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“Depois das invasdes barbaras, todas as ciéncias, quehantam
gloriosamente florescido e sido praticadas a rigor, arrumae
Naquele tempo, e antes de mais nada na ltalia, os doutonesdda
imitando os antigos romanos, comecaram a desprezar a obraoda ma
Confiavam aos escravos o0s cuidados manuais que julgavam
necessarios a seus pacientes e pessoalmente limitavaan-se
supervisionar. [...] O sistema para cozinhar e preparar os absnent
para os doentes foi deixado aos enfermeiros, a dosagem diaiaem

aos farmacéuticos, as operacdes manuais aos barbeiros. Asxsiim, c
passar do tempo [..] certos doutores, proclamando-se médicos
arrogaram-se pessoalmente a prescricdo dos remédios e pditas
obscuras doengas, e abandonaram o resto da medicina aos que
chamavam de cirurgibes e consideravam apenas escravos.
Infelizmente, dessa forma, afastaram de si 0 ramo mais impoea

mais antigo da arte médica, aquele que (admitindo-se que realment
exista um outro) se baseia sobretudo na investigacdo da naturfeza. [...
Quando todo o procedimento da operacdo manual foi confiado aos
barbeiros, os doutores ndo s6 perderam rapidamente o verdadeiro
conhecimento das visceras, como também rapidamente terminou a
pratica anatbmica. Isso, sem duvida, decorreu do fato de que os
doutores ndo se arriscavam a operar, ao passo que aqueles aagquem e
confiado tal encargo eram ignorantes demais para ler ooestois
mestres de anatomia. [...] Assim aconteceu que essa depliixds@b

da arte médica introduziu em nossas escolas 0 0dioso sistema ora
voga, com o qual alguém realiza a dissecacdo do corpo humano e
outro descreve suas partes. este Ultimo esta encarapitado oum alt
pulpito como uma gralha e, com modos muito desdenhosos, repete até
a monotonia noticias sobre fatos que ele ndo observou diretamente,
mas decorou dos livros de outros ou dos quais tem uma descricdo
diante dos olhos. O dissecador, ignorando a arte do falar, ndo esta a
altura de explicar a demonstracao que deveria se se@xplsacoes

do médico, enquanto o médico nunca pde as maos ao trabalho, mas
dirige desdenhosamente a nau com a ajuda do manual, e fala. Assim,
cada coisa € mal ensinada, perdem-se os dias com questfes absurdas
ensina-seconfusamente aos estudantes menos do que um agougueiro,
do seu balcéo, poderia ensinar ao doutor.”

Andrea Vesalio
De corporis humani fabrica (1543)



RESUMO

Este trabalho constitui-se num estudo sobre o curso de formacgéo de
professores de Quimica da UFPA, contando sua histéria a partir dos desenhos
curriculares que o nortearam nos seus 30 anos de existéncia e inserindo tal
histéria no contexto maior da construcdo da ciéncia moderna. O estudo
prossegue analisando, a luz da literatura, o projeto politico-pedagogico recém
aprovado pelo Colegiado do Curso visando detectar possiveis avangos e
conclui respondendo, a partir do quadro delineado pela histéria do Curso e pelo
momento presente, a questdo: em funcdo das demandas impostas pela
sociedade moderna, como deve ser formado, hoje, um professor de quimica?
Foram usados como principais métodos de pesquisa, coleta de depoimentos
mediante entrevistas semi-estruturadas e pesquisa documental e bibliogréfica,

com maior énfase a esta ultima.

Formacao de professores, Curriculo, Historia das Ci  éncias
Universidade Federal do Para



ABSTRACT

This work is a study about the chemical teacher's formation course in
UFPA, telling your story starting of your curricular designs in your 30 year of life
and put this story in bigger context of building of the modern science. The study
goes on analising, by specific literature, the politic pedagogical project recently
approved in Colegiado of this course, with the objective of to detect possibles
advances and conclude, starting of the backgroud described by the history of
the course and by present moment, answering the question: in according with
the modern society demands, how to compose, today, a chemical teacher? The
search methods used in this study was interviews, by semi-structured methods,

and search in books and documents, with bigger emphasis in this last method.

Teacher's formation, Curriculum, Science History

Federal University of Para (Brazil)
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INTRODUCAO

O presente trabalho aborda a construcdo do curso de Licenciatura
em Quimica da UFPA, buscando contar a sua histéria a partir dos desenhos
curriculares que o conduziram, nos seus 30 anos de existéncia, e dos
paradigmas que vém norteando as agfes e concepgdes dos professores nele
atuantes, evidenciados pelas constru¢cdes curriculares examinadas e
estabelecidos a partir daquilo que convencionou-se chamar "Ciéncia Moderna".
Além disso, esboca um panorama das diretrizes mais atuais para formacao
docente que podem ser evidenciadas a partir da literatura especifica sobre o
assunto e que nos servem de referencial tedrico fundamental. De posse dessa
historia, concepcbes e referenciais, busca-se delinear um quadro-guia
orientador de avangos em concepcdes e agcbes capazes de contribuir para a
formacdo de professores de quimica em concordancia com as demandas
sociais mais recentes que visam propor acdes de formacdo docente “para o
século XXI”. Pretende-se com isso responder a questdo fundamental: como
deve ser formado um professor de quimica?

Trabalhou-se fundamentalmente com pesquisa bibliografica e
documental, levantando-se informacdes sobre:

1. A construcdo da modernidade e a histéria da quimica (“moderna”)
no Brasil e no Para, até a constituicdo da Universidade Federal do Para e do
Curso de Licenciatura em Quimica.

2. O Curso de Licenciatura em Quimica, seus desenhos curriculares
e suas peculiaridades.

3. Formacgéo docente e de professores de ciéncias naturais.

O uso de entrevistas fez-se necessario para elucidar, mediante
depoimentos, fatos ainda ndo documentados e/ou obscuros na recente histéria
do curso, tendo sido realizadas entrevistas com professores e estudantes,
quando necessario.

Este texto encontra-se estruturado da seguinte forma:

O capitulo 1 trata da construcdo da modernidade, fonte essencial

para a elaboracdo do desenho curricular do Curso de Licenciatura em Quimica
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da UFPA e, também, fonte de seus problemas, como parece acontecer,
inclusive, em todos os cursos de formacao de professores de ciéncias naturais.

O estudo histérico prossegue no capitulo 2, com a historia da
Quimica no Brasil e no Para até a constituicio da UFPA e do curso de
Licenciatura em Quimica, buscando mostrar como se materializou a
modernidade especificamente neste caso.

No capitulo 3 estd o exame da Licenciatura em Quimica da UFPA,
com a explicitagdo dos preceitos que a vém norteando e dos desenhos
curriculares vigentes nos 30 anos de existéncia do curso. Neste capitulo
conclui-se o estudo com a reforma currricular que culminou com o projeto
politico-pedagdgico aprovado em 2004 (PPP-2004), cujo texto parece evidenciar
importantes rupturas com a histéria precedente, como sera visto.

O capitulo 4 trata do que dizem os especialistas que discutem
formacé&o de professores, a partir do que, nas conclusdes, seréa feito um exame
do PPP-2004 de Licenciatura em Quimica buscando detectar seus possiveis
avancos, a luz do que diz a literatura sobre o assunto.

O texto encerra-se com um anexo onde estdo os desenhos
curriculares que vém norteando o curso nos seus 30 anos de existéncia e

excertos do recente projeto politico pedagdgico do curso.
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CAPITULO 1

A construcéo da modernidade

Apbs a aprovacao no vestibular para uma Licenciatura, nem sempre
agueles que iniciam sua vida académica tém clareza de como serdo formados
professores. Pelo fato de serem alunos de uma licenciatura em quimica, pode
parecer aos recentes universitarios que eles serdo quimicos, e como tal teréo a
formacéo tipica de um bacharel da area, com formagéo profunda em Quimica e
a contribuicdo de algumas disciplinas instrumentais que nem sempre
contribuirdo para dar alguma especificidade a sua formacao.

Dessa forma, pode parecer que tanto licenciados quanto bacharéis
podem dar aulas de uma dada ciéncia natural na medida em que dominem o
conhecimento especifico relativo a sua especialidade e “saibam dar uma aula
direitinho”. E essa percepcdo torna-se conviccdo quando o estudante,
retomando os exemplos recebidos de seus professores de cursinho pré-
vestibular, comeca a dar aulas e percebe que isso pode ser algo natural.

Dar aulas, para esse estudante, pode ser algo facil, uma funcéo
para a qual ndo é necessario formacado profissional ou especializacdo. Basta
reproduzir o que fizeram seus professores e ir em frente. Parece bastar, para a
carreira docente, afinal, reproduzir informagdes que constem em algum lugar,
geralmente nos livros didaticos, e dar aulas como aquelas que viu sendo dadas
por seus antigos professores. Schnetzler (2000, p.17) destaca que:

(...) os professores tendem a nao utilizar os métodos de
ensino que Ihes foram artificiosamente ensinados no
decorrer de sua formacédo (em Faculdades de Educacéao),
mas somente aqueles que foram usualmente utilizados na
sua educacao.

Parece evidente que o chamado senso comum docente permanece:

de tanto vermos como sdo dadas as aulas acabamos por construir uma
concepcao de como deve trabalhar o professor que, a falta de outro (ou
melhor) modelo, imp&e-se como padréo.

Diante desse quadro, de reproducédo e perpetuacdo dos modelos

vigentes, de quase a construcdo de uma “ideologia docente”, é chegado o
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momento de levantarmos uma questdo filoséfica, essencial para o

prosseguimento destas discussfes: onde esta a origem de tudo isso? Como se

construiu 0 modelo vigente de docéncia e de formacao de professores?
Schnetzler (2000, p.16) aponta para um caminho quando afirma que

As razdes que podem explicar tudo isso parecem se

situar na tradicdo historica , nos valores que
condicionam e perpetuam a manutencdo e a
continuidade das comunidades cientificas . Jorge

(2000), em sua investigacdo sobre a relacdo ensino-
pesquisa na formagéo de quimicos, utiliza os conceitos de
habitus — conjunto de disposi¢cdes e de esquemas que
constituem a rotina, o modus operandi — de um
determinado campo cientifico — espac¢o de acdo onde as
posicbes dos agentes sdo determinadas e fixadas pelo
habitus proprio ao campo, no caso, o da quimica -,
apresentados como constructos por Bordieu para
interpretar a prevaléncia de formagdo de seguidores
pesquisadores de quimica (bacharéis) em detrimento da
formacéo de professores.

Dessa forma, podemos estabelecer que o ambiente dominante no

campo cientifico especifico € fator determinante para a constru¢cdo do habito
profissional. Nesse ambiente, professores de quimica sdo formados como
“bacharéis com atribuicbes pedagogicas”, cujas funcdes prendem-se
essencialmente a reprodugdo e transmissdo de informacfes e a (talvez)
inconsciente perpetuacdo desse modelo.

Na raiz desse modelo de formacdo de professores esta, em ultima
andlise, a propria ciéncia moderna. E dela, dessa hoje triunfante forma de
analise e compreensdo do mundo natural, que decorrem todas a concepcgoes,
acles e atitudes dos professores de ciéncias'. Poderia ser de outra forma?
Alves (1985, p.75), referindo-se a Johannes Kepler’, & ruptura com o
pensamento medieval e ao nascimento da ciéncia moderna, afirma:

Kepler foi um dos ultimos homens medievais. Se sua
visdo de ciéncia tivesse triunfado, é possivel que nédo

1E, diriamos, de tudo. Somos modernos até a mgshikna vida diaria, na arte tradicional, na regidu
dos problemas de sobrevivéncia, na abordagemeledarteligido, da filosofia, na construgcéo de
nossas visdes de mundo, pautamos nossa percepgésas intervencdes pelo modelo “moderno” de
racionalidade.

2Astronomo aleméo (1571-1630), um dos ultimos ciadi medievais, aquele que ouviu pela primeira
vez a “musica das esferas” e compreendeu “a haentlms mundos”. Para a modernidade, elaborou
as leis empiricas dos movimentos planetarios, tir pais quais Isaac Newton formulou a lei da
gravitacdo universal.
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tivéssemos produzido as maravilhas e 0s horrores
tecnoldgicos de hoje. Ao invés disto, 0s cientistas seriam
misticos contemplativos, andando em companhia de
te6logos e musicos. Isso ndo aconteceu — ndo sei se
felizmente ou infelizmente...
A ciéncia moderna tem a ver com maquinas, técnicas,
manipulacdes. A matemética ndo conduziu a harmonia
musical. Abriu o caminho da técnica, o que inclui ndo so a
usina  hidroelétrica, como também o0s misseis
intercontinentais. Isto aconteceu porque uma outra
ciéncia, adequada a este mundo, foi inaugurada por um
outro especialista em decifrar codigos: Galileu.

Essa outra ciéncia emergente é aquela que denominamos de

Ciéncia Moderna e a que conhecemos e praticamos nos dias de hoje. Sua
esséncia pauta-se pela chamada “racionalidade técnica”, um modo de abordar
e resolver problemas que considera que, para tal, precisamos preliminarmente
de conhecimentos especificos relativos ao problema e a sua abordagem e,
posteriormente, de métodos e técnicas apropriados para tal. Na quimica temos
como paradigma fundamental a teoria atdbmico-molecular e os métodos e
técnicas de, por exemplo, sintese e andlise, adequados a abordagem e
resolucdo de seus problemas. No ensino de quimica a racionalidade técnica
manifesta-se na conviccdo de que para ensinar é preciso conhecer a quimica e
0s meétodos e técnicas de ensino apropriados, uma concepgdo de ensino
oriunda, em sua esséncia, da concepcdo moderna de mundo. Estabelece-se,
assim, a divisdo cartesiana entre teoria e pratica, pensar e fazer, uma marca,
para Capra (1988, p.55), da Ciéncia Moderna.

