da pesquisa cientifica. Ademais, o/a licenciando/a, ao
exercer a profissao docente terd condi¢des de planejar e elaborar atividades experimentais que
se coadunam com a perspectiva contemporanea de experimentagao.

Ao refletir acerca do resultado ndo esperado na atividade experimental, podemos
associar suas causas a dois fatores: a) falta de informagao ou atengao: envolve falhas nas etapas
procedimentais, por exemplo, a montagem dos equipamentos; a pesagem; a qualidade, a ordem

de uso ¢ as reagdes entre os reagentes e produtos e; a limpeza dos equipamentos. A esses tipos

de erros chamaremos erro convencional e sua problematiza¢do, como sugere a professora
Gabriela, envolve investigar as etapas do universo procedimental. Explorar esses erros ¢
importante para promover aprendizagens procedimentais e debater as influéncias ambientais e
humanas no desenvolvimento de uma atividade cientifica; b) limitagdo do conhecimento
tedrico/pratico relacionado ao experimento: envolve falha(s) na(s) hipotese(s) elaborada(s);
equivocos nas previsdes; pouco dominio concernente as teorias disponiveis para explicar
determinado fendmeno; conhecimento incipiente sobre o funcionamento dos equipamentos;
inovagodes nas etapas/procedimentos. Esses tipos de erros denominamos erro estrutural, pois
sua base esta alicercada em aspectos do conhecimento cientifico. Logo, a sua retomada nas
aulas experimentais ¢ proficua para o ensino de conceitos, a formulacdo de hipoteses, a
incerteza na atividade cientifica, estimulando aprendizagens conceituais e atitudinais.

Nao obstante, a professora Cleide considera o potencial do erro no experimento tao
rico que faz parte do seu planejamento elaborar experimentos com “erros propositais”. Esses
experimentos fogem da perspectiva simplista e fechada, pois a centralidade ndo estd no
resultado como aspecto definido previamente, mas na discussdo e no entendimento dos fatores
que podem provocar resultados inesperados. Portanto, a atividade experimental supera a ideia
de concretizagdo da teoria, € tomada como espago para a problematizagdo, a argumentacao e a

apropriagdo de conhecimentos.
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Até o momento, enfatizamos os principios estilisticos responsaveis por conectar os
Grupos II e III as perspectivas contemporaneas de experimentagdo. Por desdobramento, surgem
indagagOes: quais motivos fizeram estes/as professores/as se distanciarem de praticas
pedagogicas simplistas e perceberem a contextualizagdo, a pergunta € o erro como caminhos
proficuos na realizagdo de uma aula experimental? A atuagdo no ensino verticalizado
influenciou essas mudangas?

Buscando elucidar tais indagagdes, apostamos na possibilidade de a auséncia de
respostas aos desafios da pratica docente ter provocado um afrouxamento da coer¢dao de
pensamento que o sistema de opinides (FLECK, 2010) simplista de experimentacdo, e
sobretudo, tecnicista de ensino exercia. Desafios como a atuagdo em diferentes niveis de ensino,
as caracteristicas dos/as alunos/as, ensinar o conhecimento quimico, utilizar metodologias
participativas, incentivar o pensamento ético-critico, o didlogo com os colegas da profissao, o
retorno do desempenho dos/as alunos/as nas avaliagdes internas e externas, mostraram as
limitagdes de seu(s) estilo(s) de pensamento(s). Dessa forma, foi preciso aprender e incorporar
novas estratégias e metodologias de ensino.

Por sua vez, a incorporagdo de novas estratégias e metodologias de ensino s6 ocorre
quando o/a professor/a tem consciéncia da limitacdo de suas praticas pedagogicas (conjugadas
pela relagdo teoria e pratica), e indica a fase das complicagdes (FLECK, 2010). Nossa intengao
¢ entdo, apresentar algumas situagdes que caracterizam o enfrentamento de complicagdes
proprias da atuagdo no ensino verticalizado. Destacamos longos trechos para denotar o processo
de reflex@o e (re)construgdo das praticas docentes, pois sua fragmentacdo poderia prejudicar o
entendimento:

Entdo, nos cursos de licenciatura, [...], eu ainda vivo uma luta interna de construcao
e desconstrucdo desse processo autonomo do aluno. Quando eu cheguei eu ia muito
para o enfrentamento, qual que era a minha visdo de um curso superior, [...] que o
aluno esta ali buscando se profissionalizar, [...] que o aluno teria que ter muito mais
autonomia e autoresponsabilidade na busca do conhecimento [...], que o aluno tinha
esse papel fundamental de estar buscando, aprimorando, entao, assim esse foi meu
primeiro choque. Diferenciar o aluno, [...] porque o aluno do técnicol...] tem que
ter, de certa forma, o cuidado do incentivo, de trazer metodologias mais atrativas,
de envolver mais o aluno no conhecimento em si, e 0 meu pensamento inicial para
0 curso superior é que esse desejo, esse ensejo de ser profissional, de querer
aprender o contetdo ja viesse com os alunos. Entdo, assim, esse foi o meu primeiro
choque e é algo que eu ainda estou aprendendo a lidar melhor, porque hoje eu
ja tenho uma concepc¢ao um pouco diferente, porque eu vejo que a realidade que
eu vivenciei na UFX (institui¢do onde estudou), por exemplo, é diferente da
realidade dos IF, porque a licenciatura normalmente é no periodo noturno, entao
ndo é periodo integral que o aluno tem todo um perfil de estar ali envolvido o dia
todo, tem mais tempo, entdo o curso noturno tem seus desafios préprios|...] hoje
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eu tenho uma visdo do que pode acontecer, sdo alunos que muitas vezes estdo
cansados do trabalho, sao alunos mais adultos, que as vezes fez o ensino médio
ha muito tempo atras, que chega com a base muito deficitaria da area da Quimica,
entao hoje eu tenho essa releitura. (Mara, Grupo II).

E entfo, ja tem toda essa dificuldade de ter que ficar virando essa chavinha de um
comportamento frente o ensino médio e um comportamento no superior. Isso
ai ja foi uma dificuldade que eu tive, [...] o tratamento que eu dava para os alunos
do ensino médio eu vi que tinha que ser diferente. Entdo, [...] ver que sdo faixas
etarias diferentes, faixa de desenvolvimento diferentes, mas no primeiro semestre
foi meio dificil perceber essa diferenciacio. Eu podia cobrar da licenciatura como
eu era cobrada na pos-graduacao, ou similar, ja no ensino médio ndo podia ter essa
cobranga. Até mesmo porque o ritmo e o objetivo da aula ndo era o mesmo do
superior. Em relacdo ao superior, acho que a dificuldade principal foi maneirar o
nivel em relagdo a p6s-graduacao. Ou ao nivel que eu tive na UFX (institui¢ao onde
estudou). Assim, no IF siao outros perfis de aluno, falam que estao buscando na
licenciatura, no periodo noturno ter uma profissio e seguir a area de ministrar
aula para ensino médio. Entdo assim, as vezes sdo pessoas mais velhas, que
sairam do ensino médio a muito e muito tempo. Teve uma vez inclusive esse ano
j4, teve um aluno, eu sempre ficava falando "ah, vocés viram isso aqui no ensino
médio, viram no ensino médio" e ai um aluno me disse "nossa professora, eu sai do
ensino médio em 94", e ai eu pensei "nossa, caramba, nio posso usar isso mais."
(Cleide, Grupo 1I).

Quando eu estava terminando minha graduacdo, eu dei aula, a coordenadora ja
reclamava comigo da minha linguagem dificil, quando eu fui para o IF, para o
CEFET, entdo a mesma linguagem que eu tinha de doutora eu fui para a licenciatura
e fui para o ensino técnico, coitados, eu acho que o0 meu primeiro ano foi me
moldar para saber ensinar, eu sabia Quimica mas nao sabia como ensinar,
porque a minha linguagem era hard [...], imagine a linguagem do pessoal que
€ bacharel, doutora em Quimica Analitica, e trabalhar com educacio, isso foi
uma grande barreira. [...] sempre foi muito dificil, na UEX (instituicdo de
trabalho anterior) todo mundo reclamava da minha linguagem de doutora Aard |...]
e hoje eu vejo os alunos falarem assim “professora, sua aula foi maravilhosa” ai eu
“ela foi maravilhosa, porque eu fiquei 8h por dia estudando”, 8h pegando esses
professores do Ensino da Quimica, as ideias deles, e ver como que eles
trabalham e tentar trazer e tentar sobrepor o hard e o ensino, para mim esse ¢
o meu maior desafio, hoje ¢ fazer os meus alunos entenderem Quimica [...] eu
trabalhei muitos anos com praticas de laboratorio, entdo todo ano eu montava
apostila, esse negocio de repetir aula, comigo nio, eu tenho que preparar toda
vez, apostila nova, sempre repensando, consertando, colocando dentro do
tempo, se vocé visse a minha primeira apostila comparando com essa ai, [...] s6 um
momentinho, na UEX (instituicdo de trabalho anterior) ndo tinha isso, ndo. Era
“bom dia, o objetivo da aula é...” e quando eu comecei no IF era “bom dia, o
objetivo da aula ¢”, eu fui aprendendo a ser assim, a mudar, os artigos
cientificos da Quimica Nova na Escola, conversando com as professoras do
ensino, e os alunos também da licenciatura fazendo estagio nas minhas aulas,
ai eu ia perguntando o que era observado, o que tinha que mudar, ai é que eu
fui melhorar, nio é rapido assim, niio, ndo é assim, chegou do doutorado ja esta
assim, leva muitos anos e eu sofri, sofri muito. (Gabriela, Grupo III).
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Classificamos as complicagdes (FLECK, 2010) em: complicacdes oriundas das

exigéncias do trabalho docente nos Institutos Federais e complicacOes da pratica docente. Um

aspecto comum nos relatos foi o desafio na atuagdo em diferentes niveis de ensino, algo
intrinseco ao exercicio da docéncia nos Institutos Federais que se fundamenta no principio da
verticalizagdo do ensino. Embora, o/a profissional ingresse na carreira ciente dessa atuagdo, no
geral, ele/ela ndo passou por um processo formativo que contemplasse a docéncia para a ensino
médio técnico e a docéncia para o ensino superior. Um agravante ¢ quando o/a professor/a
ingressa no IF sem experiéncias anteriores nesses niveis de ensino, como nos casos das
professoras Mara, Cleide e Gabriela. Estas situagdes podem gerar dois desdobramentos: incorre
em alguns o movimento de mudanca; em outros, a harmonia das ilusdes (FLECK, 2010)
provoca o entendimento de que a responsabilidade ¢ inteiramente dos/as alunos/as.

Entre os Grupos II e I1I, observamos a instauragdo de um movimento de mudanga nas
praticas docentes. Elas n3o provieram de desafios originados no planejamento e
desenvolvimento das atividades experimentais. No entanto, quando o/a professor/a percebe a
necessidade de utilizar estratégias e metodologias diferentes a depender do nivel de ensino, isso
pode provocar mudangas na forma como ele conduz uma aula experimental no ensino médio
técnico e na licenciatura.

Alongando-nos no tema da verticalizac¢do de ensino, ja no Estado do Conhecimento do
Capitulo 1, nosso levantamento indicou concepgdes veiculadas sobre o assunto nas produgdes
académicas brasileiras. Agora, nossos participantes se conectam a uma peca do mosaico de
entendimentos, qual seja: as exigéncias do trabalho docente frente a verticalizacdo do ensino.
Afinal, a proposta dos IFs se amplia a verticalizacdo do trabalho docente, assunto debatido
pelo trabalho D04 (FERNANDES, 2013). Para a autora, se por um lado a proposta de
verticaliza¢do do ensino pode proporcionar uma formagao plural, via interagdo entre pessoas
de diferentes niveis de ensino; projetos que articulam diferentes cursos e com mesmas bases de
concepeao tecnologica e; o compartilhamento de saberes, por outro, pode levar a precarizagdao
do trabalho docente, via sobrecarga de atividades: multiplicidade de planejamentos, pouco
tempo para atendimento individualizado e, demandas do Ensino, Pesquisa e Extensao.

A verticalizagdo como elemento precarizante foi também destacado por Araujo e
Mourdo (2021):

a verticalizacdo € uma atualizacdo da concepg¢ao da educagdo como bem de consumo,
a medida que compreende que uma instituicao que pode desenvolver ensino em todos
os niveis e modalidades. Esse fato leva o professor de EBTT a trabalhar de maneira
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vertical em diversos niveis’de ensino, o que intensifica o trabalho docente e precariza
o fazer profissional (ARAUJO; MOURAO, 2021, p. 10).

A nova institucionalidade da RFEPCT cobra dos servidores uma intensificagdo do
trabalho. O/A docente agora precisa exercer uma flexibilidade pedagogica para atuar nos
diferentes niveis de ensino, atender o aumento dos servigos burocraticos, lidar com a
inseguranca na realizacao de seu trabalho e, outros. Essa intensificagdo mobiliza ainda as
capacidades emotivas do/a trabalhador/a, como podemos observar nos relatos das professoras
Mara e Cleide: “eu ainda vivo uma luta interna de construcao e desconstrucao” e, “ja tem toda
essa dificuldade de ter que ficar virando essa chavinha de um comportamento frente o ensino
médio e um comportamento no superior”. Logo, a verticalizacdo de ensino ¢ um tema
controverso na RFEPCT e, dadas suas caracteristicas positivas, € preciso que enquanto principio
pedagogico-administrativo seja debatida entre os servidores, a fim de tragar estratégias para nao
se cristalizar como elemento precarizante.

Em prosseguimento, no conjunto das complicacdes oriundas das exigéncias do

trabalho docente nos Institutos Federais sobressairam questdes didatico-pedagogicas e questdes

relacionadas ao contexto do projeto politico da criacao dos IF: clareza do objetivo da aula e da
disciplina ministrada no ensino médio técnico e na licenciatura; uso de metodologias distintas;
diferenciar o perfil do/a aluno/a do ensino médio técnico e da licenciatura. Enquanto os
primeiros tém dedicagdo integral, os segundos, em sua maioria, t€m uma rotina didria de
trabalho e ingressaram no curso superior passado muitos anos da conclusdo do ensino médio.
Logo, endossamos estas questdes afim de se tornarem pauta nos cursos de formagdao docente
(inicial e continuada), sobretudo nas formagodes pedagogicas ofertadas pelos proprios Institutos
Federais.

Os discursos das professoras Mara, Cleide e Gabriela revelam a materialidade do
projeto de democratizagdo da educagdo via interiorizagdo dos Institutos Federais, que
possibilita a classe trabalhadora a formacdo em uma instituicdo publica e de qualidade. No
entanto, os servidores da RFEPCT carecem de consciéncia da relevancia e das peculiaridades
desse projeto. Assim, acreditamos ser necessario uma melhor difusdo acerca dos principios da

RFEPCT, a EPT e que suas especificidades se tornem um contetdo nos cursos de licenciatura®,

3 Apenas em 1 (um) dos PPC analisados a EPT protagoniza uma disciplina (“Formagio Integrada na Educagio
Basica e Tecnologica”), em 2 (dois) aparece de forma difusa nas ementas de Historia da Educagdo, Didatica,
Estagio Supervisionado, ou como sugestdo para Praticas como Componente Curricular, € em 1 (um) ndo ¢é
mencionado como contetido curricular. O trabalho D11, apresentando no levantamento do Capitulo 1, investigou
como o curso de Licenciatura em Quimica do IFAP preparava para a atuagdo na EPT e encontrou resultados
similares: poucos debates se tratam das especificidades da EPT. Isto refor¢a a necessidade de que as licenciaturas
ofertadas pela RFEPCT nao deixem de lado aquilo que é marca da instituicdo: a oferta da EPT.
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e os cursos de Pds-Graduacao em Educacao/Ensino de Ciéncias coloquem esse tema em pauta,
dando maior visibilidade para o mesmo.

No rol das complicagdes da pratica docente situa-se a linguagem, elemento central em

teorias sobre a aprendizagem humana e o desenvolvimento cognitivo, como a do psicélogo Lev
Vygotsky, do linguista Gordon Wells, e também de Mikhael Baktin. Este Gltimo escreveu sua
teoria no campo da Linguistica, mas nos ultimos anos tem sido evocado em trabalhos do campo
da Educagao/Educagdao em Ciéncias. Embora nao tenha se estendido, Fleck também tece
consideragdes relativas a linguagem. Para ele, “ja na linguagem reside uma filosofia imperiosa
da comunidade, ja numa unica palavra se encontram teorias emaranhadas” (FLECK, 2010, p.
85). Nao por acaso, as palavras apresentam uma historicidade e significados dotados de sentido
dentro de um determinado coletivo de pensamento. Por exemplo, a palavra atomo quando
expressa entre quimicos e fisicos esta dotada de sentido, mas se expressa entre um grupo de
pessoas que nao frequentou a escola, pode ter pouco ou nenhum sentido. E mais, uma linha
cronoldgica nos permite atribuir diferentes conceituagdes para atomo.

A professora Gabriela relata a linguagem “hard” como uma barreira no ato de ensinar.
Isto ¢, uma linguagem carregada de terminologias proprias do circulo esotérico da area que foi
formada. Os/As alunos/as estdo no processo de iniciagdo na area da Quimica e ndo
compartilham o mesmo grau de entendimento, logo a circulacdo de ideias entre a professora e
os/as alunos estava sendo pouco efetiva, resultando em pouca aprendizagem. Afinal, “quanto
maior a diferenga entre dois estilos de pensamento, tanto menor o trafego de pensamentos”
(FLECK, 2010, p. 160). Isso ratifica a importancia de que os conceitos cientificos sejam
ensinados a partir de situacdes do contexto dos/as estudantes, facilitando a comunicagao entre
professor/a e aluno/a.

Como bem destaca a professora Gabriela, a consciéncia dessa complicagdo (FLECK,
2010) nao se deu de forma instantanea, e s6 foi superada pela comunicagdo com outros colegas,
estagiarios, estudo de artigos da area de ensino, ou seja, por meio de uma circulagdo
intercoletiva de ideias. Sublinhamos a interacdo com professores/as da area de ensino e, o papel
dos periddicos para fomentar a circulacdo de ideias. Periddicos como Quimica Nova na Escola
(citado pela professora) cumprem importante fungdo na circulagdo intercoletiva, em especial a
secdo relatos de experiéncia e experimentacdo, pois utilizam de uma linguagem acessivel,
possibilitam professores/as dos diferentes niveis de ensino compartilhar suas pesquisas, €

auxilia na instaura¢do de novas questdes de pesquisa (GONCALVES; MARQUES, 2012b).
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Concluindo a caracteriza¢do dos principios estilisticos que unem os Grupos II e III,
observamos entre o Grupo II posturas mais timidas em relagdo as perspectivas contemporaneas
de experimentagdo. As praticas do grupo demonstram maior preocupagdo com o conteudo, dai
o destaque para a contextualizagdo a partir da exemplificagdo de fenomenos do cotidiano. Ja
entre o Grupo III, os discursos manifestam énfase na aprendizagem. Para além da
contextualizagdo, ha um destaque para o didlogo e a linguagem. Entre os dois grupos
observamos uma maior preocupacgao com estratégias e metodologias participativas para as aulas
do ensino médio integrado. Adiante, passamos para os principios estilisticos que unem os

Grupos IIl e IV.

d) Principios estilisticos de concep¢des contemporaneas que conciliam os Grupos I11 e IV

No tocante as concepgdes contemporaneas sobre experimentagao, podemos citar como
principais caracteristicas: teoria e pratica se retroalimentam; ndo ¢ intrinsicamente motivadora;
a experimentacdo em sala de aula ndo valida e nem comprova uma teoria; seu uso ndo garante
sucesso na aprendizagem e; “que uma atividade experimental precisa procurar enriquecer
teorias pessoais sobre a natureza da ciéncia, tendo em vista superar visdes simplistas”
(GALIAZZI1; GONCALVES, 2004, p. 328). Como metodologias estdo a experimentacao
demonstrativo-investigativa e investigativa (SILVA; MACHADO; TUNES, 2019) e, a
experimentacao problematizadora (FRANCISCO JR.; FERREIRA; HARTWIG, 2008).

Entre os Grupos Il e IV, os principios estilisticos que os aproximam de uma
perspectiva contemporanea incidem sobre: a aula experimental ndo se encerra no uso do roteiro
fechado; a experimentacdo na formacéo do/a técnico/a em quimica ganha visibilidade enquanto
estratégia para apropriacdo de conhecimentos; a experimenta¢do na licenciatura tem em
primeiro plano a formagédo do/a futuro/a docente.

Como ja mencionado, o uso do roteiro ndo desqualifica uma aula experimental, pois
ele consiste em um instrumento de orientacdo da aula. No entanto, a forma como este roteiro é
elaborado e utilizado pode limitar a participagdo dos/as estudantes. O experimento, quando
reduzido a realizacdo de procedimentos pré-estabelecidos e despreza o papel do dialogo,
dificilmente resulta em aprendizagem. Entre os/as professores/as dos Grupos Il e IV a forma
como o roteiro é concebido e como a aula se desenvolve se contrapbem as perspectivas

simplistas:
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Eu sempre converso sobre o procedimento antes, vamos ler os procedimentos?
Como que tem que ser? Entdo tem o tempo de leitura do procedimento antes, no
ensino médio, no superior eu lango o problema e pergunto, como é que faria isso?
Como é que fariam isso? Eu ja estava até mudando ja 0 meu ritmo, 0 meu ritmo no
ensino superior é assim, nos dois meses laborat6rio com roteiro completo, nos
outros dois meses era sé 0 objetivo e eles tinham que montar o procedimento
para mim para depois entrar no laboratorio, entdo eu ja exigia mais deles, mas
desde o inicio eu falava “prestem atengdao como eu organizo 0 meu roteiro, porque
depois vocés vao ter que montar um roteiro, e s6 vao poder entrar no laboratério
depois que eu aprovar o roteiro.” (Gabriela, Grupo IlI).

Cheguei e falei assim para o grupo, “olha tem esse reagente, eu quero que VOCES
conversem entre si € pense uma estratégia para preparar uma solugdo de tantos e
tantos mol/litro” na outra bancada era outra coisa, “nessa bancada aqui eu tenho
esse objeto, ele ndo ¢ circular, ndo ¢ quadrado, ele € um objeto”, peguei uma tampa
de um baldo, por exemplo, ai “eu quero que vocé descubra a densidade desse
material para mim”, ai na outra na bancada e falei, “ndo, aqui vocés vao fazer o
seguinte, como € que eu descubro a pureza desse material, eu quero que vocé
pense, numa estratégia para descobrir qual é a pureza desse material”, ai eu
vou & e coloco um reagente qualquer. Entdo ja teve aulas assim, que eu escrevo
vocé vai fazer isso, anota ai num papelzinho, entreguei o papel em branco e falei,
“olha, como € que vocés vao descobrir a densidade, pensa, elabora, como € que
vocés vao descobrir”, [...]. Eu ndo achei, mas eu queria ter te mostrado um roteiro
assim “fulano, € a primeira vez que esta numa empresa, fez o curso técnico,
esta la e surgiu uma duvida, como é que vocé ajuda essa pessoa a tirar essa
davida, como é que vocé poderia fazer essa estratégia la no ambiente de
trabalho”, entdo ja aconteceu isso. (Poliana — Grupo IlI).

Naquele que eu te mandei, eu tenho uma atividade, eu tenho uma atividade pequena,
simples de ser feita e sempre uma pergunta para eles tentarem responder com
base naquilo que, que estd acontecendo ali. (Vocé monta o roteiro sempre
pensando nessa pergunta?) Sim, as vezes, pensando na pergunta inicial, uma
pergunta onde eles tém que, uma pergunta que eles tém que tentar respondé-la. Até
o final do experimento. (Rodolfo — Grupo V).

Hoje eu ndo preparo mais roteiro, eu ja mudei um pouco minha metodologia com
relagdo a minhas aulas experimentais, eu elaboro a aula na minha cabega ou no meu
papel, e ai eu vou na aula experimental fazendo também com que eles elaborem
o0 roteiro deles (os/as alunos/as). Entdo a minha aula [...] € assim, eu entro no
laboratdrio, previamente eu ja aviso, eles ja tém sabido o que vai ser aquela aula,
sobre 0 que que vai ser e ai eu fago uma explanacao do conteudo, explico o objetivo
da aula ou que nds queremos com aquela aula ali: determinar o pH de frutas, entdo
a gente pode usar isso, isso, aquilo, tal, a escala de pH, tudinho. E ai eu deixo, é...,
para construir o roteiro na sa... Na aula sabe. Cada um tem o seu caderno de
anotacao, ele vai elaborar como, o0 passo a passo que ele vai assumir, é... E ai
ele vai escrever nesse caderno as observacOes de cada etapa e ao final da aula eu
recolho uma espécie de relatorio. Entdo nesse fichario, nesse formulario que eu
passo pra eles no final da aula, eu inclusive peco pra eles o que foi que vocé fez,
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qual foi o passo a passo sabe. E ai a gente vai construindo isso. (Anténia — Grupo
V).

As propostas das docentes Gabriela e Antonia se coadunam com uma perspectiva de
roteiro semiaberto/aberto, na qual o/a aluno/a deixa de ser um/a simples executor/a de
procedimentos e passa a mobilizar seus conhecimentos para propor acdes no decorrer da
atividade experimental. Gabriela enfatiza o processo pelo qual o/a futuro/a professor/a observa,
discute e se apropria da forma como se elabora e desenvolve um roteiro. Ao ministrar
disciplinas como Quimica Analitica e Quimica Ambiental ela se mostra preocupada ndo apenas
com os aspectos da Formacao Geral, e sim como a dimensdo pedagdgica, de como o futuro/a
professor/a vai conduzir o experimento.

J& a narrativa da professora Antonia sinaliza um percurso de mudanca da prética
docente no contexto da experimentacdo: do uso de metodologias pouco participativas para
aquela cujo/a estudante se coloca no processo de aprendizagem. Com o intuito de maior
envolvimento, participacdo e atitude, Antdnia relata construir o roteiro com os/as alunos/as
durante a realizacdo do experimento, pois séo eles/elas os proponentes dos procedimentos. I1sso
n&o significa que a atividade experimental ocorre sem planejamento ou segue qualquer caminho
indicado pelo/a aluno/a. Afinal, o/a docente faz a articulacdo entre os conhecimentos prévios,
as proposicoes e as possibilidades exitosas para o experimento, problematizando e dialogando,
tendo como horizonte a aprendizagem. Importante destacar que a construcdo do roteiro junto
aos/as alunos/as é algo processual e gradativo, afinal é preciso romper um paradigma ja
internalizado pelos/as estudantes: a execucao de procedimentos previstos no roteiro.

O experimento ndo é uma surpresa, o0 tema, o0 objetivo da aula, os reagentes e 0s
materiais disponiveis devem ser explicitados, “eles ja tém sabido o que vai ser aquela aula”.
Para melhor acompanhamento da atividade experimental é entregue uma ficha (roteiro guia)
que ao final se torna o relatério da atividade. A ficha utilizada em uma aula sobre
“Deslocamento do equilibrio quimico” desenvolvida junto ao curso técnico é apresentada pela
Figura 25.

Entre as caracteristicas de uma atividade experimental potencializadora da
aprendizagem, apontamos sua articulacdo com os trés niveis do conhecimento quimico
(JOHNSTONE, 2000, 2006, 2010). A proposicdo dos niveis do conhecimento quimico é feita
por Alex Johnstone que se abasteceu da pesquisa psicoldgica sobre a cogni¢do e como a
informacdo é processada na aprendizagem para propor seu modelo em 1982 e, reestrutura-lo

em 1993.
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Figura 25- Modelo de ficha utilizado pela professora na aula experimental.

Introducéo (comente sobre o equilibrio quimico dindmico, a constante de
equilibrio de uma reacdo homogénea).

Metodologia (descreva como foi realizado o experimento)
Resultados (registre as observacdes levantadas durante o procedimento)
Discusséo (faca uma relagio entre a introdugo e os resultados observados)

Conclusdes (tente responder neste espago o objetivo da pratica — o que nos
propusemos a experienciar, aconteceu?)

Pontos a se observar|

a) Compare as cores dos reagentes e dos produtos, fazendo relacdes
com o equilibrio quimico;

b) Tente acompanhar o deslocamento de equilibrio a partir das
concentracdes das solucdes.

Fonte: Arquivo pessoal da professora entrevistada.

O modelo ¢ apresentado por um tridngulo e cada um dos vértices representa um nivel
do conhecimento: a) macro e tangivel; b) molecular e invisivel; ¢) simbdlico e matematico
(Figura 26). Para o autor, uma das dificuldades de aprendizagem do conhecimento cientifico ¢
seu carater “multinivel”, isto exige que o/a aluno/a tenha que pensar sobre muitas coisas ao
mesmo tempo. Logo, um erro do/a professor/a ¢ apresentar ideias que abarcam,

simultaneamente, os trés niveis. Adiante, para explicitar cada um dos niveis propostos,

recorremos ao roteiro da professora Antonia.

Figura 26- Modelo apresentado por Johnstone.

Components Representing
Physical Science Concepts

Macro and tangible

Molecular and invisible Symbolic and mathematical

Fonte: (JOHNSTONE, 2010).
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Na ficha utilizada pela professora Antonia, o nivel macro e tangivel estd bem
representado, pois orienta a observagdo e a anotacao dos aspectos macroscopicos, por exemplo,
a alteracao da cor, a mudanga de temperatura e a liberagdo de gas. Posteriormente, o item
“resultados” percorre ao nivel molecular e invisivel, no qual s3o solicitadas explicagao(des)
para o(s) fendmeno(s) observado(s). Tais explicagdes devem se ancorar em conceitos cientificos
como o de equilibrio quimico, concentragdo, moléculas e suas proporgdes. Neste momento, €
de extrema importancia a intervencao dialogada do/a professor/a, a fim de sanar duvidas e
possiveis erros conceituais apresentados pelos/as alunos/as. Principalmente porque a palavra
equilibrio ¢ utilizada cotidianamente fazendo com que estes/as tenham concepgdes alternativas
prejudiciais a apropriacdo da explicagdo cientifica (JOHNSTONE, 2010).

O nivel simbolico € matematico ndo esta explicito na ficha, mas seria (e acreditamos
que foi) contemplado pela escrita da equacao quimica que representa a reagdo quimica entre as
substancias presentes na solu¢do, bem como os célculos de suas concentragdes. Nao
necessariamente, esta seria a ultima tarefa, pois essas representacdes sdo uteis durante as
explicagdes conceituais. Esse terceiro nivel ¢ uma ponte entre os outros niveis, em especial,
porque simbolos e conceitos estdo imbricados. Os primeiros constituem uma das formas da
linguagem especializada da ciéncia.

Conforme afirma Taber (2013), uma equacdo quimica pode representar
simultaneamente aspectos referentes ao nivel submicroscopico e macroscopico, permitindo
alternar entre ambos durante as explicacdes. Ensinar os conceitos quimicos percorrendo os trés
niveis simultaneamente ¢ um equivoco, no entanto, eles ndo sao hierarquicos e desconectados,
eles devem se articular para propiciar ao/a estudante um maior entendimento do fendmeno e
sua consequente explicacao. O nivel simbdlico tem como centralidade representar e comunicar
os conceitos e modelos que perpassam os niveis macro e tangivel e molecular e invisivel.

A ficha (Figura 25) representa um avango na forma como a experimentacao tem sido
conduzida na formacao do/a técnico/a e do/a licenciado/a em Quimica. Contudo, um possivel
enriquecimento se da ao balizar a problematizacdo no inicio da ficha, bem como inserir a
dimensdo social e cultural, isto ¢, de que forma os conhecimentos articulados no experimento
se relacionam com a vida extraescolar? Ao encontro da contextualiza¢do e das perguntas no
decorrer do experimento, elementos ja notados nas narrativas docentes, realgamos o que Silva,

Machado e Tunes (2019) denominam “implica¢des para a sociedade”:

Isso pode abarcar implicagdes sociais, culturais, politicas, econdmicas, tecnologicas,
ambientais etc. relacionadas a atividade experimental. Quando houver tecnologias
associadas ao fendmeno realizado, deverdo ser apresentados aspectos positivos e
negativos ao conhecimento cientifico e tecnologico associado. Aqui também, quando
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possivel, podem ser abordadas aplica¢des do fendmeno em situagdes do dia a dia.
(SILVA; MACHADO; TUNES, 2019, p. 206).

Outrora, para evidenciar a dimensdo humana no ambito do ensino de Quimica,
Mahaffy (2006) propds reconstruir a ideia do tridngulo de Johnstone (2000, 2006, 2010)
acrescentando o denominado “elemento humano”. Trata-se de evidenciar a quimica como
resultado de uma construgao social, de situar conceitos, teorias e representagdes como criagdes
humanas, tanto para explicar fendmenos como para o desenvolvimento da ciéncia e da
tecnologia. A dimensdo humana tem por principio que os niveis macro e tangivel, invisivel e
molecular e, simbodlico e representacional sejam percebidos a partir de problemas do mundo
real, de situag¢des da vida dos/as alunos/as e da sociedade como um todo, indo ao encontro do
que no Brasil chamamos de ensino contextualizado. Em continuidade as discussdes de Mahaffy
(2006), Sjostrom (2013) propds trés niveis de complexidade a forma como os aspectos
humanisticos sao abordados no ensino de quimica, sendo eles: quimica aplicada, socio-quimica

e quimica critico-reflexiva. A Figura 27 esboca as propostas dos autores.

Figura 27- a) Tetraedro de Mahaffy e b) Niveis de complexidade dos aspectos humanisticos de Sjostrom.

HUMANISTIC

2) human element b) APPROACHES

Critical-Reflexive
Chemistry

Socio
Chemistry

Aty .
macroscopic

Applied
Chemistry

“SYMBOLIC ..

molecular symbolic MACRO SUBMICRO

Fonte: Mahaffy (2006) e Sjostrom e Talanquer (2014).