Entendemos que historiar brevemente a construgdo da ciéncia
moderna pode ser ponto de partida para um estudo mais detalhado da
formacdo de professores de ciéncias, em particular de Quimica. A historia
dessa construcao permitira que delineemos com clareza a emergéncia e triunfo
da modernidade e sua influéncia determinante sobre o modelo vigente e as
praticas adotadas para a formacado de professores de Quimica. Veremos como
o projeto da modernidade revelou-se tdo frutifero e condizente com o novo
modelo intelectual e politico que se instalava, que rapidamente espraiou-se

como modelo para concepcgdes e acdes em todos 0S espagos sociais.
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O NASCIMENTO DA MODERNIDADE

O termo pode ser ambiguo: modernidade no Renascimento. Foi,
porém, I que tudo comecou.

Na Europa do século XVI deu-se inicio a construcdo da
modernidade e ao declinio do pensamento medieval. Foi um periodo téo

exuberante na histéria da humanidade que a ele assim se refere Ronan (1987,

p.7):

Durante toda a histéria da ciéncia, houve muitas teorias
revolucionéarias acerca do mundo natural, diversas
revisbes dos paradigmas abarcados pelo homem para
explicar o funcionamento do universo. Essas “revolucdes
cientificas” diferiram em intensidade. Algumas delas,
como as grandes revolucdes que assistiram a introducao
dos paradigmas matematicos para descrever 0sS
movimentos dos planetas, inicialmente entre os babilonios
e depois entre os gregos, alteraram significativamente a
concepgao que tinhamos do universo; outras, tal como o
paradigma de Aristoteles a respeito de uma escala da
natureza como método de classificar as miriades de
criaturas que povoam o mundo, constituiram
minirrevolugbes, importantes, € verdade, mas nao
suficientemente radicais para provocar uma reorientacao
da nossa concepc¢ao sobre essa matéria. Mas a revolugao
que mudou a forma de encarar a natureza e que gerou a
moderna concepcao cientifica, foi a que comecou no
século XV e se prolongou até o fim do século XVI. De fato
suas consequéncias foram tdo grandes que, com toda a
razdo, muitas vezes a chamam “A Revolucdo Cientifica™.
De fato, era uma época de profundas mudancas no mundo. A

mentalidade medieval, essencialmente devocional e mais preocupada com um
mundo espiritual e futuro, estava sendo abandonada, principalmente por
influéncia da ascensédo social de comerciantes e nobres com uma visdo mais
pragmatica da realidade, que consideravam o mundo um lugar cuja exploracéo
objetivando o lucro e a riqueza era perfeitamente justificavel. Entre os anos
1500 e 1700 mudou radicalmente a forma como as pessoas descreviam e

relacionavam-se com o mundo. Mudou mesmo a forma de pensar. Antes de

3Na&o foi a primeira nem sera a ultima revolucdottiiea. Entendemos (e isso é referencial fundanhenta
para esta investigacéo) que vivemos hoje mais er@ucao cientifica, decorrente da crise da
modernidade e do fracasso da ciéncia ao posiceEmdiante de questdes como a violéncia, a inflagéo
e a devastagdo ambiental.
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1500, a visdo de mundo do homem medieval era essencialmente organica. Os
europeus viviam em pequenas comunidades muito ligadas a terra e, sujeitas a
uma severa moral crista, integrando espiritualidade e natureza, priorizando as
necessidades coletivas em detrimento das individuais. Conforme Capra®* (1988,
p.49),

A estrutura cientifica dessa visdo de mundo orgéanica
assentava em duas autoridades: Aristételes e a Igreja. No
século Xlll, Tomas de Aquino combinou o abrangente
sistema da natureza de Aristoteles com a teologia e a
ética cristds e, assim fazendo, estabeleceu a estrutura
conceitual que permaneceu inconteste durante toda a
Idade Média. A natureza da ciéncia medieval era muito
diferente daquela da ciéncia contemporanea. Baseava na
razdo e na fé, e sua principal finalidade era compreender
o significado das coisas e ndo exercer a predicdo ou o
controle. Os cientistas medievais, investigando o0s
designios subjacentes nos varios fendbmenos naturais,
consideravam do mais alto significado as questdes
referentes a Deus>, & alma humana e a ética.
A perspectiva medieval mudou radicalmente nos séculos
XVI e XVII. A nocdo de um universo organico, Vvivo e
espiritual foi substituida pela nocdo do mundo como se
ele fosse uma maquina, e a maquina do mundo
converteu-se na metafora dominante da era moderna.

A causa de tudo isso foi um conjunto de fatores que, de forma

casual, foram reunidos a mesma época numa regido da Europa, mais
precisamente na Toscana, na ltalia, para cuja ocorréncia, no entanto, afluiram
contribui¢cdes praticamente do mundo todo, naquilo que a histéria denomina de
Renascenca.

As origens oficiais da Renascenca remontam ao século XIV, com
manifestacdes precursoras nas obras de poetas como Petrarca (1304-1374) e
Boccaccio (1313-1375), que retomavam os valores da antigiidade classica,
dos quais consideravam-se herdeiros diretos. Patrocinados pelos comerciantes
italianos da época, imbuidos de espirito humanistico, os artistas inspiravam-se

na tradicdo classica e, lentamente, passaram a desafiar o teocentrismo, o

4Embora considerado um tanto "assimétrico", no dertte que tende a analisar os temas de forma
desigual em funcéo de suas tendéncias, Capradé etpii como autor de um panorama bem
abrangente sobre a constru¢do da modernidade.

5Este, nos dizeres de SANTOS (1987), mais um doety@dos da ciéncia moderna” que esta prestes a
retornar com o advento da pés-modernidade. (Nataa)o
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misticismo e o ascetismo medievais. Esse espirito humanistico® espalhou-se
por toda a vida cultural da época e comecou a secularizar a vida e as atitudes
dos homens da época, estimulando-os a reconhecer a beleza e naturalidade do
mundo, substituindo a contemplacéo pela intervengcdo no mundo.

Na Itdlia, um conglomerado de cidades-estado relativamente
independentes, a Renascenca encontrou terreno fértil no génio natural do povo,
na opuléncia econdmica gerada pelos lucros advindos do comércio’ e da
expansdo capitalista e na liberdade, além de outras influéncias nebulosas. A
Toscana era centro bancério italiano e tinha tradicdo de aprendizagem. Era,
assim, sensivel a quaisquer estimulos intelectuais, que chegavam aos

borbotbes a regido.

bY

Na mesma época, paralelamente a redescoberta da Antiglidade
classica deu-se o ciclo das descobertas geograficas pelo mundo todo. Para
Ronan (1987, p.8),

Foi uma era de exploracdo geografica. Desde que
Ptolomeu desenhou seu mapa do mundo no século Il
d.C., a geografia sofreu uma forte deterioracdo na
Europa. A elaboracdo de mapas deixou de ser uma
atividade cientifica, especificando lugares por um sistema
de coordenadas, e se transformou numa cosmografia
religiosa, na qual o mundo era representado por um disco
dividido em alguns continentes que tinham pouca
semelhanca com sua forma verdadeira, ou mesmo com
suas posi¢des corretas. Durante o século XIV, contudo,
surgiu um certo numero de cartas maritimas do
Mediterrdneo que destacavam precisamente as areas
litoraneas, com seus portos e ancoradouros. Entdo, o0s
portugueses comecaram a empreender uma série de
viagens de exploracdo, que conduziu ao estabelecimento
de um império ultramarino e a importacdo de
mercadorias, principalmente as especiarias, de grande
importancia econémica .

(...

A descoberta de rotas maritimas e novas éareas do
mundo, em especial o totalmente inesperado “Novo
Mundo” no Ocidente, teve as mais profundas

6Justamente por isso esse movimento ficou conhecidm HUMANISMO.

7A moral medieval considerava o lucro um pecado¢cepgao abandonada pelos homens do
Renascimento. As rotas comerciais com o Oriente pggsavam em geral por Veneza,
proporcionaram lucros fabulosos aos comerciantasaianos, além de conduzirem a Europa, por
essa via, a cultura oriental.
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repercussdes no panorama contemporaneo. Ela
sublinhava o fato de que os povos antigos, apesar do
brilho de sua civilizagao, ndo haviam chegado a conhecer
tudo o que se deveria conhecer sobre 0 mundo; isso
significava que o homem tinha apenas que observar para
que fosse possivel fazer descobertas totalmente novas
em outros campos.

Além das viagens comerciais e exploratérias empreendidas na

época, avancos de ordem técnica também contribuiram de forma essencial
para a revolucdo em andamento, mais precisamente duas invencdes chinesas:
o papel e a imprensa.

Os primeiros objetos impressos na Europa foram cartas de baralho
(RONAN, 1987), surgidos depois de 1377 na Alemanha. Também na Alemanha
deu-se a invencao dos tipos moveis por Gutemberg, o que tornou os livros mais
acessiveis aos letrados da época, que dessa forma libertavam-se dos copistas
e das bibliotecas monasticas. A concomitante invencdo de técnicas para
reproducado de gravuras mediante a gravacao de placas metélicas possibilitou a
ilustracdo das obras. A impressdo dos textos em lingua vernacula® facilitou
ainda mais a leitura, contribuindo para propagar ainda mais a cultura escrita na
Europa.

A imprensa, o humanismo e a independéncia de pensamento
constituiram um meio de cultura fértil para um movimento de contestacdo que
se espalhou pela Europa e que resultou no retalhamento da cristandade, com
perda do poder e autoridade da Igreja Catdlica, naquilo que ficou conhecido
como Reforma Protestante. A Igreja, por sua vez, reagiu prontamente com a
Contra-Reforma, movimento que buscava combater 0s movimentos
contestatorios além de rever a Inquisicdo, que desde a Idade Média investigava
e combatia a heresia, a feiticaria, a magia e a alquimia. Ronan (1987, p.11)
assim se manifesta a respeito dos desdobramentos da Renascenca sobre o
desenvolvimento cientifico consequente:

Tudo isso — a Reforma e a Contra-Reforma — viria a ter
um efeito profundo no crescimento e na pratica da ciéncia
durante a Renascenca e por muito tampo mais, como se
torna claro quando se traca o progresso da ciéncia do

8Ja que uma parcela muito pequena da populacam liaten e, dessa forma, imprimir em latim ndo
parecia algo muito lucrativo para os impressores,afam comerciantes também...
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século XV em diante. Aconteceu em virtude da ética do
protestantismo emergente. Por outro lado, a atitude
protestante em relacéo ao trabalho encorajou o crescente
capitalismo da época no norte da Europa (especialmente
na Alemanha) e, por outro, estimulou a pesquisa
cientifica. O estimulo cientifico foi causado pelo desejo de
usar a descoberta para criar uma figura do universo
ordeira e coerente com a finalidade de descobrir ainda
mais o trabalho de Deus. Isso ajudou a satisfazer uma
necessidade sentida por aqueles para quem os caminhos
de Deus com os homens deviam ser discernidos mais na
Biblia e na natureza do que nos mistérios dos
sacramentos e da Igreja.

Fortemente influenciada pelo ambiente cultural da Renascenca, a

revolucdo cientifica tem inicio com Copérnico (1473-1543), depois de quem a
Terra, que antes era tida como o centro do universo conhecido, passou a ser
considerada um planeta que circunda um astro secundario na periferia da
galdxia. Do homem, com esse feito, foi tirada a supremacia e centralidade da
criacdo divina e, sabedor das conseqiéncias graves de afirmacao téo
bombastica, Copernico retardou ao maximo a publicacdo de sua obra®, e
mesmo assim apresentando-a apenas como uma hipotese de pesquisa.

Depois de Copérnico seguiu-se Johannes Kepler (1571-1630), um
mistico que buscava a harmonia das esferas, e, dobrando-se as evidéncias'®
daquilo que observou, acabou por formular as leis empiricas do movimento
planetario que corroboravam o sistema copernicano.

A verdadeira mudanca no pensamento cientifico veio dar-se com
Galileu Galilei (1564-1642), ja famoso a época por suas descobertas sobre a lei
da queda dos corpos, que apontou para o céu o telescopio recém-inventado e,
usando o seu talento excepcional para observacao e experimentacao, segundo
Capra (1988, p. 50), “fez com que a velha cosmologia fosse superada, sem
deixar margem para duavidas, e estabeleceu a hipotese de Copérnico como
teoria cientifica valida”.

Ainda segundo Capra (1988, p.50), a importancia de Galileu ndo

restringe-se a sua producdao cientifica, superando em muito esta, por maior que

9Ele somente a publicou no ano de sua morte, em 1543
10Isso exigiu dele uma grande nobreza de espirit@s®ss, afinal, ndo revelaram a harmonia divira qu
ele buscava, mas aparentemente um mecanismo...
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O papel de Galileu na revolucao cientifica supera
largamente suas realizacbes no campo da astronomia,
embora estas sejam mais conhecidas por causa de seu
conflito com a Igreja. Galileu foi o primeiro a combinar a
experimentacdo cientifica com o uso da linguagem
matematica para formular as leis da natureza por ele
descobertas; €, portanto, considerado o pai da ciéncia
moderna. 'A filosofia', acreditava ele, 'esta4 escrita nesse
grande livro que permanece sempre aberto diante de
nossos olhos; mas ndo podemos entendé-la se néo
aprendermos primeiro a linguagem e o0s caracteres em
qgue ela foi escrita. Essa linguagem € a matematica e 0s
caracteres sdo tridngulos, circulos e outras figuras
geométricas.' Os dois aspectos pioneiros do trabalho de
Galileu — a abordagem empirica e o uso de uma descri¢do
matematica da natureza — tornaram-se as caracteristicas
dominantes da ciéncia no século XVII e subsistem como
importantes critérios das teorias cientificas até hoje.

Na mesma época em que Galileu inaugurava na lItalia essa nova

forma de conceber a investigacdo da natureza, na Inglaterra o método empirico

da ciéncia estava sendo estabelecido por Francis Bacon (1561-1626), cuja

pioneira formulacdo do método indutivo — realizar experimentos e extrair deles

conclusdes gerais a serem corroboradas por novos experimentos — engendrou

o chamado “espirito baconiano”, que mudou profundamente a natureza e 0s

objetivos da investigacao cientifica.

Desde a Antiguidade, os objetivos da ciéncia tinham sido
a sabedoria, a compreensédo da ordem natural e a vida em
harmonia com ela. A ciéncia era realizada 'para maior
gléria de Deus' ou, como diziam os chineses, para
‘acompanhar a ordem natural' e ‘'fluir na corrente do tao'.
Esses eram propdsitos yin, ou integrativos; a atitude
basica dos cientistas era ecoldgica, como diriamos na
linguagem de hoje. No século XVII, essa atitude inverteu-
se totalmente; passou de yin para yang, da integracao
para a auto-afirmacédo. A partir de Bacon, o objetivo da
ciéncia passou a ser aquele conhecimento que pode ser
usado para dominar e controlar a natureza e, hoje, ciéncia
e tecnologia buscam sobretudo fins profundamente
antiecolégicos. (CAPRA, 1988, p. 51).

A propria linguagem usada por Bacon em seus escritos revela bem

essa atitude de irreveréncia diante do mundo natural. Para ele a natureza tinha

gue ser “acossada em seus descaminhos”, “obrigada a servir’ e “escravizada”.
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O cientista deveria “reduzi-la a obediéncia” e dela, “extrair sob tortura todos os
seus segredos”. Era essa, portanto, a ciéncia dominadora, miségina, pratica e
irreverente que nascia e triunfava.

O antigo (e muito, muito antigo...) conceito de Mae-Terra, nutriente e
receptaculo, entidade viva e simbiética com os homens, animais e vegetais, foi
profundamente transformado pela obra de Bacon e abandonado
completamente quando a concep¢do do universo-maquina triunfou. Essa
mudanca foi de suprema importancia para o desenvolvimento da moderna
ciéncia ocidental e sua definitiva constituicdo deu-se pela obra de dois grandes
nomes do século XVII: Isaac Newton e René Descartes.

René Descartes (1596-1650) é considerado o pai da filosofia
moderna. Foi um grande matematico, criador dentre outras coisas da geometria
analitica, e sua visdo de mundo foi profundamente afetada pela ciéncia que
nascia, particularmente a fisica e a astronomia. Ao ndo aceitar o conhecimento
tradicional buscou construir um novo sistema de pensamento que fosse
pautado ndo pela revelacdo'’ mas pela razdo devidamente educada e
orientada. Seguindo a tradicdo francesa da época, Descartes busca a
construcdo de uma ciéncia "racional" capaz de atingir o conhecimento “certo e
evidente” e, nessa empreitada, propunha rejeitar todo conhecimento apenas
provavel, somente aceitando as coisas “perfeitamente conhecidas e sobre as
quais ndo paire qualquer duvida”. Essa crenca, na certeza e infalibilidade da
ciéncia, esta na base da filosofia cartesiana e na visdo de mundo decorrente
dela.

Coube a Isaac Newton a unificacdo das duas correntes de
pensamento: a empirista-indutuvista baconiana e a racionalista cartesiana,
dessa forma estabelecendo de forma grandiosa e fundamental a base definitiva
para a modernidade. Newton, nos Principia'?, em uma Unica obra, reescrevia

toda a ciéncia empirica dos corpos em movimento com uma precisdo e uma

11TA&o grata aos alquimistas, por exemplo, cujo asuetie paciéncia ao vigiar uma fornalha eram parte
de uma ascese que visava, pelo merecimento, regebeelacéo dos segredos herméticos mediante a
graca divina.

12A obra chama-sBhilosophiae naturalis principia mathematica (Os principios mateméticos de
filosofia natural) e foi publicado em 1687, solluéncia de Edmond Halley que, ao ver os
manuscritos de Newton, imediatamente reconheceingpa@tancia.
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elegancia matematica nunca vista.

A partir de Newton, e encorajados pelo éxito de sua mecanica, 0s
fisicos passaram a estendé-la para todo o mundo natural.

Particularmente na Quimica, Robert Boyle (1627-1691) impregnado
pelo espirito da época propde, em 1661, com a publicacdo de O quimico cético,
a introducdo do atomismo e a mecanizacdo da ciéncia dos materiais, com a
ruptura com os conceitos medievais e alquimicos. A mecaniza¢do prossegue
com Lavoisier (1743-1794) e o Tratado elementar de quimica de 1789, a
“certiddo de nascimento da ciéncia quimica”, onde é proposta uma nova (e
pratica) nomenclatura quimica bem como uma metodologia cientifica e uma
base paradigmética essencialmente mecanicista. John Dalton (1766-1844),
professor primario em Machester, a partir do comportamento fisico dos gases
formulou a célebre hipotese atdmica'®, que Capra (1988) considera
“provavelmente o mais importante passo em toda a histéria da Quimica™*. Com
0 atomismo a mecanica Newtoniana estendeu-se ao mundo microscépico, e 0
comportamento dos materiais solidos, liquidos e gasosos (além do calor e do
som) passou a ser interpretado a partir do movimento das particulas
elementares.

Para os cientistas dos séculos XVIII e XIX, esse enorme
sucesso do modelo mecanicista confirmou sua convicgéo
de que o universo era, de fato, um gigantesco sistema
mecanico que funcionava de acordo com as leis
newtonianas do movimento, e de que a mecanica de
Newton era a teoria definitiva dos fen6menos naturais.”
(CAPRA, 1988, p. 63)

De acordo com esse espirito, o inglés John Locke (1632-1704)

construiu  uma concepcdo mecanicista e atomistica de sociedade,
descrevendo-a a partir de seu componente basico: o ser humano. Buscando
entender os fendmenos sociais, Locke propunha que, assim como na natureza

existiam leis que a governavam, também os individuos humanos em sociedade

13Foi quem criou o primeiro modelo atdmico cientifié®é entdo o atomismo era uma concepgao
filoséfica engendrada pelos gregos, na Antiglidadando resolver problemas filoséficos, ndo
cientificos.

14lsso porque o atomismo € o paradigma da quimicamadE t&o relevante que a rapida ades&o ao
atomismo por comunidades cientificas na Alemanbalt@i no avanco extraordinario da quimica
alemd no século XIX, o que ndo aconteceu na Fréenido a relutancia, por parte dos franceses, em
aderir de forma tdo entusiasmada ao atomismo.
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eram regidos por leis “naturais”, que existiam antes de qualquer governo e
incluiam a liberdade, a igualdade e o direito a propriedade, este decorrente dos
frutos do trabalho individual. Essas idéias forma a base do pensamento
iluminista e influenciaram o desenvolvimento do moderno pensamento
econdmico e politico.

Durante o século XIX, os cientistas continuaram ampliando a
concepcdo mecanicista do mundo na fisica, quimica, biologia, medicina®,
psicologia e ciéncias sociais. A maquina de mundo newtoniana impregnava
todos os espacos da cultura e da visdo de mundo modernas e interferia de
forma complexa e sutil em toda a vida humana.

O perfil do cientista que foi construido de acordo com o modelo
mecanicista € bem evidente pela prépria analise do pensamento dominante, e
radicalmente contrario a imagem que a midia dele tem divulgado. O cientista
nunca foi um anjo idealista sondando os mistérios da natureza. Sempre teve
compromissos, referenciais, ligacdes ideoldgicas, politicas e corporativas.
Sempre esteve preso a dogmas de toda espécie, e isso opde-se a imagem
(certamente artificial) de um ser eminentemente progressista'®. Segundo
Kneller (1980, p.64),

A ciéncia progride quando os cientistas sdo treinados
numa tradigcdo intelectual * comum e usam essa tradi¢ao
para resolver os problemas que ela suscita. Kuhn vé a
historia. de uma ciéncia 'madura’ como sendo,
essencialmente, uma sucessao de tradi¢cdes *, cada uma
das quais com sua propria teoria e seus proprios métodos
de pesquisa, cada uma guiando uma comunidade de
cientistas durante um certo periodo de tempo e sendo
finalmente abandonada. (*grifo nosso)

Dessa forma, mediante a imposi¢do e adesdo a dogmas, a ciéncia

moderna progrediu e consolidou-se como forma privilegiada de pensar e
explorar o mundo, influenciando todas as atitudes e concepg¢bes do homem,
principalmente do europeu e daqueles por ele colonizados.

Construido a partir dessa visdo de mundo, o ensino de ciéncias nao

poderia deixar de, também, ser essencialmente mecanicista. CHASSOT (1993)

15A divisdo do corpo humano em sistemas e érgaoexaedessa visdo de mundo mecanicista.
16Bassalo, certa vez em palestra aos estudantesegrgmfuacdo em Quimica da UFPA, afirmou que “o
cientista € um dos caras mais reacionarios quéesexis” o que agora finalmente compreendemos.
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tratando especificamente do ensino de quimica, destaca, num radical perfil
desse ensino que ele é asséptico ao manter-se “limpo” das contaminacdes da
realidade, que permanece fora da abordagem do conhecimento escolar ao
restringir-se muitas vezes aquilo que os cientistas, na mais sélida tradicao
positivista da pratica cientifica, denominaram de “néo cientifico” ou de "senso
comum", conjunto de tradicBes e pratica as vezes irracionais'’, intuitivas e
l6gicas, mas que vém ajudando na sobrevivéncia humana desde muito antes
da consolidacdo da ciéncia moderna. Para professores de Quimica, o didlogo
com 0 senso comum é nao apenas metodologicamente necessario, mas
epistemologicamente justificavel (Machado, 2002); dogmatico na medida em
que as aulas de quimica lidam com “verdades e certezas” estabelecidas como
inquestionaveis™® ou como definitivas, o que exclui o componente histérico,
fundamental para a compreensao da construcdo do conhecimento cientifico. O
dogma, por mais inacreditavel que possa parecer, esta na raiz da ciéncia
moderna, assim como esta nas religides. No seu texto agora classico, Kuhn
trata especificamente da funcdo do dogma na investigacéo cientifica e conclui
textualmente que em todos os problemas cientificos os cientistas buscam
sempre “obter o conhecido”, ficando a missdo de desvendar o desconhecido
para um plano secundario. A adesdo profunda a um paradigma, enquanto
suporte frutifero para o cotidiano do trabalho cientifico, é ndo sé util como
forma de tornar objetivas as pesquisas, mas também como meio de garantir
uma base epistemoldgica tranquilizadora. O conhecido, o familiar, € sempre
seguro, inclusive ao cientista. Assim, as verdades ditas em sala de aula
representam, também elas, dogmas, autos de fé em nome da ciéncia. Afinal,
se um cientista, “homens sabio e poderoso”, cujo poder advém do
conhecimento e dominio de forcas incompreensiveis® para a grande maioria
das pessoas afirma algo, isso parece uma verdade inquestionavel diante da

qual curvam-se os ignorantes. E abstrato, ao lidar com conceitos para cujo

17Irracional na medida em que destituido de umax@&fi¢moderna”. N&o é loucura ou barbarie.

18Habito construido desde a formag&o docente. Essgodde “certeza” estd na origem do pensamento
cartesiano, como vimos...

190 perfil de um feiticeiro é muito proximo dessedis aqui. Ele também domina forcas
desconhecidas para a maioria e comunica-se conniverso invisivel, onde atuam forcas
misteriosas... Seu poder vem desse conhecimento.
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aprendizado o aluno geralmente ndo reune condi¢cdes intelectuais e ao
assentar-se sobre dois pilares da ciéncia moderna: modelos e teorias, estes
entidades ficticias criadas pelos cientistas com a finalidade de tornar coerente,
racional, previsivel e organizado um universo que & primeira vista €
francamente cadtico e incompreensivel, cujas regras de funcionamento® sao
obscuras e desconhecidas para a maioria das pessoas e cuja “descoberta” se
dd mediante a educacdo e a progressiva imersdo na cultura letrada;
ahistérico , pois a histéria da ciéncia ndo aparece como pano de fundo capaz
de oportunizar a percepcdo da ciéncia como produtora de conhecimento
historicamente construido®!, desconsiderando os processos de construcéo do
conhecimento. Para a ciéncia moderna interessam principalmente o0s
resultados de pesquisas, obtidos na forma de dados analisados e que apontam
para conclusdes reprodutiveis e provisoriamente irrefutaveis. Finalmente, é
ensino pautado por uma avaliacdo ferreteadora na medida em que “marca”,
como marca-se o gado com ferro quente, os alunos bem sucedidos,
diferenciando-os dos maus alunos, aqueles que ndo conseguem enquadrar-se
nos modelos de ensino, aprendizagem, objetividade e quantificacdo
decorrentes diretamente da modernidade.

Essa forma de ensino exige professores cuja formagédo esteja
pautada pelos principios da ciéncia moderna, o que Schnetzler (2000, p.21)
assim comenta:

Com base nesse modelo??, os curriculos de formacdo
tendem a separar o mundo académico do mundo da
pratica. Por isso, procuram propiciar um sélido
conhecimento basico-tedrico no inicio do curso, com a
subsequente introducdo de disciplinas de ciéncia
aplicadas desse conhecimento para, ao final, chegarem a
pratica profissional com os estagios usuais de final de
Curso.

No caso da formacdo docente, este modelo concebe e
constroi o professor como técnico, pois entende a
atividade profissional como essencialmente instrumental,
dirigida para a solucdo de problemas mediante a

20Evitemos, por enquanto, denominar essas regrdgideda natureza”.

21Nesse aspecto, é essencial que seja oportunizalareressa compreensao, pois para que haja a
efetiva construcao do conhecimento é necessarimseg;do num contexto. O aluno, antes de
conhecer, constréi historicamente o que conhecAQNADO, 1995)

220 modelo que a autora denomina de “racionalidaciada”.
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aplicacéo de teorias e técnicas.

Dessa forma, os estudantes de licenciatura em Quimica passam a
ser formados de acordo com a chamada “cultura do bacharel”, segundo a qual,
a formacdo da-se principalmente mediante a justaposicédo® de disciplinas de
conteudo especifico com outras de carater instrumental, modelo onde néo resta
espaco para discussdes sobre os interrogantes capitais do professor: o que,
como e por que ensinar quimica. Este modelo estd tdo profundamente
estabelecido que até mesmo as disciplinas denominadas “pedagdgicas” tratam
de modelos “cientificos” pedagogicos igualmente desvinculados da realidade
da vida escolar (SCHNETZLER, 2000).