Logo, ao planejar e desenvolver uma atividade experimental, podemos recorrer as
representacdes acima para pensar de que forma estamos (ou nao) levando em conta a dimensao
humana na atividade cientifica ou se reafirmamos a concepgao de uma ciéncia neutra e objetiva;
de que forma expomos o laboratdrio de quimica como espacgo de construgdo e apropriacao de
conhecimentos, mas também de geragdo de residuos; de que forma os fendmenos e os conceitos
relacionados ao tema da aula permitem os/as alunos/as se apropriarem de conhecimentos

historicamente produzidos, mas também os prepare para entender as controversas da ciéncia.
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Uma das formas de considerar a dimensao humana associando a formagao profissional
e ao contexto dos/as alunos/as ¢ sinalizada pela professora Poliana. Para desenvolver a aula
experimental de determinacdo de calcio em amostras de leites, ela solicita aos/as alunos/as
levarem amostras de leite de suas casas, sejam comerciais ou nao. Dessa forma, parte-se de uma
abordagem contextual, explora-se um material do cotidiano que ¢ além de tudo um produto de
consumo e a discussdo pode se estender a questdes criticas como as condi¢des de produgdo e
armazenamento do leite:

na parte pratica em si, para tentar estimula-los eu falo “olha gente, a gente vai
fazer analise de calcio no leite, quem mora em fazenda e puder trazer uma
amostrinha de leite, quem tiver um restinho leite la da caixinha, tragam, pra
gente ver que marca € e tal”. [...] Tem alunos que falam “professora, eu moro na
fazendo, posso levar?”, “pode”, entdo € assim a gente tenta estimular nesse sentido.
(Poliana, Grupo III).

No bojo da discussdo acerca da dimensdo humanistica, podemos colocar a
experimentacdo problematizadora e investigativa como metodologias indicadas, sendo esta
ultima lembrada diversas vezes pelos nossos/as participantes. Por exemplo, pelo professor
Rodolfo que ao relatar sua compreensao a respeito da experimentagdo na formagao do/a
técnico/a em Quimica focaliza a formagao para além da atuagdo profissional e os estudos dos
fendomenos via experimentacdo demonstrativa (na perspectiva investigativa) ou investigativa:

Entdo, é, eu ndo, apesar de eu estar atuando num curso técnico, eu ndo penso
somente na formacdo dos alunos do curso técnico para, para atuacdo
profissional, para atuacdo, por exemplo, em laboratdrio, em empresa. [...] a minha
preocupacdo, por exemplo, em trazer a questdo da experimentacdo para eles €,
justamente, a0 maximo ndo trazer experimentacdes de laboratério. Porque eu ja
acho que eles ttm muitas experimentacdes no laboratério nas outras disciplinas.
Inclusive, eles ttm uma disciplina chamada de pratica de laboratério. Eu gosto
muito mais de trazer essa questdo da experimentacao, seja demonstrativa (na
perspectiva investigativa), ou investigativa, mais trazer mais, nao de investigativa
propriamente dita de laboratdrio ndo, mas justamente da gente, por exemplo, tentar,
para gente trazer para sala uma questdo de estudar fendmenos, néo
necessariamente no laboratério. (Rodolfo, Grupo 1V).

O fato de o professor Rodolfo ministrar a disciplina de Quimica vinculada ao Nucleo
Comum pode contribuir para que ele perceba a apropriacdo de conceitos e, a aprendizagem de
procedimentos e técnicas em um mesmo nivel hierarquico de importancia na formacéo do/a
técnico/a em quimica. Ele indica optar pelo desenvolvimento de poucas aulas no laboratério
em funcdo de as outras disciplinas da matriz curricular se dedicarem a tal, porém néo deixa de
recorrer a experimentacdo como estratégia de ensino, aspecto que defendemos nesta tese.

Considerando os dados apresentados no item 5.1a, percebemos a integracdo entre os/as
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professores/as das disciplinas de Quimica do Nucleo Comum e do Ndcleo Profissional como
possibilidade para superar a existéncia de disciplinas voltadas a formacao procedimental e
outras a formacdo conceitual. A organizacdo da matriz curricular por nicleos deve ser apenas
uma didatizacao, eles ndo devem ser considerados médulos independentes. Pelo contrério, sua
esséncia é a articulacdo e integracdo entre conhecimentos de diferentes areas, rumo & uma
formacdo humanistica, cientifica e profissional (MOURA, 2007).

Respeitando as caracteristicas de cada disciplina, € salutar que o curso técnico em
quimica seja percebido como uma unidade. Nessa conjuntura, entre os PPC analisados
observamos a existéncia dos chamados projetos integradores®®, cujo ponto de partida é o
trabalho interdisciplinar na busca pela integracdo entre as disciplinas do Nucleo Comum
(basico), Profissional (técnico) e Articulador e, a docéncia compartilhada em que dois/duas ou
mais professores/as dividem, simultaneamente, 0 mesmo ambiente com intuito de partilhar
préticas pedagogicas. O projeto integrador é um dos elementos que, fundamentados na
interdisciplinaridade e voltados a resolucdo de problemas contextuais, contribui para o
desenvolvimento da autonomia intelectual dos/as alunos/as, ao envolvé-los/las no processo de
pesquisa (MOURA, 2007).

Outro principio estilistico marcante nas narrativas docentes dos Grupos 111 e IV incide
em entender a experimentacdo na licenciatura em Quimica como estratégia para apropriacdo de
conhecimentos e para a formacdo do/a futuro/a docente. Sem desconsiderar que o/a futuro/a
professor/a precisa ter dominio da linguagem, dos processos e técnicas proprias da quimica, 0s
docentes vislumbram a necessidade dele/a se apropriar dos aspectos didatico-pedagdgicos e
ético-ambientais inerentes ao ensinar quimica por meio da experimentacéo:

Na licenciatura, apesar de nem sempre a intengdo ndo € de ir para 0 mercado de
trabalho voltado para uma inddstria, o propdsito é dar aula, o que que acontece,
as aulas experimentais também sdo fundamentais para colocar a teoria de
maneira diferente para o aluno também, entdo ele ter o conhecimento da parte
experimental, ele vai ter que explicar de novo na titulacao 14, o professor de
Quimica ele tem que explicar titulacdo, se ele nunca tivesse feito a titulacéo, talvez
ele teria mais dificuldade. Tem que explicar de forma mais didatica para o aluno
também, apesar de ser curso de licenciatura que tem menos carga horaria de pratica,
eles saberem preparar as solucdes, fazer alguns experimentos, contribui no
conhecimento para ele explicar para o aluno depois quando ele for dar aula.
(Poliana, Grupo I11).

[...] tem que saber pegar na espatula tem que saber descartar corretamente um
residuo, no superior eu discuto muito a questdo ambiental de residuos, discuto

40 O planejamento e implementagdo dos projetos integradores mudam de campus para campus. No entanto, &
comum que eles ocorram desde o primeiro ano do curso.
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muito a questdo de salde, ndo sei, acho que porque j& sdo mais maduros, essa
questdo de teorias, eu sinto que ja consigo ir muito mais adiante com eles, [...] eles
tem que saber contextualizar porgue eles estdo fazendo esse experimento, para o
ambiente, para a salde, para a industria alimenticia, entdo eu vou contextualizando
e 0 porqué das teorias, né? (Gabriela — Grupo 111).

Para a graduacdo, a minha preocupacdo € parecida, mas € também para lembra-
los que eles ndo precisam, enquanto estiverem atuando na sala de aula,
deixarem de fazer uma experimentacéo porque na escola ndo tem espaco fisico
especifico de laboratério. Que eles podem fazer isso, uma experimentacdo
demonstrativa (no sentido investigativo), na sala de aula, dotado de uma vidraria
[...], j& falei para eles que no laboratério (durante o estagio supervisionado) a gente
pode fazer empréstimo la do IF, ndo tem problema. (Rodolfo — Grupo V).

Com a licenciatura de como eles poderiam sempre pensar a maneira de ensinar
aquele conteudo, entdo além de vocé aprender aquele conceito daquilo que
vocé esta assistindo, vocé também tem que pensar de como, de que maneira
vocé poderia ensinar isso. [...] E, nés reformulamos o curso de licenciatura e
justamente por essa, esse é um ponto interessante né pra nds agora com essa
reformulacdo. Que €, a gente estava muito preocupado com a questdo do conhecer
o cientifico, assim sabe, do conceito cientifico, e ai ndo se preocupando tanto de
como ensinar esse conceito, entdo agora as disciplinas estdo assim, claro, a gente
ndo pode abandonar, vocé tem que conhecer, vocé vai ser professor de quimica,
vocé vai ter que saber que aquilo é, é, foi construido socio-historicamente, mas
também a gente esta se preocupando mais como, de como vocés poderiam
ensinar esse conceito. (Antdnia, Grupo 1V).

A experimentacdo pela experimentacdo é como vocé colocar um texto enorme
numa prova de quimica e no final perguntar, por exemplo, qual é a formula
da aspirina. Entdo, é... Viraria uma situacdo em que vocé fez uma, uma coisa
bacana, que a principio parecia ser, um texto de informacéo e tal, mas no final vocé
ndo deu a proposta que era pra consolidar. Que é explorar aquele texto. [...] No
entanto, quando a experimentacao € feita com intuito claro ou objetivo claro da
aprendizagem, eu a acho muito importante. Como Ausubel ja diria, teria que ter
uma aprendizagem significativa, entdo a experimentacdo parte dai. Eu vejo dessa
forma. (Elio — Grupo V).

Conforme descrito nos PPC dos quatro campi participantes desta pesquisa, 0S cursos

de licenciatura ofertados tém como objetivo o conhecimento cientifico e pedag6gico necessario

a formacdo de professores/as aptos a atuarem na Educacdo Basica*'. Por conseguinte,

observamos as narrativas dos/as docentes alinhadas aos documentos de orientagdo dos cursos.

Nelas, esta fortemente marcada a preocupacdo com a dimensdo profissional: do/a futuro/a

docente se apropriar do conhecimento cientifico sem perder de vista 0 “como ensinar o

conceito” e desenvolver de forma segura um experimento. Entre os aspectos didatico-

4 Apenas um PPC deixa explicito no “perfil do egresso” a possibilidade de atuagdo na Educagdo Profissional

Tecnolodgica.
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pedagogicos explicitados destacamos: a construgdo de um roteiro de aula experimental; o
entendimento de que a experimentacdo na educagdo béasica ndo se limita ao laboratério
convencional; a contextualizacdo; a articulacdo entre conhecimento especifico e didatico para
0 exercicio da docéncia; e a critica ao experimentalismo. Entre 0s aspectos ético-ambientais, ha
a discussdo acerca da geragdo, descarte de residuos e da salde.

Face & caracterizacdo tecida, notamos entre os Grupos Il e IV préticas que valorizam
a formacao profissional do ponto de vista cientifico e humanistico indo ao encontro do projeto
de educacdo defendido pelos Institutos Federais. Conforme os relatos dos/as docentes, essa
postura foi se constituido (e se constitui) a partir de reflexdes acerca de suas préaticas
pedagogicas, do contato com colegas de trabalho e do conhecimento veiculado via revistas
cientificas. Logo, a realidade objetiva (as concepc¢des e praticas sobre experimentacdo) se
mostra imbricada entre individuo e coletivo, afinal “o processo de conhecimento ndo é o
processo individual de uma ‘consciéncia em si’ teorica, € o resultado de uma atividade social,
uma vez que o respectivo estado do saber ultrapassa os limites dado a um individuo” (FLECK,
2010, p. 81-82). Buscamos entdo, trés fragmentos para melhor ilustrar esse percurso critico-
reflexivo e dindmico de compreensao da pratica docente e da dificuldade em transforma-la:

Eu, particularmente, gostaria de fazer uma aula diferente, diferente dessa ai,
porque, eu tenho, eu entendo que essa aula ai € pouco produtiva, porque que
ela € pouco produtiva? O aluno vai la faz, anota os dados, depois faz um relatorio,
depois que passou uma, duas semanas, ele ndo, ndo absorveu nada. Além do que,
dessa forma ai né, que ela é demonstrativa (no sentido reprodutivista), ela néo,
ndo instiga o aluno a pensar. (Alex — Grupo 1V).

Porque o que eu percebi de antes pra até agora que eu mudei a minha
metodologia. Ficava muito na receita, ficava muito no roteiro [...] e ai eu vi que
0 negdcio estava muito mecanizado e entdo disse “ndo, eu vou tirar esse papel da
frente deles, fazer com que eles prestem atencdo na aula mesmo”, o que ela esta
sendo proposta e desen..., como ela esta sendo desenvolvida e depois ele vai criar o
roteiro, [...] saber o que ele fez em cada etapa. (Anténia — Grupo 1V).

Um, tem um professor la no IF, que ele orientou um trabalho, que foi, que era
assim, ele perguntava a diferenca de, era duas garrafas de refrigerantes sem rétulo,
e ai ele pergunta "tem uma diet e tem uma normal, como que a gente pode fazer
para descobrir qual que é diet e qual que € a normal?”. E ai, ele, ele ndo tem, ele
ndo tem um roteiro, ele na verdade tem uma espécie de, de listagem de testes que
podem ser feitos, e ai 0s alunos € que vado procurar esses testes e fazerem, né. Eu
gueria muito fazer uma dessa, mas eu ainda ndo consegui. (Rodolfo — Grupo
V).

Alex e Rodolfo explicitam o reconhecimento de fragilidades em suas praticas e

pontuam caracteristicas consideradas ideais para uma atividade experimental no ensino médio
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técnico e na licenciatura. O professor Alex narra uma aula de densidade de s6lidos desenvolvida
junto ao curso técnico, no ano de 2013. Ele faz um exercicio de analisar como foi a aula (com
carater demonstrativo e reprodutivo) e acrescenta, “gostaria de fazer uma aula diferente”, na
qual os/as alunos/as fossem “instigados a pensar”. Essa trajetéria demonstra a historicidade do
ser docente, que se faz e refaz a partir da reflexdo critica sobre sua pratica, da busca por novos
conhecimentos. Afinal, no processo de formagdo permanente, a reflexdo critica sobre o ontem
pode melhorar o amanha (FREIRE, 1996).

Em acordo, o professor Rodolfo coloca em pauta as influéncias das relagdes com os
colegas de trabalho para pensar a propria pratica. Ele evidencia na aula do colega algumas
caracteristicas que julga importante para um experimento: ser orientado por um roteiro
semiaberto/aberto; promover a participacdo dos/as alunos/as na discussao e decisao dos
procedimentos a serem realizados e ter como centralidade a resolucdo de uma
questao/problema. Embora, em outro momento, Rodolfo tenha registrado a preferéncia por
realizar experimentos conduzidos por uma questdo inicial, ele afirma ndo conseguir, ainda,
contemplar todas as caracteristicas, por ele, consideradas salutares. O fato de um/uma
professor/a perceber fragilidades em sua pratica ndo significa que havera de imediato uma
mudanga, mas ¢ ponto de partida para rupturas e novos posicionamentos. Observemos o que

escreve Freire (1996, s.p):

Seria porém exagero idealista, afirmar que a assungdo, por exemplo, de que fumar
ameaca minha vida, ja significa deixar de fumar. Mas deixar de fumar passa, em algum
sentido, pela assungdo do risco que corro ao fumar. Por outro lado, a assungao se vai
fazendo cada vez mais assun¢@o na medida em que ela engendra novas opgdes, por
isso mesmo em que ela provoca ruptura, decisdo e novos compromissos. Quando
assumo o mal ou os males que o cigarro me pode causar, movo-me no sentido de evitar
os males. Decido, rompo, opto. Mas, ¢ na pratica de ndo fumar que a assungéo
do risco que corro por fumar se concretiza materialmente. (FREIRE, 1996, s.p).

A fim de concluir esta se¢do, deixamos uma questdo balizada pelos fragmentos
apresentados anteriormente e pelo atual cenario politico educacional que busca sucumbir a EPT:
um profissional com notdrio saber ao atuar no ensino médio integrado teria condigdes de impelir
tais reflexdes criticas sobre sua pratica docente? Essa questdo se faz salutar no contexto da
implementa¢do da BNCC e das alteragdes promovidas pela Lei n° 13.415/2017, na qual o
notorio saber passa a ser aceito como forma de preenchimento de cargos para atuar no ensino
médio.

Machado (2021) apresenta um historico dos direitos a docéncia estabelecidos desde a
LDB 5.692/71, localizando o notorio saber nas variadas legislacdes educacionais brasileiras e

mostra que diferentemente dos outros periodos, a Lei 13.415/2017 o situa como manobra de
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contratagdes circunstanciais e de profissionais ndo licenciados. Além disso, “um jeito arrivista
de possibilitar a adequagao das institui¢des e sistemas de ensino, e a baixo custo, a oferta do
quinto itinerario formativo do Ensino Médio, instituido por essa lei, a formagao técnica e
profissional” (MACHADO, 2021, p. 59). Em consonancia com a autora, posicionamo-nos
contrarios a esta proposta de precarizagdo da profissdo docente, que mais uma vez omite o
Estado de investimentos em politicas de formacao, em especial para a atuagdo na Educagao

Profissional e Tecnologica.

e) Olhares para outros principios em processos de instauracio e/ou extensao: aspectos

éticos, metodologicos-instrumentais e institucionais

Nas sec¢des anteriores, descrevemos e interpretamos analiticamente um conjunto de
principios estilisticos que se mostrou genuinamente resistente entre os grupos analisados. Além
deles, outros principios se apresentaram de forma mais ou menos elaborada, ora como ideia
confusa, ora como ver orientado, levando-nos a compreendé-los num movimento de instauragao
e/ou extensdo (FLECK, 2010). Como tais principios se mostraram de forma difusa nas
narrativas, nao consideramos adequado aloca-los como elementos caracteristicos de um ou mais
dos grupos expostos. Por outro lado, nao podiamos deixar de mencioné-los. Dessa forma, nesta
secdo, dedicamo-nos a expor os principios estilisticos emergentes entre o coletivo de
professores/as participantes da pesquisa. Em decorréncia da natureza de tais principios, os
organizamos em trés eixos: 1) aspectos éticos; 1) aspectos metodologicos-instrumentais; I11)
aspectos institucionais.

Dadas as relagdes socioecondmicas fundantes da atual sociedade globalizada e
capitalista, podemos mencionar dois tipos de ética (FREIRE, 1996): a ética do mercado e a ética
universal do ser humano. A primeira obedece aos interesses corporativos, de acumulo de
riquezas e exploragao do/a trabalhador/a, tendo por premissa a educagdo para manutengao das
desigualdades. A segunda, a qual nos alinhamos, remete a ética como preservagao da vida, como
caminho para viabilizar a liberdade pela educacio. A ética como compromisso com os/as
pobres, os/as desvalorizados/as, os/as desabrigados/as, os homens e mulheres desamparados. A

ética como respeito ao outro e as diferengas:

(...) & ética da que falo é a (...) que condena a exploracdo da forca de trabalho do ser
humano, que condena acusar por ouvir dizer, afirmar que alguém falou A sabendo que
foi dito B, falsear a verdade, iludir o incauto, golpear o fraco e indefeso, soterrar o
sonho e a utopia, prometer sabendo que ndo cumprira a promessa (...). A ética de que
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falo ¢ a que se sabe afrontada na manifestagdo discriminatdria de raca, de género, de
classe. E por esta ética inseparavel da pratica educativa, ndo importa se trabalhamos
com criangas, jovens ou com adultos, que devemos lutar. (FREIRE, 1996, s.p).

Conscientes de nosso compromisso com uma educagao libertadora e da pratica docente
como uma ag¢ao essencialmente politica e pedagogica, o compromisso com a ética universal do
ser humano ¢ um dever inerente a profissdo professor/a. No contexto das atividades
experimentais, as narrativas docentes expressam aspectos éticos que se conectam a
preocupacao com a integridade fisica e a saude dos/as estudantes; a minimizagdo do uso de
reagentes e o correto descarte de residuos associado a sensibilizacdo e a mudanca de postura, e
os principios da Quimica Verde:

Entdo, assim quando eu estou ministrando as aulas experimentais sempre tem que
ter uma preocupacdao extra, com manipulacdo de reagentes perigosos, porque eles
ndo sabem muito bem a técnica, ndo tem confianca, os alunos menores de idade,
entdo a questdo da responsabilidade pesa um pouco mais, Ndo que No superior isso
ndo seja relevante. (Cleide).

Quando é perigoso, prefiro eu fazer, quando é para abrir um acido concentrado,
eu até evito muito, minhas aulas de laboratdrio dificilmente vdo comecgar com um
acido concentrado. (Elaine).

[...] porque tem que ser em grupo no nosso laboratdrio, n6s que decidimos toda
equipe de quimicos ndo ultrapassar 17 alunos no laboratério, entdo € o maximo,
cabe mais, mas ndo, por questao de seguranca. (Gabriela).

[...] eu fiz uma proposta com os alunos de desenvolver alguns projetos sobre
logistica reversa, trabalhar o retorno de embalagens, de pilhas, baterias, pneus. O
descarte adequado. [...] Reduzi bastante, porque, pra diminuir o descarte. Entéo,
se eu decido mostrar a cristalizacdo, e no caso do acido acetilsalicilico, ai em vez
de eu trabalhar 50, 60 mililitros de &cido, hoje eu estou trabalhando com 10. [...]
Questdo da contaminacdo, da Quimica Ambiental, da questdo da Quimica
Verde, que n6s temos que nos preocupar com que vamos fazer, que o laboratorio
ele ¢ um ambiente extremamente insalubre, € um ambiente poluidor, ele polui
tanto a &gua, ar, solo. (Pedro).

O planejamento de uma atividade experimental deve ter como requisito manter a
seguranca e a integridade fisica dos estudantes, independentemente de sua faixa etaria. Essa
preocupacao surge entre os/as professores/as, que optam por atividades de menor risco ou, se
necessario, realizam previamente parte do procedimento, como “abrir um acido concentrado”.
O principio da integridade fisica precisa ser traco nao apenas da postura do/a professor/a, mas
se constituir como um conteudo da formagdo dos/as futuros/as técnicos/as em quimica, cuja
profissdo os/as expde a um certo grau de periculosidade, bem como dos/as licenciandos/as, pois

desenvolverao experimentos junto a seus/as futuros/as alunos/as.
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A andlise dos PPCs indica o tema “higiene, saide e seguranc¢a” de forma consolidada
no curriculo do ensino médio técnico, com disciplinas variando de 35,7 a 54 horas relogio. J&
nos PPCs das licenciaturas, o tema aparece de forma apagada em disciplinas do Nucleo de
Formacao Geral, por exemplo, “Introducao as praticas de laboratorio”, “Quimica Analitica” e
“Laboratdrio de Quimica Organica”. Em um dos PPCs h4 a disciplina optativa “Gerenciamento
de residuos”, com duragdo de 27 horas reldgio. No entanto, acreditamos ser necessario que o
assunto componha também as discussdes das disciplinas obrigatérias do Nucleo
Aprofundamentos e Diversificagdo de Estudos da Area de Atuagio, abrangendo ndo apenas os
aspectos técnicos, mas os aspectos didaticos-metodologicos da tematica.

Associada a integridade fisica estd a questao ambiental. Formar um sujeito ético passa
por problematizar a relagdo homem — ambiente, a finitude dos recursos naturais, as questoes
econdmicas ¢ dos sistemas de produgdo por vezes limitantes de uma efetiva busca pela
sustentabilidade e cuidado com o planeta. E preciso entender o laboratério de quimica como
espaco potencializador de producao e apropriagdo de conhecimentos, porém, como “insalubre”
e “poluidor”. Nesse interim, as narrativas do professor Pedro se alinham com Machado ¢ Mol
(2008, p. 38) quando eles dizem que “uma aula experimental de Quimica, por gerar produtos
perigosos, ¢ uma atividade potencialmente poluidora”. Portanto, em um experimento é
imperativo considerar a quantidade de reagentes utilizados; minimizar e/ou dispensar os toxicos
e cuidar das normas para utilizacdo dos mesmos; destino e tratamento dos residuos produzidos.

Na formacdo do/a técnico/a em Quimica, o gerenciamento e o tratamento de residuos
¢ conteudo inerente a profissdo. Dessa forma, os 3 (trés) PPCs registram singularidade na oferta
da disciplina “Gestdo Ambiental”, 2 (dois) deles oferecem também “Gerenciamento de
residuos” e “Quimica Ambiental”. J4 entre os PPCs dos cursos de licenciatura, a relagdo
residuos quimicos — ambiente tem espago demarcado junto as disciplinas “Quimica Ambiental”
ou “Quimica e Educagdo Ambiental”, abrangendo, entre outros, principios da Quimica Verde,
poluicao ambiental e residuos quimicos. Como tal disciplina ¢ ofertada apenas no ultimo
semestre do curso, torna-se salutar que o tema seja tratado de forma transversal em outras
disciplinas, intencionando promover o pensamento critico, assim como influenciar, desde os
primeiros anos de formagdo, o habito dos/as alunos/as, pois “tratar os residuos, [...] € uma
atividade educativa e ndo um trabalho técnico alheio a sala de aula” (GONCALVES, 2009, p.
66).

Quanto mais cedo inserimos a discussdo acerca do gerenciamento de residuos nas aulas

experimentais de Quimica, mais cedo a possibilidade de enculturamento de uma postura
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comprometida com o ambiente (SILVA; SOARES; AFONSO, 2010). Portanto, sugere-se sua
insercdo ja no ambito do ensino médio, pois a sensibilizagdo com os residuos pode influenciar
comportamentos para além do ambiente escolar. Embora haja na literatura muitos trabalhos
abarcando o tratamento de residuos quimicos, poucos deles se referem as situacfes de ensino
e/ou envolvem alunos/as dos cursos de licenciatura.

Em prosseguimento, temos os aspectos metodologicos-instrumentais. O aspecto
metodoldgico engloba o conjunto de métodos e técnicas utilizadas no decorrer da aula
experimental, esta relacionado ao “como” a aula ¢ desenvolvida. No contexto desta investigagao
abrange as potencialidades da experimentacdo e a similaridade tedrico-metodologica entre as
aulas experimentais ministradas para o ensino médio técnico e para a licenciatura. A
metodologia enquanto elemento do planejamento didatico-pedagodgico corresponde a toda
teoria que orienta o processo de ensino e aprendizagem, ela revela as concepcdes de fundo
(ALVES, 2018). J& o aspecto instrumental reflete os materiais de aprendizagem elaborados ou
solicitados pelo/a professor/a pré ou pds-aula experimental.

No tocante as aulas no ensino médio técnico, ha unanimidade em relacdo a divisao da
turma em dois grupos. No geral, um grupo vai para o laboratdrio e o outro fica na sala de aula
e, na semana seguinte ha o revezamento, ou “vai ter que ter professor A e professor B” para
aulas simultaneas em diferentes laboratdrios. Posteriormente, ha a divisao de subgrupos, em
que os/as estudantes sdo organizados “no minimo em dupla”. Na licenciatura, como as turmas
sdo pequenas (relatos de 6 a 10 alunos/as), alguns docentes optam pelo trabalho individual,
outros pela dupla. Os trabalhos experimentais em grupo sdo interessantes pois facilitam “a
negociacao de ideias, ressaltam o exercicio da cidadania coletiva e organizada” (BARATIERI
et al., 2008, p. 28). Os excertos abaixo refletem alguns dos aspectos metodoldgicos e
instrumentais das aulas:

[...] ele tem que apresentar um resumo da aula, do que ele vai fazer, do
procedimento todo que ele vai fazer antes da aula. Normalmente, quando a gente
vai comecar a aula, a gente tem uns 10 minutos onde eu faco a revisdo, a
conferéncia, se todos os alunos prepararam esse resumo. A forma assim... A
organizacado da aula em si, ela é quase igual, vamos dizer assim, a diferenca maior
€ que no ensino superior a gente forca mais os alunos a terem mais autonomia
no laboratorio, que é o que eles vao precisar mostrar quando eles forem dar aula.
(Jeferson).

No superior a gente ja confere a esses alunos um pouco mais de autonomia, entdo
eles conseguem trabalhar de maneira mais segura com as vidrarias, com 0sS
reagentes e tudo mais, a gente tem um pouco mais de segurancga, apenas isso, mas
em relacdo a questdo, mesmo, de abordagem, de aprofundamento, geralmente,
ndo tem diferencga. (Guilherme).
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[...] particularmente eu ndo consigo enxergar, assim, muito diferente, a atividade
experimental de quimica (no ensino médio técnico e no superior), é claro que tudo
isso depende do contetdo, da base. Eu sempre trabalhei muito proximo. (Alex).

[...] no ensino superior, geralmente eu disponibilizo o roteiro com uma semana de
antecedéncia, solicito uma leitura e um fluxograma para direcionar as atividades
que serdo executadas. (Mara).

E, atualmente para as duas modalidades, tanto médio técnico como superior, eu
ando pedindo um fluxograma [...] tanto para o técnico quanto para o superior eu
peco relatorio. [...] Discuto um pouco sobre 0s conceitos que vao estar envolvidos
naquela parte experimental, eles fazem a pratica e a gente sempre tenta discutir um
pouco la no momento, e além disso deixa algumas perguntinhas no roteiro
também para ele tentarem responder e analisar depois. Entdo, acaba que eu sigo
essa mesma ordem tanto no médio quanto no superior. (Cleide).

Nota-se um consenso na metodologia utilizada nas aulas do ensino médio técnico e da
licenciatura: “ela ¢ quase igual”, “ndo tem diferenca”, “mesma ordem”. Em termos
procedimentais, isto nos parece comum. Por exemplo, entregar o roteiro antecipadamente,
solicitar algum material pré-laboratorio, fazer a discussdo do roteiro com os/as alunos/as,
utilizar uma abordagem simplista e/ou contemporanea. Contudo, no que tange a linguagem,
conteudo, postura, ¢ preciso ter claro que os diferentes niveis de ensino refletem diferentes
perfis de alunos/as, inclusive em termos cognitivos. Além do mais, o curso técnico e a
licenciatura t€ém objetivos diferentes. Embora ndo sejam unanimes, depoimentos como: (em
termos) “de abordagem, de aprofundamento, geralmente, ndo tem diferenca”, “praticamente a
mesma linguagem para o técnico e para a licenciatura” sinalizam, por parte do/a professor/a,
desconhecimento das particularidades dos/as estudantes e de cada curso.

Em contraponto, h& casos em que o/a docente utiliza a mesma metodologia, mas o
desenvolvimento da aula considera o perfil do/a egresso/a: “quando eu trabalho a mesma aula
pratica, quando eu trabalho a aula de determinacéo de sodio, de potassio e de litio com os alunos
do ensino superior e com aluno do curso técnico, o enfoque € totalmente diferente, apesar das
duas aulas serem exatamente iguais”. Parece-nos que a metodologia empregada guarda relacéo
com a percepcao do docente sobre a funcao da experimentagdo nos diferentes niveis de ensino.
Discusséo tecida nas se¢des anteriores.

Nos excertos anteriores, Jeferson e Guilherme citam a “autonomia” como uma das
potencialidades atribuidas a experimentacdo, bem como critério de distin¢do da forma como a
aula experimental é desenvolvida no ensino médio técnico e na licenciatura. O sentido conferido

a autonomia € o da capacidade de realizar um procedimento sozinho/a e de forma segura,
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portanto, ela é esperada no &mbito do ensino superior. Na defesa de uma educacgéo ético-critica,
entendemos que o sentido de autonomia pode ser ampliado e estimulado em todos os niveis de
ensino. Os/as alunos/as do ensino médio técnico carecem de maior acompanhamento, mas isso
ndo coloca a autonomia em um campo antagonico. Na atividade experimental, as situacdes de
questionamentos nas quais € necessario expor e argumentar sobre suas ideias, decisao a respeito
dos procedimentos e da gestdo de residuos colabora para o estabelecimento da autonomia, e
isso pode ocorrer independentemente do nivel de ensino. Nesse interim, ao investigar alunos/as
do ensino médio, Baratieri e colaboradores (2008, p. 26) perceberam a experimentacdo como
oportunidade de “realizar trabalhos em grupo, negociar ideias, exercer a cidadania e fortalecer
a autonomia, permitindo a superagdo de limitagdes”.

Em termos instrumentais, os/as professores/as ndo se restringem ao roteiro
experimental, como forma dos/as alunos/as organizarem suas ideias. H4 também, um
movimento de substitui¢do dos tradicionais relatorios pela elaboracdo de uma ficha roteiro ou
registros no caderno de laboratorio.

Por fim, os aspectos institucionais se referem aos elementos que caracterizam e
refletem a identidade da instituicdo de ensino, englobam: o curriculo; a infraestrutura e o
amparo do técnico de laboratorio.

O curriculo, ao regulamentar os conhecimentos escolares minimos, a carga hordria, a
organizacao, a interagdo e (des)integracao entre as disciplinas, reflete 0 modelo de sociedade
que se pretende (des)construir. Os curriculos escolares dos IFs sdo construidos a partir de Leis
especificas e de documentos normativos e regulamentadores emitidos pelo Ministério da
Educagao/ Conselho Nacional de Educagdo/ Camara de Educacdo Basica. Dado o periodo em
que ocorreu a nossa investigacdo, os PPCs dos cursos técnicos analisados se balizaram por
documentos como a Lei de Diretrizes e Bases (9.394/96), a Lei de criacao dos IF 11.892/2008,
a Resolugdo CNE/CB N° 2/2012 (Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio), a Resolugdo
CNE/CB N° 06/2012 (Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional Técnica
de Nivel Médio) e a Resolugao CNE/CB N° 01/2014 (Novos critérios para a composicao do
Catalogo Nacional de Cursos).

Os cursos de licenciatura se orientaram por documentos como a Lei de Diretrizes e
Bases; Lei de criacao dos IF; Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagdo das Relagcdes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena (Lei n° 11.645,
de 10/03/2008; Resolugao CNE/CP n° 01, de 17 de junho de 2004); Politicas de Educagao
Ambiental (Lei n® 9.795, de 27 de abril de 1999, e Decreto n° 4.281, de 25 de junho de 2002),
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a Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei 13.146, de 6 de Julho de 2015); Diretrizes
Curriculares para os cursos de Quimica (CNE/CP n° 1303 de 7 de dezembro de 2001 (Parecer
CNE/CEP 1303/2001) e Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de professores da
Educagao Basica (CNE/CP n° 02/2015).