Podemos, dessa forma, concluir que o perfil do “moderno” ensino de
guimica foi engendrado na ciéncia moderna e, pelos resultados que obtém,
(Segundo Chassot (1993), adestrar mais do que educar, reproduzir mais do
que construir, conformar mais do que libertar) parece estar em crise ao ser
ineficiente e ineficaz; insuficiente para oportunizar a construcéo, com devida
compreensao, dos conceitos fundamentais da quimica pelos alunos dessa
disciplina que chegam a Universidade®. Insuficiente, igualmente, para
oportunizar a construcdo de uma cultura quimica minima pelos estudantes que
nao serdo quimicos, que constituem a grande maioria...

A formacéao de professores de quimica, no contexto da formacéo de
professores de ciéncias também parece encontrar-se em crise. Para Schnetzler
(2000), esse modelo de educacdo e formagédo docente, ao construir-se
segundo a racionalidade técnica, chegou a beira de um precipicio quando da
descoberta da complexidade do processo educativo. A esse respeito, alias,
Carvalho e Gil-Perez (1993), como uma das necessidades formativas do
professor de ciéncias, apontam para a necessidade da ruptura com visdes
simplistas sobre o ensinar ciéncias ja que este parece ser muito mais complexo

do que o pensamento docente espontaneo® parece sugerir.

23Justaposicao de forma dicotomizada, refor¢candwisaai saber-fazer; entre as disciplinas de "saber",
como as especificas de quimica e as de "fazechamadas "disciplinas pedagégicas"

24Sao0 constantes os relatos de professores daslidizsipasicas dos cursos de quimica da UFPA a
respeito da incapacidade dos alunos que chegaiwersidade compreenderem certos conceitos mais
profundos da quimica por lhes faltar efetiva corapséio dos conceitos mais fundamentais. Sabem
trabalhar com os 4tomos, por exemplo, mas ndo @angem o que é o 4tomo.

25Aquele, como vimos, oriundo da racionalidade tegnigie afirma que é facil a fungcéo de ensinar,
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Para Schnetzler (2000), ainda, a dicotomia entre as disciplinas
especificas e as ditas “didaticas”, o distanciamento entre teoria e pratica, e a
auséncia de vinculos mais consistentes com a realidade da escola mediante
uma préatica de ensino em torno da qual orbitem as disciplinas especificas e
pedagogicas constituem um quadro sinistramente desarticulado. Para a autora

Como decorréncia dessa estrutura curricular, tem-se
varios niveis de desarticulacdo, a saber: i) entre as
disciplinas especificas e as pedagdgicas; ii) entre as
disciplinas de conteudo especifico como um todo e destas
com o ensino de quimica, fisica e biologia na escola
meédia e fundamental; iii) entre as disciplinas pedagodgicas
como um todo e destas com o ensino de quimica, fisica e
biologia na escola média e fundamental.
Se os cursos de licenciatura em quimica, fisica e biologia
séo, na sua esséncia, um bacharelado ‘contaminado’ com
algumas disciplinas pedagodgicas, estas, por si, nao
podem promover a ‘transformacdo do bacharel em
licenciado' pelas razbes ja apontadas. Em sintese, parece
ser muito dificil, para ndo dizer incoerente, procurar-se
formar alguém para um campo de atuacdo que se
desconhece. E isso parece se aplicar a grande maioria
dos formadores, tanto os das areas especificas quanto os
da area pedagogica. (SCHNETZLER, 2000, p. 22)
Provisoriamente, defendemos a tese de que uma importante

contribuicdo para a superacdo da crise é o que denominariamos de “formacao
cultural”. Inspirados em Imbernén (2000), destacamos que a formacgdo do
professor vai além daquilo que a racionalidade técnica estabelece, lembrando
que 0 autor menciona trés componentes que devem estar presentes na
formacéo profissional®® do professor: conhecimento cientifico; conhecimento
psicopedagégico e conhecimento cultural®’.

Sobre os dois primeiros, parece tacitamente estabelecido que, para

um professor de quimica, por exemplo, é importante conhecer razoavelmente a

sequer chega a ser uma profissdo. Basta, por exgsafiler Quimica e saber “portar-se” em uma sala
de aulas...

26Docéncia tem sido tradicionalmente uma FUNCAO, pagaal ndo ha necessidade de formagéo
profissional especifica. O que preconiza-se hoja passunto em questédo é a necessidade de
FORMACAO PROFISSIONAL, que decorre da convergénéia mais apenas de saberes especificos
e praticos, mas, introduz os componentes cultaeafermacao do professor, dentre outros destacados
por PONTE (e cols.).

270 autor fala também em conhecimento contextuahbeximento pessoal, que deixamos para abordar
posteriormente, quando desenvolveremos mais prafoadte discussdes relativas a formacao
docente profissional.
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Quimica e, também, conhecer métodos e técnicas de ensino. O grande
elemento diferenciador surge quando consideramos 0s aspectos culturais da
formacéo profissional, junto com uma imersdo mais consequente na realidade
escolar a partir de uma pratica docente assumida como eixo curricular.
Entendemos que avancos na formacdo docente podem oferecer
condicbes para a superacdo da crise da modernidade na educacdo em
ciéncias. Podem, além disso, contribuir para que o fosso realidade-
universidade®® seja confrontado e o curso de formacdo de professores de
guimica contemple efetivamente as aspiracfes dos alunos e professores de
graduacdo. Com essa percepcdo estabelecida, partiremos em busca do
desvelamento da realidade do curso de formagéo de professores de quimica da
UFPA, pautando nossas reflexdes no que denominamos “formacéo pratico-
cultural” apresentando, antes disso, uma histéria do curso desde seus

antecedentes mais remotos.

Capitulo 2
HISTORIA DA QUIMICA

No Brasil e no Para

PARTE 1: A QUIMICA NO BRASIL

O primeiro fator que se evidencia quando langamos um olhar sobre a
historia da quimica no Brasil € o seu atraso em relacdo aos paises onde a
ciéncia surgiu e se desenvolveu. Em um primeiro momento podemos invocar
nossa caracteristica (historica) de pais de periferia para explicar esse atraso,
cuja colonizacdo encontra-se fortemente atrelada as tradicbes anacrdnicas de

um dos mais, a época, atrasados paises da Europa. O herdico e venturoso

28E outros fossos (alguns verdadeiros abismos), @dicotomia teoria-pratica, formacgédo especifica-
formacao pedagdgica, ciéncias exatas-humanidades...
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tempo das grandes navegacfes havia ja passado quando comecou
efetivamente a colonizacao do Brasil.

Chassot (1996), destaca bem a profunda inversdo no espirito
cientifico que ocorreu em Portugal depois da conquista ultramarina, lembrando
que o pais do tempo das grandes navegacdes, 0s séculos XV e XVI, era
arejado, aberto para o0 mundo e, no tempo do Brasil colénia, caracterizou-se
por ser fechado, agarrado a uma escolastica decadente, amigo da inquisicéo,
alienado ao surto das ciéncias experimentais, desconhecendo os ventos da
democratizacdo®. Esse periodo, precisamente de 1600 a 1772, é
particularmente denominado “periodo de decadéncia” das ciéncias em
Portugal, e isso refletiu-se no Brasil colonia. A conquista do mundo foi,
portanto, anacronica e defasada em relacdo ao contexto europeu. No Brasil
colbnia, ndo seria diferente.

Vérios historiadores modernos tentaram analisar num contexto geral
esse atraso cientifico desde a época do Brasil coldnia até nossos dias, sob os
mais variados aspectos: social, econdémico, politico e cultural. Tem-se hoje uma
idéia mais clara sobre o que sucedeu e pode-se, atualmente, compreender
melhor por que a quimica desenvolveu-se tdo tardiamente no Brasil, com os
primeiros centros de pesquisas surgindo somente h4 cerca de 50 anos. Em
outras areas da ciéncia, como a Microbiologia e as Ciéncias Médicas, este
inicio se deu no fim do século XIX e comeco do século XX, com a criacdo do
Instituto Bacteriologico em S&o Paulo e do Instituto Manguinhos (hoje
Fundagédo Osvaldo Cruz) no Rio de Janeiro.(MATHIAS, 1979)

A transferéncia da corte portuguesa para o Brasil em 1808 foi um
acontecimento determinante para o seu desenvolvimento cultural. Coube a D.
Jodo VI a criacdo, mediante uma Carta Real de 1817, de uma “cadeira de
Quimica” na Bahia cuja finalidade era dar suporte ao progresso da medicina,
cirurgia e agricultura além de oportunizar “o perfeito conhecimento dos muitos e
preciosos produtos, com que a natureza enriqueceu este reino do Brasil”
(CHASSOT, 1996, p.8). Foi a esta cadeira de Quimica que o Conde da Barca

290 autor o faz citando LIMA, Lauro de Oliveifastorias da Educacéo no Brasil: de Pombal a
Passarinho.Rio de Janeiro, Brasilia, s/d.
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(1754-1817)% referiu-se em suas pioneiras diretrizes curriculares, parcialmente
transcritas abaixo, escritas no ano de sua morte, e que Chassot (1996, p.10)
considera como as primeiras diretrizes nacionais para o ensino de Quimica:

O lente®! da cadeira de Quimica ensinara a teoria quimica
em geral por um compéndio de sua escolha, enquanto ele
ndo compuser um préprio na lingua portuguesa que
contenha com conveniente precisao e clareza todas as
nocdes que deve ensinar a seus discipulos. E achando-se
traduzida na lingua vulgar a filosofia de Faurevoy®, bom
sera que, enquanto ordena o seu compéndio, use dela
para ser mais geral este estudo, fazendo-lhe os
adiantamentos que lhe forem necessarios. (...) Dadas as
licbes gerais da Quimica, passara as aplicacfes desta
interessante ciéncia as diferentes artes e ramos da
indastria. (...) Fara todas as experiéncias e analises que
forem necessérias, procurando dar aos seus discipulos
toda a agilidade e pericia na pratica de operacdes
guimicas, tendo sempre em vista, nas suas licdes teoricas
e praticas tudo quanto for relativo a farmacia, agricultura,
tinturaria, manufatura do aclcar e a extracdo das
substancias salinas, do que se possam colher utilidade,
mas também dos 6leos, betumes, resinas e gomas*3. (...)
Dara licdes praticas de dociméstica®, e explicara as
dificuldades de construcbes de fornos, tendo particular
atencdo ao trabalho das minas de ferro, e de outros
metais, de que ainda abunda o reino do Brasil, para que
possam ser utilmente aproveitados. (...) No tempo das
férias observara com seus discipulos os terrenos vizinhos
da cidade da Bahia para Ihes explicar suas formacdes e
ao mesmo tempo colher os produtos mineralégicos que
encontrar e achar dignos de observacéo para servirem as
suas licdbes, e serem guardados no Gabinete de
Mineralogia que se deve formar, sendo para esse fim
convidados todos os que acharem algum fossil, a fazer a

30Chamava-se Antdnio de Araujo e Azevedo, portugeésagcimento, que estudou filosofia em
Coimbra e Matematica e Historia no Porto. Foi niinie embaixador, viajou pela Europa e veio para
o0 Brasil quando da mudanca da familia real, traadincbs e uma tipografia, aparelhos mineralégicos
e um laboratério de Quimica. No Brasil dedicou-séacia, tendo fundado a Imprensa Régia e a
Academia de Belas-Artes. Em 27 de dezembro de d&&Ebeu o titulo de primeiro Conde da Barca
(CHASSOT, 1996).

3lLente era a denominagao, a época, para 0s pragessor

32Aqui CHASSOT (1996) atribui essa grafia a um e@aue acredita que o Conde referia-se
provavelmente a Antoine Fourcroy, cuja oheaPhilosophie chimique foi traduzida para o portugués
e editada em Lisboa (1801) e reeditada no rio deikaem 1816.

33Substancias salinas parecem ser as minerais. bketesnes, resinas e gomas referem-se,
evindetemente aos dominios da quimica organican Beaindicios de uma proposta curricular...

34lsto é quimica analitica. Docimastica é a partqudmica que determina a propor¢do em que 0s metais
aparecem nos minérios.



32

entrega dele ao dito Gabinete, pagando-lhe o seu justo
valor, os que exigirem a custa da real fazenda e pela folha
de despesa do Laboratério quimico, que o Governador e
Capitdo General fara construir com a conveniente
economia, entendendo-se com o lente. (...) Pela folha de
despesas do Laboratoério quimico e Gabinete mineralégico
serdo pagas as despesas que se fizerem com a compra
de vasos, aparelhos, fornos e tudo quanto for necessario
ao trabalho de Laborat6rio (...) Um ano depois da abertura
da aula de Quimica ndo se permitira exame de farmacia,
sem que preceda o de Quimica, sendo obrigados aos
estudos da Quimica todos os que se destinarem a
cirurgia, medicina e ao oficio de boticario. (...) Serdo
admitidos a Aula de Quimica todas as pessoas que
quiserem instruir-se em tdo importante ciéncia, seja qual
for o seu destino ulterior. (...) Ao lente porém sera livre
despedir da aula os que nao se comportarem com a
devida decéncia e subordinacéao.(...)

As diretrizes do Conde, tdo logicas coerentes e relevantes, sao

aspiracbes bem atuais. Mesmo tratando-se de reflexdes solitarias de um
burocrata, ilustram bem como as boas (e sempre presentes) intengdes para a
pratica de uma verdadeira educacdo em quimica podem ser letra morta quando
solenemente (e historicamente) ignoradas.

Ainda durante o império, destaca-se como quimico o brasileiro José
Bonifacio de Andrada e Silva, cuja obra cientifica rivaliza em importancia com
sua participacdo politica (esta a mais evidente), principalmente por suas
pesquisas em mineralogia (FILGUEIRAS, 1986). Em 1824 foi instalado no
Museu Real, no Campo de Santana, sob a gestdo de Jodo da Silveira Caldeira
(1823-1827) o Laboratorio Quimico do Museu, o qual, segundo Alfredo
Andrade (apud NETO e FONSECA, 2003), foi o primeiro laboratorio quimico
destinado a anélises, pois 0 Laboratério Quimico-Pratico®, criado em 1812,
destinava-se principalmente a exame de produtos farmacéuticos. Coube,
porém, ao Conde da Barca, as primeiras (e unicas) reflexdes sobre o ensino de
quimica no Brasil da época. A tendéncia que se seguiu foi, porém, a da cultura
do Bacharel jA& mencionada, determinante para que as preocupacdes

posteriores fossem principalmente com a pesquisa em quimica, sendo ignorado

35 Esse laboratorio foi criado por forca de um decoke 25 de Janeiro desse ano, com o objetivo de
“estimular o conhecimento das diversas substarmqugsas artes, ao comércio e inddstrias nacionais
podem subministrar os diferentes produtos dosam@es da natureza...” (MATHIAS, 1979)
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seu ensino, principalmente o fundamental e o médio.
Sobre a Quimica na época do Império brasileiro, Mathias (1979,
p.101) descreve a época de forma genérica:

Durante toda a época do Império e das primeiras décadas
deste século a quimica figura como uma atividade
suplementar nos poucos laboratérios analiticos existentes
ou como disciplina dos cursos de medicina, engenharia e,
mais tarde, farmacia. A tradicdo seguida nesses cursos
baseou-se na orientacdo francesa, pois 0 ensino de
guimica em Portugal se iniciara algumas décadas antes
da vinda de D. Joéo VI para o Brasil. Foi especialmente
nas escolas de medicina que evoluiu o ensino desta
matéria, ministrada nos primeiros anos dos cursos por
professores de formacdo médica. A divulgacdo da
quimica no pais deu-se quase que exclusivamente pelas
obras publicadas por varios desses professores. Na fase
inicial, foram traducbes de obras francesas bem
conhecidas na época e, posteriormente, obras originais,
algumas delas muito bem escritas. Cumpre destacar os
Apontamentos de Chimica, publicados em 1883 por
Alvaro Joaquim de Oliveira, entdo professor de quimica
na Escola Politécnica do Rio de Janeiro. Nessa obra faz o
autor uma analise critica das doutrinas quimicas do ponto
de vista da Filosofia Positivista de Augusto Comte. Trata-
se de uma obra de real valor e que teria tido grande
repercussdo na Europa, onde a quimica organica
estrutural estava na ordem do dia, se houvesse sido
traduzida para o francés, inglés ou aleméao.

Mesmo fundado com grandiloqiiente pretensdo, o Laboratorio

Quimico do Museu Nacional limitou-se, porém, a andlises quimicas de
minerais, das primeiras amostras de carvdo nacional e de pau-brasil
provenientes de diversas regides do pais. A ele refere-se Mathias (1979, p.98):

De maior valor cientifico foram os trabalhos realizados
nesse laboratorio por Theodoro Peckolt (1822-1912),
formado na Alemanha, o verdadeiro iniciador da
fitoquimica no Brasil, campo que viria a se desenvolver
num dos mais importantes setores de pesquisa quimica
no pais. Peckolt chegou ao Brasil em 1847 e viveu no Rio
de Janeiro até a data do seu falecimento. Seu extenso
trabalho consistiu principalmente na descricdo de
numerosas plantas Dbrasileiras, sendo de pouca
significacdo para a pesquisa quimica propriamente dita.
Outra iniciativa notavel foi a chegada a Escola Politécnica do Rio de

Janeiro, em 1822, de Wilhelm Michler (1846-1889), professor de quimica
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oriundo da Escola Politécnica de Zurique e mundialmente reconhecido por
importantes trabalhos sobre cetonas. Durante os sete anos em que viveu no
Rio de Janeiro, onde faleceu, Michler conseguiu com grandes esfor¢os instalar
um laboratério de pesquisas equivalente aos bons laboratérios da Alemanha
(na época...) e realizar pesquisas originais em quimica a partir de plantas
brasileiras. Formou alguns discipulos brasileiros, mas o laboratério morreu
junto com ele em 1889%.
Desse periodo de incertezas, Mathias (1979, p.99) lamenta que:

Esta série de tentativas frustradas é claramente ilustrada
num caso bem recente. Durante trinta anos, de 1941 a
1971, trabalhou no Brasil um quimico ilustre, Fritz Feigl
(1891-1971), num modesto laboratério no Rio de Janeiro.
Nesses trés decénios uma obra cientifica respeitavel foi
produzida por Feigl e seus colaboradores brasileiros,
publicada em numerosos trabalhos em revistas
internacionais e, em menor numero, em poucas revistas
cientificas nacionais. Ap6s o seu falecimento no Rio de
Janeiro, o laboratério foi fechado. E triste constatar que
nao |Ihe foi dada a oportunidade de formar uma escola de
pesquisadores brasileiros. Nenhuma das nossas novas
universidades conseguiu fixa-lo, oferecendo-lhe a
oportunidade de formar um nucleo de pesquisas quimicas
de alto nivel. O mesmo se sucedeu com o fisico-quimico
Hans Zocher (1893-1969), que chegou ao Rio de Janeiro
em 1946.

A rara bibliografia quimica do século XIX, em sucessivas

reimpressdes, de alguma forma chegou ao século XX e, com ampla utilizacdo
pelos estudantes da época, formou a base da cultura quimica brasileira. Dentre
elas, destaca-se Noc¢Oes Elementares de Chimica Médica, de Manoel de
Moraes e Vale, publicada em 1872-73, as No¢BGes de Chimica Geral (1875), de
Jodo Martins Teixeira, e as Licdes de Chimica Organica, de Domingos José
Freire(1880). Com a proclamacédo da republica, a publicacdo dessas obras,
juntamente com o ensino de quimica nas escolas superiores brasileiras, entra
em decadéncia, 0 que resulta em estagnacdo. Sobre o inicio da criacdo de
instituicBes brasileiras efetivamente destinadas ao ensino e a pesquisa em

36E curioso como a tendéncia dominante na constrd@j@squisa em quimica no Brasil foi aquela
oriunda da escola alema e, no Para, a influénejomderante foi a da escola francesa. As
discrepancias e semelhancas entre tais abordaig€iasestao por ser quantificadas.
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quimica®’, assim refere-se Mathias (1979, p.102):

Em 1918 foi criado o Instituto de Quimica no Rio de
Janeiro. Foi a primeira escola instalada no Pais com o
objetivo de formar os profissionais que a incipiente
indUstria quimica brasileira comecava a reclamar. No
mesmo ano a Escola Politécnica de S&o Paulo criava o
Curso de Quimicos, iniciativa que também foi tomada em
outras cidades do Pais. Varios destes cursos evoluiram
para 0s atuais cursos de engenharia quimica, com a
paulatina introducdo da pesquisa cientifica em varias
areas ja no terceiro ou quarto decénio deste século. Até
entdo, estas escolas ou cursos se limitavam a dar um
ensino tedrico e pratico de carater estritamente
profissional, sem nenhum incentivo para a pesquisa,
mesmo de natureza aplicada.
A primeira instituicdo criada com o propdsito de formar
qguimicos cientificamente preparados, dando as bases
para o florescimento de um centro de pesquisas, com
formacéo de escolas onde o trabalho cientifico comecou a
ser cultivado em nivel internacional foi, neste ramo das
ciéncias, o Departamento de Quimica da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras, criado por ocasidao da
fundacdo da Universidade de S&o Paulo, em 1934.
Analogamente aos outros setores da nova faculdade, foi
convidado um professor europeu para iniciar e
desenvolver o setor de quimica. Coube ao professor
Heinrich Rheinboldt (1891-1955) esta tarefa fundamental,
a qual se dedicou até o seu falecimento em Sao Paulo,
em 1955.

Rheinboldt era professor de Quimica da Universidade de Bonn, na

Alemanha, onde, segundo Mathias (1979, p.103), “a pesquisa e 0 ensino
seguiam, como na maioria dos centros de pesquisa alemaes da época, a velha
tradicdo do ensino experimental iniciada por Liebig em Giessen, em 1824".

Foi essa tradicdo, com rapida e total adesdo ao atomismo como
hip6tese de trabalho, que construiu na Alemanha, durante todo o século XIX,
as famosas escolas de pesquisa quimica, principalmente em quimica organica,
com rapido e importante desenvolvimento da industria e da pesquisa.

Para Mathias (1979, p.103),

Rheinboldt era um auténtico representante da tradicao

37Ja que anteriormente as instituicdes destinavamasea andlise de materiais e ao ensino de quimica
como suporte a outras carreiras profissionais,udoegpecificamente a formacéo de quimicos
profissionais. Sobre a formacéo de educadores émapiou de formadores de professores, a histéria
€ omissa.
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universitaria alema, caracterizada por uma ampla cultura
geral nas ciéncias, nas artes e na filosofia. Seus
conhecimentos abrangiam, com excecdo da fisico-
guimica, a maioria dos campos da quimica classica.
Tendo-se doutorado sob a orientacdo de Paul Pfeiffer,
discipulo de Alfred Werner, seu interesse pela quimica
dos complexos se refletiu nas pesquisas que realizou na
Alemanha, nos cursos que ministrou apds sua chegada
ao Brasil e na influéncia em varios de seus discipulos
brasileiros. Formou-se, assim, uma tradicdo de pesquisa
cientifica no campo da quimica de coordenacdo que,
centralizada primeiro em Sao Paulo, propagou-se para
outros centros do Pais e constitui atualmente um campo
ativo de pesquisa em quimica analitica e inorganica.

O interesse no estudo dos compostos organicos de enxofre, que era

também um dos interesses de Rheinboldt refletiu-se nos trabalhos de Heinrich
Hauptmann (1905-1960), chegado ao Brasil em 1935. Inicialmente, como
assistente de Rheinboldt, suas pesquisas abrangeram mais tarde o0s
mercaptois em geral, compostos esteréidicos e acidos aminados contendo
enxofre. Estas linhas de investigacdo foram continuadas por varios de seus
discipulos, que ampliaram e diversificaram as pesquisas em varios ramos da
quimica organica. O desenvolvimento da fisico-quimica foi retardado®®, talvez
pela distancia dos centros cientificos onde estavam sendo desenvolvidos esses
estudos e somente em 1946 teve inicio o ensino desse importante ramo da
quimica. Com o estabelecimento da pratica do intercambio com o exterior e a
transferéncia do Departamento de Quimica da USP para a Cidade Universitaria
na década de 1960, foram ampliadas as pesquisas nessa area da quimica,
com os novos laboratérios de ressonancia ciclotrénica de ions, ressonancia
magnética nuclear e difracdo de elétrons.

Foi nessa década que se ligou ao Departamento de
Quimica Pawel Krumholz (1909-1973), antigo assistente e
colaborador de Fritz Feigl na Universidade de Viena.
Deve-se a ele a instalacdo e desenvolvimento de um dos
primeiros laboratérios de pesquisa moderna numa
industria brasileira, a Orquima SA, baseada na areia
monazitica como matéria-prima. Sua extensa obra

38Desde o Império, por sinal, ndo h sinais de pieagies com algo que assemelhasse a fisico-quimica,
sendo este, efetivamente, um ramo da quimica ti@oge do século XIX, com estudos sobre
eletricidade e fendbmenos quimicos, solucdes, \adola e equilibrio de rea¢des e termodinamica
quimica empreendidos na Europa por cientistas ogueineos ao império brasileiro. Sua chegada ao
Brasil, no entanto, é de meados do século XX.
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cientifica abrange a investigacdo de compostos metil-
carbonilicos, nos quais utilizou a espectroscopia Raman,
estudos sobre a ligacdo coordenativa em complexos
dipiridinicos e diiminicos, esgotando praticamente o
campo, e estudos espectroscépicos de compostos dos
metais de terras raras. A repercussao internacional de
seus trabalhos muito contribuiu para o renome do
Departamento no pais e no exterior. (MATHIAS, 1979, p.
104)

A medida que o desenvolvimento cientifico em quimica consolidava-

se na USP, a instalagdo de equipamentos mais sofisticados exigia um aporte
seguro de recursos. Sobre o financiamento das pesquisas, cada vez mais
caras e complexas, assim refere-se Mathias (1979, p.105):

Na fase inicial de sua existéncia, o Departamento contou
com valioso auxilio da Fundacdo Rockfeller que, apesar
de modesto, estimulou o desenvolvimento das pesquisas
cientificas. Mais tarde, o Conselho Nacional de Pesquisas
e a Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao
Paulo, bem como outras fontes nacionais de
financiamento, contribuiram para manter e ampliar as
pesquisas, permitindo a aquisicdo de aparelhagem
moderna e formacao de pessoal cientifico pela concesséao
de bolsas de estudo. Em 1966, a Fundacédo Ford
contribuiu com um auxilio substancial, que permitiu ao
Departamento de Quimica e aos setores de Quimica
Basica e de Bioquimica das outras escolas superiores da
Universidade de Sao Paulo, que se transferiram para os
novos edificios do Conjunto das Quimicas, equipar
adequadamente seus laboratérios de ensino e de
pesquisa. A contribuicio da Fundacdo Ford foi
particularmente importante no processo de integracao dos
diversos setores da Quimica Basica e da Bioquimica,
preparando o terreno para a criacdo do Instituto de
Quimica.