Trata-se, entdo, de significativas e complexas orienta¢des resultantes de disputas entre
governo, setor econémico e defensores/as da educagdo para ambos 0s niveis de ensino,
conforme delineamos no Capitulo 1. Entre os/as docentes a questdo do curriculo surge apenas
nos discursos relativos ao curso de licenciatura. Isto nos chama atencéo pelo fato de que, desde
2017, as discussOes acerca da Base Nacional Curricular Comum para a Educacéo Bésica vem
sendo tecida, e como ja mencionado, sua aprovagao colocou em risco o projeto de ensino médio
integrado ofertado pelos IFs. N&o por acaso, a RFEPCT tem resistido a implementacdao acritica
dos documentos normativos e legais que instituem a Reforma do Ensino Médio. A exemplo
disso, podemos citar o documento emitido pelo Férum dos Dirigentes de Ensino integrante do
CONIF: “Analise da Resolugao 01/2021/CNE e Diretrizes para o fortalecimento da EPT na
Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnologica”.

Na secdo 5.1.b, ja apresentamos um dos aspectos relacionados ao curriculo do ensino
médio técnico, qual seja, a dicotomia teoria/pratica sistematizada pelo distanciamento entre
disciplinas dos Ndcleo Comum e Ndcleo Profissional. Agora, acrescentamos os olhares dos/as
professores/as para a forma como a experimentacdo foi regulamentada na reestruturacdo do
PPC da licenciatura em um dos campi participantes da pesquisa:

No PPC da licenciatura, que nds tinhamos antigamente, era muito complexo porque
ele ndo previa aulas experimentais, para nenhuma disciplina na ementa [...]
Com a nova reformulacdo, esse PPC comecou a rodar agora em 2019, nés ja
prevemos aulas experimentais e essas aulas experimentais [...] entdo a gente ja
inseriu essa Carga Horéaria atribuida a experimentagdo, aqui no campus, também
para o curso de licenciatura, todas as disciplinas experimentais estao vinculadas
as praticas de ensino e as praticas como componente curricular, porque além
da experimentagdo em si, nos discutimos o papel da experimentacdo & no ensino
médio e produzimos material paradidatico voltado para aplicacdo no ensino médio.
(Mara).

Curiosamente ou coincidentemente eu trabalho uma disciplina que se chama
“Oficina do Ensino de Quimica” ¢ um dos pontos que se aborda ali é a
experimentacdo. Como modalidade de ensino de quimica e nos discutimos varias
coisas, diferentes artigos. [...] (ha outras disciplinas) que também discutem o valor
ou a valoracdo das atividades experimentais no processo de ensino-
aprendizagem, no ensino fundamental e médio. (Elio).
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Pelos relatos, a experimentacdo consubstancia o debate entre os/as docentes. Debate
materializado pela reformulacdo do PPC, que passa a prever uma carga horaria minima para as
atividades experimentais e nos rememora uma das discussdes tecidas no item 5.1b: o
estabelecimento de “atividades praticas” nas ementas. Por um lado, percebemos a reformulagéo
supracitada como positiva, visto que a experimentacdo ganha notoriedade. Por outro lado,
exp0Oe a experimenta¢do como um apéndice em algumas licenciaturas, estando sua realizacéo
condicionada a obrigatoriedade. Isto nos conduz a duas percepgdes: 1) os/as professores/as ndo
incorporaram a experimentacdo como parte inerente a formagdo em Quimica, sendo necessaria
sua exigéncia e delimitacdo nos PPCs; 2) 0 ensino da Quimica na licenciatura em Quimica ainda
é predominantemente tedrico e, em algumas institui¢cdes, sua superagdo passa por estabelecer
as disciplinas de carater teorico e de carater experimental. Por exemplo: Quimica Inorganica |
(54h) e Laboratério de Quimica Geral e Inorganica (54h). Insistimos na necessidade de superar
o distanciamento teoria e experimento, e de nos aproximarmos do entendimento da natureza do
conhecimento quimico (um ciclo de retroalimentacéo teoria-experimento). De acordo com as
nossas analises, uma situacdo factivel é quando a carga horaria tedrica e pratica € organizada
em uma mesma disciplina.

Em prosseguimento, percebemos como avango o fato de que as disciplinas
experimentais pertencentes ao Nicleo de Formagdo Geral buscam uma integracdo com a
formacdo pedagdgica, articulando-se com préticas de ensino nas quais os/as licenciandos/as
discutem e produzem material didatico para o ensino médio. Além do mais, a narrativa do
professor Elio indica a experimentacdo como parte do conteido previsto na ementa da
disciplina de Oficina do Ensino de Quimica, indo ao encontro da tese defendida por Gongalves
(2009): a experimentacdo deve se constituir como contedo do processo formativo dos
futuros/as professores/as. Essas iniciativas colaboram para os/as futuros/as professores/as
problematizarem suas visfes sobre experimentacdo, sobre ciéncia, e incorporem préaticas
alinhadas as perspectivas contemporaneas. Em todos os PPCs analisados, a experimentagdo se
faz presente enquanto conteudo curricular, em disciplinas de diferentes denominagdes entre 0s
campi: Instrumentag&o para o Ensino de Quimica, Introducéo as préticas de laboratdrio, Oficina
Pedagdgica 111 ou Instrumentacdo no Ensino de Ciéncias.

Ao lado do curriculo, a infraestrutura € outro elemento institucional destacado pelos/as
professores/as. Tomamaos por infraestrutura o conjunto de instalagdes, equipamentos e servicos

fundamentais para o ensino e aprendizagem (VASCONCELOS et al., 2020). Os discursos de
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Alice, Gabriela e Rodolfo denotam a influéncia da biblioteca e do laborat6rio de quimica no
trabalho docente:

S6 que antes da biblioteca do campus por exemplo, em 2014, ela ndo era téo
diversificada. Entdo, era dificil vocé encontrar aulas experimentais assim como
seguranca, entdo eu acabava procurando na xerox da UFX. (Alice).

Como a gente ndo tem um laboratorio que tem muito, muitos recursos, as vezes,
eu ndo tenho como colocar para os alunos assim "vamos investigar, [...], e eu dar
uma serie de opc¢oes de experimentos que eles podem fazer." (Rodolfo).

[...] laboratdrio nfo esta tio equipado, entdo sdo aulas que ndo estimulam muito
as do laboratdrio, e como eles ja tem mais conhecimento (alunos da licenciatura),
eles sentem a necessidade de serem mais desafiados, e o laboratorio nao vai, entdo
a gente encontra essas respostas, sabe, que ¢ a falta de infraestrutura laboratorial.
(Gabriela).

A biblioteca, enquanto espaco de um acervo cultural, atua como apoio tanto para o/a
discente quanto para o/a docente, que se abastece do material disponivel para preparar suas
aulas e indicar referéncias aos/as alunos/as. Referéncias fundamentais para a constru¢ao de um
ver formativo e orientado que aos poucos exerce influéncia coercitiva e permite
(paulatinamente) o compartilhamento de ideias, concep¢des e praticas proprias dos/as
técnicos/as em Quimica/ quimicos e/ou licenciados/as em Quimica. Relembremos, os livros e
as revistas cientificas sdo importantes veiculos de circulagao de conhecimento e “contribuem
para a formacdo de um futuro especialista” (DELIZOICOV, 2019, p. 232). Dessa forma, ¢
imprescindivel destinar verbas a manutengao e atualizac¢ao da biblioteca.

A professora Alice relata que, em 2014 (seis anos apds a abertura do IF em que atua),
a biblioteca contava com pouco material, influenciando sua busca por apostilas de atividades
experimentais nas xerox de uma Universidade. Tal situagdo rememora os problemas da politica
de expansdao da RFEPCT (COSTA, 2018). Atualmente, ao menos entre os campi participantes
da pesquisa, o assunto da biblioteca parece ter sido superado. No entanto, a infraestrutura
laboratorial ¢ ainda um limitante em alguns campi. Para Gabriela, a indisponibilidade de
equipamentos e reagentes, por vezes, torna-se um fator desmotivante para os/as discentes da
licenciatura, que procuram se aprofundar e especializar em alguma éarea do conhecimento
quimico. Nesse sentido, reiteramos a discussdo da se¢@o 5.1 a, no tocante a importancia de
laboratérios equipados para a formacao do/a técnico e do/a licenciado/a em quimica, tanto para
as atividades de ensino quanto as de pesquisa.

Para finalizar, expomos o apoio do/a técnico/a de laboratorio na realizacdo das

atividades experimentais. Embora pouco mencionado nas pesquisas, esse/a profissional tem
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importante papel na viabiliza¢do e otimizacdo do trabalho docente no ambiente do laboratdrio,
como destacam os professores Pedro e Guilherme:

Por que que eu vou aplicar essa aula especifica? Eu ja entrei em contato com o
técnico e perguntei pra ele: olha nés temos esses reagentes? [...] Ja sei 0 que que
vai ter de pratica, beleza. Ai a Unica coisa que eu peco para o técnico é, ple esses
reagentes em cima da bancada, vou precisar de uma balanca, isso, isso e isso.
(Pedro).

Na aula préatica, geralmente, a gente divide em grupos de 3 ou 4, dependendo do
ndmero de alunos, e eles mesmos executam, eu fago um acompanhamento
diretamente com um técnico de laboratorio, e os alunos véo solicitando o
professor em alguns casos especificos. (Guilherme).

O trabalho do/a professor/a nas atividades experimentais é catalisado pela figura do/a
técnico/a do laboratério, que atua tanto na parte funcional (verificacdo de reagentes,
organizacdo dos materiais na bancada, preparo de solucgdes), quanto na operacional (auxilia o/a
docente no acompanhamento dos/as estudantes, ndo com a fungédo de ensino, mas de prover as
condigdes que garantam a integridade fisica e minimize o risco de acidentes). Portanto, sdo
vistos como profissionais de apoio as atividades didaticas de ensino e de pesquisa, sendo em
alguns IFs, supervisores de estagio.

Ao investigar a identidade ocupacional dos técnicos de laboratério da Universidade
Estadual de Londrina, Zapparoli (2005) aponta duas perspectivas de atuacdo. A primeira dos
que consideram seu trabalho uma funcdo puramente burocratica, sem compromisso com o
ensino. Dessa forma, pouco colaboram com o desenvolvimento humano e intelectual das
pessoas com quem interagem e, com seu proprio desenvolvimento, seja por se sentirem pouco
reconhecidos, por questbes salariais, qualidade de trabalho, ou mesmo desisténcia de se
aperfeicoar. A segunda apresenta outra visao a respeito do laborat6rio e de sua atividade laboral.
Portanto, entre suas realizacfes estdo o aprimoramento e o aperfeicoamento dos experimentos
realizados no laboratdrio.

Quando o/a docente se depara com esse Ultimo cenario, a possibilidade de otimizagédo
dos experimentos selecionados é bem maior, pois a troca de conhecimentos, de ideias entre
esses profissionais se traduz no aperfeicoamento do experimento. Ademais, favorece a empatia
e o trabalho coletivo entre os servidores da instituicdo. Ao encerrarmos essa discusséo deixamos
algumas questdes: Como os/as técnicos/as de laboratério de quimica dos IFs percebem seu
trabalho e sua influéncia nas atividades de ensino? Como se da a relagdo docentes e técnicos/as
de laboratorio nos IF e como isso aprimora (ou ndo) as atividades experimentais realizadas no

ambito do ensino e da pesquisa?
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O caminho percorrido até aqui explicita que os grupos nao apresentam ideias univocas
a respeito da natureza pedagogica da experimentacdo, suas concepgdes e praticas sao
heterogéneas, e as narrativas docentes sinalizaram influéncias das formacodes iniciais, da pos-
graduacao, dos textos cientificos da area de ensino, das visdes sobre ciéncia, da interacdo com
os/as colegas de trabalho e mesmo dos/as alunos/as. Isso nos faz retomar nossas duas ultimas
questdes de investigagdo: Quais possibilidades sdo vislumbradas para potencializar a circulagao
de ideias e praticas entre os professores e as professoras que atuam no ensino verticalizado?
Quais as percepgdes de ciéncia sdo manifestadas por esses/essas professores e professoras? Tais

assuntos serdo objeto do capitulo a seguir.
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CAPITULO VI
6 PISTAS DO PASSADO, CAMINHOS DO PRESENTE: investigando possiveis

condicionantes das concepg¢oes e praticas dos/as professores/as

No capitulo anterior, esbogamos os principais principios estilisticos que caracterizam
as concepcdes e praticas dos/as professores/as acerca da natureza pedagogica da
experimentacgao, os aproximando de perspectivas simplistas e/ou contemporaneas. Contudo, a
seguinte questdo ficou em aberta: Quais os condicionantes contribuem para a constituicao
desses principios estilisticos?

A constitui¢ao do ser docente ¢ um processo continuo que se inicia antes da formagao
inicial. As percepgdes relativas ao ensino, a aprendizagem ao papel do/a professor/a sdo
construidas durante todo a vivéncia escolar (QUADROS; MORTIMER, 2018), e prossegue
com o exercicio da profissdo. Por meio de cursos de formacdo continuada, pela atuacao,
problematizagao e reflex@o sobre a propria pratica, impulsionada pelos desafios e pelas relagdes
interpessoais estabelecidas dentro e fora do ambiente de trabalho. Nesse interim, a analise aqui
apresentada se fundamenta na epistemologia de Fleck (2010) e de autores/as que se dedicam a
formagao de professores/as para a EPT como Moura (2008, 2014), Machado (2011, 2008) e
Kuenzer (1999, 2011).

Dado que uma das caracteristicas do trabalho docente na RFEPCT ¢ a atuagdo no
ensino verticalizado, sublinhamos a formagao de professores/as para a EPT, mas sem perder de
vista a formacdo do/a formador/a de professores/as (GONCALVES, 2009; QUADROS;
MORTIMER, 2018), cotejando a discussao relativa a oferta dos cursos de licenciatura pelos
IFs. Nosso interesse pelas licenciaturas € reforcado, sobretudo, pelos trabalhos de Lima (2012,
2016), Lima e Silva (2014) e Silva (2017a) que denunciam uma proposta tecnicista, pragmatica
e mercadologica como base do projeto de oferta desses cursos nos IFs. Além disso, o
levantamento apresentado no Capitulo 1 ndo indicou nenhum trabalho que abrange a formagao
do/a formador/a de professores/as. Portanto, este capitulo tem por objetivo aprofundar a
discussdo dos condicionantes identificados no capitulo anterior, quais sejam: a formagao inicial,

a poés-graduacdo, as experiéncias docentes, os espacos de inter-relagdo e a percepgao de ciéncia.
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6.1 ENTRE O PASSADO E O PRESENTE: a trajetéria académica, profissional e as inter-

relacdes sociopedagogicas

Cada campo do conhecimento se caracteriza por modos de pensar e agir especificos, e
sdo expressos pela linguagem, pelas teorias e conceitos, pelas normas e técnicas consagradas
na realizacdo da pesquisa cientifica, pelos temas considerados prioritérios e relevantes na area.
A formacdo inicial consiste em uma espécie de introducdo didatica a esses modos de pensar e
agir (FLECK, 2010). Dessa forma, no que tange a experimentacdo, a area de Quimica guarda
consigo uma identidade comum a seus cursos e, tem variacdes de acordo com as modalidades:
técnico de nivel médio, licenciatura, bacharelado, industrial e engenharia. Isto porque a
experimentacao adquire funcGes diferentes a depender das caracteristicas das disciplinas e do
perfil do/a egresso/a propostos pelos PPCs, conforme vimos no Capitulo 5. Assim, a formacéo
inicial e a area da pos-graduacdo podem influenciar a forma como os/as professores/as lidam
com as atividades experimentais em sua préatica docente.

Considerando cada um de nossos quatro grupos (I, 11, 11l e 1V), quais singularidades
sdo apresentadas em relacdo a formacao inicial e a pés-graduacéo no interior de cada um deles?
Elas revelam consonancia com os principios estilisticos caracteristicos de cada grupo? Ha
outros elementos que se apresentam como fatores influentes? Quais?

Para iniciarmos as nossas interpretagdes, apresentamos por meio do Quadro 11, as

principais caracteristicas das trajetorias identificadas por meio da analise das entrevistas:

Quadro 11- Caracteristicas dos Grupos I, II, Ill e IV.

L Grupo | Grupo | Grupo | Grupo
Descricao
I I I v
Formacao inicial, predominantemente, e e e
bacharelado ou industrial
© Formacao inicial modalidade licenciatura, ¢
o . r ~
‘g ainda que em carater de complementacdo
<« . « e . ~ . , ~
E PI‘Q]C.tOS de iniciacdo cientifica ou educagao X X X ¢
S tutorial durante a graduacao
<
5 P6s-Graduacao stricto sensu na area e e X
2 especifica
— .
= P6s-Graduacao stricto sensu no ensino X
Estagio em Docéncia como espago para X
pensar a docéncia
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Sobressai as experiéncias docente na

Educagdo Bésica e/ou Ensino Superior | X X X
anterior ao ingresso na carreira EBTT

Professor/a substituto/a na RFEPCT X

Ministra, majoritariamente, disciplinas do X X X

Nucleo Profissional

Ministra disciplinas do Nucleo Comum e do X
Nucleo Profissional

Ministra, majoritariamente, disciplinas do X X X
Nucleo de Formacgao Geral

Trajetoria profissional

Ministra disciplinas do Nucleo de Formagao
Geral e Aprofundamentos e Diversificagao X
de Estudos da Area de Atuagio
Ressaltam as inter-relagdes entre colegas do e e e

IF como momento de aprendizagem

Inter-relagdes sociopedagdgicas no ambito X X
da pesquisa em ensino

Inter-relagdes sociopedagdgicas no ambito X e
da pesquisa em Quimica

Producao académica, majoritariamente, na X X X
area especifica

Producdo académica, majoritariamente, no X
ensino

Projetos de ensino, pesquisa ou extensao, X
majoritariamente, na area especifica

Inter-relagdes sociopedagdgicas

Projetos de ensino, pesquisa e extensao, e X
majoritariamente, no ensino

Projetos de ensino, pesquisa e extensdo X
mesclam érea especifica e ensino
Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas semiestruturada, 2021.

Apenas um elemento ¢ comum a todos os grupos: a participagdo em projetos de
iniciagdo cientifica ou educacgdo tutorada. As demais aproximagdes ocorrem entre os Grupos I,
IT e III, estando o Grupo IV em dissonincia com os demais. No entanto, se entre os Grupos I,
I e IIT ha significativas semelhangas, quais aspectos denotam as diferencgas entre seus principios
estilisticos acerca da natureza pedagodgica da experimentacdo? Quais as principais
caracteristicas do Grupo IV? Para responder essas questdes, optamos por uma analise particular
de cada um dos grupos, percorrendo os elementos descritos no Quadro 11. Dessa forma, o
Quadro 12 retoma a formacao inicial, a drea de pos-graduacao e ano de ingresso dos/as docentes

do Grupo I.
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Quadro 12- Area de Formagio e data de ingresso no IF dos integrantes do Grupo I.

Formacao inicial Pos-Graduacao Ingresso no
IF

Alice -Espec. 2014

Quimica Industrial Gestao em Quimica do Meio Ambiente

(2007-2010) (2010-2012)

-Mestrado em Engenharia do Meio Ambiente
(2011-2013)

-Doutorado em Quimica (2016-2020)
-Formacdo Pedagogica em EPT (2018-2020)

Eliane -Mestrado em Quimica (1999-2001) 2013
Bacharelado em Quimica | -Doutorado em Quimica/ Sanduiche (2014-
(1994-1997) 2020)

Licenciatura em Quimica
(2010-2010)

Fernando -Espec. em Quimica (2008-2009) 2016
Licenciatura em Quimica | -Mestrado em Ciéncias de Materiais (2011-
(2005-2008) 2014)

Bacharelado em Quimica
(2009-2010)

Guilherme -Mestrado em Ciéncias Moleculares (2011- 2014
Quimica Industrial 2013)
(2007-2010) -Doutorado em Ciéncias Biologicas (2014-
2018)
Pedro -Mestrado em Quimica (2007-2009) 2012

Bacharelado em Quimica

(1996-2000)
Fonte: Dados extraidos do Curriculo Lattes.

Entre o Grupo |, a formacdo se da, preponderantemente, nos cursos voltados para o
setor produtivo e a carreira cientifica como Quimica Industrial e o Bacharelado. N&o por acaso,
esses cursos sdo reconhecidos pelo foco na formagdo cientifica e o desenvolvimento de
atividades experimentais voltadas para as habilidades procedimentais e atitudinais. Ademais,
“a literatura sobre a formacao de bacharéis ressalta a forte presenca da educagdo bancéria a que
estes sdo submetidos” (SOUZA; NASCIMENTO, 2013, p. 422). Eliane e Fernando cursaram
tanto o bacharelado, quanto a licenciatura. No entanto, Eliane o fez em carater de
complementacdo, para “ter o curriculo completinho”. A professora relata que inicialmente
trabalhou em uma industria de folheacdo de joias e apds decidir pela docéncia, por afinidade

com o exercicio da profissdo, a formacéo apenas no bacharelado limitava suas possibilidades
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de concorrer as vagas ofertadas pelos concursos. Como aponta Kuenzer (2011), a licenciatura
é vista como chance de alargar as possibilidades de trabalho, em situa¢6es que o bacharelado
ndo o faz:
Em 2010, estava naquela fase de muitos concursos no IF, e eu passei em XX eram
duas vagas e eu passei em 2° lugar, so que o edital exigia licenciatura, foi o tltimo
concurso que exigiu mesmo licenciatura e eu estava cursando e eu fui
desclassificada. (Eliane).

A carreira do magistério para o Ensino Bésico Técnico e Tecnoldgico (EBTT) foi
criada pela Lei 11.784/2008 e reestruturada pela Lei 12.772/2012, estabelecendo a atuacdo
desde a Educacdo Basica, Ensino Técnico, até o Ensino Superior e cursos de Pds-Graduacgédo
(BRITO; CALDAS, 2016). Essa variedade se concretiza em dificuldades de consolidar o perfil
dos/as professores/as a ingressar na RFEPCT. Para a atuacao na Educacéo Basica a Lei 9.394/96
em seu Artigo 62 estabelece formacdo na modalidade licenciatura plena. No entanto, essa
mesma exigéncia ndo é imposta a atuacdo na EPT e nos cursos superiores.

Logo, os editais de concurso para ingresso na carreira tiveram inicialmente o
compromisso de exigir a licenciatura para algumas areas, mas isso ndo se tornou consenso.
Além disso, os concursos universitarios focam na producéo académica nacional e internacional,
sem considerar a visdo de mundo do/a candidato/a e seus conhecimentos sobre os cursos onde
ird atuar (QUADROS; MORTIMER, 2018). Em decorréncia, fragilidades como a mencionada,
podem se tornar também fragilidades dos editais dos IFs, especialmente em tempos que a
internacionalizacdo das instituicdes vem sendo debatida.

A exigéncia da licenciatura mobilizava os/as ndo licenciados/as e interessados/as na
carreira EBTT a procurar uma complementacdo, como no caso da professora Eliane. Embora a
complementacéo tenha suas limitagdes, ela pode ser o primeiro I6cus de discussao dos aspectos
didaticos-pedagdgicos da acdo docente. O alargamento do ingresso de ndo licenciados/as para
atuar na Formacdo Geral e/ou na Formacdo Técnica faz com que o quadro de servidores dos
IFs seja composto por pessoas que, muitas vezes, nunca participaram de eventos ou cursos cujo
foco é a educacdo, o curriculo, a avaliacdo entre outros elementos inerentes aos processos de
ensino e aprendizagem (SOUZA; NASCIMENTO, 2013).

Fernando cursou tanto o bacharelado quanto a licenciatura. Entdo, quais fatores na
formacdo inicial podem ter contribuido para que os principios estilisticos simplistas sejam

marcantes em sua pratica docente? O ingresso de Fernando na licenciatura se deu no ano de
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2005, pouco tempo apds a publicacdo da Resolugdo CNE/CP n° 1/20024Z que instituiu as
Diretrizes Curriculares para a Formacao de Professores da Educacdo Baésica, estabelecendo
COmMo marco a separagdo entre os cursos de bacharelado e licenciatura. Este ultimo passou a ter
um projeto especifico. Até entdo, o modelo em vigor era o de dupla certificacdo (bacharel e
licenciado) ou licenciaturas com carater 3+1, marcado por uma perspectiva tecnicista. Nesse
ultimo, os/as estudantes tinham 3 (trés) anos de formagdo técnica, centrada nos conteudos
especificos e 1 (um) ano de disciplinas pedagogicas (ALMEIDA; SOARES; MESQUITA,
2012). O resultado era uma formacéo fragilizada em termos de conhecimentos teorico-pratico
e didatico-pedagogico, como é sinalizado na narrativa de Fernando:

[...] tinha acabado de mudar a legislacdo que antes vocé fazia o curso de quimica e
vocé terminava o curso licenciado e bacharel, foi na época da separacdo da
licenciatura com o bacharelado. Foi na época que surgiu mesmo 0s cursos de
licenciatura, focados na docéncia. E o curso mesmo que eu fiz, por ter feito essa
separagdo na época, eu confesso que a parte de... hoje, eu enxergo que a parte de
formacéo pedagdgica ndo era, assim, tdo forte na época. Eu considero os meus
estagios bem fracos, ndo tinha, ndo existia esses programas que tem hoje, [como
o] PIBID e essas coisas. Entédo, essa parte da docéncia, na minha formacéo
mesmo, nao foi to forte. Ai eu fiz a quimica na ideia inicial de montar um
laboratorio de solos, um laboratério de analises clinicas, trabalhar as vezes como
responsavel de uma inddstria ou engenharia, alguma coisa nesse sentido.
(Fernando).

A formac&o docente para a EPT deve levar em consideragdo: a area de conhecimento
especifico; a formacdo didatico-politico-pedagogica e as especificidades da area de formacao
profissional (MOURA, 2008), além dos saberes do/a pesquisador/a (FERREIRA; HENRIQUE,
2017), saberes estendidos a formacao do/a formador/a. No caso dos/as professores/as do Grupo
I, percebemos a formacdo inicial e o aprofundamento na poés-graduacdo centrados no
conhecimento especifico. Como apontado por Quadros e Mortimer (2018), os/as docentes
universitarios possuem limitada formacéo pedagdgica. Esta auséncia, associada as experiéncias
de suas formacGes iniciais, pode ser um dos motivos gque leva os/as docentes a conceberem a
experimentacdo no curso técnico voltada a aquisicdo de habilidades manipulativas para o
exercicio da profissdo. Na licenciatura, para além da apropriacdo de conhecimentos, ha a
comprovacao da teoria e a formacéo do quimico.

Os IFs tém o compromisso de uma formacgdo para 0 mundo do trabalho, porém a

auséncia do entendimento do trabalho como principio educativo em sua perspectiva historica e

42 Em seu Artigo 15 a Resolugdo estabeleceu um prazo de 2 anos para os cursos se adequarem. Posteriormente, a
Resolugao CNE/CP n° 4/2014 estendeu o prazo para outubro de 2005.
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ontoldgica, tende a favorecer praticas pedagdgicas que ressaltam a formacao para o mercado de
trabalho. Afinal, € preciso lembrar que o/a docente se constitui como tal por um conjunto de
fatores, dos quais alguns antecedem a propria formacdo inicial. Ele se constitui a partir de uma
totalidade social marcada por uma racionalidade hegeménica: “o capitalismo de cunho
neoliberal transforma tudo em mercadoria, direitos sociais basicos como salde, seguranca
publica ¢ educacao” (MOURA, 2014, p. 8). Dessa forma, ao ndo problematizar essa
racionalidade, o/a docente ndo se da conta do desenvolvimento de préaticas que priorizam o
conhecimento técnico em detrimento do cientifico e humanistico, da formacdo para a
competitividade e a ideia acritica do empreendedorismo.

Com a expansdo da RFEPCT, o nimero de bacharéis professores/as cresceu
exponencialmente, da mesma forma a preocupagdo com o processo formativo desses/as
profissionais. Conforme discute Machado (2011), o desafio da formagao de professores/as para
a EPT, estendendo-se também ao ensino superior, manifesta-se de varios modos, dos quais: o
didlogo com o mundo do trabalho; as praticas interdisciplinares e interculturais e, a relagao
entre Tecnologia, Ciéncia e Cultura. Intencionando enfrentar esse desafio, h4 na RFEPCT
institutos que ofertam a seus/as professores/as cursos de Formacao Pedagogica em EPT. Alice
esta entre os/as docentes egressos/as desse curso:

[...] eu quero continuar professora, tanto que eu fiz outra especializacdo, agora,
em formacéo pedagogica do IF mesmo, entdo assim, t6 tentando me especializar
mais, porque eu fui muito para a area profissional, muito para a area experimental
e acabei deixando essa area pedagdgica de lado. (Alice).

Ao reconhecer fragilidades em sua pratica docente, Alice ¢ impulsionada a ingressar
no curso de formagdo pedagogica. O fato de isso acontecer, especialmente, num curso voltado
a EPT pode contribuir para que ela problematize questdes como a relagdo educagao e trabalho.
Ainda na trajetoria académica, entre o Grupo I, Alice e Pedro participaram de projetos de
iniciagdo cientifica durante a graduagdo, destacando o papel destes a inser¢cdo na atividade
cientifica. A iniciagdo cientifica, como via de articulag¢@o entre ensino e pesquisa, ¢ um espago
que potencializa a apropriagdo da linguagem e da escrita cientifica, das técnicas e
procedimentos especificos da 4rea. Além disso, ha indicativos de que algumas habilidades sao
despertadas e interiorizadas para a vida profissional (MASSI; QUEIROZ, 2010). O percurso da
iniciacdo cientifica €, também, uma das vérias etapas do movimento de inser¢do no coletivo de
pensamento da area, inicialmente, ao circulo exotérico, pois esta ainda no processo de consumir

o conhecimento produzido por especialistas (FLECK, 2010).
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No tocante a trajetoria profissional, antes do ingresso na carreira EBTT, todos/as os/as
docentes registraram experiéncia na docéncia. Com excegdo de Eliane, os demais foram
professores/a substitutos/a na propria RFEPCT. Contudo, as experiéncias de Alice e Eliane
foram apenas no Ensino Superior. Em contraponto, Fernando e Pedro atuaram também no
Ensino Médio, sendo que o ultimo teve breve experiéncia na industria. J& Guilherme, ministrou
disciplinas técnicas no Sistema S e como professor substituto no IF. Para Alice e Eliane, ao
ingressar no IF, o maior desafio foi a atuacdo no ensino médio integrado em funcéo da auséncia
de conhecimentos didatico-pedagdgicos que as auxiliassem no planejamento e
desenvolvimento das aulas para tal nivel de ensino, bem como da relagdo professor/a - aluno/a
e, o perfil geracional. Para contornar essa dificuldade a troca de ideias e conhecimentos com
os/as colegas/as foi primordial:

A XX na época era diretora de ensino, mas ela também era professora ha 40 anos
na &rea no Estado. Entdo, ela me ajudou muito em questdes pontuais mesmo: "o
que que eu faco com esse aluno que ta fazendo isso na minha aula®, ela dizia: "faz
isso", ai eu fui melhorando e as coisas foi melhorando. (Alice).

Eu dividia uma disciplina de Quimica Analitica com uma professora [...], eu prestei
atencdo, assim, que eu queria seguir contetdo ao pé da letra, que um dia de aula
que eu ndo escrevesse no quadro, que eu ndo passasse exercicios para fazer de
interpretacdo, [...Jou se eu ndo fizesse uma aula de laboratério, eu me sentia mal,
como se eu estivesse enganando na aula, entdo é um sentimento do conteudista,
eu acho, sabe, de ndo acreditar em outras formas de ensino. E essa professora
propds vérias atividades, sabe, ah, vamos montar o sistema para a gente fazer
aulas de laboratério, [...] que era solucdes com tampdao, € um conteudo dificil, e eu
jame preocupava profundamente como que eu ia explicar esse contetdo para eles,
aqueles equilibrios e essa professora prop6s que a gente montasse um texto
jornalistico sobre tampao, eu pensava “puxa que dia na minha vida que eu ia
pensar numa coisa dessa”, foram esses momentos e que eu Vi que é possivel, [...]
entéo foi principalmente depois dessa divisao da disciplina que despertou em
mim essa vontade de fazer diferente. (Eliane).

Os trechos acima sublinham o papel das inter-relacbes sociopedagdgicas na
constituicdo do ser docente. Assim como apresenta Vieira (2017), entendemos essas inter-
relacBes como o conjunto de interacfes que o/a docente estabelece no e fora do ambiente de
trabalho e produzem os sentidos constitutivos da docéncia. Nesta Tese, analisamos
especificamente as inter-relaces sociopedagogicas institucionais, pois centramos nas ocorridas
no ambito das instituicbes. Adiante, para 0s bacharéis professores/as, a circulacdo de ideias
(FLECK, 2010) ¢, entdo, uma forma efetiva de se abastecer de novos conhecimentos didatico-
pedagdgicos. E certo que essa circulagio de ideias no promove sozinha, e nem de imediato,
uma mudanga, mas é o canal de aquisi¢do de novos conhecimentos e praticas. N&o por acaso,
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as inquietacOes de Alice e Eliane fizeram com que a primeira ingressasse no curso de formagéo
pedagogica. Ja a segunda, interessada em discutir questdes inerentes a docéncia, se tornou
supervisora do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID. Em outro
contexto, Pedro ratifica o papel da circulacdo de ideias:

Por néo ser licenciado vocé acaba aprendendo com o pessoal da licenciatura.
Entdo, todo dia eu aprendo alguma coisa com os pedagogos la da Instituicdo, com
os colegas de outras areas de formagdo. Essa é uma das riquezas do Instituto, vocé
tem contato com varias areas, ndo sO a area da quimica. [...] Entdo, assim, tem
uns, tem o contato variado e isso faz com que seu conhecimento enriquega e
vocé abre um leque maior de possibilidades de trabalho dentro daquilo que vocé
estava fazendo.