A respeito do corpo docente e dos pesquisadores formados, ha de

se registrar que “até a época de sua integracdo, o Departamento de Quimica
da Faculdade de Filosofia havia formado cerca de 40 doutores e publicado 335
trabalhos originais de pesquisa, quase todos em peridédicos de ambito
internacional.” (MATHIAS, 1979, p.105) A maioria desses doutores
aperfeicoou-se mediante constantes viagens ao exterior e a pratica de
intercambio cientifico com os centros de pesquisa em quimica, notadamente a

Alemanha.
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Em 1970, foi criado o Instituto de Quimica da USP, a partir da
reunido das escolas isoladas de Quimica e Bioquimica, que era formado por
dois departamentos: Quimica Fundamental e Bioquimica. Houve,
consequentemente, ampliacao e diversificagdo do ensino e da pesquisa, com a
instalacdo de uma uUnica e importante biblioteca onde centralizou-se o acervo
das varias escolas resultando na maior e mais completa biblioteca quimica do
pafs. Mathias (1979, p.106)* lembra que

O laboratério de espectroscopia molecular, iniciado e
desenvolvido por Hans Stammreich (1902-1969) em
1945, no Departamento de Fisica da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras, incorporou-se ao novo
Departamento de Quimica Fundamental, para cujas
instalacdes ja se havia transferido em 1966. O laboratorio,
que ja possuia fama internacional no campo da
espectroscopia Raman, foi ampliado, abrangendo o
infravermelho e, mais tarde, laser. Pesquisas importantes
sobre estrutura molecular sé@o ai realizadas. O laboratério
de produtos naturais, instalado no conjunto das quimicas
pela FAPESP em 1967, bem como a eletroquimica e a
guimica organica, anteriormente ligadas a Escola
Politécnica, e os setores de quimica analitica e organica
da Faculdade de Farmacia e Bioquimica foram
incorporados ao Departamento. Formou-se assim 0 mais
avancado centro de ensino e pesquisa quimica do pais,
onde sédo treinados e formados pesquisadores
provenientes de varias regides onde a pesquisa quimica
moderna ainda ndo chegou a ser introduzida.

Fazendo uma panoramica das pesquisas em quimica desenvolvidas

em S&o Paulo no final dos anos 70, o autor prossegue destacando que

em outras instituicdes do Estado de Sao Paulo a pesquisa
guimica comecou a se desenvolver e encontra-se ainda
em processo de desenvolvimento. Trabalhos de quimica
organica e eletroquimica se desenvolveram a partir de
1953, no Instituto Tecnoldgico da Aeronautica, em Sao
José dos Campos: estdo em andamento investigacdes
sobre radioquimica no Instituto de Energia Atébmica e
sobre produtos naturais no Instituto Butantan e, mais
recentemente, quimica tedrica, estruturas cristalinas por
difracédo de raios-X (neste campo o melhor centro do pais)
e eletroquimica no Instituto de Fisica e Quimica de S&o
Carlos. Estudos sobre reacbes de atomos quentes,

39Esta citacdo esta impregnada pelo espirito dos@hdsoje o quadro no Brasil é outro, embora a
liderancga paulistana seja incontestavel.
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mecanismos de rea¢des organicas e catalise, entre outros
campos, se desenvolvem, no Ultimo decénio, na
Universidade de Campinas.” (MATHIAS, 1979, p. 107)

Sendo a quimica brasileira essencialmente “uspeana”, cabe destacar

gue em outros estados ela encontra-se em desenvolvimento, embora sempre

precedida pelo pioneirismo paulista. No Rio de Janeiro as pesquisas em

fitoquimica zooquimica, ecologia e sinteses organicas destacam-se na UFRJ,

sendo que em outros centros do mesmo estado ha estudos sobre catélise,

sintese orgéanica, quimica analitica, e no CBPF (Centro Brasileiro de Pesquisas

Fisicas) estuda-se ressonancia magnética em compostos inorganicos e

complexos

Ampliando suas consideracdes para o Brasil, Mathias (1979, p.109)

destaca que

Nos outros estados do pais a pesquisa cientifica €&
relativamente recente, tendo se dado ha bem pouco
tempo o inicio da criacdo de nucleos de investigacdo na
area de quimica. Na Universidade Federal de Minas
Gerais, no decorrer da década de 1960, tiveram inicio
investigacbes com o objetivo de determinar a estrutura
molecular de compostos organicos obtidos de produtos
naturais e, na area de fisico-quimica, estudos sobre as
consequéncias quimicas de rea¢des nucleares e sobre
ressonancia paramagnética eletrénica. No Nordeste e no
Norte, bem como no Sul do pais, varios centros foram
iniciados e encontram-se em diversos estagios de
desenvolvimento.

A maior parte das pesquisas quimicas que se realizam no
pais concentram-se nas areas de Sdo Paulo e Rio de
Janeiro.

Retomando o financiamento e geréncia de projetos de pesquisa em

guimica, o autor considera que

com a criacdo do Conselho Nacional de Pesquisas, ao
redor de 1950, e da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do
Estado de Sdo Paulo, em 1961, as pesquisas quimicas
foram incentivadas inicialmente nas areas do Rio de
Janeiro e Sao Paulo, e posteriormente na década de 70,
em outros centros localizados em diversas regides do
pais. Fontes federais de financiamento, como o BNDE e a
FINEP, bem como a instituicdo do Programa de Pesquisa
Fundamental e Pdés-graduacdo, em 1972, vém
estimulando o desenvolvimento das pesquisas cientificas.
Como resultado desta politica, varios nucleos de
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investigacdo cientifica basica comecam a florescer no
Norte, no Nordeste e no Sul do pais. (MATHIAS, 1979, p.
110)

Sao reflexdes de um pesquisador experiente que percebe com

clareza que o papel do pesquisador ndo é o de um herdico investigador dos
mistérios da natureza. Numa ciéncia proletarizada, complexa e atrelada a
interesses econdmicos e/ou militares, o financiamento é crucial para o seu
desenvolvimento. Sobre o desenvolvimento cientifico brasileiro, alids, ha de se
considerar que no panorama internacional, o Brasil ocupa ainda uma posi¢céo
modesta, muito incipiente mesmo no que se refere a pesquisa cientifica no
campo da quimica. Como pais de periferia, no entanto, apresenta uma ciéncia
quimica bastante desenvolvida e dedicada a exploracdo dos problemas
nacionais e ao estudo dos recursos naturais brasileiros. Apesar dos avancos e
dos retrocessos na politica cientifica brasileira, ao sabor de iniciativas ou

omissdes, 0s programas de ensino e de pesquisa prosseguem.

A QUIMICA NO PARA: Da Escola de Quimica & UFPA

A influéncia da relagdo do homem local com os materiais da
natureza sobre o desenvolvimento da quimica no Para € bem evidente,
conforme os relatos dos primeiros exploradores que tomaram contato com as
culturas naturais desta regido. Tal influéncia evidencia-se hoje nas opcdes que
se fazem para o desenvolvimento de pesquisas em quimica®® e abordagens em
educacdo quimica** voltadas principalmente para tematicas loco-regionais.
Assim é que quando o0s viajantes europeus chegaram a América foram
tomados de espanto ao verem indios brincando com bolas que subiam a
grande altura apos quicarem no solo. Por volta de 1744 Charles Marie La
Condamine descobriu que os indios usavam o latex para fabricar garrafas,
botas e bolas ocas que se achatavam quando eram pressionadas, retornando
ao formato original quando cessava a pressao. Era a evidéncia da elasticidade

da borracha, familiar aos indios mas somente empregada com sucesso para a

400 programa de pés-graduagdo em quimica da UFPAex@mnplo, iniciou como essencialmente de
quimica de produtos naturais.
41Recentemente foi desenvolvido um Trabalho de Cséclule Curso de alunos de Licenciatura em

Quimica visando construir uma abordagem essenaiédnaenazoénida para aulas de quimica no nivel
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fabricacdo de camaras de ar de pneus por Dunlop em 1888.

Da cultura tecno-quimica primitiva da Amazobnia restaram ainda
varios conhecimentos, posteriormente aperfeicoados, sobre Oleos vegetais,
latex, farinhas, pigmentos, fibras vegetais, medicamentos naturais, perfumes e
conservacdo de alimentos. Do deslumbramento dos europeus com a
diversidade de substancias quimicas encontradas no Brasil resultou um
continuo (e as vezes sigiloso) fluxo de materiais. Sabe-se que La Condamine
enviou amostras de latex para serem estudadas pela Academia de Ciéncias da
Franca e o caso das sementes de seringueira contrabandeadas para a Malasia
€ notorio.

A Quimica chegou ao Para em 1904, como quimica farmacéutica,
com a criacdo da Escola de Farméacia. Nesse sentido, surgia como suporte a
uma carreira profissional que exigia conhecimentos quimicos, e ndo como uma
carreira de pesquisa propriamente em quimica. A ciéncia quimica aplicada, no
entanto, nasceu no Par4d com a criagdo da “Escola de Chimica Industrial”, em
1920. O naturalista francés Paul Le Cointe foi o primeiro diretor da escola, que
comecou a funcionar juntamente com os primeiros cursos de quimica no Brasil,
naquele ano. Esses cursos foram criados pela Lei Federal 3991 de 5 de
Janeiro de 1920.

A respeito da fundagcdo da Escola de Chimica Industrial, assim
referem-se Lima, Alencar e Barbosa (1985, p.120):

A criacdo de uma instituicAo de ensino de quimica em
Belém foi resultado da acdo de parlamentares paraenses,
na camara federal, que aproveitaram a decisdo do
Congresso Nacional de criar diversos cursos de quimica
no Pais. Foram, assim, criados cursos de quimica nos
institutos técnicos e ja existentes nas cidades de Séao
Paulo, Rio de Janeiro, Porto Alegre, Belo Horizonte e
Recife. Como em Belém ainda ndo houvesse uma escola
politécnica foi necessario criar uma instituicdo propria.
Paralelamente, a Associacdo Comercial do Para, que
possuia um Museu Comercial, onde eram exibidos
matérias primas regionais e alguns processamentos para
obtencdo de produtos acabados e semi-acabados,
motivou-se pela implantacdo da instituicdo de ensino,
que, além de ensino, prestaria servicos aos setores

médio.
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publicos e privados.

O primeiro diretor da Escola de Quimica do Para ja era um grande
interessado pela natureza amazénica desde o tempo em que lecionava quimica
na Universidade de Nancy. Publicou varios trabalhos sobre a Amaz6énia, sendo
0 mais importante “A Amazobnia Brasileira”, publicada em francés em dois
volumes no ano de 1922. O terceiro volume dessa obra somente saiu 25 anos
depois, ja em portugués, com o subtitulo “Arvores e Plantas Uteis - Indigenas e
Aclimatadas”.

O jornal A Provincia do Para de 04/02/56 ao publicar o obituario de
Paul Le Cointe encerra a matéria jornalistica com uma lista das principais obras
sobre a Amazoénia do, segundo o jornal, “autor de uma obra tdo grande e téo
universalizada”. S8o as seguintes:

1. Carta do curso do Amazonas desde o Oceano até Manaus e da Guiana
Brasileira (1906).

2. L'Amazonie Brésilienne (1922)

3. A Amazénia Brasileira — Vol Ill — Arvores e plantas Uteis. Col. Brasiliana Vol
251 (1947)

4. O Estado Para: Terra, agua e ar. Cia. Ed. Nacional (1945)

5. A cultura de Cacau na Amazonia. (12 ed 1919; 22 ed 1939)

6. Notes sur les graines oleagineuses, les baumes et le resine de la forét
amazonienne (Paris, 1927)

7. Apontamentos para a exploracao da Balata e da juta da Amazonia (1923)

8. A valorizagcédo da borracha e o processo de coagulacdo “Cerqueira Pinto”
(Para — 1918)

9. Principais madeiras paraenses (1929)

10. Limites do municipio de Obidos — estudo geogréafico (1907)

11. Le France en Amazonie. (?)

12. L'élérage en Amazonie (?)

O mesmo jornal menciona ainda outras obras de menor relevancia,
como artigos sobre “As enchentes anuais do Amazonas e as recentes
modificagbes do seu regime”; “Os animais curiosos da Amazonia”; “Historia dos
macacos amazonicos”; “Os tembés” e “Aplicacdes do curare radioativo”.

Suas obras compreendiam levantamentos basicos e ocorréncia de
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rigueza naturais, sobretudo quanto a flora e tornaram-se referéncia nos
assuntos amazbnicos para quimicos, biogquimicos, botanicos, ecélogos,
bidlogos, farmacéuticos, médicos, perfumistas, tecnologos de fibras e madeira,
geodlogos, antropologos, industriais e estudiosos em geral.

Além de Le Cointe, outros especialistas franceses participaram da
Escola de Quimica, primeiro Charles Paris e Raymond Joannis e depois René
Rougier, Georges Bret, Camille Henniet e Andre Callier, e ainda os brasileiros
Antbnio Margal e Renato Franco.

A Escola era mantida com verba federal e funcionava num prédio do
Museu Comercial da Associacdo Comercial do Pard, localizado na Praca da
Republica (onde hoje funciona o Nucleo de Artes da UFPa), tendo sido
recentemente restaurado com suas linhas originais preservadas. O curso era
realizado em 4 anos, sendo o ultimo ano destinado a um trabalho de tese e
especializacdo em industria, geralmente de interesse amazbnico. Eram
ministradas as disciplinas: matematica, fisica, quimica geral, quimica industrial,
anélise quantitativa, tecnologia amazé6nica*’, quimica organica, fisico-quimica,
mineralogia, desenho linear e tecnologia industrial, totalizando onze disciplinas.
Os alunos tinham aulas tedricas e praticas, sendo estas ultimas com um
minimo de vinte horas de laboratério por semana, além de visita a fabricas e
trabalhos de campo®. A biblioteca era atualizada com literatura cientifica
internacional, com predominio francés. Sobre aquela biblioteca, A Folha do
Norte de 22/11/1970 (pag. 2) menciona como parte do acervo: DICTIONNAIRE
DE CHIMIE de Wurtz (Paris, 1892); ENCYCLOPEDIE CHIMIQUE de M. Frémy
(Paris, 1894); TRAITE COMPLET D'ANALYSE CHIMIQUE appliqué aux essais
industrieles de Post e Newmann (1919) e os famosos ANNALES DE CHIMIE
ANALYTIQUE, Societé des Chimistes Francais (1923)

Apesar de todos os trabalhos e de todas as pesquisas realizadas

serem de vital importancia para o desenvolvimento da Amazonia, a Escola de

42Quanta falta uma disciplina como esta faz hoje parestudantes de quimica paraenses... Para os da
area cientifica e tecnolégica, a oportunidade @eninar tecnologias nativas sob a 6tica da quimica
moderna. Para os futuros professores de quimicahilatade da préatica de uma educacéo quimica
pautada pelas abordagens culturais dos saberesaegiaulas de quimica como mudltiplas trocas e
didlogos interculturais.

430 Conde da Barca aprovaria, certamente...
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Quimica Industrial do Para foi fechada em 1930, devido a crise econdmica
ocasionada pela revolucdo do mesmo ano**. Além dela, foram fechadas
também todas as outras escolas de quimica no pais e, ainda, foram canceladas
todas as subvencdes federais. Mesmo com fechamento da Escola, seu boletim
cientifico, publicado em 1930, continha 15 trabalhos de real importancia sobre
produtos naturais amazonicos.

A Escola de Quimica ficou fechada por 25 anos (1930-1955), mas
nesse periodo permaneceu a luta pela sua reabertura, principalmente por seus
ex-alunos que mantinham vivo o ideal da ciéncia quimica na Amazonia, pois
julgavam de vital importancia que a Amazénia fosse estudada por quimicos, ja
que a producao cientifica sobre a regido, nessa area, resumia-se aos trabalhos
de Le Cointe e seu grupo. Entre esses ex-alunos merece especial destaque a
professora Clara Martins Pandolfo, sempre lembrada como incansavel lutadora
pela reabertura da Escola.

Através dos esforcos de Artur César Pereira Reis, superintendente
da SPVEA (Superintendéncia do Plano de Valorizagdo EconOmica da
Amazobnia), da Associacdo Comercial do Para e dos ex-alunos (destacando-se
a profa. Clara), em 1956 com o Decreto Federal 38.876 era autorizada a
reabertura e funcionamento da Escola de Quimica Industrial do Parad. No
mesmo ano foi realizado um vestibular e a Escola reiniciou suas atividades. No
dia 20 de abril deu-se a aula inaugural, que versou sobre o tema: Quimica —
uma ciéncia a servico da humanidade. O diretor & época era o professor Jodo
Renato Franco, sob cuja direcdo a Escola continuou funcionando no mesmo
local, onde era mantida provisoriamente com pequenos recursos da
Associacdo Comercial do Para e auxilio da SPVEA. A maioria dos docentes era
constituida por ex-alunos.

A Escola s6 foi reconhecida em 1959 (Decreto Federal 47.340, de
03.11.59), mas o embate maior, agora, era para manté-la funcionando, pois

sem apoio financeiro federal ela iria certamente encerrar as atividades. Mesmo

440 fechamento deu-se por ordem de Getulio Vargas)apda instalagdo do Estado Novo, ao
determinar a suspenséo das verbas. Como as ositrdasede Quimica brasileiras estavam de alguma
forma vinculadas a instituicBes autbnomas, elasesoleram. Sem os recursos federais, a Associagdo
Comercial ainda tentou manter a Escola de Chymidasirial, mas rendeu-se a impossibilidade.
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com a criacdo da Universidade Federal do Para em 1957, a Escola nao foi
federalizada, ficando excluida da Universidade, que reunia as faculdades de
medicina, farmacia e direito, as faculdades estaduais de engenharia e
odontologia, e as faculdades privadas de filosofia e ciéncias econOmicas.
Nessa situacdo, a Escola de Quimica continuou funcionando gracas a ajuda do
Governo Estadual, que determinou a encampacao da Escola pelo Estado do
Para (Lei Estadual 2173, de 17.01.61), afastando, pelo menos
momentaneamente, o risco de uma nova extingdo, ainda que mantivesse
precariamente a instituicdo. Até sua incorporacdo a UFPA, a Escola teve como
diretores:

Prof. Paul Le Cointe (1920 a 1930)

Prof. Jodo Renato Franco (1956-1958)

Prof. Hilkias Bernardo de Sousa (dez/1958 a dez/1959)

Prof. Jodo Pedro dos Santos Oliveira Filho (1960)

Profa. Clara Martins Pandolfo (1961 a jan/1965)

Prof. Geraldo de Assis Guimaréaes (fev/1965 a nov/1965)

Prof. Julio dos Santos Ribeiro (dez/1965 a nov/1969)

Prof. Waterloo Napoleédo de Lima (nov/1969 a dez/1970)

Devido a sobrevivéncia precéaria, parecia evidente que a escola
precisava ser incorporada a Universidade Federal do Para, porém, segundo
Lima (informacdo verbal)®®, Gltimo diretor da Escola, havia resisténcia da
administracdo da Universidade para que isso acontecesse. Essa resisténcia
devia-se as origens praticas e "industriais" da Escola, o que era compreendido
pela administracdo universitaria como incapaz de atribuir a um curso desses o
perfil académico necessario para sua incorporacdo a um ambiente de
intelectuais. Esta € uma histéria antiga e sua origem esta na divisdo entre
guem pensa (e realiza um trabalho "superior”) e quem faz trabalho manual (e,
por exemplo, manipula reagentes numa industria, fazendo com isso um
trabalho "bracal" e menor), uma caracteristica da sociedade brasileira que tem

suas origens na sociedade escravocrata colonial, que por sua vez remonta a

450 prof. Dr. Waterloo Napoleédo de Lima viveu esspsso e relatou-nos sua compreenséao dos fatos
durante entrevista no Laboratério de Pesquisa eimiQa, em Novembro de 2003
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Grécia antiga®®. Para os intelectuais, a casa grande da academia. Para os
bracais, a senzala dos cursos técnicos....

Com a participacéo de docentes, alunos, movimento estudantil, ex-
alunos e politicos (destacando-se o Deputado Ferro Costa), a Escola foi
encampada no dia 18 de novembro de 1963 (Lei 4283 de 18.11.63), tendo o
mesmo ocorrido com a Escola de servi¢o social. Tal, no entanto, ndo foi aceito
pela administracdo da Universidade, que continuou resistindo a incorporagao
das Escolas e pressionou politicamente o Governo Federal, o que levou o
Presidente da Republica a vetar o projeto de Lei que encampava as duas
escolas. O Congresso Nacional, cedendo as pressdes do movimento estudantil
paraense, rejeitou o veto presidencial, tornando a Escola, agora, Superior de
Quimica*’, integrada & Universidade Federal do Para.

A Escola Superior de Quimica foi extinta com a restruturacdo da
Universidade em 1969/70, assim como todas as outras escolas e faculdades,
sendo entdo criado o Departamento de Quimica Béasica e Engenharia Quimica
do Centro de Ciéncias Exatas e Naturais. Ap0s nova restruturacdo as
atividades de quimica Bésica ficaram a cargo do Depto. de Quimica do Centro
de Ciéncias Exatas e Naturais e as aplicadas a cargo do Depto de Operacdes
e Processos Quimicos do Centro Tecnologico.

A criagdo da UFPA foi resultado de um movimento unificador de
faculdades e escolas de Belém, ja que o Ensino Superior no Para data de 1902
(BECKMANN, 1985) com o surgimento da Faculdade de Direito, seguida pelo
da Escola de Farmacia (1904). Essas escolas foram criadas no periodo que
passou a historia Paraense como “da borracha”, que deu a capital paraense um
ar de “Paris na Belle Epoque”, embora o interior do Estado tenha permanecido
a mingua®, e a caracterizou como a grande metrépole da Amazénia. Para
Beckmann (1985, p.508), no entanto

46Quem tem escravos deixa a eles os indignos trabaltagais e pode entregar-se a "especulacdes
dignas de seres intelectualmente superiores”. BER@I PAUWELS (1980) escreveram que a
ciéncia moderna nasceu no "tempo livre de algubsasoociosos”. O desabafo de Vesalio na epigrafe
deste trabalho ilustra bem esse estado de coisas...

47A escola a essas altura ja denominava-se EscokxiBugde Quimica, o que visava evitar confuséo
entre o curso superior da Escola e os cursos técdie Quimica Industrial ja existentes no Brasil.

48SANTOS (s/d), declara textualmente que isso acpboticoncentrar o bem estar e o progresso do
vapor, da eletricidade e do telégrafo” nas cap{@&ém e Manaus) deixando o meio rural em
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somente apds a quebra da borracha, em 1912, é que viria
expandir-se 0 NnOSsSoO ensino superior, num evidente
contraste econdmico-educacional. Em 1914 fundava-se a
Faculdade Livre de Odontologia; a de Agronomia e
Veterinaria em 1918, e, em 1919, a Faculdade de
medicina e Cirurgia do Pard, que chegaria a ocupar lugar
de destaque no cenario médico nacional.

Foi somente em 1924, segundo Beckmann (1985), n&o propriamente

em decorréncia das Faculdades existentes, mas da iniciativa pessoal de
homens ligados & cultura®® oriundos das ciéncias e do magistério, que se criou
a Universidade Livre do Para. Esta, mais do que propriamente ministrar cursos,
propunha-se ser uma aglutinadora de instituicdes de ensino superior, agindo
como instituicdo cultural. Era, pois, mais uma instituicdo extensionista do que
de ensino e pesquisa e, assim constituida, teve vida curta.

Em 1930 foi fundada a Escola de Engenharia do Para e voltou-se a
falar em Universidade. Em janeiro de 1950 a Faculdade de Medicina foi
federalizada e este, para Beckmann (1985), foi o passo decisivo para a
constituicdo de uma Universidade Paraense, que sé viria a concretizar-se em
julho de 1957 mediante lei sancionada pelo presidente Juscelino Kubitschek de
Oliveira. Na sua origem estavam as trés faculdades (Medicina, Direito e
Farmécia), as quais foram acrescidas a Escola de Engenharia e as Faculdades
de Odontologia, Filosofia, Ciéncias e Letras e Ciéncias Econémicas, Contabeis
e Atuariais.

A tardia encampacdo da Escola de Quimica do Para pela
Universidade deu-se em 1963, depois de “muitas dificuldades vencidas” (LIMA,
ALENCAR e BARBOSA, 1985) e oportunizou o desenvolvimento das atividades
de ensino gracas principalmente a capacitacdo docente ocorrida, a implantacéo
de projetos de pesquisa e a atualizacdo curricular do curso de quimica
industrial.

Reunidas as condic¢des suficientes, deu-se afinal a criagdo do Centro
de Ciéncias Exatas e Naturais da UFPA (CCEN) (Decreto Lei n° 252/67) dentro

do que se denominou, a época, de Reforma Universitaria. Tais condi¢cfes

precarias condicoes.
49Destacam-se Jayme Aben-Athar, Camillo Salgado, Bafista Penna de Carvalho, Oscar de
Carvalho, Ignacio Baptista de Moura, e Henriqgue AooéSanta Rosa, dentre outros (BECKMANN,
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surgiram em decorréncia da prépria consolidacdo da Universidade do Para
gue, como vimos, precisava das disciplinas da chamada area de Ciéncias
Exatas e Naturais ofertadas de forma ostensiva a muitos dos seus cursos. A
implantacdo do CCEN deu-se a partir de janeiro de 1971 j& no campus
universitario recém construido® e reunia as estruturas didatico-administrativas
do Nucleo de Fisica e Matematica, do curso de Geologia e parte da estrutura
da antiga Escola Superior de Quimica (LIMA, ALENCAR e BARBOSA, 1985).
Vinculado ao CCEN deu-se, em 1972 (Resolugdo n° 86 de 15.05.72 do
COSEP) a criacdo do curso de Licenciatura em Quimica, que passou a ser
regido pela Resolucdo CONSEP n° 356 de 08.07.76. Até entdo, os cursos de
Quimica no Pard conferiam a seus formados atribuicbes exclusivamente
tecnologicas, ndo os preparando para o exercicio do magistério no 1° e 2°
graus (hoje nivel fundamental e nivel médio). Assim, formavam profissionais
para a pesquisa e a industria, mas ndo os habilitavam para uma reflexdo mais
consistente sobre os problemas da Educacdo Quimica. Engenheiros e
tecndlogos podem, evidentemente, tornarem-se excelentes professores, mas a
efetiva formacdo para o magistério deve ser proporcionada por cursos de
Licenciatura®.

Concebido num ambiente cultural que considerava a Licenciatura em
Quimica como um curso de Quimica, ao vinculd-lo ao Depto. de Quimica, por
sua vez subordinado ao CCEN, ainda que um curso "menor", como veremaos,
este curso parece evidenciar, em seu desenho curricular, a predominancia do
conhecimento quimico sobre os demais. Tal concepcdo aponta para um
momento na histéria mais geral da Universidade, quando manifestava-se uma
visdo “moderna” de ciéncia e educacdo em ciéncias ja discutida anteriormente.

Assim, admite-se que a prépria Universidade e seus cursos é produto de um

1985)

50A area onde foi construido o campus universitaoidsdiama foi obtida por transferéncia de terras do
Ministério da Agricultura para o Ministério da Edgéo, posteriormente ampliado por compra ou
desapropriacdo de outras propriedades adjacentamsirucdo propriamente deu-se sob a supervisédo
de Alcyr Meira, com o projeto e supervisao feitos gle. A concep¢do de um campus como elemento
integrador e pedagdgico foi do reitor José da Bdvdeto. (Beckmann, 1985)

51As diretrizes curriculares da UFPA para os curgofdnacéo de professores estabelecem que “a
universidade € o espaco por exceléncia do questiema®, da davida, do pensamento, da razéo, da
busca sempre retomada do sentido e da génesel doer@acomo do repensar a recriar das idéias e
préticas e da existéncia individual e coletiva'beno tal consideram que o profissional da educacéo
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tempo e um lugar especificos na histéria do pensamento e da cultura.
Entendemos hoje que essa concepcao "moderna” de formacéo de professores
encontra-se em crise devido, particularmente em relacdo a formacdo de
professores de ciéncias, a percepcdo da complexidade do ato de ensinar, a
crise da ciéncia moderna, incapaz de posicionar-se diante de problemas graves
como a violéncia e a criminalidade generalizada, a inflacdo e o desemprego, a
volta a carga de doencas ja consideradas erradicadas ou sob controle e um
sentimento geral de desconfianca e desilusdo diante da tecnologia e dos
tecnocratas, e ao surgimento de novas demandas em educacao em ciéncias,
para as quais a modernidade jA ndo basta como necessaria e suficiente®.

Esse fato ser4d comentado a seguir.