Definindo espac¢os sociopedagdgicos como 0s que propiciam e estimulam a efetivacéo
das inter-relacdes sociopedagdgicas, sejam eles fisicos ou ndo, a citar: a sala de professores/as,
a sala de convivéncia, os laboratorios didaticos, as reunides de planejamento, e 0s grupos de
pesquisa. Entre o Grupo I, foi destacada pouca convivéncia entre professores/as gestores/as e
alunos/as, seja por questao da estrutura fisica, pela gestdo do tempo, ou interesse dos préprios
professores/as quando a pauta é o Ensino. Para Alice, os espacgos de reunides coletivas como a
semana pedagdgica ndo eram positivos, pois ela ndo percebia uma atmosfera de acolhimento.
Ademais, as inter-relaces fomentadas por esse grupo estéo direcionadas ao campo da Pesquisa
com parcerias interinstitucionais:

Olha assim, no campus a gente tem a semana pedagogica que inicia todo o inicio
de semestre, [...] eu percebia muito o preconceito de quem era licenciado para
guem nao era, ou tinha apenas o bacharelado. Existia ali um preconceito velado,
tipo, 0 bacharelado ndo sabia dar aula e ndo tinha didéatica, e eu me sentia um
pouco, [...] é... sofria um pouco com isso. (Alice).

O presencial, durante a semana de planejamento havia alguns contatos, entre 0s
colegas, as reunides de colegiado para discutir alguns, algumas coisas, mas também
ndo é muito integracdo ndo, porque até mesmo o formato que ta o Instituto hoje.
Entdo, exemplo, hd um grupo de professor que da aula no inicio da semana e,
ha um grupo de professor que trabalha no final de semana. A maioria do final
de semana eu ndo conheco. Ai eu conheco aquele que trabalha mais no inicio da
semana, ne. Entdo, esse formato traz também uma certa dificuldade, mas € a
forma a qual Instituto encontrou para que houvesse, funcionalidade. (Pedro).

Acredito que desenvolver essas parcerias, elas sdo muito importantes, nao s
pra gente como profissional, mas também para os proprios alunos, no meu caso
especifico, na area da Bioquimica, a gente ndo tem uma infraestrutura que dé
suporte para todas as analises que a gente precisa dentro dessa area. Entdo essas
parcerias possibilitam isso pra gente, por exemplo, 0os meus alunos de TCC, os dois
trabalhos que eu desenvolvi com eles, eles vieram em algum periodo de tempo aqui
para Goiania, para a instalacdo do laboratério aqui da UFX, entdo a gente
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proporciona essa experiéncia também para os alunos em um ambiente
diferente, em outros contatos, em outros ambiente laboratoriais, além de
propiciar um contato com a pesquisa que eu acredito até com maior qualidade,
para vocé nao ficar restrito as condic6es laboratoriais e técnicas disponiveis Unica
e exclusivamente no campus da gente. (Guilherme).

Em continuidade, embora com pds-graduacdo em Ciéncia dos Materiais, a trajetoria
profissional de Fernando revela circunstancias que o conduziu a ministrar, na licenciatura,
disciplinas pedagdgicas. O inicio foi marcado por dificuldades, mas tal experiéncia o levou,
anos apods, a assumir a coordenacdo do PIBID Quimica em seu campus. Por conseguinte, foi
mobilizado a participar de eventos e orientar trabalhos cientificos, contribuindo para participar
de debates contemporaneos proprios da area de ensino de quimica. Embora, Fernando tenha
apresentado, predominantemente, principios estilisticos subjacente as perspectivas simplistas
de experimentacdo, sua narrativa é interseccionada por reflexdes e sinaliza mudancas que
podem estar ligadas a essas experiéncias:

No inicio eu ficava falando o que o aluno tinha que fazer, falava “Vocé tem que
fazer isso, faz aquilo”. No inicio, eu também perdia muito tempo explicando essa
parte tedrica das reacdes que ocorriam, explicando o que tinha que ser observado.
Entdo, assim, eu ja falava algumas coisas que aconteceriam. E ai, com o tempo eu
passei a deixar isso acontecer para eles verem, né? Entdo, eu comecei... eu mudei
a prética no sentido de deixar os alunos executarem as aulas praticas e depois
que eles executaram as aulas praticas [...] promover essa discussdo, sabe?
(Fernando).

Quanto a pés-graduacao, todos/as os/as professores/as ingressaram na RFEPCT ja com
mestrado, e Alice, Guilherme e Eliane ingressaram no doutorado apés alguns anos de atuacdo
no IF, conseguindo afastamento para capacitacdo. Isto revela uma politica de incentivo a
formacdo continuada, na qual os servidores, ao participarem de editais especificos, podem
conseguir até 48 meses de afastamento remunerado para o doutorado. Considerando a totalidade
que deve permear a formacdo de professores/as para a carreira EBTT, a pos-graduacdo stricto
sensu é um caminho para o aprofundamento dos conhecimentos especificos (MOURA, 2008),
a depender da area os didatico-pedagogicos e também para a formacdo do/a pesquisador/a.

Em relacdo a producdo cientifica dos/as docentes, mesmo ap6s o ingresso no IF,
predomina a publicacdo nacional e internacional em seus campos de formacao e/ou atuacéo,
como Bioquimica; Cristalografia e Meio Ambiente; Organica e; Analitica. Podemos dizer que
os/as professores/as ja incorporaram a cultura académica dos quimicos (QUADROS;
MORTIMER, 2018, p. 64): “os valores estdo diretamente ligados a producéo intelectual e a

construgdo de um curriculo so6lido”. A trajetdria na pesquisa cientifica, marcada por
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investigacdes experimentais, por exemplo, sintese, caracterizagdo fisico-quimica, avaliagdo e
aplicacdo de técnicas analiticas e o fato de atuarem com disciplinas do Nucleo Profissional pode
ter influéncia na preocupacao dos/as docentes com a integridade fisica e o cuidado no ambiente
do laboratdrio. H4, também, registros de investigacdes e trabalhos cientificos com a tematica
meio ambiente, envolvendo tratamento de residuos, permitindo-nos inferir ser essa a razdo da
preocupacdo com a gestdo de residuos nas aulas experimentais, citada enfaticamente pelo
professor de Quimica Organica.

Além de Fernando, apenas Alice tem publicacdes incipientes na area de ensino, sendo
uma delas oriunda da investigacéo realizada no curso de formacao pedagogica. Assim, 0 curso
de Formacdo Pedagogica em EPT se fortifica, também, por estimular o/a docente a participar
do processo de investigacdo e escrita cientifica na area de Educacdo, cujas caracteristicas se
diferenciam da area de Quimica.

Em sintese, entre o Grupo | temos, predominantemente, uma formacdo inicial e pos-
graduacdo voltada para a atuacdo nos setores produtivos e na pesquisa. O envolvimento em
projetos e eventos do ensino € incipiente, sendo que para alguns/as professores/as ndo chega a
acontecer. As inter-relacBes sociopedagdgicas tém papel importante, mas sozinhas sdo
insuficientes para promover mudancas significativas nas concepcbes e préaticas dos/as
professores/as, pois no Capitulo anterior, vimos que os/as docentes se aproximam das
perspectivas simplista de experimentacdo e parecem estar numa fase de harmonia das ilusfes
(FLECK, 2010).

Entre o Grupo I, a trajetdria académica ndo se distancia muito da apresentada pelo
Grupo I, bem como as concepgdes e praticas acerca da natureza pedagogica da experimentacao,
conforme vimos no Capitulo anterior. Conguanto, quais condicionantes podem ter influenciado
mudancas nas praticas de Cleide, Jeferson e Mara? Observemos a formacao inicial e a pds-

graduacdo do/as professor/as (Quadro 13):

Quadro 13- Formagao inicial, pés-graduagdo e ano de ingresso do/as professor/as do Grupo II.

Formacao inicial Pos-Graduacgao Ingresso no IF
Cleide Mestrado em Quimica (2016-2017) 2019
Bacharelado em Quimica | Doutorado em Quimica em andamento

(2012-2016) (2017-atual)

Formacdo Pedagogica em EPT em
andamento (2019 — atual)

Jeferson Doutorado em Quimica (1995-2000) 2006
Técnico em Quimica
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Bacharelado em Quimica
(1989-1995)

Mara Mestrado em Quimica (2009-2011) 2011
Tecnologia em Quimica
Agroindustrial (2004-2008)
Licenciatura em Quimica

(2005-2008)
Fonte: Dados extraidos do Curriculo Lattes, 2020.

Cleide e Jeferson cursaram o bacharelado, ja Mara é graduada na modalidade
licenciatura. Embora tenha se formado nos primeiros cursos pés Resolu¢cdo CNE/CP n° 1/2002,
seu projeto de conclusdo de curso foi na area de ensino. Uma singularidade que perpassa a
formacao inicial dos trés consiste na participacdo em projetos de iniciacdo cientifica, sejam
voltados a inorganica, cristalografia ou analitica. Durante a graduacdo, um fato chama a atengéo
no processo formativo de Cleide, conforme o trecho a seguir:

Quando eu estava fazendo o curso de bacharel, eu tenho que falar disso, porque
impactou muito pra mim. E, a gente era obrigado a pegar uma disciplina que é da
licenciatura, que chama Epistemologia da Ciéncia, hoje em dia ela ndo ¢
obrigatéria mais para o curso de bacharel, at¢ mesmo porque nem tem o curso de
bacharel em quimica, s6 bacharel com habilitacdes tecnologicas. Entdo, ¢ meio
dificil dizer como eu pensava (a ciéncia) antes dessa disciplina, porque quando eu
fiz epistemologia, foi assim, paixdo a primeira vista. E, eu lembro até hoje, a gente
usou um livro que chamava "O que ¢ a ciéncia afinal?", ¢ maravilhoso, e a
professora que ministrou essa disciplina, era muito interessante o jeito que ela
ministrava, era sempre com questionamentos, com contextualizacdo muito grande.

(Cleide).

Destacamos a relevancia de disciplinas que tratam a natureza da ciéncia no processo
formativo, tanto do/a licenciado/a quanto dos bacharéis, independente se sua futura atuacédo
contemplara a docéncia. Em prosseguimento, mesmo com mestrado em areas diferentes, Cleide
na cristalografia e Mara na inorgénica, ambas tiveram o Estagio em Docéncia como um ponto
de convergéncia a aproximacédo da profissdo docente. O Estagio em Docéncia, instituido pelo
Oficio Circular n.28/99 PR/Capes é considerado parte integrante da formacdo do pds-
graduando, e se apresenta como um espago para a promocao da articulacdo Pesquisa e Ensino.
Embora haja limitagdes, esses cursos podem ter promovido apropriacdes didatico-pedagogicas
diferentes das apropriadas pelos/as professores/as do Grupo I:

Quando eu terminei o curso de licenciatura, por mais que eu tive uma base de
formacao até boa, mas eu fiquei muito pensativa se eu iria mesmo para docéncia,
até mesmo porque eu tive um processo meio que traumatico nos estagios, foi uma
experiéncia assim bem negativa. [...] e quando eu comecei a fazer o estagio
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docéncia na Universidade eu vislumbrei outras perspectivas que durante o
estagio da graduacéo eu ndo conseguia vislumbrar. (Mara).

[...] ele me deu (o supervisor do Estagio em Docéncia) umas dicas mais diretas,
assim, relacionadas a docéncia, ter mais calma, esperar as respostas dos
alunos, até uma maior interatividade. [...] Ai comecei meu doutorado e, acho que
no meu segundo ano, no comecinho do meu segundo ano de doutorado, é teve um
concurso pra substituto 14 na UFG, ai eu prestei e ndo passei no concurso. Assim,
fiquei em terceiro lugar e s tinha uma vaga. Foi a partir dai que eu vi a
necessidade de comecar entédo a fazer mais alguma coisa relacionada a ensino
para melhorar a técnica (Cleide).

O Estagio em Docéncia tem sido considerado importante I6cus para a formacéo do/a
professor/a do ensino superior, porém pouco aproveitado e discutido. Dos/as nossos/as
entrevistados/as, apenas Alice e Cleide o articulou com algum aspecto da escolha ou do
exercicio da docéncia. Ainda que nem todos tenham passado por ele, esse € um ndmero baixo,
nos levando a questionar: Qual a contribuicdo do Estagio em Docéncia para a formacéo dos
professores/as universitarios/as? Hoffman (2016), ao investigar a formacéo do professor/a do
ensino superior de Biologia, expde experiéncias desarticuladas com os projetos de curso e sem
momento reflexivo; estudantes, muitas vezes, atuando como um substituto do/a professor/a
regente e; pouca problematizacdo sobre conhecimentos pedagogicos. Dessa forma, “confirma
a necessidade de uma articulagdo orgénica junto as propostas curriculares das pds-graduagdes,
a fim de que se torne um espago realmente formativo e que traga contribuigdes a
constituicdo da identidade profissional” do/a futuro/a professor/a do ensino superior
(HOFFMANN, 20186, p. 259).

Outro fator mobilizador da pratica e reflexdo sobre a préatica docente foi que Mara
e Jeferson ingressaram na RFEPCT no periodo de expansdo e seus campi de atuacao estavam
em processo de implantacdo. Ele e ela foram responsaveis pela construcdo de projetos
pedagdgicos, os impulsionando a conhecer as legislacdes especificas e a atuarem de forma
coletiva e colaborativa:

L4 eu fui da primeira turma de funcionérios, [...] ndao tinhamos ementa, nao
tinhamos nada, ele estava bem no inicio e foi ai que eu comecei a me envolver,
eu achei bom, gostei do ambiente de sala de aula, l6gico que com todas as
dificuldades possiveis, [...] Mas assim, no inicio da minha atuagao docente eu tenho
o perfil que gosto muito de aprender, de trocar experiéncias com colegas, entao
isso me enriqueceu muito durante o processo, eu sempre buscava com aqueles
colegas que tinham um pouco mais de experiéncia de docéncia, tentando
entender, buscando até mesmo aqueles referenciais que a gente sempre tem dentro
da universidade. (Mara).
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Observamos entdo, um processo formativo intermediado pelas atividades praticas
inerentes a docéncia no IF. Quando hd um processo reflexivo, a prética é fonte de
conhecimentos e mobiliza novos saberes. No entanto, a estruturacdo de formacdes continuadas
é imprescindivel para ampliar e permitir reflexdes teoricamente orientadas. Cleide ingressa na
carreira EBTT apenas em 2019 e se depara com novos desafios, em contraponto, com uma
instituicdo melhor preparada para receber seus profissionais. Além da Formagdo Pedagdgica
em EPT cursada por Cleide, que em alguns IFs é obrigatdria para nédo licenciados/as, podemos
citar como avango nas politicas de formacdo da RFEPCT: a criagdo da Pos-Graduacdo em
Educacdo Profissional e Tecnoldgica - Programa em Rede e, a Licenciatura em Educacgdo
Profissional e Tecnoldgica - Formacdo Pedagogica para graduados/a ndo licenciados/a. Por ser
politicas recentes, seus impactos ainda ndo sdo mensuraveis, porém a disputa pela valorizacao
da formacdo de professores/as para a EPT ndo é recente.

Ainda na época dos CEFET, Kuenzer (1999) sinalizava as transformagcfes no mundo
do trabalho e, por conseguinte, novas demandas de educacdo. Na defesa de um projeto

democratico e contra-hegemonico destaca:

ndo basta conhecer o contetido especifico de sua area; ele devera ser capaz de transpd-
lo para situagdes educativas, para o que devera conhecer os modos como se da a
aprendizagem em cada etapa do desenvolvimento humano, as formas de organizar o
processo de aprendizagem e os procedimentos metodoldgicos proprios a cada
conteudo. (KUENZER, 1999, p. 172).

A transposicdo defendida por Kuenzer (1999) coloca novamente em evidéncia o papel
dos conhecimentos didatico-pedagdgicos, muitas vezes visto como secundario. Na trajetdria
académica do professor Jeferson, esses conhecimentos ndo foram objetos de estudo durante a
graduacdo e a pés-graduacdo. Contudo, ele vivenciou o curso Técnico em Quimica como aluno,
e diferentemente das demais professoras do Grupo I, ingressou no IF com vasta experiéncia
no ensino médio e no ensino superior, inclusive como substituto no CEFET. Assim, essas
experiéncias podem ter propiciado a aquisi¢do de conhecimentos didatico-pedagdgicos que
influenciam positivamente sua atuacdo junto ao ensino médio integrado e a licenciatura,
conforme salientado no excerto abaixo:

[...] a gente tinha [que] participar das reunides, conversar com 0s professores,
escuta as conversas e tudo mais, ai tem aqueles didlogos mais teoricos,
pedagdgicos, principalmente, para mim que ndo sou da area pedagogica
mesmo, vamos dizer assim, que ndo sou formado em licenciatura, entéo, a gente
escutava, aprendia, ouvia os termos, aprendia a conhecer um pouco da teoria do
ensino, apesar de ndo ter estudado a gente escutava e ia aprendendo e
assimilando um pouco. Tudo isso foi ajudando a construir a forma como eu
trabalho hoje. Mas eu acho, eu acredito que a principal contribuicédo foi realmente
a experiéncia com os alunos. (Jeferson).
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Se para Jeferson o processo de constituicdo do ser docente tem forte influéncia dos
grupos profissionais que conviveu antes do ingresso no IF, para Cleide e Mara as inter-relagdes
foram construidas em seus respectivos campi. Para Cleide, os espacos sociopedagdgicos
potencializadores do trabalho coletivo se deu no &mbito do planejamento e do desenvolvimento
de projetos integradores para o ensino medio integrado. A presenca desses projetos é
fundamental para superar o distanciamento entre Formac&o Geral e Formacao Profissional, pois
estimula o trabalho coletivo e colaborativo entre os/as professores desses nucleos
(MACHADO, 2011). Pelo tempo de atuacdo de Mara no IF e o envolvimento com as atividades
do Ensino e Pesquisa no Ensino, as inter-relages sociopedagdgicas salientadas se concretizam
em outros ambitos, como na participacdo de um Nucleo de Estudos e Pesquisa multidisciplinar,
pela coordenacdo do PIBID e mais recentemente da Residéncia PedagoOgica. Dentre o0s
integrantes do Grupo 11, ela é a inica com publicacdo em eventos e capitulos de livro que tratam
do ensino de quimica. Em termos de projetos voltados para a tematica, Cleide tem projetos de
ensino e extensdo e Mara projetos de pesquisa.

A partir das trajetdrias explicitadas, acreditamos que as experiéncias profissionais
anteriores de Jeferson, a participacao de Cleide em cursos de formacdo pedagogica e projetos
integradores e a coordenacdo de programas como o PIBID e a Residéncia Pedagdgica por parte
de Mara tenham sido salutares para o Grupo Il superar a ideia de que as atividades
experimentais no ensino devem ocorrer, exclusivamente, no laboratério convencional. Mesmo
sobressaindo a realizacdo de atividades experimentais fechadas, as inter-relacdes
sociopedagbgicas sinalizaram contribuicdes a apropriacdo de conhecimentos didatico-
pedag6gicos, permitindo pensar a experimentacdo numa perspectiva semiaberta ou fechada, a
depender do conteudo a ser ministrado.

Em continuidade, chegamos ao Grupo Ill. Este € um dos grupos em processo de
transicdo. Seus principios estilisticos se aproximam das perspectivas contemporaneas da
experimentacdo no ensino. Por exemplo, percebem a experimentacdo no ensino médio
integrado, também, como apropriacdo de conhecimentos; na licenciatura como forma de
apropriacdo de conhecimentos e capacitacdo a atuacdo docente; a preocupagdo com a
integridade fisica e os residuos gerados. Contudo, a formagdo inicial e a p6s-graduagdo das
professoras integrantes do Grupo 111, bem como as dos Grupos I e 11, ndo indica centralidade
nos conhecimentos didatico-pedagogicos conforme ilustra o Quadro 14.
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Quadro 14- Formacao inicial, pés-graduacgdo e ano de ingresso das integrantes do Grupo III.

Formacao inicial Pos-Graduacao Ingresso no IF
Gabriela Mestrado em Quimica (1998-2000) 2007

Bacharel em Quimica (1991- | Doutorado em Quimica (2000-2005)

1996)

Poliana Mestrado em Quimica (2005-2007) 2014

Farmacia e  Bioquimica | Doutorado em Ciéncias da Saude (2009-

(1998-2007) 2013)

Bacharelado em Quimica | Formagdo Pedagogica em EPT (2018-

(1999-2002) 2020)

Fonte: Dados extraidos do Curriculo Lattes, 2020.

Graduada na modalidade bacharelado, Gabriela decidiu pela carreira académica,
percorrendo 0 mestrado e doutorado em Quimica. No término desse periodo, iniciou sua
carreira profissional como professora do ensino superior. Ja Poliana, ministrou aulas
particulares para estudantes do ensino fundamental e, apds a graduacao, sua insercdo formal no
mundo do trabalho se deu por atuagdo na industria farmacéutica e em laboratério de analises
quimicas. Paralelamente, cursou o mestrado e o doutorado. Experiéncias de campo, do “chao
de fabrica” como a de Poliana sdo vistas de forma positiva para a EPT, pois 0 conhecimento da
dimens&o pratica é percebido como uma forma de o/a docente melhor articular a problematica
do ensino com as questdes do mundo do trabalho. Quando o foco é a transposicdo didatica dos
conhecimentos relativos as disciplinas profissionais, o conhecimento tacito acerca da area a ser
ensinada é fundamental (KUENZER, 2010).

No tocante a pds-graduacdo, ambas as professoras destacaram pesquisas ou projetos
englobando a dimensdo ambiental, o que explica o fato de, entre os principios estilisticos desse
grupo, estar a preocupacdo com o0s residuos gerados. Por conseguinte, os saberes do/a
pesquisador/a (FERREIRA; HENRIQUE, 2017), saberes que ndo se esgotam em formar para a
pesquisa cientifica, mas em formar profissionais capazes de agir de forma autbnoma diante dos
desafios de sua pratica educativa, parece se manifestar. Isto é, aquilo apreendido durante a
pesquisa cientifica foi transposto para o ambito da docéncia. Ademais, a curiosidade e a
proatividade sdo caracteristicas emergentes na trajetoria académica de Gabriela. Em seus relatos
ela destaca as contribui¢fes advindas do universo da Pesquisa:

Fiz muitas viagens no Brasil divulgando os resultados do mestrado, encontros
internacionais [...], como eu aprendi a pesquisar como eu aprendi a prestar
atencdo em fendmenos da pesquisa, em resultados [...]. A (orientadora do
doutorado) me colocava como coorientadora dos TCC dela, me colocou para
gerir laboratorios, foi quando eu aprendi a questdo de administrar
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laboratério. [...] Entdo, eu aprendi muito sobre Quimica Ambiental. [...] E 0 meu
mestrado foi assim, [...] foi enriquecedor, eu passei a olhar a cultural...]. Entdo eu
sentava na sala deles para tirar davidas, entdo, eu aprendi isso, a sentar com o
professor, que ndo tem nada de sete cabecas, a ler, a solicitar ajuda [...] também
aprendi que a coisa, assim, vocé tem um roteiro, mas no roteiro ndo tem o know-
how, que é esse feeling, entdo as regras (nem sempre cabem). (Gabriela).

A etapa da pos-graduacéo foi, para Gabriela, oportunidade de desenvolver habilidades
necessarias a carreira cientifica, como a observacéo, a interpretacdo de dados, a escrita e a
comunicacdo cientifica em eventos. Ela destacou a convivéncia com especialistas da area de
Geoquimica Ambiental, e a oportunidade de coorientar TCC, coordenar laboratdrios,
experiéncia que acreditamos ter sido relevante para seu ingresso no IF, sobretudo porque
participou da etapa de implantacdo do campus que atua e, da criacdo do curso de Licenciatura
em Quimica.

H& também, nesse grupo, uma professora egressa da Formacao Pedag6gica em EPT.
Assim como Vieira (2017), percebemos entre os/as ndo licenciados/as, uma procura por essa
formacédo, seja por obrigatoriedade ou por interesse em se aperfeicoar. Observemos um trecho
da narrativa de Poliana:

Quando eu conheci (a professora do ensino, ela) trouxe algumas coisas que me
fizeram ir buscar outras informacoes também, a questiao da investigacio, da
problematizacio, [...] (procurei) capitulos de livros de alguns assuntos
relacionados também, tentei buscar, eu nao sou da area de licenciatura, eu sou
formada no bacharel, mas eu gosto de buscar outras estratégias também.
Logico que eu nao tinha, por assim, dizer, 14 no inicio da minha carreira,
conhecimentos da parte investigativa, problematizacdo dessas estratégias didaticas,
enfim, ai eu ja tive um avanco, fiz o curso de formacao pedagogica, ja deu outra
abertura ai. [...] eu queria enfatizar a [...] contribui¢ao nessas aulas também, nesse
pensar diferente de sair também do roteiro de bolo, dessa receitinha de bolo que o

aluno vai 14, pega e mistura e ndo sabe nem o que esta fazendo. (Poliana).
Dois aspectos decorrem da narrativa: 1) o papel das inter-relacées sociopedagogicas;
2) o reconhecimento das limitacdes do bacharelado para a atuacdo docente. Poliana destaca a
interacdo com uma colega de formacdo distinta como ponto de partida para a busca de
conhecimentos acerca da experimentagdo no ensino. A partir de Fleck (2010), notamos a
concretizacdo da circulagdo intercoletiva de ideias, efetivada tanto pelo dialogo, quanto pelos
textos a respeito da experimentacéo investigativa e problematizadora. Situagdes semelhantes
foram registradas por Gabriela, dando destaque as inter-relagdes com professores/as do ensino
de Quimica e dos documentos oficiais e periodicos da area para a constituicdo da sua docéncia

e seu aperfeicoamento didatico-pedagdgico:
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[...] eu gosto de aprender o ensino em Quimica que me d& muita base para
ensinar Quimica, entdo as leis da licenciatura, as leis do ensino técnicol...],
(interagir com o0s) professores do Ensino da Quimica, as ideias deles, e ver como
que eles trabalham e tentar trazer e tentar sobrepor o hard. [...] eu fui
aprendendo a ser assim, a mudar, (usar) os artigos cientificos da Quimica Nova na
Escola, conversando com as professoras do ensino, e os alunos também da
licenciatura fazendo estagio nas minhas aulas. (Gabriela).

Nesse grupo, ha uma consciéncia de que a docéncia nao se restringe ao dominio dos
conhecimentos especificos adquiridos durante a graduacdo e a pos-graduacdo. A partir da
realidade profissional, as professoras problematizam suas trajetorias formativas e localizam
complicacdes (FLECK, 2010). A existéncia dessas complicacbes foi fator chave para que
Gabriela e Poliana procurassem, via cursos, interacdo com colegas, periddicos da éarea,
conhecimentos didatico-pedagdgicos que ressignificassem suas praticas pedagdgicas na
atuacdo junto ao ensino médio integrado e a licenciatura. As narrativas das professoras revelam
ainda uma dimensdo ética em relacdo ao ambiente e a formacéo de um sujeito ético-critico, que
se faz presente nas aulas e em projetos interdisciplinares:

Hoje nds temos a Quimica Verde, antigamente a gente ia para o laboratorio em
escala hiper macro, com a Quimica Verde tudo é mais reduzido, é tudo pensado,
entdo voceé vai realizar um experimento, na pesquisa ou dentro da inddstria, hoje a
Quimica Verde estd sendo muito aplicada dentro da industria, entdo tem |4 os doze
passos para vocé pensar, sdo atitudes. Eu levo isso também para as minhas aulas,
sabe, essa sensibilizacdo ambiental. (Gabriela).

[...] gente fez um projeto integrador que inclusive meio que foi uma espécie de
projeto que a gente aproveitou do nosso projeto do curso de formacao
pedagobgica, entdo a gente trabalhou a questdo ambiental, o sujeito ecoldgico,
a formacdo desse sujeito ecoldgico. [...] a gente envolvia a questdo de
sustentabilidade, do lixo. Teve um dia que gente assistiu um filme chamado “O lixo
extraordinario”, que é um documentario, [...] ele trabalha com a arte envolvendo o
lixo, ai foi muito legal porque a gente trabalhou a questdo de valorizar a arte [...].

(Poliana).
Gabriela aponta os principios da Quimica Verde para a reducao de reagentes utilizados
e a prevencao da geracdo de residuos na pesquisa e na indistria, assunto que precisa ser
incorporado a formacdo do/a técnico/a e do/a licenciado/a em Quimica. Poliana trabalha em
prol da formacdo de um sujeito ecoldgico, levando-nos a pensar que ndo basta um exercicio
profissional que leve em conta as questdes ambientais, mas a mudanca de postura na vida
cotidiana, “é preciso se apropriar de determinados valores e atitudes que se traduzam no respeito
ao meio biotico e abidtico” (GONCALVES, 2009, p. 71). Portanto, esses conhecimentos,

valores e atitudes devem ser, primeiramente, apreendidos pelos/as professores/as que atuam
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nesses niveis de ensino. Como a carreira EBTT é ampla, a formac&o de professores/as para tal
ndo é, e ndo deve, ser homogénea. O trabalho docente ndo foge a racionalidade hegeménica e
ocorre numa sociedade cujo modo de producdo capitalista explora e exclui seus/as
trabalhadores/as. Dito isto, a formagdo de professores/as para a carreira EBTT precisa
considerar as particularidades do ensino médio integrado, sua relagdo direta com mundo do
trabalho, os conhecimentos cientifico-tecnoldgicos que fundamentam os processos produtivos
modernos. Deve também, considerar as singularidades da formacéo do/a formador/a, sobretudo
numa Rede que assume a oferta de cursos de licenciatura.

Até o presente momento, as narrativas dos Grupos I, Il e 11l reforcam politicas de
formagdo preocupada com a atuacdo na EPT de nivel médio, com poucas discussdes voltadas
ao ensino superior, e em especial a licenciatura. Uma procura rapida nos sites dos IF do estado
de Goias sinaliza discussfes no ambito da formacao superior restrita a realizacdo de seminarios,
féruns e encontros cientificos e ndo, com a oferta sistematizada de cursos como a Formagéo
Pedagdgica.

A pauta de formacdo de professores/as para a EPT é entdo conflituosa e complexa.
Sem pensar em uma formacdo unificadora, acreditamos que os setes eixos pontuados por
Kuenzer (2010) para a formacéo de professores/as para a EPT sdo frutiferos para ser encarados
como eixos paraacarreira EBTT, e podem fortalecer as propostas da formagao do/a formador/a.
Séo eles:

contextual, articulando os conhecimentos sobre educagdo, economia, politica e
sociedade, e suas relagdes, tomadas em seu desenvolvimento histérico;
epistemolégico, integrando as teorias e principios que regem a produgdo social do
conhecimento; institucional, contemplando as formas de organizagdo dos espacos ¢
processos educativos escolares e ndo escolares; pedagégico, integrando os
conhecimentos relativos a teorias e praticas pedagogicas, gerais e especificas,
incluindo cognigdo, aprendizagem e desenvolvimento humano; praxico, de modo a
integrar conhecimento cientifico, conhecimento tacito e pratica social; ético,
compreendendo as finalidades e responsabilidades sociais ¢ individuais no campo da
educagdo, em sua relagdo com a construgdo de relagdes sociais ¢ produtivas, segundo
os principios da solidariedade, da democracia e da justiga social; investigativo,
comprometido com o desenvolvimento das competéncias em pesquisa, tendo em vista
o0 avango conceitual na area do trabalho e da educagdo. (KUENZER, 2010, p. 517).

Entre as docentes desse grupo, chama a atencdo a expressividade dos eixos
investigativos e a emergéncia do eixo epistemologico. Em relagdo a producdo cientifica,
Gabriela ndo tem publicacdes e participacdo em eventos do ensino. Ja Poliana, foi coordenadora
e membro de projetos de extensdo que tratavam, respectivamente, da gestdo de residuos e da
experimentacao no ensino. Nos Gltimos anos, chegou a orientar um Trabalho de Conclusdo de

Curso com foco na experimentacgéo, participou de eventos e publicou capitulos em livros. Os
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eventos, culturais e cientificos sdo pontuados por ela, como espagos sociopedagogicos de maior
interacdo entre a comunidade escolar:

[...] eu posso dizer que os eventos culturais que mais envolvem todos do campus,
sdo os eventos culturais que envolvem os alunos, que envolvem servidores,
professores, por exemplo, festa junina, tem varios niveis 14, por exemplo. Nao
apenas 0s eventos culturais, vamos dizer assim, mas o0s eventos cientificos
envolvem os professores, alunos, servidores e alguns projetos de iniciacéo
cientifica também envolvem alunos, professores e servidores, inclusive tem
reunides cientificas que técnico administrativos, pessoas que tem carga horaria, eles
desenvolvem projetos de pesquisa, esse envolvimento ai é muito interessante.
(Poliana).

Acentuam-se 0s espacos culturais como formas de integracdo, de trocas de
informacdes e espaco de legitimacdo do conhecimento. As interagcdes socioculturais, de maneira
informal, manifestam ideias, conhecimentos, crencas produzidas por determinado grupo
(DELI1ZOICQV, 2019) e podem reforcar ou provocar alteracGes na forma de agir e pensar de
outras pessoas/grupos. Dessa forma, os eventos culturais e cientificos podem influenciar ndo
apenas a apropriacdo de conhecimentos cientificos, mas a aproximag¢do com colegas de
profissdo e alunos/as.

Entre o Grupo IlI, alguns principios estilisticos acerca da natureza pedagdgica da
experimentacdo parecem encontrar fundamentos no percurso formativo das docentes, cuja
dimensdo ambiental esteve presente. Elas demonstram entender o conhecimento como algo
dindmico e as atividades de pesquisa como um processo investigativo que supera a aplicacdo
de procedimentos pré-estabelecidos. Caracteristicas como a curiosidade e a disposi¢do para 0
trabalho colaborativo se destacam. Ademais, as inter-relacGes sociopedagogicas indicadas
como mobilizadoras de novas préaticas foram as ocorridas com professores da area de ensino de
quimica.

Por fim, temos o Grupo 1V, constituido por Alex, Antonia, Elio e Rodolfo. Esse grupo

se destaca pela representativa formacgdo no &mbito do ensino, conforme apresenta o Quadro 15:

Quadro 15- Formagao inicial, Pés-Graduagdo e ano de ingresso dos/a integrantes do Grupo IV.

Formacao inicial Pos-Graduacio Ingresso no IF
Alex Mestrado em Quimica — énfase em | 2012
Licenciatura em Quimica (2003- | ensino (2014-2016)
2008) Doutorado em Quimica — énfase em

ensino — em andamento (2019 — atual)
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Antonia Mestrado em Quimica (2001-2003) 2008
Técnico em Quimica Doutorado em Ensino de Ciéncias e
Bacharel em Quimica (1996- | Educacdo Matematica (2015-2019)

2001)

Licenciatura em Quimica (2006-

2006)

Elio Mestrado em Quimica — énfase em | 2013
Bacharelado em Quimica (1987- | ensino (2001-2003)

1990)

Licenciatura em Quimica (1999-

2000)

Rodolfo Mestrado em Quimica (2010-2012) 2014
Bacharelado em Quimica (2005- | Doutorado em Educacgao em Ciéncias e

2009) Matematica — em andamento (2020-
Licenciatura em Quimica (2005- | atual)

2009)

Fonte: Dados extraidos do Curriculo Lattes, 2020.

Elio e Antdnia sdo egressos do curso técnico em quimica. Um provém do concomitante
e a outra do subsequente. Cursaram a graduacdo na modalidade bacharelado e, posteriormente,
fizeram a licenciatura em carater de complementacdo. Rodolfo cursou no modelo dupla
certificacdo, isto é, 4 anos de disciplinas especificas e mais 1 ano de disciplinas pedagdgicas
para receber o titulo de licenciado. Ja Alex, cursou a licenciatura no periodo de adequacdo dos
cursos a Resolucdo CNE/CP 2/2002. Em termos de conhecimentos didaticos-pedagdgicos, esse
percurso pode guardar algumas fragilidades, como destaca Alex:

[...] eu sou da primeira turma do curso licenciatura depois das diretrizes
curriculares de formacao de professores 2002. Entdo, era tudo muito novo 14 na
graduacdo [...] na minha época néo tinha PIBID. Quando eu fiz, entdo ndo tinha
nem como fazer iniciacdo a docéncia. [...] o perfil dos professores, dos meus
professores, eram todos vamos dizer assim do perfil de um bacharel, entdo eles
assim, ndo realizaram nenhuma, assim nenhuma atividade de forma a instigar o
aluno. [...] Eu particularmente, eu nunca tive uma atividade experimental que
néo fosse demonstrativa. Todas as aulas que eu tive enquanto aluno, muito porque
é, tem uma cultura, uma tradicé@o dos cursos da quimica, dessa visao positivista
de ciéncia, baseada na experimentagéo de, ndo ter essa interferéncia. (Alex).

Historicamente, podemos destacar o papel das Diretrizes Curriculares para a Formagéo
de Professores, influenciada pelas pesquisas do campo da Educacéo e pelo Ensino de Quimica.

Até 2002, as licenciaturas eram percebidas como um anexo aos cursos de bacharelado, deixando
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a formacdo didatico-pedagdgica em segundo plano. Isto nos remete a um modelo de formagéo
academicista, no qual o dominio dos conhecimentos especificos é suficiente, e 0s demais sdo
adquiridos pela pratica. A Resolucdo CNE 2/2002 ¢, entdo, um marco na constituicdo da
identidade dos cursos de licenciatura, poréem é centrada na ideia de competéncia, reduzindo a
formacdo de professores/as a dimensdao técnico-instrumental (LIMA, 2012).

Outra Resolucédo que apresentou avanco as licenciaturas foi a CNE 2/2015, pois trata,
entre outras, da necessidade de integracdo entre diferentes niveis e modalidades de ensino, a
equidade no acesso da formacdo inicial, a interdisciplinaridade e a reflexdo critica. Esses
documentos oficiais orientam, entdo, a construcdo de cursos de licenciatura preocupados ndo
apenas com a formacdo cientifica, mas critica e humanistica. N&o por acaso, ha hoje uma
resisténcia a Resolucdo CNE/CP 2/2019, pois esta retrocede nesses principios ao propor uma
organizacdo fundamentada em habilidades e competéncias.

Alex e Elio, paralelamente a graduagdo, assumiram a docéncia ministrando,
principalmente, aulas de Ciéncias e de Quimica. Por outro lado, Antdnia e Rodolfo tiveram a
oportunidade de participar de projetos durante a graduacdo. A primeira foi aluna de iniciacédo
cientifica com pesquisas voltadas a inorganica e a analitica. O segundo foi bolsista do Programa
de Educacdo Tutorial (PET), cujas atividades desenvolvidas abrangiam a preparagdo e o
desenvolvimento de atividades experimentais:

Entdo procurei ser iniciacdo cientifica inicialmente na area de Quimica
Inorganica, trabalhei com uma professora [...] e depois eu quis, na medida que o
curso avancgava e eu fui conhecendo outras areas, inclusive a Quimica Analitica,
eu acabei migrando, da Inorganica para a Quimica Analitica. Entdo eu aprendi a
mexer no (equipamento de) absorcdo atdbmica, na cromatografia é... no GC,
gasosa, na liquida, entdo eu pude mexer em alguns equipamentos nessa epoca.
(Antonia).

Al entrei em 2005 e se eu ndo me engano ja em 2006, no meu segundo semestre,
eu entrei para o grupo PET da quimica. Na época a gente era orientado por um
professor da, professor da orgénica, depois a gente passou a ser orientado, tutoriado
na verdade por um professor do ensino de Quimica e, depois nos voltamos para uma
professora da fisico-quimica. Entdo, a gente teve esse contato com trés, trés areas
diferentes dentro do PET. [...] a gente tinha muita experiéncia com ida nas
escolas, experimentacdo na escola, gincana, organizar gincana, elaborar as
questdes da olimpiada de quimica. (Rodolfo).

Os projetos como PIBIC e PET para além de estimular a iniciacdo na carreira
cientifica, o aperfeicoamento em temas e técnicas que ndo sdo aprofundadas nas disciplinas
curriculares, propiciam a veiculagio de conhecimentos especificos e pedagdgicos. E um espaco

em que oS pensamentos circulam e o/a estudante vai se apropriando e se aproximando do
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conhecimento esotérico (FLECK, 2010) da area de pesquisa. Antdnia teve a oportunidade de
aprender a operar 0 espectrometro de absorcdo atbmica e 0 equipamento de cromatografia
liquida e gasosa. Por sua vez, Rodolfo teve ampla experiéncia com o ambiente escolar, a
organizacdo de eventos, o desenvolvimento de experimentos lhe permitindo perceber, desde
cedo, o potencial da experimentacdo para a aprendizagem.

Além da formacéo em licenciatura, acreditamos que o percurso da pos-graduacéo no
Ensino/Educacdo em Quimica é fator preponderante para o Grupo IV apresentar,
majoritariamente, principios estilisticos que os aproximam de concepg¢fes contemporaneas
sobre experimentacdo no ensino. A pos-graduacdo, enquanto caminho para a formacao do/a
pesquisador/a, pode também possibilitar a apropriacdo de conhecimentos didatico-pedagdgicos,
influenciando diretamente a pratica docente, em especial, quando o curso pertence a Grande
Area Educacéo ou Ensino.

Com excecdo de Elio, os demais professores e a professora, mesmo aqueles com
trajetoria de pesquisa na Quimica, apos ingresso no IF decidiram continuar os estudos de pés-
graduacdo no Ensino/Educacdo. Quais fatores podem ter influenciado essa decisdo? Os relatos
indicam estabilidade na escolha pela docéncia, a afinidade pela area e a necessidade de
aprimoramento didatico:

[...] a necessidade que eu vi de me atualizar, me capacitar ja que eu decidi, é, me
firmar como professora, seguir realmente a docéncia, entdo eu vi a necessidade
de continuar estudando e de aprender muito sobre a, a..., 0 que é 0 ensino, maneiras
diferentes de ensinar e toda questéo da educacao de forma geral. [...] por eu ter
gostado tanto da docéncia e dessas experiencias que eu tive em sala de aula, eu
decidi fazer o doutorado na area de ensino, Ensino de Ciéncias e Educacédo
Matemética. (Antbnia).

[...] depois que eu entrei no Instituto Federal cheguei a fazer uma especializagédo
também, eu entrei no curso no mestrado em 2012. Entrei no mestrado que era numa
area, acabei me orientando, com um professor numa area, vamos dizer numa area
dura da quimica, na qual era sobre cristalografia e ndo tive afinidade com o
projeto, entdo eu desisti desse mestrado e reingressei em 2014 para fazer o
mestrado. Ai eu fiz na &rea do ensino de quimica, estudei sobre as Licenciaturas
em Quimica nos Institutos Federais. (Alex).

[...] quando eu entrei e 0 meu concurso é da area de quimica geral, eu néo tive essa
coisa de poder escolher dar as aulas da graduacdo relacionadas a minha &rea de
inorganica, [...] eu acabei pegando disciplinas da area de quimica tecnolégica
no ensino médio, que era disciplina de tratamento de residuos, [...] entrei
dando oficina do ensino, inorgénica, uma de fisico-quimica. (Rodolfo).
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Por decorréncia, acreditamos que a estrutura verticalizada de ensino, cujos docentes
ministram aula no ensino médio integrado e no ensino superior, associada ao fato de eles/as
terem que assumir disciplinas do ensino, projetos ligados a licenciatura como o PIBID e cargos
como coordenacdo de curso, tenha mobilizado a procura pela pos-graduacdo no Ensino ou
Educagédo em Ciéncias. Cabe destacar que tais docentes ingressaram na carreira EBTT na fase
de expanséo e constituicdo de uma nova identidade pela RFEPCT. Hoje, a0 menos nos campi
investigados, ja ha um maior numero de profissionais, a escolha de disciplinas, a coordenacéo
de projetos de ensino e de curso ja é assumida por pessoas com interesse ou formacéo na area.
Por outro lado, essa situa¢do retoma problemas da politica de expansdo da Rede (COSTA,
2018).

As experiéncias anteriores sao também sinalizadas pelos professores e pela professora
como positivas para a atuacdo nos diferentes niveis de ensino, visto o conhecimento adquirido
a partir de situacdes praticas. Com excec¢do de Rodolfo, os demais docentes possuiam ampla
experiéncia na Educacdo Basica, por exemplo, para além da disciplina de Quimica, ja
ministraram Ciéncias e/ou Biologia. Antdnia ja foi assistente em laboratério de toxicologia e
numa fabrica de papel e celulose. Além disso, foi professora substituta em uma universidade
federal, ministrando aulas para cursos de Quimica e Engenharia. Elio atuou em cursos técnicos
e tem vasta experiéncia no Ensino Superior.

E relevante sinalizar que os professores e a professora desse grupo s3o responsaveis
por disciplinas do Nucleo Comum e/ou Nucleo Profissional no ensino médio técnico e, todos
ministram ou ja ministraram disciplinas do Nucleo Aprofundamentos e Diversificacdo de
Estudos da Area de Atuac&o. Ja os/as professores/as dos Grupos I, Il e 11 ministram, sobretudo,
disciplinas do Ndcleo Profissional no ensino médio técnico e, majoritariamente, disciplinas da
Formacdo Geral na Licenciatura.

Em um movimento de distanciamento e reflexdo sobre sua préatica, Rodolfo localiza
uma complicagdo (FLECK, 2010) ao ministrar a disciplina de Quimica Inorgénica (Nucleo de
Formacdo Geral) e expressa a vontade de utilizar outras estratégias didaticas. Esse exemplo
reforca a complexidade do ser docente. A pratica docente ndo é Unica e estatica, ela pode
apresentar caracteristicas que dependem inclusive do carater teérico-metodol6gico da disciplina
a ser ministrada:

[...] @ minha disciplina da inorgéanica ela é extremamente conteudista porque
eu ndo consigo dar ela de outro jeito. Eu ndo tive uma outra experiéncia na
graduacdo com uma disciplina de inorganica que tivesse mais, por exemplo,
gue tivesse um outro tipo de abordagem. Eu tenho muita dificuldade em fazer
uma coisa diferente para essa disciplina. [...] S6 que, eu ainda nela, tento fazer essa
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coisa do, de tentar respeitar [...] 0s niveis do conhecimento cientifico. Vindo do
macroscopico, 0 microscopico e o representacional. [...] 0 meu modelo dessa
disciplina foi a varredura da tabela periddica. Vocé ir analisando aquelas questdes
de grupo por grupo. Entdo, o que eu faco [...] no grupo 1, a gente vai falar de sais
[...] eu falo sobre sais, falo sobre os metais alcalinos, os sais que sdo formados,
hidretos, essas propriedades fisico-quimicas e, ai depois eu vou passando para a
questdo da interpretacdo, do microscopico, molecular, a questdo dos ions, no caso
do grupo 2 [...] laboratdrio para essa disciplina, eu tentei fazer uma pratica uma vez
que, a gente discutindo sobre grupo 1 e grupo 2, eu fui tentar falar sobre chuva
acida, e falar sobre solubilidade dos sais, porque a gente tem a transformacéo
do carbonato do bicarbonato. Tentei fazer uma vez, ndo sei se eu fui bem
sucedido. (Rodolfo).

Por um lado, o fragmento acima reforca a atuacdo docente marcada pela repeticdo e
imitacdo das praticas desenvolvidas pelos/as professores/as da graduacdo. Por outro lado,
emergem 0s aspectos contextual, pedagdgico, praxico e epistemolégico (KUENZER, 2011).
No processo reflexivo, Rodolfo se distancia da realidade, analisando-a a partir de seu
conhecimento tedrico sobre educacdo, fazendo-o classificar sua prépria pratica como
conteudista. Tal reconhecimento é fundamental para incitar a busca por novas estratégias. Nessa
conjuntura, Rodolfo orienta o processo de ensino pelos niveis do conhecimento quimico
(JOHNSTONE, 2000, 2010), ressaltando uma abordagem contextualizada passando pela
discusséo de problemas socioambientais como a chuva acida. Isso demonstra uma agdo docente
mobilizada, também, por teorias e discussdes do campo do ensino de quimica. Um segundo
fragmento sobre as disciplinas do Nucleo Comum e do Ndcleo Aprofundamentos e
Diversificacdo de Estudos da Area de Atuacio pode elucidar outra dimensdo da pratica docente
de Rodolfo:

[...] no ensino médio eu tenho mais essa preocupacao de trazer mais experimentos,
e como a gente usa, a gente tem um espaco que a gente chama de laboratorio de
ensino de ciéncias la no IF, eu (uso em) todas as minhas aulas. [...] Eu passo por
eles o tempo todo, eu ndo dou aula sé virado para o quadro [...]. Eu leio andando na
sala e tal, paro converso, escuto, traga essa coisa do "'gente fala ai que que vocés
acham?", [...] as vezes até eu dou algum tipo de avaliacdo onde a avaliacdo tem
uma questdo discursiva sobre o assunto. [...] E ai eu falo com os meus alunos, se a
gente fizer uma experimentacdo em sala de aula ter justamente essa
preocupacaol...]mostrar o contetdo, mas também fazer essa relacdo toda com,
com o dia-a-dia, cotidiano, contextualizacéo, [...] ter essa preocupagao para que
eles entendam o que que € a ciéncia e como que ela funciona [...] e tirar essa coisa
da experimentacdo do, essa coisa da experimentacao do show de mégica. (Rodolfo).

Percebemos agora estratégias dialégicas e uma visdo de experimentacdo

contextualizada, situando-a como forma de discutir ciéncia e seus aspectos internos e externos,
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indo ao encontro das perspectivas contemporaneas. Ademais, nos coloca a necessidade de uma
boa infraestrutura para as atividades de ensino. A realizacdo de aulas no laboratorio de ensino
de ciéncias permite o uso recorrente de atividades demonstrativo-investigativas para otimizar o
processo de ensino: “as vezes ndo estd no meu plano de ensino, mas como ta ali palpavel,
[...]vamos fazer isso aqui agora, porque as vezes, eles vao entender melhor” (Rodolfo).

Em relacdo a producdo académica, os professores/as do grupo tem publicacdo de
trabalhos em eventos, capitulos de livros e artigos cientificos em periddicos da area de ensino.
Além de experiéncia com a coordenacdo do PIBID, projetos de ensino, pesquisa e extensdo sdo
ressaltados. Estes contribuem para a construgdo de novos conhecimentos, bem como
compartilhamento e fortalecimento entre os/as estudantes a pesquisa em ensino de quimica. As
inter-relacdes sociopedagogicas destacadas pelos professores e pela professora sdo expressivas
no ambito da pesquisa, porém com intuito de promover mudancgas no ambito do ensino:

o0 curso de licenciatura em quimica, tinha aproximacao da educacdo superior para
educacdo basica por causa das atividades do PIBID, acaba que o professor que
atua na educacdo superior, que ele aproxima dos professores da Educacao
Bésica. O que eu vejo bastante, assim, por exemplo, um projeto de iniciacdo
cientifica o professor ja trabalha no &mbito dos institutos com alunos da
graduacdo e alunos da Educacdo Basica, tentando fazer esse elo da relacdo, do
professor com os dois alunos. (Alex).

[...] se chama nucleo de pesquisa de ensino de ciéncias e educagdo matematica.
[...] Esse grupo j& tem trés anos, j& passou pelo reconhecimento e ele foi aprovado
pelo CNPq e fizemos ja, nesse Gltimo projeto que saiu foi sobre as praticas como
componentes curriculares, da licenciatura, entdo n6s estamos nos propondo a
estudar como funcionaram, fazer um levantamento de como funcionaram as
praticas como componentes curriculares [...], desde 2008 até agora, por que nds
vemos que é urgente esse entendimento dentro do campus €, de como tem que
funcionar as praticas de ensino, porque até entdo todo mundo que propéem
uma pratica, propdem de forma individual, as vezes até desconexa com o
curriculo que estd sendo ministrado naquele periodo da licenciatura, entdo muito
solto, entdo a gente ta tentando fazer esse levantamento historico também, é, de
gerar uma, que identidade que n6s damos para as nossas praticas curriculares,
como componentes [...]. (Antdnia).

O grupo de pesquisa mencionado por Antbnia é composto por professores/as
licenciados/as e/ou bacharéis/elas em diferentes areas, entre elas Quimica, Biologia, Filosofia
e inaugura um rico espago de circulacdo intercoletiva (FLECK, 2010) acerca do debate da
formacéo de professores/as em seu campus de atuagdo. Iniciativas como essa séo extremamente
necessarias nos IFs, onde a discussao acerca dos cursos de licenciatura é secundaria. H4 uma

expressiva literatura sobre formacédo de professores/as para a EPT, porém com centralidade nos
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cursos de nivel médio. A formagéo para a atuacdo nos cursos de licenciatura ofertada pelos IFs
é pouco debatida e precisa se expandir. Sendo assim, acreditamos que esta Tese pode contribuir,
em especial, para a formacdo do/a professor/a de Quimica e a formacao do/a formador/a.

A discussdo relativa as licenciaturas nos IFs tem como marco o | Forum das
Licenciaturas dos Institutos Federais com o tema “Em busca de uma identidade”, ocorrido no
Instituto Federal do Rio Grande do Norte, no ano de 2010. O evento teve como produto uma
carta denominada “Carta de Natal”, assentada em quatro eixos que expdem a realidade das
licenciaturas nos IFs e pautando as fragilidades e as necessidades: Gestdo; Infraestrutura;
Formacdo dos formadores e Questbes Pedagogicas (SILVA, 2017a). No entanto, acOes
coordenadas como esta parecem ndo ter se consolidado na RFEPCT. Uma busca pelos debates
acerca das licenciaturas revela acdes regionais e ndo mais nacionais. No estado de Goias,
podemos citar o FOrum das Licenciaturas do IFG (2016); Encontro das Licenciaturas e
Formacdo de Professores do IFG (2021); Encontro de Licenciaturas e Pesquisa em Educacao
do IF Goiano (evento bianual, ocorre desde 2014). Embora as iniciativas por instituicdes sejam
salutares, a discussdo em Rede é fundamental para construir a identidade das licenciaturas
ofertadas, tendo como principio a formacdo humana integral e integrada, a partir dos eixos
Cultura, Ciéncia, Trabalho e Tecnologia.

Ao final desta secdo ressaltamos as influéncias das trajetorias académica e profissional
na constituicdo do ser docente. A partir das narrativas do Grupo 1V, é possivel inferir que 0s
principios estilisticos contemporaneos acerca da experimentacdo no ensino, como a ampliacao
do espaco do laboratério, a realizacdo de atividades experimentais semiabertas e abertas,
guardam relacdo com os conhecimentos veiculados e apreendidos durante a graduacéo e a p6s-
graduacdo, intermediados pelas complicagdes vivenciadas no contexto da atuacéo docente. As
inter-relacdes sociopedagdgicas sao restritas e ocorrem, especialmente, no ambito da pesquisa
em ensino, fomentando a producdo de conhecimentos e o fortalecimento da area. Fica agora
uma questdo a ser explorada na proxima secdo: As percepcdes dos/as professores/as sobre
ciéncia indicam relac6es de interdependéncia com os principios estilisticos acerca da natureza

pedagogica da experimentacéo?
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6.2 A PERCEPCAO SOBRE CIENCIA E AS POSSIVEIS RELACOES DE
INTERDEPENDENCIA COM AS CONCEPCOES E PRATICAS DOS GRUPOS 1, 11,
M EIV

Para a escrita desta secédo, tivemos como ponto de partida as seguintes questdes: Quais
percepcOes de ciéncia s@o manifestadas por cada grupo? Quais as convergéncias e 0S
distanciamentos? Nosso objetivo é descrever tais percepcdes e, identificar possiveis relacdes de
interdependéncia com os principios estilisticos sobre a experimentacdo no ensino. Para tanto,
utilizamos como apoio para o processamento de dados o software IRAMUTEQ. O quanto as
concepgdes de ciéncia dos/as professores/as impactam em sua pratica pedagogica é ainda
motivo de debate na literatura especializada. Afinal, uma linha defende veementemente que as
concepcdes acerca da natureza da ciéncia podem influenciar significativamente o trabalho
docente, registrando que “para mudar o que os professores fazem em sala de aula € preciso
primeiro alterar a concepc¢édo que possuem de ciéncia” (VILELA-RIBEIRO; BENITE, 2009, p.
2). Outra linha explicita que a pratica docente e a tomada de decisbes acerca de questdes
sociocientificas, muitas vezes, estdo mais associadas a fatores ideoldgicos, axiologico e
atitudinal, por exemplo, crencas, valores culturais, pessoais e sociais (ACEVEDO et al., 2005).
Ao nos aproximarmos da primeira linha, ndo estabelecemos uma relagéo direta e imperativa,
mas estabelecemos inferéncias a partir das narrativas dos/as professores/as, pois dada a histéria
da experimentacdo no fazer e no ensinar ciéncia, acreditamos que as percepcdes dos/as
professores/as sobre ciéncia se relacionam com o modo como eles/elas desenvolvem a
experimentacao no ensino.

Conforme descrito no Capitulo 4, tivemos a formacdo de quatro corpus de analise,
cada um constituido pelas respostas de cada membro dos grupos (1, Il, 1l e 1V). Estes foram
submetidos individualmente ao software IRAMUTEQ gerando a Classificacdo Hierarquica
Descendente (CHD) resultante de uma analise lexicogréafica. A principio, cada corpus é
fracionado em seguimentos de textos, atingindo aproximadamente trés linhas. Posteriormente,
a CHD realiza a classificacdo dos segmentos de textos em fungdo do vocabulério. Assim, sdo
geradas classes que apresentam vocabulario semelhante entre si e diferente das outras classes.
Essas classes, a partir das nossas interpretacoes, revelam categorias de analise evidenciadas nas
falas dos/as entrevistados/as.

O corpus | é constituido de cinco textos, 5429 ocorréncias de palavras distribuidas em

1236 formas e 157 segmentos de textos. A CHD teve 120 segmentos classificados, indicando
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uma retencdo de 76,04%. O corpus Il provém de trés textos, 3417 ocorréncias de palavras, 852
formas e 95 segmentos de textos. Desses, 73 foram classificados pela CHD, revelando um
aproveitamento de 76,84 %. O corpus Il é composto por dois textos, 1785 ocorréncias de
palavras, 536 formas e 51 segmentos de textos. A CHD reteve 75,0 % desses, ou seja, 38
segmentos foram classificados. Por fim, o corpus IV contém quatro textos, 3912 ocorréncias de
palavras distribuidas em 981 formas e 116 segmentos de textos. A CHD teve retencdo de
73,28%, indicando 85 segmentos de textos classificados.

De cada corpus, derivaram seis classes, as quais estdo representadas pelo dendrograma
da pagina a seguir (Figura 28). Para cada classe é apresentada uma lista de palavras geradas
pelo teste qui-quadrado (x2) que “revela a forga associativa entre as palavras e suas classes.
Essa forca associativa é analisada quando o teste for >3,84” (SOUZA et al., 2018, p. 3). Por
sua vez, a porcentagem (%) indica a representatividade da palavra nos segmentos de textos da
classe em questao.

Uma caracterizagdo geral permite pontuar uma linha que perpassa e une 0s quatro
grupos. Essa linha refere-se as categorias que explicitam o reconhecimento de aspectos
subjetivos*3 na producdo da ciéncia, quais sejam: intencionalidades, valores pessoais, sociais,
religiosos e politicos. O distanciamento ocorre no entendimento que 0s grupos apresentam em
relacdo a existéncia desses aspectos subjetivos e como os produtos da ciéncia sdo apropriados
por uma sociedade neoliberal, em que prevalece a cultura da acumulac¢do, do lucro, da
competitividade e dos interesses individuais. Para Lacey (2008, p. 23), o entendimento se da
dentro de um contexto, influenciado por interesses e pelos agentes do discurso. Portanto, uma
mesma situagdo, fato ou problema pode “assumir varias formas e, consequentemente,
corresponder aos interesses de diferentes praticas”.

O Grupo 1V percebe os aspectos subjetivos como parte inerente ao fazer ciéncia, néo
sendo, portanto, uma fragilidade ou impureza da mesma. Por conseguinte, tais aspectos faz com
que a ciéncia reflita as intencionalidades do seu contexto de origem. Segmentos de texto das
categorias “A ciéncia € movida por intencionalidades” e “A ciéncia ¢ transitoria e serve a lados™
ilustram os entendimentos:

Nao ¢ aquela coisa de que s6 a ciéncia salva [...] vocé€ pode usar o conhecimento
cientifico para desenvolver técnicas e tecnologias para poder ajudar as pessoas, mas

43 Esses aspectos subjetivos ndo se limitam & uma postura subjetiva em relagdo & um fendmeno subjetivo. Como
afirma Lacey (2008), houve uma tentativa de relativizar ideias as pessoas, como se os valores pudessem surgir e
solidificar, restritamente, no ambito individual. Contudo, mesmo os valores pessoais dependem da sociedade em
que tal individuo esta inserido, dependem das interagdes construidas: “Se uma pessoa pode ou ndo agir segundo
seus proprios valores, se pode ou ndo expressar o tipo de pessoa que aspira a ser, isto depende socialmente, e
mesmo logicamente, de que os outros sustentem certos valores pessoais e sociais” (LACEY, 2008, p. 51).
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Figura 28- Dendrograma da Classificacdo Hierarquica Descendente da percepcao dos Grupos L, II, Il e IV

sobre ciéncia.

Percepcoes apresentadas pelo Grupo I
(76,04%)

Classe 1(18.33%)
A ciéncia é uma
sistematizacdo de

conhecimentos
Palavra x2 %
Ciéncia 46,78 52.5
Area 11,17 62,5
Estudar 10,61 54.55
Estudo 9.85 66.67
Laboratério 6,05 60

Classe 2 (13.33%)

A comunidade cientifica

busca resolver problemas
da sociedade

Palavra x? %
Comunidade 33,7 85,74
Maneira 33,7 83,74
Utilizar 20,07 80,0
Cientista 15,55 66,67
Sociedade 10,8 36.84

Classe 3 (11.67%)
Ciéncia e Sociedade: Qual
ciéncia? Qual sociedade?

Classe 4 (19,17%)
A ciéncia e suas mazelas

Palavra x2 % Palavra x2 %
Social 2149 62,5 uimico 30,68 81,82
Sociedade 13.88 36,84 Nuclear 26,64 100,0
Politica 9,03 66,67 Situagio 12,46 80,0
Pesquisa 7.17 36,36 Trabalhar 9,78 54,55
Conhecimento Disciplina 8,33 75,0
entific | 5+16 3077 e

Classe 5 (15,0%)

No Brasil: ciéncia daqui,

sociedade de la

Palavra x2 % Palavra x? %
Ideia 23.45 100.0 Fato 17,97 100,0
Brasil 18,56 71.43 Religioso 17,97 100,0

Importincia 17,44 100,0 Credibilidade 17,97 100,0
Pesquisador 17,44 100,0 Opinido 17,97 100,0
Pesquisa 14,85 54,55 Pessoal 17,04 85.71

Classe 6 (22,5%)

A ciéncia possui
credibilidade porque &

baseada em fatos

Percepcoes apresentadas pelo Grupo II
(76,84%)

Classe 2 (19.18%)

Classe 3 (13,7%)

A ciéncia possui uma Classe 4 (13, 7%)

Classe 5 (20.55%)

clencm se materializa no

Classe 6 (19.18%)
A ciéncia é permeada por

Classe 1 (13.7%)
A ciéncia é feita por
humaneos, mas esta E preﬂso falar sobre linguagem codificada Quem éop i cientifico valores
distante da sociedade ciéncia
Palavra x? % Palavra X2 % Palavra x? % Palavra x2 % Palavra x2 % Palavra x? %
Achar 242 5833 Falar 5457 9231 Trazer 41.19 100,0 Chamar 26,66 100.0 Existir 16,32 75.0 Questio 22,62 1000
Ideia 19,71 100.0 E 3 = Entender 15,51 66,67 Dificil 19,96 80,0 Conhecimento Social 18,06 75.0
- star 16.88 50.0 13,37 66,67
Cientista 6,78 40,0 Certo 1345 75,0 Pesquisador 7,42 66.67 cientifico Religioso 17,83 100,0
Mundo 5.77 60,0
Cotidiano 455 66.67 Acontecer 9,73 60,0 Quimico 472 50,0 Nuclear 12.1 1000 Influenciar 17,83 100,0
2 66’ 7 Risco 7.42 66,67 Tecnolégico 4,72 50,0 Opressio 12,1 100.0 Politico 8,51 75,0
Conseguir 4,55 66,6 Exemplo 635 57.1

Percepcoes apresentadas pelo Grupo III
(75,0 %)

Classe 1 (15.79%)
Os produtos da ciéncia
nio promovem apenas o

bem-estar
Palavra x? %
Salvar 23,84 100.0
Exemplo 17.85 80,0
Usado 11,79 75,0
Vida 7.28 44.44
Guerra 6.34 66,67

Classe 2 (18.42%)
A ciéncia esti sendo
veiculada ao grande
publico
Palavra 2 %
Vendo 19.8 100.0
Televisio 14,42 1000
Estar 5,83 3529

Pensar ciéncia é pensar
desenvolvimento
Palavra x2 %
Desenvolvimento 23,84 1000
Pesquisa 17.85 80,0
Conhecimento 846 600
cientifico
Tentar 6,34 66,67
Coisa 5,98 40,

Classe 3 (15,79%)

Classe 4 (13,16%)
E preclso conhecer a
ciéncia
Palavra x2 %
Ver 25,5 71,43

Classe 5 (15 79%)

A ciéncia constréi, mas o ser

Classe 6 (21,05%)
A ciéncia estd sendo

humano quem opta pelo combatida
risco
Palavra x2 %
Palavra X2 % Acreditar 19,56 70,0
Risco 846 60,0 Redes sociais 16,76 100,0
Querer 6,34 66,67 Receber 12,21 100,0
Serhumano 634 66,67 Graude  120¢ 0.0
Conhecimento 5,74 3333

Percepcoes apresentadas pelo Grupo IV
(73,28 %)

|

Classe 1 (16.47%)
A ciéncia possui uma
estrutura rigida
Palavra 2 %
Construir 21,29 100,0
Método 83,33 20,98
Principio 15,58 80.0
Cientifico 15,58 800
Investigagdo 10.45 75.0

Classe 2 (21.18%)
E preciso desmistificar a

ciéncia
Palavra x? %
Achar 34,58 66,67
Saude 11,58 100,0
Individuo 728 75,0
Conceito 728 75.0
Pessoa 472 4286

Classe 4 (15.29%)

Classe 3 (16,47%)
Os diversos olhares para a
ciéncia e para o pesquisador

Classe 5 (16.47%)

Classe 6 (14,12%)
A ciéncia é transitéria e
serve a lados

Palavra x? % Palavra %
Ficar 3239 875 46 41 88,89
Falar 22,66 6154 Lado 32,32 100,0

Familia 15,77 1000 Sociedade 32,32 100,0
Vida 15,58 80,0 Construgdo 14,7 66.67

Salvar 732 60,0 Processo 7.64 4444

A representacdo da id
ciéncia é construida por A ciéncia é movida por
intencionalidades
pessoas
2 o,
o @ ¥ DP.I“ P zf(zs 107)' 0
Conseguir  29.2 85.71 o ver = 2
Gente 2325 52,94 Questio 16,75 7143
Critica 82 60,0 Coisa 16,72 43,48
Formar 6,34 66.67 Social 10,45 75,0
Escola 6,34 66,67 Politico 57 66,67
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do mesmo jeito vocé pode desenvolver técnicas e tecnologias para o contrario,
para a dominacao [...] aquela coisa que a ciéncia vai salvar a humanidade e tudo
mais e esquece das questdes politicas, das questdes sociais. (Professor, Grupo V).

Notamos uma visao critica e contemporanea acerca da ciéncia, na qual o estado do
saber (FLECK, 2010) € considerado e explicitado. Assim, o cientista ao produzir sua pesquisa,
ndo o faz blindado de aspectos como interesses mercadolédgicos, demandas, financiamentos
externos e teorias que melhor explicam a realidade na atualidade. Essas questfes orientam o
rumo da ciéncia e da tecnologia, ou talvez seja mais apropriado dizer, da tecnociéncia. Rodolfo
demarca também um aspecto importante: a ciéncia pode servir & dominacio. A medida que o
conhecimento cientifico é desenvolvido e apropriado por um grupo, seja politico, industrial,
econdmico, com intencdo de explorar, silenciar ou aniquilar a vida de pessoas, esta havendo o
uso de forgas desiguais que levam ao dominio ou mesmo ao exterminio.

Nos Grupos I, 1l e 1l hd o reconhecimento dos aspectos subjetivos, mas eles sdo
percebidos como aspectos negativos, pois “questdes sociologicas, religiosas, essas questoes
morais, naturalmente, precisam ficar de lado, porque a ciéncia trabalha com dados, com fatos,
e esses fatos ndo podem estar vinculados a interesses”. Embora seja pontuada a influéncia dos
financiamentos e das motivacdes pessoais, sobressai o0 ideal de uma ciéncia binéria, resultado
da relagdo entre sujeito e objeto. E como se o individuo ao fazer pesquisa, pudesse se
desvincular das outras dimensdes da vida. Nessa dire¢do, 0s grupos acreditam que a ciéncia se
atém a producdo de um corpo sistematizado de conhecimentos, as pessoas é que destinam esse
conhecimento para promover o bem-estar social ou 0 mal. As categorias que retratam tais
questBes sdo: Grupo |- A ciéncia é uma sistematizacdo de conhecimentos, A ciéncia e suas
mazelas e A ciéncia tem credibilidade porque é baseada em fatos; Grupo Il- A ciéncia tem uma
linguagem codificada e A ciéncia é permeada por valores e Grupo Ill- A ciéncia constroi, mas
é o ser humano quem opta pelo risco. Tais categorias sdo ilustradas pelos segmentos de textos
abaixo:

[...] ciéncia ndo tem lado bom ou lado ruim. A gente simplesmente, ja me
incluindo com cientista, a gente simplesmente tenta entender os fatos e as vezes
ISS0 pode acarretar sim coisas maléficas. Logico, a ciéncia em si ndo vai fazer isso,
0 que a gente faz com conhecimento que a gente adquiriu com a ciéncia pode sim
trazer algum risco, mas séo pessoas e nao a ciéncia em si [...] eu ndo acho que seja
o ideal, eu acho que o pesquisador ele tem que ta afastado de tudo que ele pensa,
quando ele ta olhando para o que tem que ser estudado. (Professora, Grupo I1).
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[...] Atendéncia, I6gico, é que isso fosse neutro (a produgdo da ciéncia). (Professor
Grupo I1).

[...] o conhecimento cientifico ele estd em todo canto, depende do que vai ser
aplicado, eu adquiro um conhecimento, mas pode ser que se eu trabalhar com uma
coisa, ele pode ser prejudicial. (Professora, Grupo IlI).

[...] ndo é a ciéncia que € o risco, ndo € o conhecimento que € 0 risco, 0 risco € 0
ser humano, e como o ser humano se sensibiliza para usar esse conhecimento, é o
modo dele usar esse conhecimento. (Professora, Grupo I11).

Persiste a ideia de uma ciéncia neutra, € desconhecido, esquecido ou mesmo negado
que ela é produzida no interior de um coletivo, para atender demandas internas (de um grupo
de pesquisa) e/ou externas (educacionais, governamentais, mercadoldgicas). A justificativa de
que o/a cientista é despretensioso/a, mobilizado/a por curiosidade, para entender fatos nao se
sustenta. Primeiramente, dificilmente ele/ela tem recursos pessoais para sustentar sua pesquisa,
ele/ela depende de uma estrutura fisica, de verbas, e o aval é conseguido mediante potencial
tedrico, educacional, mercadoldgico, inovador.

Além disso, a curiosidade do/a cientista ndo se da desvinculada de um contexto, de
teorias a priori, de um ver orientado. Em complementariedade, a ciéncia e a tecnologia
emergentes numa sociedade capitalista neoliberal tendem a atender as necessidades de grupos
hegeménicos, de uma cultura eurocéntrica, pois elas ocorrem num contexto espacgo-temporal
(DELIZOICOV; AULER, 2011). Além disso, “a ciéncia se mostrou ndo ser desinteressada,
muito menos neutra e a servi¢co da sociedade, uma vez que a ciéncia estd a servico de
determinados grupos sociais-econdmicos e coloca alguns interesses como prioridade em
detrimento de outros” (OLIVEIRA; LINSINGEN, 2021, p. 14).

Em continuidade, a ideia de um/a pesquisador/a movido/a apenas pela curiosidade é
falsa, pois o trabalho “uma vez publicado, insere-se no mercado, torna-se mercadoria para ser
avaliada pelos compradores ¢ vendedores em potencial e, em virtude dessa qualidade social,
seu trabalho satisfaz necessidades sociais” (MARCUSE, 2009, p. 160). Assim, o/a cientista ndo
esta alheio e desvinculado da pesquisa que faz, nem dos produtos que ela gera, ele/a é
responsavel pelas consequéncias sociais da ciéncia. O fato de vivermos numa sociedade
dependente do conhecimento cientifico e tecnoldgico faz com que a ciéncia e tecnologia se
tornem mercadorias. Logo, todo/a cientista alimenta essa producdo mercadoldgica, 0 que esta
em jogo sdo quais forcas (hegemonica ou contra-hegemonica) mobilizam esse/a pesquisador/a.

Embora idealize um/a cientista desvinculado/a de crencas e valores, para o Grupo |, a

comunidade cientifica tem como horizonte a resolugdo de problemas da sociedade conforme
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destaca a categoria 2. Os/as professores/as citam como exemplos demandas ambientais e de
salde, “nesse momento de pandemia, uma corrida, uma mobilizagdo da comunidade cientifica
toda envolta da descoberta de uma vacina para esse virus”. Para nos, essa situacéo se materializa
em uma contradicdo: Como um/a cientista pode ser movido/a apenas por questfes objetivas e
ao mesmo tempo, desenvolver pesquisas que atendam as demandas da sociedade a qual esta
inserido/a? Podemos pressupor que os/as docentes do Grupo | ndo passaram por complicagdes
que lhes fizessem perceber limitacdes e incongruéncias nesse perceber orientado, estando,
portanto, numa harmonia das ilusbes (FLECK, 2010).

Aspectos como o distanciamento entre ciéncia e sociedade foram destacados pelos
Grupos I e I, por meio das categorias “No Brasil: ciéncia daqui, sociedade de 1a” cujas palavras
mais representativas foram: Ideia, Brasil, Importancia, Pesquisador e Pesquisa e, “A ciéncia é
feita por humanos, mas estd distante da sociedade”, cujas palavras com maior forca de
associacdo foram: Achar, Ideia e Cientista. Ambas categorias colocam em questdo a existéncia
de um “analfabetismo cientifico” resultante do distanciamento entre universidade (l6cus de
maior producao cientifica no Brasil) e a sociedade. O analfabetismo cientifico é tomando como
0 desconhecimento do que a ciéncia produz, de seu carater processual e temporal, e do
conhecimento cientifico e tecnoldgico aplicado: “todo mundo hoje usa seu smartphone, como
que isso se desenvolveu? Atraves de pesquisas que ocorreram desde o inicio da década de 1950,
que foram facilitando as telecomunicaces, a populacdo sabe disso? N&o. Mas, vocé ta fazendo
0 uso, da ciéncia”. E solida a critica referente ao distanciamento entre centros de pesquisa e
sociedade, e longe de minimizarmos o problema, colocamos também em pauta que 0s processos
educativos formais devem contribuir para a alfabetizacdo cientifica, a apropriacdo de conceitos
que permitam interpretar a realidade e tomar decisdes fundamentadas em principios ético-
criticos. A questdo é: Como melhorar o didlogo entre comunidade cientifica e sociedade?

Em termos estruturais, resgatamos que a universidade tem como principio o tripé
Ensino, Pesquisa e Extensdo. No entanto, comumente professores/as pesquisadores/as
vinculados/as as universidades tém se dedicado muito a Pesquisa, ficando Ensino e Extensdo
em segundo plano. Dado o contexto de criagéo e os objetivos dos Institutos Federais, parece
haver maior equilibrio entre Ensino e Pesquisa nessas instituices, mas ha também a
problemética da Extensdo. E importante (re)colocar a Extensdo como parte da préatica
pedagdgica do/a docente universitario e do/a docente da carreira EBTT. Além disso, é preciso

(re)pensar como nossas pesquisas podem chegar a sociedade e contribuir para o entendimento
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do fazer ciéncia e de seus produtos, capacita-la para resolver questdes cotidianas, bem como
promover conhecimentos para o enfrentamento das desigualdades.

A analise dos curriculos Lattes dos/as professores/as revela que dos 14
entrevistados/as, 8 ndo registrou participacdo ou coordenagdo em projetos de Extensdo apos
ingresso no IF. Dos outros 7, apenas dois possuem mais de trés projetos registrados, dos quais
muitos envolvem mais a comunidade interna do que externa, delineando a necessidade de
reposicionar o que entendemos por Extensao.

Ao falar acerca do distanciamento entre ciéncia e sociedade, os Grupos Il e I11 situam
gue mesmo nos processos educativos formais fala-se pouco sobre ciéncia e colocam a
necessidade de o/a cientista falar mais a respeito de suas pesquisas rompendo 0 muro das
universidades. Acrescenta que, por um lado, a pandemia do novo coronavirus contribuiu para
o0s canais de televisdo e radios veicularem mais informacGes sobre a ciéncia e o processo de
fazer ciéncia. Tais colocacBes aparecem por meio das categorias “E preciso falar sobre ciéncia”
(Grupo I1), “A ciéncia esta sendo veiculada ao grande publico” e “E preciso conhecer a ciéncia”
(Grupo 11). Entendemos esse movimento alinhado a Divulgacao Cientifica, na qual a ciéncia é
traduzida para uma linguagem mais acessivel e tem como objetivo a socializacdo do
conhecimento para o grande publico (BUENO, 1985).

Em outras palavras, os especialistas em uma area (circulo esotérico) fazem uma
simplificacdo e traducdo para que determinado conhecimento cientifico seja veiculado ao
grande publico (circulo exotérico), por meio de uma circulacéo intercoletiva (FLECK, 2010).
Por outro lado, o advento da internet “deu voz” a pessoas que antes ndo eram escutadas, pessoas
que muitas vezes ndo possuem conhecimento adequado, sdo motivadas por achismos ou
objetivam a desinformacéo. Tais aspectos sdo explicitados pela categoria “A ciéncia esta sendo
combatida” (Grupo IIT). Destacamos alguns seguimentos de textos para elucidar tais ideias:

[...] nas midias sociais a comunica¢do é muito fluida, assim, como a gente ndo
consegue alcancar e parece que a ciéncia esta sempre numa linguagem muito
distante do geral. (Professora Grupo I1).

[...] a gente t& ouvindo a voz de todo mundo agora e ndo de um grupo pre-
selecionado, outro ponto € a falta de comunicacdo de quem faz ciéncia com a
comunidade geral. (Professora Grupo II).

[...] o papel do cientista na pandemia ele se tornou muito conhecido, vejo isso,
o valor da ciéncia, 0 quanto a ciéncia esta sendo conhecida, principalmente essa
area bioldgica, as pessoas estdo vendo que os resultados demoram. [...] a populagédo
brasileira estd comecando a se despertar para a vida académica, mas o poder
politico ndo esta deixando, esta vendo que as massas estdo acordando e estdo
sendo acordadas pelos veiculos de comunicacéo [...] o poder politico percebeu que
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a televisdo, o rédio, esses veiculos de informacéo estdo abrindo muito espaco para
os professores [...]. (Professora Grupo IlI).

[...] eu acredito que muita coisa veio das redes sociais, entdo nas redes sociais as
pessoas dao opinido do jeito que elas querem [...] acredito que existem grandes
influenciadores de pessoas, influenciadores de opinides, nas redes sociais [...].
(Professora Grupo I11).

A professora do Grupo Il sublinha a interferéncia do poder politico no movimento de
divulgacdo da ciéncia e o papel dos veiculos de comunicacdo (rédio, televisdo, jornais,
podcasts). Por conseguinte, evidencia que a ciéncia, enquanto um processo de producdo,
comunicacdo, avaliacdo, revisdo, validagdo, divulgacdo ndo é isenta de valores e influéncias.
Esse seguimento de texto reitera a ndo neutralidade da ciéncia, em suas diferentes etapas.
Problematizam-se, ainda, as redes sociais enquanto canal de disseminacéo de desinformacao e
a credibilidade acritica dada as noticias por elas veiculadas, muitas vezes sem verificacdo de
sua veracidade.

No Brasil, a questdo das fake news tomou tamanha proporcéo, inclusive entre grupos
com interesses politicos, que em 2019 foi necesséaria a instauracdo de uma Comissao
Parlamentar Mista de Inquérito para investigar fake news no Congresso Nacional. Alem disso,
em maio de 2020 foi apresentado ao Senado Federal o PL 2.630/2020 (Projeto de Lei das Fake
News) que foi aprovado em junho do mesmo ano e encaminhado para apreciacdo da Camara
dos Deputados. Neste cenario, torna-se ainda mais expressiva a necessidade de uma populacéo
alfabetizada cientifica e tecnologicamente.

Encaminhando para o final desta secdo, destacamos a categoria de maior
representatividade entre o Grupo IV, correspondendo a 21,14% dos seguimentos de textos
classificados: “E preciso desmistificar a ciéncia”. Por muito tempo a visio dominante da ciéncia
possuia como caracteristica 0 conhecimento confidvel, objetivo, destinado ao progresso e ao
bem-estar da populagdo, livre de controvérsias e influéncias sociais. Ja a imagem popular de
cientista é representada majoritariamente por homens, brancos, com distinta inteligéncia,
vestido de jaleco e isolado num laboratdrio, representacdes reforcadas por filmes e canais
midiaticos (KRUPCZAK; AIRES, 2018; REZNIK; MASSARANI; MOREIRA, 2019).
Atualmente, muitos movimentos tém contribuindo para romper com esse estereétipo, por
exemplo, os que discutem valores, género e negritude na ciéncia. Porém, muitas dessas visdes
ainda figuram entre a sociedade e colocam a ciéncia como um campo inatingivel, contribuindo,

assim, para seu distanciamento dos/as cidadaos/as. Entre o Grupo 1V, é pontuado o papel dos
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processos educativos formais na superacdo de visoes estereotipadas, conforme representa o

seguimento de texto a seguir:
[...] desmistificar a ciéncia enquanto algo que é dificil e sé relegada a poucas
mentes privilegiadas capaz de entendé-la, acho que é um papel do professor fazer
isso em qualquer area. [...] na histéria da ciéncia sempre se estabeleceu nomes de
descobertas ou de inventos a uma pessoa e eu sempre questionei isso, porque eu
acho que uma pessoa néo e capaz de fazer isso se ndo tiver a contribuicéo de
outras. (Professor, Grupo 1V).

Outro ponto destacado ¢ o carater coletivo da ciéncia indo ao encontro do que nos
apresentam as concepgdes pos-empiristas € contemporaneas, “a ciéncia deve ser entendida
essencialmente como um processo coletivo” (COHEN; SCHNELLE, 2010, p. 17), pois até
mesmo a formulagdo de um problema de pesquisa ndo parte de uma percepgao individualista.
O processo investigativo envolve uma equipe, desde a estagiarios/as, técnicos/as, jovens
pesquisadores/as e pesquisadores/as experientes. Ademais, as descobertas cientificas, enquanto
processos historicos, dependem também dos conhecimentos ja disponiveis.

As percepcdes apresentadas relatam entre os Grupos I, I, III e IV diversos elementos
alinhados as perspectivas poOs-empiristas e outras discussdes contemporaneas, a citar: a
atividade cientifica como um processo coletivo, a ciéncia e seus aspectos objetivos e subjetivos,
a necessidade de aproximar a ciéncia da sociedade, o que pode ser facilmente resgatado para
entender os principios estilisticos contemporaneos sobre experimentagdo. Contudo, em meio a
tantos sinais de um entendimento contemporaneo da ciéncia, quais sinais podem ser inter-
relacionados com os principios estilisticos simplistas acerca da experimenta¢do no ensino? Uma
caracteristica parece ser crucial para entender essa possivel relagdo: a defesa pela neutralidade
da ciéncia.

Entre os Grupos I, II e III, em maior ou menor propor¢ao, sdo evidenciados principios
estilisticos que se aproximam de perspectivas simplistas. Nestes mesmos grupos, ha uma forte
defesa de uma ciéncia objetiva, livre de valores pessoais e sociais, bem como dos aspectos
politicos e economicos. Além disso, vigora a ideia de uma ciéncia pura, cuja missdo €
desenvolver conhecimentos, cabendo ao ser humano utiliza-lo para o bem-estar social ou o mal.
Assim, podemos inferir que a objetividade que os/as professores/as defendem para a ciéncia
pode influenciar seu olhar para as atividades experimentais, por exemplo: supervalorizacao da
teoria, erro atribuido ao equipamento ou analista, aulas pouco problematizadoras,
desenvolvimento das habilidades manuais. E claro que outros fatores sio marcantes na
constituicdo do ser docente, mas a percepcao de ciéncia se apresenta como um condicionante a

ser considerado.
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Apoés analisar e interpretar as pistas do passado e os caminhos do presente
manifestados pelas trajetdrias académica e profissional dos/as docentes, investidos de nossos
estudos teoricos e das experiéncias narradas, fazemos uma proposi¢ao tedrico-metodoldgica
para (re)pensar o planejamento ¢ o desenvolvimento das atividades experimentais no ensino.
Nossa proposi¢ao ndo ¢ um modelo rigido e ndo intenciona ser receita, mas oferecer elementos

que provoquem a reflexdo e ensejem possibilidades para os/as docentes da carreira EBTT.

6.3 PROPOSICOES PARA O PRESENTE: uma triade teérico-metodologica para o

planejamento e desenvolvimento das atividades experimentais no ensino

Chegamos aqui com novas inquietagdes: a partir dos estudos teoricos e das narrativas
docentes, quais possibilidades vislumbramos para enriquecer o planejamento e o
desenvolvimento das atividades experimentais no ensino nos cursos técnico integrado e na
licenciatura em quimica? Quais articulagdes sdo possiveis entre a experimentacdo e 0s €iXos
fundamentais da EPT: Cultura, Ciéncia, Tecnologia e Trabalho?

Nesta se¢do, temos o objetivo de articular os estudos tedricos com as perspectivas
teorico-metodologicas expressas pelos/as professores/as para construir uma proposicdo ao
planejamento/desenvolvimento de atividades experimentais concatenada com os principios da
EPT. Portanto, tragamos um caminho atrelado as diferentes atribui¢cdes da experimentacao
apresentadas por Silva, Machado e Tunes (2019), Galiazzi ¢ Gongalves (2004), Gongalves e
Marques (2016), e por vezes, das discussoes de Hodson (1994) e as narrativas docentes
resultantes de nossa pesquisa empirica.

Assim, partimos da premissa da importancia do trabalho docente nos Institutos
Federais se estabelecer a partir da colaboragao entre professores/as do Nucleo Comum e Nucleo
Profissional e entre Nucleo Geral e Nucleo de Aprofundamentos e Diversificagdo de Estudos
da Area de Atuacio. Muitas vezes, o/a professor/a de ensino tem maior facilidade em trabalhar
com os aspectos externos da ciéncia, o/a professor/a da area técnica trabalhar aspectos da
profissdo e, juntos, um pode enriquecer a aula do outro. Adiante, enunciamos trés dimensoes
cujo fio condutor € a problematizagdo e a percepcdo de uma ciéncia como uma construgao
logica, historica e social: a) Cientifica - cultural; b) Cientifica — tedrica e conceitual e c)

Cientifica — profissional.
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A tecnologia, em nossa triade, ¢ tida como elemento transversal, conforme apregoa
Pacheco (2010). Nao entendemos a tecnologia como ciéncia aplicada, na qual a tecnologia seria
um conhecimento derivado da ciéncia, sendo a ideia de neutralidade da ultima transferida para
a primeira. Isto €, a tecnologia ndo seria boa nem ma4, o usuario dela ¢ que seria responsavel
pelo seu uso. Entendemos a tecnologia como fruto de uma atividade humana, que reune um
conjunto de instrumentos e procedimentos para conseguir o fim almejado e, consequentemente,
o controle da natureza. Portanto, a preocupagao incide na maneira como 0s sujeitos sociais
relacionam a produgdo e a utilizacdo da tecnologia: “em outras palavras, como a experiéncia
humana lida, concretamente com determinados meios, em busca dos fins almejados”
(TRIGUEIRO, 2009, p. 59). A seguir, passamos a caracterizagdo das dimensoes.

a) Cientifica - cultural: o ensino de ciéncias deve considerar a relacao entre cultura,
ciéncia e historicamente, a construcdo de uma cultura cientifica** com normas, técnicas,
linguagem e discurso proprio. Como salientam Porto e Oliveira (2018, p. 42) “a ciéncia muda
ao longo do tempo, as vezes de um modo radical, similarmente, provoca efeito no modo como
as pessoas se portam e desenvolvem suas experiéncias cotidianas”. Por exemplo, com a
pandemia do novo coronavirus as investigagdes cientificas evidenciaram que o uso de mascara
diminui a probabilidade de contagio. Logo, foi regulamentado o uso de mascaras no dia-a-dia
e ja se discute que esse uso podera se tornar um habito permanente na vida das pessoas. Assim,
ciéncia e cultura sdo imbricadas e, dialeticamente, uma retroalimenta a outra.

No ensino formal, dentre os espagos para discutir a cultura e a cultura cientifica, a
experimentacdo se apresenta com potencial para fomentar o didlogo e a compreensdo dos
aspectos externos que influenciam a ciéncia: a constituicdo da comunidade cientifica; o trabalho
do/a pesquisador/a, os interesses e valores que perpassam suas escolhas tedricas e
metodologicas; a historicidade das teorias cientificas; o espaco, geografico e imaterial, e suas
influéncias na selecdo de demandas que se tornam problemas de pesquisa. O eixo Cultura pode
colaborar com os pressupostos de um ensino problematizador e criativo, que permita aos/as
alunos/as compreender como as questoes culturais sdo elementos intrinsecos a construc¢do da
ciéncia. Para tal, ¢ positivo destacar as complicagdes historicas que originaram e promoveram
mudancgas nos estilos de pensamento dos cientistas. Por exemplo, as complicagdes que

resultaram nas diferentes teorias acido-base (Arrhenius, Bronsted-Lowry, Lewis), a evolugao

4 Para falar de cultura cientifica, adotamos as ideias de Porto e Oliveira (2018, p. 48): “a cultura cientifica é tipo
particular de cultura, de ampla generalidade no mundo contemporaneo, constituida pelo conjunto de fatores,
eventos e agdes do homem nos processos sociais voltados para a produgdo, a difusdo, o ensino e a divulgagdo do
conhecimento cientifico”.
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dos modelos atomicos (Leucipo e Democrito, Dalton, Thompson, Rutherfod, Bohr,
Schrodinger), e a teoria da forca vital de Berzelius, refutada por Friedrich Wohler.

Conforme destacado por Moura, Garcia e Ramos (BRASIL, 2007, p. 44), a cultura deve
ser entendida como “a articulagdo entre o conjunto de representagdes € comportamentos € o
processo dinamico de socializacdo, constituindo o modo de vida de uma populagio
determinada”. Portanto, nessa primeira dimensao, as atividades experimentais sdo locus para
evidenciar o trabalho coletivo, as influéncias econOmicas, politicas e sociais no
desenvolvimento de uma pesquisa ¢ a pluralidade de metodologias exploradas pelos/as
cientistas. Neste segmento, é importante abordar o papel dos Comités de Etica em Pesquisa
(CEP), e como a nogao de cultura ¢ internalizada e manifestada na criagdo de normas que tratam
das pesquisas com humanos e animais.

Entre as concepgOes e praticas dos/as professores/as, notamos uma auséncia dessa
dimensdo no decorrer do planejamento e desenvolvimento das atividades experimentais. Ha
uma iniciativa de contextualizagdo e do didlogo, mas ndo foi mencionada a relevancia dos
aspectos historicos, culturais e sociocientificos que influenciam o contexto de produgdo e
difusdo cientifica. Uma aproximacao com esses aspectos ¢ levemente ressaltada por Rodolfo
ao falar de uma aula sobre o tema “Reciclagem do papel’. Ele recorre a visita técnica como
extensdo de um trabalho experimental no ensino e pontua como os espacos para além da escola
contribuem para a formacado do/a discente:

[...] eles tém (a equipe do espaco visitado) uma preocupacao muito legal de trazer
essa questdo do lixo, da questdo do, ndo é so fazer papel, é apresentar um monte
de coisa, histéria do papel, €, eu acho isso muito legal. E também, porque aluno
adora passear, mas eu levo os alunos do ensino médio com essa preocupacado deles
visitarem outros espacos e ter essa oportunidade. Pensando na formacdo do curso
técnico, deles conhecerem um outro espaco, que um técnico em quimica pode
atuar, que ndo é um laboratdrio, ndo é uma empresa, mas é um local onde faz
reciclagem de papel. Levando o pessoal do superior, justamente para eles
conhecerem essa possibilidade de um outro espaco como um espaco de ensino-
aprendizagem. E também, com a experimentacdo de fazer o papel reciclado.
(Rodolfo).

A énfase nao estd nos contetdos a serem apreendidos, mas em conhecer a historia do
papel, em explorar espacos de produgdo sem perder de vista a geragdo de residuos. O proprio
uso do papel reciclado ¢ uma constru¢do cultural e, quem dird, economica. Tal debate ¢é
importante para percebemos como nosso cotidiano ¢ permeado pela relacdo dialética entre

cultura e ciéncia. Além disso, o professor desmistifica a ideia de que o laboratério de ensino
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deve ser estritamente o laboratério convencional (aqui nos referimos a realizagdo de
experimentos vinculados as disciplinas do Nucleo Geral).

No ambito dos Institutos Federais, podemos pensar a dimensao Cientifica - Cultural sob
dois aspectos: I) técnica de nivel médio: a fim de superar a perspectiva instrumentalista, da
formagdo técnica voltada univocamente ao mercado de trabalho. Assim, estimular o
entendimento de que o conhecimento cientifico ndo ¢ uma verdade estatica e que os/as
futuros/as técnicos/as percebam que sua atuagdo no mundo do trabalho vincula-se a uma
ideologia politica, social, econdmica e cultural; IT) licenciatura: além dos aspectos destacados
anteriormente, incentivard que os/as futuros/as professores/as, quando em atuacio,
desenvolvam uma préaxis imersa numa perspectiva problematizadora. Por conseguinte, capaz
de potencializar a identifica¢do de complicagdes (FLECK, 2010) nas percepgdes discentes e de
promover a circulacao de ideias que favorecam a apropriagdo da ciéncia como uma construgao
logica, historica e social. Para isso, tanto no nivel médio como no superior, ¢ salutar que a
experimentacdo seja planejada e realizada a partir de uma perspectiva investigativa e
problematizadora.

Ademais, percebam que, atualmente, o trabalho do/a cientista ndo se reduz ao trabalho
de bancada. Com o avanco das pesquisas da Quimica Tedrica, 0 uso do computador
popularizou-se ainda mais entre os/as profissionais da area. O/A professor/a pode explorar,
junto aos cursos técnicos, softwares para o estudo de modelizagdo e controle de processos
operatorios e, junto aos/as licenciandos/as, os softwares educativos para simulacdes ou
realizacdo de experimentos virtuais. Tais recursos formardo o/a futuro/a professor/a para uma
atuacdo que ndo se limita ao uso dos laboratérios convencionais.

Nessa dimensdo, coloca-se também em evidéncia a relacdo Ciéncia — Tecnologia —
Sociedade. De que forma os conhecimentos cientificos e a tecnologia desenvolvida foram
captados para resolver (ou criar) problemas socioambientais, a que tipo de sociedade elas
atendem. Ademais, ao realizar o experimento, € preciso pensar na relacdo do fendmeno ali
observado, com o cotidiano e se preocupar com 0s residuos gerados.

b) Cientifica - tedrica e conceitual: a segunda dimensdo esta diretamente vinculada
ao eixo Ciéncia e abrange a dimensdo teorica e conceitual. Para Moura, Garcia e Ramos
(BRASIL, 2007), a ciéncia é a parte do conhecimento sistematizada a partir de conceitos
representativos de uma realidade, conhecimentos que séo produzidos e legitimados socialmente
ao longo da historia. Acrescentamos que, embora a Ciéncia guarde aspectos subjetivos, essa

subjetividade ndo é aleatdria, pois um conhecimento para ser legitimado precisa ter suas
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explicacBes teoricas sintonizadas com os fendmenos empiricos que se propde conhecer; a
legitimacé&o ocorre por pares (AULER; DELIZOICOV, 2015) pertencentes de uma comunidade
cientifica, dotada de divergéncias.

Nessa conjuntura, além dos aspectos histéricos, culturais e sociais, as atividades
experimentais devem subsidiar a apropria¢io de conceitos cientificos. E importante explorar a
capacidade de generalizagdo e previsdo de uma teoria, j4 que explica fendmenos e fatos do
mundo real. A capacidade de uma determinada teoria explicar fendmenos anéalogos, caracteriza
sua capacidade de generalizagdo, enquanto a capacidade de previsao refere-se aos fendmenos
que podem ser previstos por tal teoria. No decorrer das aulas experimentais, quando ao/a aluno/a
¢ solicitado que observe determinados fendmenos e depois os explique, o/a professor/a esta
estimulando a relacdo entre o fazer e o pensar, isto €, a relacdo experimento-teoria (SILVA;
MACHADO; TUNES, 2019).

Nossa defesa € por uma perspectiva investigativa e/ou problematizadora, pois ao
partirem de uma questdo/problema, enriquecem o dialogo e a participacdo do/a aluno/a na
atividade, favorecendo a relacdo experimento-teoria e, logo, uma maior apropriacdo de
conhecimentos e praticas. Isto porque nas atividades experimentais realizadas sob uma
perspectiva tradicional do tipo demonstrativa ou do tipo “receita”, os/as alunos/as apenas
observam ou realizam a sequéncia de ac¢des indicadas no roteiro, sem refletir a respeito “do
que” e “por que” estdo fazendo.

Adiante, apresentamos alguns fragmentos das narrativas dos/as docentes que
fundamentam a constru¢do dessa dimensdo. N@o nos interessa, nesse momento, interpretar a
concepcao de experimentacao no ensino ou a percepcao de ciéncia. Nosso intuito € destacar os
aspectos cientificos-conceituais que podem e devem ser explorados em uma atividade
experimental.

Outras questdes relacionadas com experimentacdo, é, que é essa relacdo de pensar
e fazer, essa relacdo de observacdo, fenbmeno e explicacdo, que ndo séo
especificamente coisa de vidrarias, de vidrarias de laboratério [...]Jao terem davida
de alguma coisa, eu vou la e, e a gente faz alguma outra coisa paralela. Inclusive,
nesse roteiro que eu te passei, eu nao lembro em qual das etapas, mas para ajuda-
los a responder uma daquelas questdes eu faco uma experimentagdo
demonstrativa. (Rodolfo).

Ao experimentar, no ensino superior, ele ja vai ter vai além de treinar a habilidade
técnica para a observacao e a fundamentacdo de um fenomeno em um
experimento. (Mara).

[...] a questdo de mostrar a solubilidade, substancias i6nicas e quem tem ligacGes
do tipo idnicas e do tipo covalentes, essa aula pratica quem tem essa lampada,
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vocé prepara uma solucao de sal e &gua e outra solugdo de acUcar e &gua, ai vocé
testa, coloca o sistema na dgua sem sal e sem acucar, atende? Nao acende, porque
a quantidade de ions é muito pequenininha, ndo é suficiente para fechar o
circuito e acender a lampada. (Eliane).

[...] eu passava de grupo em grupo e tentava instigar um pouco mais essa
observacao, assim "o que vocé esta vendo além de um solido branco, que mais que
VOCé pode usar para descrever?". Entdo, de fato era uma aula simplesmente para
saber descrever o experimento. Entdo, ja teve esse embate ai deles de, serem muito
sucintos, ou usarem uma linguagem nao cientifica. Entdo, em vez de falar esfera,
anotar esfera, eles anotavam bolinhas, e ai ao longo da aula mesmo, eu fazia essas
corregdes. [...] apesar de ser as primeiras aulas, eu sempre tento mostrar para eles
que forma que eles deveriam escrever em todo o curso, toda a parte experimental
devia ser utilizada essa linguagem cientifica. (Cleide).

A ciéncia é uma forma de ver e interpretar o mundo, e 0s processos educativos sdo
fundamentais para o desenvolvimento desse ver direcionado. Entre os fragmentos colocados,
Rodolfo pontua a questdo do “pensar e o fazer”, em outras palavras, a relacdo entre teoria e
pratica, indicando que nossas acdes e observacfes ndo sdo despretensiosas, elas sdo orientadas
pelos conhecimentos e informacgdes a priori. No contexto da experimentagcdo no ensino, isso se
traduz pela relacdo entre o experimento e a teoria. N&o basta ver os fendmenos, é preciso
interpreta-los a luz das teorias disponiveis. Assim, na realizacdo das atividades experimentais
¢ fundamental que o/a professor/a questione e crie momentos para que os/as estudantes
apresentem suas explicagdes, tomando o cuidado de retomar o ensino dos conceitos nédo
apropriados ou apresentados de forma equivocada. O experimento contribui também para
aprimorar a linguagem cientifica, como destaca a professora Cleide.

Para contemplar a dimensdo tedrica e conceitual, consideramos salutar que a atividade
experimental seja planejada e desenvolvida a partir dos trés niveis do conhecimento quimico:
a) macro e tangivel: os aspectos macroscépicos que abrangem a observacdo e a descricdo do
fendmeno, por exemplo, cor, formato, cheiro. Esse aspecto foi bem explorado na atividade
realizada pela professora Cleide, cujo fragmento ja foi apresentado; b) molecular e invisivel: a
explicacdo dos aspectos submicroscopicos, fazendo uso de conceitos cientificos, como atomos,
moléculas, polaridade. Neste momento, é importante tanto o uso correto dos conceitos, Como 0
uso de uma linguagem adequada e c) simbélico e matematico, a linguagem cientifica utilizada
para expressar o conhecimento quimico, como simbolos, equagdes (JOHNSTONE, 2000, 2006,
2010), gréficos, diagramas, espectros, todo o conjunto de representacfes que torna capaz pensar

e comunicar 0s conceitos quimicos (TABER, 2009). O experimento sera ainda mais rico se
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incorporar o elemento humano e os aspectos humanisticos propostos por Mahaffy (2006), e
Sjostrom (2013).

¢) Cientifica - profissional: engloba o uso dos métodos e processos da ciéncia para
investigar fendmenos e solucionar problemas. O que carece mobilizar conhecimentos
cientifico-culturais e cientifico-tedrico conceituais. Esta diretamente relacionada a iniciagdo no
processo de producdo cientifica e suas relagdes. Nessa dimensdo, ¢ salutar considerar as
demandas dos povos que, historicamente, tiveram suas necessidades ignoradas, conforme
debatem Auler e Delizoicov (2015). Os espagos escolares nao devem se limitar a valorizagao
dos saberes desses povos, mas colocar a tona seus problemas, e que estes ocupem espagos nas
pesquisas académicas.

No ensino médio regular, essa ¢ uma dimensao dificil de ser alcancada, pois ¢ uma
tarefa que depende do interesse dos/as alunos/as, de carga horaria disponivel e dos/as
professores/as de ciéncias naturais formados na area de atuagdo. Na Educa¢do Profissional e
Tecnolodgica e na Licenciatura, esta ¢ uma dimensdo desejavel para o processo formativo,
baseado no trabalho como principio educativo. Pois, esta iniciagdo corrobora com a aquisi¢ao
de saberes procedimentais relativos a profissdo, por exemplo, os futuros/as técnicos/as em
quimica apresentam possibilidade de atuacdo diversa, como: ensaios e pesquisas em geral,
pesquisa e desenvolvimento de métodos e produtos, analise quimica e fisico-quimica e controle
de qualidade (CRQ, 20-?). Certamente, o objetivo ndo € o treino e a repeticdo de operagoes,
estratégias, conforme revela a histéria do ensino nos cursos técnicos de quimica
(MATSUMOTO; KUWABARA, 2005), mas avultar habilidades e estratégias que lhes
permitam resolver situagdes-problemas diversos.

Na RFEPCT, para além das disciplinas do chamado Ndcleo Profissional/Tecnolégico
(relativo a formacdo técnica especifica), aqueles/as alunos/as que se interessam por essa
“iniciacdo” e desejam uma carreira na area t€ém a oportunidade de participar dos projetos de
Iniciacdo Cientifica. Isto propiciara maior contato com os aspectos internos da Ciéncia:
equipamentos, técnicas de pesquisa, identificacdo de problemas, construcdo de hipdteses,
solucéo de problemas, socializa¢do dos resultados por meio de escrita de trabalhos cientificos
e participacdo em eventos. Massi e Queiroz (2010, p. 174) consideram a iniciacdo cientifica
como “um processo no qual ¢ fornecido o conjunto de conhecimentos indispensaveis para
iniciar os jovens nos ritos, técnicas e tradigdes da ciéncia”. No olhar de Fleck (2010), com o

passar do tempo, essa iniciagdo se torna tdo natural que os individuos se esquecem de té-la
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recebido. Podemos dizer que nesse momento, o sujeito ja incorporou praticas de um coletivo
de pensamento cientifico.

Lembremos, também, que os projetos de Iniciagdo Cientifica abrangem a area de
educacdo/ensino, colocando os/as alunos/as em contato com técnicas e metodologias de
pesquisa proprias da area. Acrescentemos 0s Projetos de Iniciacdo a Docéncia, a Residéncia
Pedagdgica e os Estagios Supervisionados, que sdo concebidos como espagos formativos de
complementacdo de experiéncias tedrico-praticas e de constituicdo da identidade profissional,

conforme indica o regulamento do estagio de um curso de Licenciatura ofertado pelo IF Goiano:

Estagio é ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente de
trabalho, que visa a preparacao para o trabalho produtivo de educandos que estejam
frequentando o ensino regular em instituicBes de educacdo superior, previsto na Lei
no 11. 788 de 25 de setembro de 2008. (Art. 2°, IF GOIANO, [s. d.], p. 1).

No que tange a excessiva preocupacao em desenvolver habilidades manipulativas por
meio das atividades experimentais, Hodson (1994) j& apresentava criticas. Isto porque
poucos/as alunos/as, no ensino regular, pretendem estudar ciéncias em um nivel mais avancgado,
0 que ndo justifica o/a professor/a desprender um longo tempo para o ensino de técnicas muito
especificas e que ndo sdo necessarias para estudos e praticas posteriores. As habilidades
manipulativas fazem sentido nos cursos profissionais, em que 0s saberes técnicos sao tdo
importantes quanto os saberes tedricos. Neste sentido, percebemos os projetos de iniciacéo
cientifica, iniciacdo a docéncia e os demais, como espagos adequados para estimular tais
habilidades.

A partir do exposto, defendemos que 0 estudo dos processos do “fazer ciéncia” se
articula ao eixo Trabalho, considerado por Moura, Garcia e Ramos (BRASIL, 2007) um
principio educativo, que atua como uma mediacdo entre o0 homem e a realidade material e
social. O Trabalho, além do sentido ontoldgico, constitui-se como uma categoria econdmica,
pois é 0 meio de garantirmos nosso sustento, o que justifica projetos, que incorporem a
formacdo especifica para o exercicio autbnomo e ético-critico das profissdes. Assim, a
experimentacdo, enquanto estratégia para “ensinar fazer ciéncia”, pode subsidiar a
compreensdo do processo histérico da producéo cientifica e tecnolégica e suas influéncias nas
descobertas cientificas e na producdo de instrumentos/aparatos que orientam o trabalho de
pesquisa. Também, favorece a formacao profissional, traduzidas em técnicas e procedimentos
que possibilitardo a atuagdo no mundo do trabalho, comprometida ético-socialmente.

Ao falar sobre o potencial da experimentacdo no curso técnico e na licenciatura os/as

professores/as ressaltam, diversas vezes, a preparagdo para o trabalho. Eles/as pontuam
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aprendizagens necessarias dado ao carater tedrico e experimental da Quimica que perpassam as
habilidades manipulativas, mas ndo se reduzem a ela: o desenvolvimento de projetos, a escrita
de relatorios, a apropriacdo de conhecimentos para o estagio e 0s aspectos conceituais. Tais
colocacdes fortalecem a proposicédo dessa dimensao:

Que ele fique preparado tanto pra atuar na préatica da quimica, independente de
area gue ele vai atuar, como esteja preparado para desenvolver projetos, que ele
faca um mestrado, que continue num doutorado, entdo tudo isso € importante e
essencial. (Alice).

Entdo, assim era mais aprender como um experimento é feito e qual tem que ser o
comportamento dele frente ao experimento, do que para discutir a parte quimica.
[...] Entdo, o planejamento foi pensado nisso, para entender como € que eles tém
que se comportar quando eles estdo no laboratério. (Cleide).

No curso técnico os alunos fazem estagio geralmente ou na SANEAGO ou em
farmacias de manipulacgéo, no final do relatério do estagio, sempre tem um item la
0 que que isso contribui na sua formacgao, vocé usou algum conhecimento que vocé
adquiriu la no IF[...]. Entdo ja aconteceu de o aluno falar assim “nossa professora,
eu sabia, o experimento 14 que eu tive que fazer era titulagdo também”, entdo no
curso técnico o interessante é que a principio eles acham que nao vai ter aplicacao
e quando vai fazer o estagio eles percebem que o conhecimento que eles
adquiriram nas aulas experimentais foram importantes para o
desenvolvimento dele no estégio, tanto na farmacia de manipulacéo, vai fazer uma
pesagem, que vai fazer uma dilui¢do. Ent&o nos relatos deles tem sido positivo, essa
formacdo na area experimental. (Poliana).

Para o licenciado é importante, porque ele tem que conhecer o comportamento
daquilo que ele vai ensinar, 0 comportamento pratico, vamos dizer assim, né? Nao
adianta nada (dizer) “A, vocé mistura a reagdo aqui, vocé pega o cloreto de prata e
mistura com... O cloreto ndo, o nitrato de prata e mistura com cloreto de sodio e
vai dar o cloreto de prata”, mas se ele nunca fez essa aula em um laboratorio, o
aluno pergunta “E como ¢ que fica?” (0 professor responde) “Nao sei. Eu sei que
vai formar um precipitado, mas eu nao sei como € que fica. (Jeferson).

E importante que, em quaisquer das dimensdes das atividades experimentais (cultural,
tedrica-conceitual, profissional) a problematizacdo e o didlogo se fagcam presentes. Para
potencializar esta abordagem, ancoramo-nos na experimentacdo investigativa e

problematizadora que pode ser desenvolvida por diferentes metodologias, entre elas: a)

experimentacdo demonstrativo-investigativa: aquela que aborda fenbmenos simples e que

permite introduzir aspectos tedricos em relacdo ao que foi observado. O indicado é iniciar com
um questionamento provocativo e, posteriormente, a exploracdo da observagcdo macroscopica,
da interpretacdo submicroscopica e a da expressdo representacional; b) experiéncias

investigativas: intencionam a resolugdo de um problema por meio de uma ou mais experiéncias
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e podem envolver cinco etapas: 1. proposi¢do de um problema, 2. identificacdo e exploracao
das ideias dos alunos, especialmente, as passiveis de serem realizadas no laboratério, 3.
experimentar o planejado, 4. andlise dos dados anotados e 5. respostas a pergunta inicial
(SILVA; MACHADO; TUNES, 2019); c) experimentacdo problematizadora: tem como

pressuposto a indissociagdo entre leitura, fala e escrita. Uma das formas de organizagdo tem

como referéncia os momentos pedagdgicos: problematizacdo inicial, organizacdo do
conhecimento e aplicacdo do conhecimento (DELIZOICOV; ANGOTTI, 1991;
DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2002), ja utilizados na experimentacdo com
intuito de despertar o espirito reflexivo e critico (FRANCISCO JR.; FERREIRA; HARTWIG,
2008).

Uma oportunidade para superar a experimentacdo enquanto estratégia estritamente
motivacional e/ou com funcdo de comprovacdo da teoria, consiste em planeja-la por meio de
principios orientadores. Estes principios orientadores sdo 0s seguimentos tedrico-
epistemoldgicos que sustentam as diferentes abordagens do conhecimento cientifico no ensino
de ciéncias, a citar: historia da ciéncia, questdes sociocientificas, cotidiano e contextualizacéo,
e Educacdo CTS (Ciéncia-Tecnologia-Sociedade). Nobre-Silva e Silva (2019), ao analisarem
as publicagdes dos/as professores/as da Educacdo Basica, Técnica e Tecnoldgica relacionadas
ao desenvolvimento de atividades experimentais, no periodo 2009-2017, identificaram a
presenca de principios orientadores como a contextualizacéo, a interdisciplinaridade e a histéria
da ciéncia. Embora, tenha sido por um nudmero incipiente, a utilizacdo foi elementar para
problematizar o conteudo, despertar o interesse dos/as alunos/as e promover a apropriacao de
conhecimentos cientificos.

Face as discussdes, apresentamos uma representacdo das dimensdes dessa triade
(Figura 29).

Para interpretar nosso modelo comecamos da extremidade para o centro. A dimensado
1 € representada pela cor laranja, 2 azul e 3 vermelha (as cores foram atribuidas de forma
aleatoria). A proximidade com a borda indica uma cor unica e o isolamento da dimensdo, o
deslocamento em direcdo ao centro indica a articulagdo com as demais dimensdes sendo
representada pela mistura das cores, promovendo a formacgdo de matizes. As linhas tracejadas
indicam a permeabilidade das dimensdes, pois ndo sdo dominios fechados. Logo, nossa
proposta ¢ que ao planejar e desenvolver uma atividade experimental o/a docente leve em
considerac¢ao as trés dimensdes, sendo cada uma delas mais ou menos explorada, a depender do

objetivo da aula. Embora, acreditemos que essa triade possa influenciar aulas disciplinares,
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acreditamos que ela pode ser mais efetiva quando professores/as de diferentes Nucleos estejam
trabalhando coletivamente, por meio de projetos ou por exemplo, nos estagios supervisionados,
em que alunos/as da licenciatura planejam, junto ao/a orientador/a e supervisor/a, aulas

experimentais.

Figura 29- Triade te6rico-metodoldgica para o planejamento e desenvolvimento das atividades experimentais.

2

Apropriac¢ao de conceitos cientificos, a capacidade de
generalizaciio e previsio de uma teoria

Investigacio dos fenomenos ~ Rela ¥ Itura e ciéncia e, os
e solugiio de problemas de pect nos que influenciam a
carater socionaturais ‘ciéncia

3 |

Fonte: Elaborado pela autora, 2022.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao chegarmos no fim, propomos revisitar o comeco, afinal este ndo ¢ um fim que se
encerra ao usar um ponto final, ¢ um fim que se coloca com reticéncias, pois esta Tese representa
apenas um fragmento no conjunto dos estudos que buscam a interseccdo entre os Institutos
Federais, o ensino de ciéncias, a formagao de professores/as e, a epistemologia fleckiana.

Nosso ponto de partida foi o objetivo de identificar e caracterizar os condicionantes
que influenciam as concepgdes e praticas, relativas a natureza pedagogica da experimentacao,
dos/as professores/as de quimica que atuam frente a verticalizacdo do ensino nos Institutos
Federais do Estado de Goids. Nosso ponto de chegada se materializa na Tese “As visoes
contemporineas acerca da natureza pedagégica da experimentacdo, compartilhadas
pelos/as professores/as de quimica, tém como principal condicionante a circulacdo de
ideias e praticas sobre o ensino de quimica, ocorrida durante a trajetoria formativa
(académica e/ou profissional)”. Assim, desejamos que nosso fim seja o inicio de novas
pesquisas, mobilize novos/as pesquisadores/as e, seja considerado nas propostas de formagao
docente para a carreira EBTT.

Para prosseguirmos, faz-se necessario resgatar o contexto de producdo desta tese:
retrocesso no contexto educacional tanto em termos legislativos (Lei do Novo Ensino Médio, a
aprovacao e inicio da implementagao da Base Nacional Comum Curricular, a BNC — Formagao,
as Diretrizes Curriculares para a Educa¢do Profissional), quanto em termos de gestdo (de 2019
a 2021 a cadeira de ministro da educacdo foi ocupada por trés pessoas). A ciéncia enfrentou
ataques, as universidades foram alvos de criticas pouco fundamentadas, corte no nimero de
bolsas para pos-graduagdo. Vivenciamos, ainda, a pandemia do novo coronavirus, decretada
pelo Diretor-Geral da Organizagdo Mundial da Satde em 11 de margo de 2020 e ainda estamos
em estado de alerta com a nova variante, Omicron. Sinalizamos esses acontecimentos porque o
trabalho docente se faz a partir da realidade vigente, as concepgdes e praticas docentes sdao
historicamente mobilizadas e balizadas por esses e outros acontecimentos. Além disso, nossas
opc¢des metodologicas no decorrer desta Tese sdo resultantes dessa realidade.

Nossos olhares, nossas leituras, nossa pesquisa e nossas inferéncias sao direcionadas
pela concepgao fleckiana de ciéncia: logica, historica e social. E ao voltarmos para nosso objeto
de estudo, centramo-nos nas categorias estilo de pensamento, coletivo de pensamento,
circulacdo de ideias, complicagdo e harmonia das ilusdes, sem perder de vista os referencias

acerca da experimentagao no ensino.
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Ao termos como locus os Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia e sua
historica oferta de EPT e recente oferta de cursos de licenciatura, destacamos o movimento
histérico de constitui¢ao da Rede Federal de Educacao Profissional Cientifica e Tecnoldgica,
reforgando sobretudo trés marcos: a criagao das Escolas de Aprendizes e Artifices (1909) ¢ a
oferta de uma educagdo profissional voltada ao ensino da técnica, cujo publico-alvo eram
pessoas de baixo poder aquisitivo, por vezes chamados de desvalidos da sorte; os Centros
Federais de Educagao Tecnologica e os encontros e desencontros da Educagdo Profissional e
Tecnoldgica, que perpassam a luta por uma educagao que alie Trabalho, Cultura e Ciéncia e as
acdes governamentais, que reforgaram o ensino dual; a nova institucionalidade da Rede Federal
com a criagdo dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, a partir da
promulgacao da Lei 11.892/2008 e as mudangas na concepgao de ensino ofertado, que trazem
nos documentos oficiais, a forma¢ao humana, critica e integrada.

Colocamos em pauta: a atmosfera politica de criagdo dos IFs, discorrendo sobre o
projeto societdrio brasileiro; a primeira fase de expansao da Rede e as escolhas sem critérios de
cidades para sediar unidades; a influéncia dos organismos multilaterais na politica educacional
brasileira; a interiorizagdo e a verticalizagdo do ensino. Nossa pesquisa, do tipo Estado do
Conhecimento, ilustrou os temas/objetos de estudo, que t€ém protagonizado as investigagdes
relativas aos Institutos Federais, das quais a grande maioria esta vinculada aos programas de
P6s-Graduacao em Educagdo. Destacou-se, em termos quantitativos, o mestrado em Educagdo
Agricola, da UFRRJ. A formacdo de professores/as foi assunto recorrente, porém a
verticaliza¢do do ensino foi pouco explorada, principalmente, no que tange a area de Quimica.

Adiante, incitamos reflexdes acerca das limitagdes das visdes ocidentalistas tangentes
ao conhecimento cientifico e como isto invisibiliza muitos conhecimentos e espacos que seriam
frutiferos para o processo educativo, na busca de uma formagao conceitual, critica ¢ humana.
Defendemos que as demandas dos povos/grupos sociais subalternizados pelo
colonialismo/modernidade sejam valorizadas e se tornem problemas de pesquisa. Que a politica
cientifico-tecnoldgica brasileira se torne mais democratica, ao atender demandas
historicamente ocultadas. Sustentamo-nos em discussdes dos campos da filosofia e sociologia
da ciéncia, em especial as correntes do empirismo, positivismo, pds-empirismo e reflexdes
contemporaneas, para ilustrar como, ao longo do tempo, as compreensoes relativas a ciéncia,
foram, via estudos, troca de conhecimentos e criticas, se modificando.

A partir dos estudos bibliograficos, conceituamos o experimento como a criagao de

situagdes para a apropriacdo de conhecimentos ja existentes para as ciéncias, mas novo para o/a
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estudante. Em continuidade, definimos as atividades experimentais como uma estratégia
didatica com fungdo de estimular o pensamento critico, analitico, problematizador e
humanistico. Esta funcao guarda relagdo e se amplia com o nivel de ensino e as caracteristicas
das disciplinas cuja atividade experimental sera desenvolvida.

No ensino médio, o objetivo principal ¢ a apropriagdo de conhecimentos e o
desenvolvimento do pensamento analitico teoricamente orientado. Nos cursos técnicos
integrados, esse objetivo se mantém quando as disciplinas pertencem ao Nucleo Comum, se
pertencerem ao Nucleo de Formagao Profissional, se estende a aquisi¢ao de conhecimentos
inerentes ao técnico em quimica. Na licenciatura as disciplinas especificas se ampliam a
compreensdo dos aspectos internos e externos do fazer ciéncia, as técnicas, os procedimentos,
os equipamentos, a linguagem especifica. As disciplinas de ensino se dedicam aos aspectos
teoricos e praticos do “como planejar e desenvolver um experimento”.

Conforme caracteristicas amplamente difundias pela literatura, apresentamos os estilos
de pensamento historicamente consolidados sobre a natureza pedagdgica da experimentagao:
estilo de pensamento simplista e estilo de pensamento contemporaneo. No primeiro a
experimentacdo € percebida como concretizagao da teoria; a observagdo como fonte unica de
dados; o roteiro fechado como material de aprendizagem; metodologias reprodutivistas e sem
problematizagdes; o ensino médio como etapa para formar pequenos cientistas; o experimento
livre de interferéncias e; o erro como problema a ser corrigido. No segundo, a experimentagao,
primeiramente, como estratégia para a apropria¢do de conhecimentos e no caso de formagao
profissional ou em nivel superior, aquisicdo de habilidades para o exercicio da profissao;
presenca de uma pergunta ou problematizacao para orientar a realizacao do experimento guiado
por um roteiro que ultrapassa a mera reproducdo de procedimentos pré-estabelecidos;
preocupagdo com aspectos €tico-ambientais: integridade fisica e os residuos gerados; o erro
como possibilidade de problematizagao e aprendizagem.

Em decorréncia, nossa Tese ¢ entdo derivada da triangulacdo formada pela pesquisa
bibliografica, pesquisa documental e entrevistas semiestruturadas. A partir desta ultima, foi
possivel identificar principios estilisticos que ora se aproximavam de perspectivas simplistas,
ora de perspectivas contemporaneas sobre a experimenta¢do no ensino. A analise desses
principios estilisticos resultou na formacao de quatro grupos (I, I, III e IV) com aproximagdes
e distanciamentos dos estilos de pensamento ja consolidados na literatura sobre

experimentacao.

246



No movimento de caracterizagdo, percebemos que os grupos nao sdo unidades rigidas
com concepgdes ancoradas a apenas uma perspectiva sobre experimenta¢ao no ensino, eles sao
heterogéneos e guardam singularidades entre si. Os grupos I, II, III e IV revelaram
singularidades nas concepgdes sobre o laboratério e na experimentagdo como forma de
aquisi¢ao de habilidades para o exercicio da profissdo do/a técnico/a em Quimica.

Entre os Grupos I ¢ II, constituidos majoritariamente por professores/as responsaveis
por disciplinas do Nucleo Profissional, o roteiro é percebido como material de aprendizagem
fundamental para o desenvolvimento da aula experimental, predominantemente, de carater
fechado. Notamos um desconhecimento do planejamento necessario para o desenvolvimento
de uma atividade experimental semiaberta/ aberta, o que nos levou a descrever as caracteristicas
de um roteiro fechado, semiaberto e aberto, ¢ de como ele pode potencializar a realizagdao do
experimento. Além disso, entre esses grupos, a experimentacao € vista, majoritariamente, como
concretizagdo da teoria. Para avangar na discussdo que retrata a contradigdo tedrico e
experimental nos curriculos do ensino médio técnico, defendemos a integracdo entre os Nucleos
Basico e Profissional, sem perder de vista a BNCC e sua ameaga ao projeto de ensino integrado
ofertado pelos IFs, ao propor o itinerario Formagao Técnica e Profissional.

Os Grupos II e III foram caracterizados como grupos em processo de transi¢do pois
apresentam concepgdes e praticas que se aproximam de perspectivas simplistas, também
concepgdes e praticas que se aproximam de perspectivas contemporaneas, em especial, no
Grupo III. Nesses grupos, destacam-se a contextualizagao, o didlogo, a linguagem e o resultado
ndo esperado como oportunidade de explorar aspectos proprios a natureza da ciéncia. No bojo
das discussdes, reiteramos a importancia da problematizacio no desenvolvimento do
experimento e classificamos o resultado ndo esperado em “erro convencional” e “erro
estrutural”.

A partir da categoria ‘“complicagcdo”, evidenciamos situacdes que estimulam
modificagdes e/ou transformagdes nas concepgdes e praticas sobre experimentagdo, sendo as
mesmas classificadas em: a) complicacdes oriundas das exigéncias do trabalho docente nos
Institutos Federais, compreendendo a clareza do objetivo da aula e da disciplina ministrada no
ensino médio técnico e na licenciatura; o uso de metodologias distintas; a diferenciagdo do
perfil do/a aluno/a do ensino médio técnico e da licenciatura; b) complicacdes da pratica
docente, englobando a linguagem no processo de ensino, ou melhor dizendo, a necessidade de

superar a linguagem hard (esotérica).
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Entre os Grupos III e IV, destacamos 0s principios estilisticos que os aproximam de
uma perspectiva contemporanea, quais sejam: a aula experimental supera o uso do roteiro
fechado; a experimentacdo na formacéo do/a técnico/a em quimica percebida como estratégia
para apropriacdo de conhecimentos e a experimentacdo na licenciatura, em primeiro plano, é
orientada a formacéo do/a futuro/a docente. As praticas docentes sinalizam a valorizacdo da
formagdo profissional do ponto de vista cientifico e humanistico. Entre as discussoes,
defendemos o desenvolvimento do experimento a partir dos niveis do conhecimento quimico
(macro e tangivel, molecular e invisivel, simbdlico e matematico), levando em consideracéo 0s
aspectos sociais, culturais e ambientais.

No geral, a metodologia das aulas experimentais desenvolvidas junto ao curso técnico
em Quimica é bem similar a das aulas experimentais desenvolvidas junto a licenciatura, sendo
que alguns/as professores/as destacam utilizar de uma linguagem diferente. Além disso, 0s
grupos apresentam similaridades na forma como percebem a ciéncia, seu distanciamento da
sociedade, a necessidade de falar sobre ciéncia na sala de aula, reconhecem as influéncias
externas. No entanto, entre os Grupos I, Il e 11l ha uma defesa pela neutralidade da ciéncia,
aspecto ndo ressaltado pelo Grupo IV.

Assim, ao identificar e caracterizar os grupos, emergiram contextos e/ou complicagdes
cujas narrativas docentes sinalizaram ser condicionantes das concepgdes e praticas relativas a
natureza pedagogica da experimentacao: a formagao inicial, a pos-graduacao, as experiéncias
anteriores ao ingresso no IF, os desafios impostos pela atuacdo no ensino verticalizado, a
participagdo em projetos de ensino, € a percepcdo de ciéncia. Ao aprofundar nas analises e
interpretagdes desses condicionantes, concluimos que as visdes contemporaneas sobre
experimentacao no ensino sao resultantes da circulagao de ideias relativas ao ensino de quimica,
propiciadas tanto pela trajetoria académica como pela trajetoria profissional. Os/as
professores/as cuja formagao inicial se deu no bacharelado/industrial e a pos-graduagao na area
especifica tiveram como principais condicionantes as experiéncias docentes marcadas por
complicacOes que sinalizavam a necessidade de buscar novos conhecimentos, estratégias e
metodologias de ensino. Isso ocorreu pela circulagdo intercoletiva de ideias proporcionadas por
colegas de trabalho ou textos cientificos, como da revista Quimica Nova na Escola.

Os/as professores/as com formagdo inicial em bacharel e licenciatura
(complementag¢ao ou dupla certificacdo) e mestrado na area especifica apos ingresso na carreira
EBTT, foram mobilizados a buscar especializacdo latu sensu ou doutorado na Educagdo ou

Ensino/Educacdo em Ciéncias. Isto parece ter ocorrido, especialmente, por trés motivos: 1)
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pelas complicagdes resultantes da atuagdo no ensino verticalizado; 2) porque nos Institutos
Federais ndo hé contratagdo para uma area unica. Por exemplo, o professor Rodolfo ingressou
na vaga de Quimica Geral e ministra disciplinas voltadas a Inorganica, Tratamentos de Residuos
e Ensino de Quimica. A professora Mara ministra disciplinas de Inorganica e de Ensino e, a
professora Antonia ministra disciplinas de Analitica e de Ensino; 3) a coordenacdo e/ou
supervisdo de projetos de ensino, especificamente, o PIBID e a participagdo em nticleos de
pesquisa em ensino. Todos esses espacos potencializam a circulagdo intercoletiva de ideias
sobre o ensino de quimica.

Por fim, uma menor representatividade de professores/as tem formacdo inicial na
modalidade licenciatura e mestrado e/ou doutorado no Ensino. Entre estes, a trajetoria
académica e a trajetéria profissional estdo ainda mais imbricadas num processo de
retroalimentagdo, na qual saberes provenientes da primeira estimulam e sdo estimuladas pela
segunda. Nesse caso, os/as docentes ja possuem um ver e agir direcionado caracteristico do
campo do Educa¢do em Ciéncias. Em suma, podemos dizer que em alguns casos as
complicagdes provenientes da pratica docente estimularam a circulacdao de ideias, em outros
casos a circulagdo de ideias propiciou complicagoes.

Os espagos que potencializam a circulagdo de ideias centram-se nos projetos e dialogos
informais junto a colegas de trabalhos (professores/as e pedagogos/as). No entanto, entre a
maioria dos/as docentes, a participacao em eventos, a coordenacao ou participacdo em projetos
e a publicacdo concernente ao ensino de Quimica ainda ¢ incipiente e, em alguns casos, nao
acontece. Além disso, as inter-relagdes no ambito do ensino nao ocorrem de forma coordenada,
partem mais de necessidades pessoais. Trés outros aspectos precisam ser destacados, primeiro
a inexpressiva formacao para a docéncia na carreira EBTT. A EPT ofertada pela RFEPCT tem
suas caracteristicas, como a defesa por uma educagdo humana integral, a preparagdo para o
mundo do trabalho, o ensino pautado nos eixos Cultura, Ciéncia, Trabalho e Tecnologia, porém
tais aspectos sdo apreendidos no dia a dia da atua¢do no IF e defendemos que isso ocorra de
forma sistematizada, intencional e teoricamente orientada.

Na RFEPCT, ja hé iniciativas que podem ser expandidas, como a Formacdo
Pedagogica em EPT e o Mestrado Profissional em Educagdo Profissional e Tecnologica. O
segundo aspecto incide nos cursos de licenciatura, hd pouca discussao a respeito da identidade
das licenciaturas ofertadas pelos IFs, o espaco que elas ocupam nas politicas internas e, em
especial, a formacgdo do/a formador/a. Assim, como a EPT ¢ amplamente debatida na RFEPCT,

¢ preciso debater as licenciaturas, fortalecer os encontros nacionais que ultimamente tém se
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restringido ao ambito regional, como os Foéruns das Licenciaturas. O desinteresse dos/as
professores/as por projetos de Extensdo expde o terceiro aspecto. H4 o consenso de que as
Universidades (aqui incluimos os IFs) estdo distantes da sociedade; o conhecimento, a ciéncia
produzida ndo chega ao grande publico. No entanto, poucas agdes sdo desenvolvidas pelos/as
professores/as entrevistados/as para aproximar e beneficiar a sociedade.

Diante do exposto, nossos resultados corroboram elementos indicados por nossa
hipotese de pesquisa: os/as professores/as constituem diferentes grupos quando o objeto de
analise s3o as concepgdes e praticas sobre experimentagdo no ensino; a perspectiva simplista
se faz presente entre os/as docentes que ndo vivenciaram complicagdes que os fizessem
perceber limitagdes em suas praticas; ha pouca circulagdo de ideias entre os diferentes grupos.
Concluindo a pesquisa, acrescentamos especificidades: ndo ha grupos com concepcdes e
praticas univocas; ha pouca circulagao de ideias no Ambito do ensino de Quimica; entre os/as
professores/as cujos principios estilisticos simplistas se apresentam de forma mais densa, vigora
a defesa por uma ciéncia neutra. Dessa forma, reiteramos a necessidade de os IFs promoverem
acdes sistematizadas e planejadas para fomentarem o trabalho conjunto entre professores/as do
Nucleo Comum e Profissional, e do Nucleo de Formagao Geral e o Nucleo de Aprofundamentos
e Diversificacdo de Estudos da Area de Atuacio.

Para finalizar, propomos uma articulagdo entre a natureza pedagogica da
experimentacdo no ensino e os eixos defendidos pela RFEPCT Cultura, Ciéncia, Trabalho e
Tecnologia. Dai derivou-se uma proposta denominada “Triade Tedrico-Metodolégica para as
Atividades Experimentais na Educacio Profissional e Tecnologica”. Os trés eixos sdo: 1.
Cientifica - cultural: abrange os aspectos externos que influenciam a ciéncia e propde a
articulacdo entre cultura e ciéncia como forma de compreender a cultura cientifica, sua
linguagem e discurso proprio. Ademais, considera como as questdes culturais sdo elementos
intrinsecos a construgdo da ciéncia. Propormos a utilizagao de principios orientadores (historia
da ciéncia, Educacao CTS, contextualizacdo). 2. Cientifica — tedrica-conceitual: engloba os
aspectos internos da ciéncia, a pluralidade metodologica, as teorias, o processo de previsao e
generalizacdo, a apropriagdo de conhecimentos cientificos contemplando a relagao
experimento-teoria e os niveis do conhecimento quimico. 3. Cientifica - Profissional: esta
relacionada a iniciagdo no processo de producdo cientifica e suas relagdes. Compreende os
métodos e processos da ciéncia para investigar fenOmenos e solucionar problemas

socionaturais.
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Das limitagdes desta Tese, podemos colocar uma incipiéncia na articulagdo entre
referenciais teoricos da Educagdo em Ciéncias e da Educagao Profissional e Tecnoldgica e da
formagdo do/a formador/a nas licenciaturas ofertadas pela Universidade e das ofertadas pelos
Institutos Federais. Sinalizamos a necessidade de novos estudos que busquem essa articulagao,
em especial, que se dediquem a formagao para a carreira docente no EBTT. Das dificuldades,
pontuamos o periodo pandémico e a necessidade de reconfigurar o processo de coleta e
construgdo de dados, além da necessidade de suprimir as visitas a campo. Também, apontamos
o grande numero de respostas negativas ou, auséncia de resposta ao convite para participar da
pesquisa associada a resisténcia entre os/as professores/as da area de ensino de quimica,
especialmente com a justificativa de que ndo trabalham com a experimentagao.

Por fim, a epistemologia fleckiana se mostrou proficua para compreendermos o
processo de construgdo, consolidagdo e modificacdo das concepgdes e praticas dos
professores/as de Quimica. E ao chegarmos nesse fim, colocamos novas questdes: Como a
RFEPCT pode superar o discurso centrado na formagao para a EPT e avancgar no discurso que
discuta a formacao docente para a carreira EBTT? Quais agdes podem ser implementadas para
otimizar a circulagdo de ideias sobre ensino de Quimica entre os/as professores/as de Quimica
no ambito do campus e dos campi dos IFs do Estado de Goids? Os cursos de Licenciatura em
Quimica ofertados pelos IFs do Estado de Goiés apresentam principios que fundamentam uma
formagdo ético-critica e estimulam a percepcdo da ciéncia como uma construgdo logica,
historica e social? Quais caminhos podemos vislumbrar para que a experimentagcdo no ensino
médio técnico ndo se reduza a comprovacao da teoria e atuacdo para o mercado de trabalho? A
triade tedrico-metodologica contribui de forma efetiva para situagdes de ensino voltadas a

experimentagao?
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APENDICE 1

Quadro 16- Dissertacdes ¢ teses que compdem o corpus da pesquisa.

CODIGO

ANO DE
PUBLICACAO

TITULO

DO1

2009

O PROEJA na visao dos professores da educacao
profissional do Centro Federal de Educacao Tecnologica de
Mato Grosso/Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia de Mato Grosso — CEFET- MT/IFMT

D02

2012

Formagdo e atuacdo do bacharel-professor na area de
telecomunicagdes do Instituto Federal de Santa Catarina —
Campus Sao José

D03

2012

A missdo institucional do Campus Crato do IFCE: Percepcao
da comunidade escolar sobre os avancos e desafios para
desenvolver o ensino, a pesquisa € a extensdo em um novo
projeto de Sociedade

D04

2013

O processo de verticalizacdo da Educacdo profissional e
tecnologica e suas implicagdes na qualidade do trabalho dos
docentes do Campus Sao Vicente do sul do Instituto Federal
Farroupilha

D05

2013

Propriedade intelectual na formagao de recursos humanos
para inovagao: um estudo de caso no Instituto Federal do Rio
de Janeiro (IFRJ)

D06

2014

Compreensdes sobre formagdo docente no ambito do
PROEIJA: do discurso estratégico ao discurso comunicativo

D07

2014

Dinamicas e movimentos da expansdo da educagdo superior:
presenca da Pds-Graduagdo (stricto sensu) no sudoeste do
Parana

D08

2015

O modelo de gestdo aplicado ao ensino no IFPI frente as
configuragdes dos IFs

D09

2015

Pratica pedagogica e formacdo dos professores da Educagao
Profissional na relagdo com concepgdes principios do proeja

D10

2015

O uso estratégico dos direitos de propriedade Intelectual nas
atividades agricolas dos Institutos Federais - o caso da cadeia
produtiva do café na perspectiva do IFES Campus Itapina

D11

2016

Pesquisando a formacdo de professores para a Educagdo
Profissional: um estudo de caso sobre os cursos de
licenciatura do Instituto Federal do Amapéa - Campus Macapa

D12

2016

Perspectivas de formagao pedagodgica de professores na
Educacao Profissional: uma andlise a partir de dissertagdes e
teses defendidas entre 2005-2015
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D13

2016

A formagdo do professor para a Educacdo Profissional:
mapeando a produgdo bibliografica

D14

2016

Licenciaturas em ciéncias biologicas nos Institutos Federais
de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Minas Gerais € o
ensino médio integrado

D15

2016

Ser professor na Educagao Profissional e tecnoldgica: fazeres
e saberes docentes no IF Sertao-PE

D16

2016

Saberes docentes na formacao inicial de professores para a
Educagao Profissional técnica de nivel médio

D17

2017

A politica de implantagdo do Instituto Federal Catarinense —
Campus Rio do Sul: limites e possibilidades na visdo de
servidores

D18

2017

Implantacdo das licenciaturas no Instituto Federal de
educacdo, ciéncia e tecnologia de Sdo Paulo Campus Sao
José dos Campos: obstaculos e perspectivas

D19

2017

Letramentos académicos na Educagdo Profissional ¢
Tecnologica: praticas de docentes com tecnologias digitais

D20

2017

As licenciaturas em Fisica no Instituto Federal de Educagao,
Ciéncia e Tecnologia de Minas Gerais

D21

2017

A Rede Federal de Ensino Tecnologico [EPT] de Santa
Catarina: implementacdo ¢ desempenho da politica de
Educagao Profissional e Tecnologica (2010-2014)

D22

2017

Perspectivas de docentes bacharéis sobre a inclusao de
pessoas com deficiéncia: o caso do Instituto Federal de
Sergipe - Campus Lagarto

D23

2017

Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia: a
Educacao Profissional como tecnologia de governamento

D24

2018

A formagdo continuada e sua interface na atuacao docente no
Instituto Federal de Roraima/ Campus Amajari

D25

2018

Politica publica de expansdao da Rede Federal de ensino
Profissional: estudo de caso multiplo em dois campi
agricolas

D26

2018

Da participagdo em programas de iniciacdo cientificagdo
mundo do trabalho: um estudo de caso com egressos ex-
bolsistas dos cursos técnicos de ensino médio integrado do
Instituto Federal do Parand — IFPR — Campus Curitiba

D27

2018

Saber docente ambiental: andlise dos saberes de professores
que lecionam em um Curso Técnico de nivel Médio em Meio
Ambiente da Rede Federal de Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica

D28

2018

A verticalizagdo do ensino e seus reflexos no trabalho dos
docentes do Instituto Federal do Cearéa - Campus Crato
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TO1

2011

Consensos ¢ dissensos em torno da alteracdo do centro de
atuacdo das instituigdes da Rede Federal de Educacdo
Profissional, Cientifica e Tecnologica de origem agricola:
Representagdes do Trabalho Docente

T02

2013

Relagdes entre o trabalho na fabrica e o trabalho na escola:
um estudo da formacao docente de Professores de Educagao
Profissional

T03

2014

Identidade profissional dos professores da Educacdo
profissional técnica de nivel médio no Brasil e em Santa
Catarina: desafios para a sua Formacao

T04

2015

Formacao inicial de professores para a educagao basica, no
contexto dos IFs: propondo indicadores de qualidade, a partir
de um estudo de caso no IFRS

TO5

2016

Politicas publicas para Educag@o Profissional e Tecnologica
e o mundo do trabalho contemporaneo: um estudo de caso
dos egressos dos cursos técnicos integrados do CEFET-MG

TO06

2016

As contribui¢des e implicacdes da mediagdo pedagdgica na
formacdo continuada de professores da Educacao
Profissional e Tecnoldgica a distancia

TO07

2017

Formacgao pedagdgica dos professores iniciantes do Instituto
Federal Sul-Rio-Grandense: Intencionalidade, necessidade
ou desinteresse.

TO8

2017

A WEBaula a luz da escrita colaborativa: analise de uma
produgdo didatico-digital

T09

2017

Representagdes sociais sobre formagdo pedagdgica de
professores que atuam na Educa¢do Profissional e
Tecnologica no contexto dos Institutos Federais

T10

2017

Contexto da Educacdo Profissional Tecnoldgica no Brasil:
olhares sobre licenciaturas

T11

2018

A aprendizagem da avaliagdo em seus trés niveis em um
curso de Licenciatura de um Instituto Federal: desafios e
possibilidades

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.
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APENDICE 2

Quadro 17- Trabalhos que compdem o corpus da pesquisa.

i TITULO AUTOR ORIENTADOR
CODIGO ANO _
DISSERTACOES
Linguistica Histérica no Brasil | Wellington da | Olga Ferreira
(1950-1990): estudo | Silva Barros Coelho Sansoni
historiografico das continuidades
DI1Hum 2016 e descontinuidades no tratamento
da variacdo e da mudanga
linguistica do portugués
brasileiro
DIHum 2016 Ca}demos .APa.ngu: Pensando | Ariani .Fantoni Fe.iti.rna Cristina
Género e Ciéncia Soberoni Vieira Peruana
Os Paprocki Boys e as novas | Darlan Luiz | Ana Carolina
terapéuticas  psiquiatricas no | Silva Fontes Vimeiro Gomes
D3Hum 2016 hospital Galba Velloso (1963-
1971)
O estado do conhecimento sobre | Claudia Smuk | Ione Inés Pinsson
o ensino de historia na EJA: um | da Rocha Slongo
DAHum 2016 e§tudf) .a partir dps Nanais. dos
simposios da associagdo nacional
de historia (ANPUH-BRASIL)
1961-2015
Circulagdo e textualizacdes das | Patrick de Souza | Henrique César da
DSMult 2016 nanotecn(?l9gias no, (fontexto da | Girelli Silva
agropecuaria: subsidios para o
ensino de fisica
Estilos e coletivos de pensamento | Tatiane Cristina | Maria Cristina
D6Mult 2016 das pesquisas de educacdo em | Possel Greter Pansera de Aratijo
saude na escola (2005 a 2015)
Epistemologia comparativa: uma | Aderlan Silvério | Joanez Aparecida
D7Mult 2016 percepcao sobre Kuhn e Fleck Aires
para além d'a estrutura
Formagdo de professores que | Bruna Larissa | Luci  Teresinha
ensinam Matematica: a | Cecco Marchiori dos
D8Hum 2016 circulagdo intra e intercoletiva de Santos Bernardi
ideias nas redes configuradas no
BOLEMA (1985-2015)
O processo de investigacdo | Cleide  Aguiar | Simone T. Gehlen
DOMult 2016 tematica no contexto dfl f(?rmagio Neres
de professores de ciéncias: um
olhar a partir de Fleck
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O estilo de pensamento em satide | Gislei Siqueira | Marco Aurélio Da
D10Sau 2016 de técnicos em sal'l.de ff)rmad.os Knierim Ros

pelo MST: a determinagao social

como principio fundante

Circulacdo de saberes docentes: a | Kleber Briz | Henrique César da

contribuicio de videos e | Albuquerque Silva
DI11Mult 2016 depoimentos na disciplina de

estagio supervisionado de ensino

de Fisica

Claude Bernard e o Ensino de | Alan Dantas dos | Silvia Fernanda de
DI12Mult 2017 Ciéncias: possiveis abordagens | Santos Mendonga

envolvendo a histdria da ciéncia | Felisberto Figuerda

La fluidez de las multiples | Edna Rocio | Daniela Riva
D13Sau 2017 rguerteg analisis de las pré}ctivas Rubio Galvis Kanuth

discursivas eutanasia y cuidados

paliativos em Colombia

Relagdes entre coletivos de | Ana Paula Dutra | Maria Cristina
D14Mult 2017 pelrlsamento na educagﬁo em Pansera de Araujo

saude escolar e Ensino de

Ciéncias em eventos da area

O poder terapéutico das aguas | Rafaela Siqueira | Rita de Cassia
D15Sau 2017 minerai.s em minas gerais: do | Costa Marques

conhecimento popular ao

cientifico

Uma investigacao sobre o uso de | Djonathan Neusa Teresinha

aspectos epistemologicos nas | André Boaro Massoni
D16Mult 2017 estratégias didaticas de futuros

professores de fisica no estagio

supervisionado.

Abordagem tematica na educacdo | Thiago  Flores | Cristiane
D17Mult 2017 em ciéncias: um olhar a luz da | Magoga Muenchen

epistemologia fleckiana

Livros de Psicologia | Lud Augusto da | Raquel Martins de

recomendados para a formagdo | Silva Lanca Assis
D18Hum 2017 de professores na reforma

educacional Francisco Campos-

Mario Casassanta (1927)

Quimica Verde: analise da | Amanda Joanez Aparecida
D19Mult 2018 emergéncia  do estil'o de Magagnin Aires

pensamento a  partir  da | Moreira

perspectiva fleckiana

A epistemologia de Ludwik Fleck | Mayara Reinert | Joanez Aparecida
D20Mult 2018 em pesquisas sobre formacgdo de | Gelamo Aires

professores de ciéncias no brasil

Abordagem do conceito de vida | Marcia Mendes | Simone  Sendin
D21Mult 2018 no Ensino de Ciéncias e biologia: | Simao Moreira

uma analise de artigos cientificos Guimaraes
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brasileiros a partir da

epistemologia de Fleck

Ensinando a histéria do planeta | Luciano Silvia Fernanda de
D22Mult 2018 através de jogos Donizete Garcia | Mendonca
Figueiroa
D23Sau 2019 Seguranca Alimentar ¢ | Fernanda Ivan Franga Junior
Nutricional na Atencdo Primaria | Cangassu
a Saude: um olhar a partir dos | Botelho
direitos humanos
D24Mult 2019 A investigagdo tematica a luz da | Julio César | Simone T. Gehlen
analise textual discursiva: em | Lemos Milli
busca da superagdo do Obstaculo
Praxiolodgico do Siléncio
D25Mult 2019 Analisando os estilos de | Thays Andrea | Marco Aurélio Da
pensamento de docentes de | Sierra Ros
fisioterapia para a formagdo em
atencdo basica segundo Ludwik
Fleck
D26Mult 2019 Singularidades e subjetividades Denize da Silva
de um grupo do PIBID na area de | Eressiely Batista | Souza
matematica: contribuigdes para o Ohvelr.aN
~ Conceicao
processo de formagdo de
identidade professoral
D27Bio 2019 Saberes socioambientais | Ronaldo Paulo Takeo Sano
associados a Educagdo Escolar | Andrade dos
Quilombola na comunidade do | Santos
Mumbuca, Jalapao/TO
TESES
A modelagem matematica na | Carlos Roberto | Dionisio Burack
T1Hum 2016 educag:ﬁ(’) @atemética cgno eixo | Ferreira
metodolégico da pratica do
professor de matematica
O desenvolvimento profissional | Carolina dos | Carlos  Alberto
dos formadores de professores de | Santos Marques
Quimica na interacdo entre | Fernandes
T2Mult 2016 Universidade e escola: as
potencialidades do programa
institucional de bolsa de inicia¢do
A docéncia
Biodiversidade, conservagdo e | Daniel Louzada | Maria Helena da
sustentabilidade =~ em  livros | da Silva Silva Carneiro
T3Hum 20161 idaticos de biologia do PNLD de
2015
Desenvolvimento do coletivo de | Fabiane de | Lenir Basso
T4Mult 2016 pensamento da area de Ensino de | Andrade Leite Zanon

Ciéncias da natureza e suas
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tecnologias em processos de
formag@o de professores

A circulagdo de conhecimentos | Franciani Carlos Alberto

em Quimica verde em teses e | Becker Roloff Marques
T5Mult 2016 dissertacdes: implicacdes ao seu

ensino e a formacdo de

professores de Quimica

Figuramento e ensino de artes e | Francisco André Ferrer P.
T6Hum 2016 Ciéncias Adaécio  Dias | Martins

Lopes

A educagdo no “século do | Jonathan Luis Henrique

cérebro”: Analise de | Henriques  do | Sacchi dos Santos
T7Hum 2016 interlocugdes entre neurociéncias | Amaral

e educacado a partir dos estudos da

ciéncia

Constituicdo da  identidade | Marilisa Bialvo | Demétrio

profissional docente dos | Hoffman Delizoicov
T8Mult 2016 formadores de professores de

biologia: potencialidades da

intercoletividade

O debate evolugdo versus design | Silvia  Regina | André Ferrer P.
TOHum 2016 igtel/igsznte eo ensirllo Qa Nevoluc;éo Groto Martins

bioldgica:  contribuicdes da

epistemologia de Ludwik Fleck

O desenvolvimento sustentavel | Carlos Alberto | Mauro Ltcio
T10Hum 2017 como um estilo de Pensamento — | Morthé Junior Leitdo Condé

uma abordagem histdrica
T11Mult 2017 Realidade e Ensino de Ciéncias Elizarrld.ro . DerTlét?io

Mauricio Brick | Delizoicov

Estilo de pensamento em fisica | Heraclio Duarte | Anténio Augusto

nuclear e de particulas no Brasil | Carvalho Passos Videira
T12Mult 2017 (1934-1975):

César Lattes entre raios cOsmicos

e aceleradores

A Gestalt entendida como um | Jodo Alex Costa | Mauricio de

protoconceito transdisciplinar na | Carneiro Carvalho Ramos
T13Hum 2017 passagem do século XIX para o

XX: uma abordagem

epistemologica e historica

A trajetoria  discursiva das | Karla Dias | Nyuara Aratjo da

diretrizes internacionais e | Cassiano Silva Mesquita

Brasileiras para a educagdo
T14Exa 2017 ambiental: emergéncia,

Influéncias e principios

estilisticos do discurso dos

Organismos multilaterais.
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Modelo teoérico para a interagdo | Luciano Jodo Batista

professor-cientista a partir da | Dernadin de | Siqueira Harres
T15Mult 2017 escola de fisica do CERN: um | Oliveira

estudo de caso a luz da

epistemologia de Fleck

Inter-relagdes sociopedagogicas | Marilandi Maria | Maria Cristina

na formagdo docente e na | Mascarello Pansera de Araujo
T16Mult 2017 constituicdo do conhecimento de | Vieira

professor da educagao

profissional

Ensino de biologia na educagdo | Rone de Deus | Maria Helena da
T17Hum 2017 de jovens e’ . adultos:’ . o | Paranhos Silva Carneiro

pensamento politico-pedagogico

da produgao cientifica brasileira

Histéria da dinamica climatica | Ricardo M. | Ely Bergo de
T18Hum 2017 glo,b-al: uma cons.tfugﬁo apartirde | Figueiredo Filho | Carvalho

analises dos peridodicos Nature e

The Economist (1992-2012)

Epistemologia da helmitoses | Silvia Rafaelli | Maria Aparecida
T19Agra 2017 gastrointestinais de cdes e gatos | Marques da Gloria Faustino

com potencial zoondtico

A formagao inicial de professores | Bruno Tadashi | Alvaro Lorencini

de ciéncias  no estagio | Takahashi Junior

supervisionado: compreendendo
T20Mult 2018 a identidade docente a partir da

teoria das representacdes sociais

e da epistemologia de Ludwik

Fleck

O Ensino de Ciéncias da natureza | Ivani  Cristina | Fabio Peres

para estudantes cegos e baixa | Voos Gongalves
T21Mult 2018 visio no  desenvolvimento

profissional de docentes da

educacao especial: por que nao?

O sertanejo filoésofo e o filosofo | José Carlos | Maria Renilda

dos sertdes: pressupostos do | Corréa de | Nery Barreto
T2 Mult 2018 ensino das ciéncias naturais | Andrade

modernas no pensamento do

bispo Azeredo Coutinho (1772—

1836)

Contribui¢cdes da epistemologia | Marcia ~ Maria | Francisco Angelo

de Ludwik Fleck para a formagdo | Martins Coutinho
T23Hum 2018 de professores em Educa(;.ﬁo do | Parreiras

Campo: um estudo dos estilos de

pensamento sobre o conceito de

natureza
T24Hum 2018 Educacao Fisica Escolar | Fabio Soares da | Andreia Mendes

Somatica Costa dos Santos
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T25Mult 2018 A génese e o desenvolvimento da | Marcia  Tiemi | Iva Gurgel
relagdo entre Fisica Quantica e o | Saito
misticismo e suas contribui¢oes
para o Ensino de Ciéncias

T26Sau 2018 A circulacdo e desenvolvimento | Isabela Cristina | Kenneth Rochel
do discurso sobre Zika entre | de Miranda | de Camargo
gestantes de Manaus, Amazonas | Gongalves Junior

T27Hum 2018 Inclusdo escolar: andlise de | Saimonton Enicéia Gongalves
consensos e dissensos entre | Tindco Mendes
pesquisadores  brasileiros da
educagao especial

T28Hum 2019 Dupla natureza: a pratica | Augusto de | Ana Carolina
entomoldgica e o evolucionismo | Carvalho Vimieiro Gomes
de Erich Wasmann S.J. (1859- | Mendes
1931)

T29Mult 2019 Materialidades de um processo | Gisandro Cunha | Martha ~ Bohrer
de circulacdo de ideias na Ciéncia | Ilha Adaime

T30Hum 2019 Ciéncia da religido aplicada | Matheus Oliva | Frank Usarski
como o terceiro ramo da | da Costa
religionswissensschaft: historia,
analises e propostas de atuacdo
profissional

T31Mult 2019 Coletivo de pensamento e | Felipe Conrado | Marcelo Carbone
linguagem na construgdo da | Fiani Felipe de | Carneiro
quimica do século XVIII Sousa

T32Mult 2019 As inter-relagdes entre a fisica e a | Fernando Maria Cristina
Matematica: evidéncias em | Osvaldo  Real | Martins Penido
didlogos  extempordneos de | Carneiro

Galileu, Newton e a escola
francesa na consolidagdo de uma
abordagem para o ensino de fisica
no Brasil

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.
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APENDICE 3

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
“TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E INFORMADO”

Vocé esta sendo convidado a participar, como VOLUNTARIO (A), em uma pesquisa. Apds ser
esclarecido sobre as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao
final do documento.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo da pesquisa: Professor (a) Orientador (a): AS ATIVIDADES EXPERIMENTAIS NO
CONTEXTO DA DOCENCIA NA EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA DO
ESTADO DE GOIAS: um estudo a luz da epistemologia fleckiana.

Doutoranda: Nara Alinne Nobre da Silva

A JUSTIFICATIVA, OS OBJETIVOS E OS PROCEDIMENTOS:

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa “As atividades experimentais no
contexto da docéncia na educacdo profissional e tecnoldgica no estado de Goids”. A pesquisa
tem como objetivo identificar as concepgdes e praticas dos professores de Quimica que atuam
nos distintos niveis de ensino da Educacgdo Profissional e Tecnologica, em relagdo ao papel
pedagogico da experimentagdo. A partir disso pretendemos um diagnostico que permita indicar
elementos que contribua para a atuacao docente frente a verticalizagdao do ensino nos Institutos
Federais.

Ao entrevistado (a) sera solicitado responder um conjunto de questdes referente a sua trajetoria
profissional, formagdo inicial e continuada, participagdo em projetos, relatar sobre o
desenvolvimento de aulas experimentais, € compreensdes sobre a atividade cientifica.

O procedimento de coleta de dados sera entrevista semiestruturada gravada em audio e video.

DESCONFORTOS E RISCOS E BENEFICIOS: A pesquisa busca preservar a opinido do
entrevistado, garantindo-o o anonimato, mas o mesmo pode sentir desconforto em registrar suas
ideias sobre o tema, e/ou suas experiéncias no decorrer de seu processo formativo/profissional.
Quanto aos beneficios a pesquisa pode gerar conhecimento acerca da atuagdo docente nos
cursos de Quimica de diferentes niveis (técnico e superior — licenciatura), podendo resultar em
apontamentos que contribuam para otimizar o trabalho docente frente a verticalizacdo do
ensino.

GARANTIA DE ESCLARECIMENTO, LIBERDADE DE RECUSA E GARANTIA DE
SIGILO: Vocé sera esclarecido(a) sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar. Vocé ¢
livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper a participagao a
qualquer momento. A sua participagcdo ¢ voluntaria e a recusa em participar nao ira acarretar
qualquer penalidade ou perda de beneficios.

CUSTOS DA PARTICIPACAO, RESSARCIMENTO E INDENIZACAO POR
EVENTUAIS DANOS

A participagdo no estudo ndo acarretard custos para vocé e ndo sera disponivel nenhuma
compensagao financeira adicional.
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DECLARACAO DA PARTICIPANTE OU DO RESPONSAVEL PELO PARTICIPANTE
Eu, , RG
n° , abaixo assinado, concordo voluntariamente em participar do
estudo acima descrito, como sujeito. Declaro ter sido devidamente informado(a) e
esclarecido(a) pelos pesquisadores sobre os objetivos da pesquisa, os procedimentos nela
envolvidos, assim como os possiveis riscos € beneficios envolvidos na minha participagao. Foi
me dada a oportunidade de fazer perguntas para sanar dividas. Foi me garantido que ndo sou
obrigado a participar da pesquisa ¢ posso desistir a qualquer momento, sem qualquer
penalidade. Recebi uma copia deste documento.

Também sei que a qualquer momento posso procurar a pesquisadora Nara Alinne Nobre da
Silva na Universidade de Brasilia, Darcy Ribeiro, Instituto de Quimica, ou entrar em contato
pelos telefones 62 8522-8603/ 62 98135-6768, ou pelo e-mail nara.silva@ifgoiano.edu.br.

Assinatura do sujeito

Assinatura do pesquisador

Assinatura da testemunha

, de de 2019.
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APENDICE 4

Quadro 18- Perfil académico e profissional dos/as participantes da pesquisa.

Participante/ Pé Experiéncias Disciplinas que Projetos e
Formaciao 05" . docentes ministra ou producao
. .. Graduacio - . . i
inicial Anteriores IF ministrou no ensino
Alice -Espec. Professora de | Desde | Ensino Médio Incipiente
Gestdo em inglés. 2 anos | 2014 | Técnico em projetos
Quimica Quimica do como -Fundamentos da e
Industrial Meio‘ professora Metro}ogia ' publicacdes
(2007-2010) Ambiente bsti -Qe;tao Ambiental | (trabalho
(2010-2012) | SY .stltut.a em Higiene, Satde e em eventos)
“Mestrado em | Universidade Seguranga
Engenhariado | €  Instituto -Introdugdo a
Meio Federal métodos de
Ambiente pesquisa e ensino
(2011-2013) de quimica
-Doutorado -Processos
em Quimica Quimicos
(2016-2020) Industriais
-Formacao -Operagoes
Pedagodgica Unitarias
em EPT
(2018-2020) Licenciatura
Graduagao
Quimica Ambiental
Eliane -Mestrado em | Industria e | Desde | Ensino Médio Sem
Quimica folheacdo de | 2013 | Técnico producdo e
Bacharelado | (1999-2001) joias. -Quimica 3 incipiente
em Quimica —Doutorra(.io Professora de —Ir}troduc;ao aos em proj etos
(1994-1997) | €m qumlca/ . metodos . no ensino
Sanduiche matematica. instrumentais de
Licenciatura | (2014-2020) | 10 anos de andlise
. experiéncia -Quimica Analitica
em Quimica ) .
no Ensino Qualitativa e
(2010-2010) Superior Quantitativa
como -Quimica
professora de Inorganica
Quimica Licenciatura
(contrato) -Estrutura e
propriedades da
matéria
-Quimica Analitica
Qualitativa
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Fernando -Espec. em 7 anos entre | Desde | Ensino Médio Moderada
Quimica ensino médio | 2016 | Técnico produgio
Licenciatura | (2008-2009) 1o guperior. -Quimica I (capitulo de
em Quimica -Cl\./IAestrad(c)i °M 1 Sendo 2 anos iQuin}i(%a livro e
iéncias de norganica
(2005-2008) Materiais Profe'ssor -Opégra cBes trabalhos
Bacharelado (2011-2014) sub S.tltuto no unitirias em eYentOS)
em Quimica Instituto e projetos
(2009-2010) Federal Licenciatura
-Quimica Geral
-Quimica Analitica
-Quimica Organica
-Quimica
Inorganica
-Fisico-Quimica
-Bioquimica
-Oficinas
Pedagogicas
-Estagio
Supervisionado
Guilherme -Mestrado em | 1 ano docente | Desde | Ensino Médio Sem
Ciéncias no curso | 2014 | Teécnico producio e
Quimica Moleculares | ecnico Organica projetos no
Industrial (2011-2013) Sistema S. 2 Bioquimica ensino
(2007-2010) -Doutorado A0S
em Ciéncias . Ensino Médio
Biologica Sub.stltuto no Técnic’o ‘
(2014-2018) Instituto Bioquimica
Federal
Pedro -Mestrado em | 14 anos entre | Desde | Ensino Médio Sem
Quimica ensino médio | 2012 | Técnico producao e
Bacharelado | (2007-2009) | ¢ guperior. -Operagdes projetos no
em Quimica Professor u,}} 1térla;s 0 d ensino
(1996-2000) substituto na ahf;rclrelgtgsgla ©
Escola -Introducao
Agrotécnica instrumentalizagio
-Quimica Organica
-Quimica 3
Licenciatura
-Quimica Geral
-Quimica
Ambiental
-Quimica Orgénica
Cleide -Mestrado em | Breve Desde | Ensino Médio Incipiente
Quimica experiéncia 2019 | Técnico em projetos
Bacharelado | (2016-2017) | o1y cursinho © sem

em Quimica

publicacao
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(2012-2016)

-Doutoranda
em Quimica
(2017 — atual)
-Espec. em
andamento
Formacgao
Pedagogica
paraa EPT
(2019 — atual)

comunitario
pré-vestibular

Quimica Geral e
Teorias de
Laboratério
Quimica Inorganica
Experimental
Quimica

Licenciatura
Quimica Inorganica
Iell

Jeferson Doutorado em | 8 anos entre | Desde | Ensino Médio Sem
Quimica Ensino 2006 | Técnico producdo e
Técnico em (1995-2000) fundamental -Metrologia e projetos no
Quimica e Médio. Com.rOIe de ensino
) Qualidade
5 anos Ensino
Bacharelgdo Superior. I’ .
em Quimica lcenc_latura _
(1989-2005) Professor -Quimica Analitica
substituto no Quantitativa
CEFET -Equilibrios
Quimicos
-Espectroscopia e
Métodos de
Separacao
Mara -Mestrado em | -- Desde | Ensino Médio Moderada
Quimica 2011 | Técnico producio
Tecnologia | (2009-2011) -Processos (capitulo de
em Quimica QU1m190$ livro e
agro- Indggtrlals trabalhos
industrial -Praticas de
(2004-2008) Laboratorio em eventos)
-Analitica Quali- e projetos
Licenciatura quantitativa
em Quimica -Quimica |
(2005-2008) Inorganica
Licenciatura
-Estagio 1 e 1I
-Metodologia  do
ensino de quimica
-Quimica dos
elementos
-Quimica
Inorgéanica
Gabriela -Mestradoem | 1,5 ano de | Desde | Ensino Médio Sem
Quimica experiéncia 2006 | Técnico producao e

(1998-2000)
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Bacharelado | -Doutorado no Ensino -Préticas de projetos no
em Quimica | em Quimica | Superior Labgra}tério N ensino
(1991-1996) | Analitica -Quimica Analitica
(2000-2005) -Quimica Geral
-Tecnologia na
Fabricacdo de
Acucar
-Tratamento de
Agua, Efluentes
-Residuos
Analise Sensorial
Licenciatura
-Eletroanalitica
-Quimica
Ambiental
-Quimica Analitica
-Transformacdes
Quimicas
-Quimica
Ambiental/Quimica
Verde
Poliana -Espec. Empresa da | Desde | Ensino Médio Incipiente
controle 4rea técnica e | 2014 | Técnico em projetos
Farmacia e qualidades de | 1aboratério de Analise Quimica e
Bioquimica medicamentos analises publicacao
(1998-2002) | ¢© cosméticos Licenciatura (capitulos
(2006-2007) Quimica Analitica | de livros e
Bacharelado -Mestrado em Quimica Analitica | trabalhos
. Quimica Qualitativa e em eventos)
em Quimica (2005-2007) Experimental
(1999-2002) | _poutorado
em Ciéncias
da Saude
(2009-2013)
-Formacao
Pedagogica na
EPT (2018-
2020)
Alex -Esp. 9 anos Desde | Ensino Médio Ampla
Docénciado | Ensino Médio | 2012 | Técnico experiéncia
Licenciatura | €NSinO e  cursinho Quimica IT com
em Quimica ;%%zr_l;(r) 09) pré-vestibular Licenciatura projeto§ e
(2003-2008) | Mestrado em Estagio prongao
Quimica — Supervisionado I, | (artigos,
énfase em I, I e IV capitulos de

Quimica Geral e

livros,
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ensino (2014- Experimental I trabalhos
2016) -Oficinas de ensino em eventos)
-Doutorando -Prética de Ensino
em Quimica - de Quimica
énfase em
ensino
(2019 — atual)
Antonia -Mestrado em | Laboratorio Desde | Ensino Médio Ampla
Quimica de  analise | 2008 | Técnico experiéncia
Téc. Em (2001-2003) | ¢oxicologica. —Quim@ca . com
Quimica -Doutor‘ado 2 anos -Quimica Quali- projetos e
(2015-2017) em Ensino de P quantitativa Juci
Ciéncias e Pro e.ssora proh ucao
Educacio substituta no Licenciatura (artigos,
Bacharclado | Matematica | Ensino -Transformagdes capitulos de
em Quimica (2015-2019) | Superior, € 4 Quimicas livros,
(1996-2001) anos entre -Historia da | trabalhos
ensino Quimica em eventos)
Licencia‘a‘lra fundamental, -Metodologia  do
em Quimica médio e Ensino de Quimica
(2006-2006) L L [
técnico -Quimica Analitica
Qualitativa
-Quimica Analitica
Quantitativa
Estagio IV
Elio -Mestrado em | 24 anos de | Desde | Ensino Médio Incipiente
Quimica, experiéncia, | 2013 | Técnico em projetos
Bacharelado | ¢nfase em | entre ensino Seguranca e e producdo
em Quimica | opsino médio o higiene no trabalho
(1987-1990) Educacdo ensino Lo
Licenciatura ) ) Licenciatura
em Quimica Ambiental superior “Metodologia do
(1999-2000) | (2001-2003) ensino de quimica
-Oficina do ensino
de quimica
Estagio
Rodolfo -Mestrado em | --- Desde | Ensino Médio Moderada
Quimica 2014 Técnico produ(;é()
Bacharelado | (2010-2012) -Tratamento de (artigo e
-Doutorando residuos
e N . trabalhos
i i em Educacao -Praticas de
L1cen01a,tur'a em Ciéncias e laboratorio em e\'/entos)
em Quimica | Matematica -Quimica IIT ¢ projetos

(2005-2009)

(2020 — atual)

-Tratamento de
Residuos

Licenciatura
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-Estagio
Supervisionado
Curricular
-Quimica
Inorgénica
-Oficina do Ensino
de Quimica
-Quimica dos
Elementos
-Historia da
Quimica
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DECLARACAO DE ORIGINALIDADE DE DISSERTACAO DE
MESTRADO OU TESE DEDOUTORADO

Declaro que a presente dissertacdo/tese € original, elaborada especialmente para este fim, ndo
tendo sido apresentada para obtencdo de qualquer titulo e que identifico e cito devidamente
todas as autoras e todos os autores que contribuiram para o trabalho, bem como as
contribuicdes oriundas de outras publica¢cdes de minha autoria.

Declaro estar ciente de que a copia ou o plagio podem gerar responsabilidade civil,criminal
e disciplinar, consistindo em grave violacdo a ética académica.

Brasilia, 14 de margo de 2022.

Assinatura do/a discente: ,Y\\m )\qefyu_

Programa: Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias

Nome completo: Nara Alinne Nobre da Silva

Titulo do Trabalho: AS ATIVIDADES EXPERIMENTAIS NO CONTEXTO DA

DOCENCIA NOS INSTITUTOS FEDERAIS DO ESTADO DE GOIAS: reflexdes a

partir da epistemologia fleckiana

Nivel: ( ) Mestrado  (X) Doutorado

Orientador/a: Dr. Roberto Ribeiro da Silva
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