CAPITULO 3
A formacao de professores

de quimica na UFPA

Nos seus 30 anos de funcionamento, o Curso de Licenciatura em
Quimica da UFPA foi regido por trés principais resolu¢des, listadas em anexo,
gue serdo objeto de analise neste capitulo. Embora o CONSEP ainda néao
tenha publicado uma resolucéo estabelecendo os parametros norteadores do
curso a partir de 2004, presume-se que o0 Projeto Politico Pedagogico
recentemente aprovado (PPP-2004) sera tal documento (ou sua base) e, por
esse motivo, extratos dele estdo em anexo e serdo referenciados sempre que
necessario.

Como ja mencionado, o curso foi criado em 1972 e reconhecido pela
portaria n°® 73 de 15 de janeiro de 1980, sendo nomeado Curso de Ciéncias

deve ser formado nesse ambiente.” (pag 17)
52 Além disso, trabalhar com vastos contetdos "emtabaparece como elemento complicador para
professores de ciéncias naturais. A esse respeitd/achado (1995).
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Habilitacdo em Quimica®. Construido a partir de uma mentalidade racional
moderna, 0 curso estruturou-se em torno da concepcao tradicional de ciéncia e
de conhecimento, naquilo que Schnetzler (2000) denomina de *“cultura do
Bacharel”, isto é, uma concepc¢do de curso de formacdo de professores onde
adiciona-se ao curriculo de um curso de Bacharelado as ditas “disciplinas
pedagogicas”. Isso € bem visivel nas resolu¢cdes norteadoras do Curso de
Licenciatura em Quimica, onde especial énfase vem sendo dada as disciplinas
do Curriculo Minimo, em detrimento das Pedagdgicas, bem como é visivel uma
importante "ruptura paradigmatica" a partir do contetdo do PPP-2004.

Sobre a relacdo com a Licenciatura em Ciéncias, cujos avancos e
retrocessos coincidem com a criagdo e primeiros anos da Licenciatura em
Quimica, Gongalves (1998, p.45) assim se manifesta:

No ano de 1972, a Universidade da inicio, no meu ponto
de vista, a desvalorizacdo do curso de Licenciatura em
Matemética e de outras Licenciaturas. O Conselho do
Centro, em funcdo do Art. 4, Paragrafo Unico da
resolugéo 108 do CONSEP, permitiu que trinta e dois (32)
alunos das diversas engenharias cursassem
simultaneamente a licenciatura em matematica.

Este fato gerou muita polémica, uma vez que, com o
passar dos anos, verificou-se que na verdade esses
alunos, em sua grande maioria ‘cursavam’ a Licenciatura
em matematica como forma de obter vantagens, tais
como: acelerar os seus cursos de Engenharia, o que era
possivel em funcdo de vérias disciplinas serem comuns
aos dois cursos; para obter licenca para lecionar; outros
prestavam vestibular para a Licenciatura em matematica,
como trampolim a uma das engenharias, pois no ano
seguinte tentavam trocar de curso ou faziam novo
vestibular, objetivando o curso pretendido, mas agora
melhor preparados e ja com varias disciplinas cursadas a
serem creditadas no novo curso. Entretanto, grande parte
desses alunos continuava a se matricular no curso de
matematica, naquelas disciplinas comuns aos dois cursos.
Destes, poucos se interessavam em, de fato, obter
diploma dos dois cursos. No entanto, alguns tinham o
intento de acelerar o seu curso de engenharia e outros, o
de pedir licenca para lecionar.54

530 que parece ser uma evidéncia do vinculo histd@iicourso a Licenciatura em Ciéncias Naturais, de
onde eram oriundos seus primeiros alunos.

54A exigéncia, nessa época, da Secretaria de Eduyqgaep@oa concessédo da licenga para lecionar no
Ensino Fundamental e Médio era de que o interessstd@sse cursando uma Licenciatura. Uma vez
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Em 1975, o MEC torna obrigatério o Curso de Licenciatura
em Ciéncias do 1° grau. Mais uma vez, através de um
decreto, o Governo tenta mudar os rumos do ensino no
Brasil. A Universidade Federal do Para nédo reagiu contra
a medida e, no mesmo ano, adota-a e implanta o curso de
Ciéncias. Inicialmente, o curso parece ter sido lotado no
Centro de Educacado, tendo, a partir de 1976, sido
transferido para o Centro de Ciéncias Exatas e Naturais.
Sem estar preparada para tal empreitada, a Universidade,
diferentemente de outras instituicbes do pais, acatou
prontamente’ a determinacdo do MEC, com o0 agravante
de que os Centros envolvidos com as Licenciaturas, nao
foram sequer consultados.

A situacdo torna-se ‘tragicbmica’: os alunos que
prestavam vestibular para os cursos de Quimica, Fisica,
Biologia ou Matematica eram obrigados a fazer
inicialmente o Curso de Licenciatura em Ciéncias do 1°
Grau. Ao término do referido curso, tornavam-se
professores de Ciéncias e Matematica® de 52 a 82 série
do ensino Fundamental. Mas o problema maior, era os
alunos conseguirem concluir o curso em fungédo de uma
‘Grade Curricular que, na verdade néo era uma grade e
sim um amontoado de disciplinas montadas de maneira
muito irresponsavel. Vejamos alguns exemplos: no
‘Curriculo’ haviam disciplinas como Célculo I, Il e lll... e 0s
alunos que prestavam vestibular para cursar a
Licenciatura em Ciéncias Biolégicas, nao tinham as
mesmas condi¢des que os alunos dos Cursos de Exatas e
Tecnoldgicas, tendo ainda o agravante de que néao
existiam turmas especificas por curso, pois vigorava o
sistema de créditos. Por outro lado, os alunos do Curso
gue ingressavam para Fisica, Quimica e Matematica
encontravam dificuldades nas disciplinas do Centro de
Ciéncias Biologicas como, Botanica, Zoologia... Estes
fatos levavam a altos indices de reprovacao e desisténcia,
fazendo com que os alunos se sentissem revoltados e
desmotivados com a situacdo. Lamentavelmente,
nenhuma providéncia concreta foi tomada pelos
coordenadores dos cursos envolvidos, apesar das
constantes reclamacdes por parte desses coordenadores.

Com a criagdo do Curso de Licenciatura em
Ciéncias, foi baixada a Resolucdo de numero 257 de

matriculados, muitos alunos nem mais aparecianurgbe continuavam a lecionar e a realizar o
curso de engenharia. Todos esses fatos eu vivexoer@ aluno e ndo concordava com eles. (Nota do
autor)

55Nao consegui localizar nenhum documento a esteites@®s professores mais antigos, entretanto,
fazem referéncia a esta locacéo no Centro de Edacégota do autor)

560u de Ciéncias e Biologia. Ciéncias e Quimica @n€las e Fisica (Nota do autor)
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28/04/75, alterando, novamente, o 1° ciclo da é&rea de
Exatas, alterando a resolucdo 03/70, acrescentando as
disciplinas Biologia Geral e Algebra 1, retirando Quimica
Geral como obrigatoria de setor do curso de Matematica,
e acrescentando esta ultima ao curso de Licenciatura em
Ciéncias.

Em julho de 76, a Resolugdo numero 354 altera,
novamente, a Resolucdo 03/70, que tinha sido alterada
em 75. As alteragBes foram os acréscimos de Biologia
Geral, Botanica 1, Zoologia 1 e Elementos de Geologia, e
volta, novamente, a ser obrigatoria a Quimica Geral para
0 curso de matematica e para o curso de Ciéncias. Todas
estas alteracdes, feitas de forma inconsequlente,
provocaram um verdadeiro caos nos cursos de
licenciatura em Matemética, Fisica, Quimica e Biologia.
Seus coordenadores ficaram por algum tempo totalmente
desorientados, uma vez que todas as alteragcbes eram
realizadas sem sua participacdo. Todas as medidas foram
impostas. E facil imaginar a situacdo dos alunos frente a
toda essa ‘organizacao’.

No fluxograma regido pela resolucdo de 1976°’ que orientava 0s

alunos no encaminhamento de seus cursos é perceptivel a presenca da
Licenciatura em Ciéncias de 1° Grau em disciplinas como Elementos de
Geologia (CG-0116), Botanica | (CB-0104), Biologia Geral (CB-0101) e
Zoologia | (CB-0102), alias sem vinculos maiores com as demais disciplinas do
curso; sem dependéncia de pré-requisitos ou sem resultar em pré-requisitos
para outras disciplinas. Isso reforca o que afirma GONCALVES (1998), no
sentido de que a confusdo imperava. Acrescentamos que € bastante provavel
gue uma identidade de educador para o professor formado ainda ndo estava
claramente definida, coisa que aparentemente nao se efetivou até o PPP-2004.
Isso é possivel depreender-se a partir das estruturas curriculares vigentes,
onde ainda preceituava-se o professor de quimica como um quimico com
complementacdo pedagogica. A resolucdo de 1993 veio acentuar ainda mais
essa concepcao, ao tentar “enxugar” o desenho curricular do curso reforcando,
com isso, essa concepgao, Como veremos.

Uma breve exegese dos textos das resolugcbes poderd ser
desenvolvida agora, visando elucidar esse periodo de 30 anos em que pautou-

se a conducao do Curso pela racionalidade técnica.
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A primeira resolucdo (n°® 86 de 15 de maio de 1972) definiu o
Curriculo Pleno de todos (a época) os cursos de Quimica da UFPA, que eram a
Licenciatura, Quimica Industrial e Engenharia Quimica, todos vinculados ao
Departamento de Quimica Basica e Engenharia Quimica, ainda unificados por
insuficiéncia de docentes em numero capaz de constituir duas unidades
autébnomas (LIMA, ALENCAR e BARBOSA, 1985).

Fica evidente nessa resolugcao aquilo que Schnetzler (2000) define
como a tendéncia de caracterizar a Licenciatura como um curso “menor” dentro
dos demais. De fato, para receber o grau de Licenciado, bastaria acrescentar
ao Curriculo Minimo A disciplina Bioquimica | e as Pedagdgicas, néao
claramente delineadas mas que, seguindo a tendéncia vigente a época,
deveriam constituir-se de disciplinas psicopedagogicas, didatica e pratica de
ensino. Além disso, dentre os cursos de Quimica era aquele que exigia menor
namero de créditos para sua integralizacdo. Construia-se a concepcéao de que
o professor de quimica é um “quimico com atribuicées pedagdgicas”, tendéncia
que dai em diante acabou por dominar todos os posteriores desenhos
curriculares do curso.

Sobre a prética de ensino, componente essencial para a formacéao
docente profissional, a resolucdo é omissa, e tal omissdo permanece
inexplicavel, a ndo ser que se admita, por hipotese, sua insignificancia para a
concepcao de formacéo docente vigente a época.

A segunda Resolucédo, (356 de 08 de julho de 1976) referia-se
especificamente a Licenciatura em Quimica, propondo-se a alterar a resolugao
n° 86 de 1972. Aumentava-se para 162 o numero de créditos necessarios a
integralizacao curricular, sendo que permaneciam os 34 créditos em disciplinas
pedagogicas estabelecidos na Resolucédo anterior. Uma novidade introduzida
gue consideramos relevante, foi a mengdo ao centro de Educacdo como
espaco possivel para o exercicio de monitoria pelos licenciandos, embora tal
possibilidade, na pratica, tenha se tornado letra morta.

O inciso V do Art. 1° menciona mais uma vez as disciplinas

57E que esteve vigente até 1993, quando da promughcResolugdo 2059
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pedagdgicas, ainda sem explicita-las com clareza®®. Também a resolucdo omite
mencao a pratica de ensino. Um exame do fluxograma construido a partir da
sequéncia em que deveriam ser cursadas pelos alunos as disciplinas coloca na
Gltima coluna a sua direita, além do TCC, Prética de Ensino | (ED-0323) e
Pratica de Ensino Il (ED-0324), como disciplinas de final de curso, visualmente
o dito "apéndice" a um curso de Bacharelado. Por ser a pratica de ensino uma
disciplina fundamental para nossa analise da evolucéo curricular do curso de
Licenciatura em Quimica da UFPA, cremos ser oportuno determo-nos mais
demoradamente sobre seu significado dentro dos diversos desenhos
curriculares do curso.

A relagdo das praticas de ensino da época com seus pré-requisitos
as vinculava diretamente a Didatica Geral, tendo esta como pré-requisito a
Psicologia da Educacdo. Um exame do plano das praticas de ensino™,
elaborado em um dnico documento atribuia uma carga horéaria de 120 horas
para pratica | e 60 horas para pratica Il e apresentava como objetivo para
ambas "Treinamento do aluno-mestre em habilidade e técnicas de ensino e a
execucdo de planos de ensino”. Na sumula estabelecia que as praticas de
ensino dar-se-iam mediante "estagio supervisionado em Colégios da
Comunidade, visando o treinamento em habilidades, técnicas de ensino e
planejamento, orientacdo, controle e avaliacdo do p rocesso ensino-
aprendizagem *" (*grifo nosso). Em anexo ao plano mencionado, havia um
documento do DMTOE (Departamento de Métodos, Técnicas e Orientacdo da
Educacédo) onde estédo as informacdes sobre o estagio destinadas a orientagcédo
dos licenciandos.

As informacfes claramente estabeleciam que com a pratica de
Ensino comecaria "uma nova experiéncia na vida do estudante (...) a Ultima
fase* do seu preparo docente" (*grifo nosso). Estabelecia ainda que a pratica
exigiria conhecimentos adquiridos em outras disciplinas anteriores

(principalmente Didatica e Psicologia) e caracterizava a Pratica de Ensino

58No fluxograma do curso, porém, essas disciplinasemem como INTRODUCAO A EDUCACAO,
PSICOLOGIA DA EDUCACAO, ESTRUTURA E FUNCIONAMENTO O ENSINO DE 1° GRAU
, EST. FUNC. DO ENSINO DE 2° GRAU, DIDATICA GERALduas PRATICAS DE ENSINO.

590 plano é um documento sem data ou autor iderdisade responsabilidade de Centro de Educacéo
da UFPA, presumindo-se que elaborado no Depto.é&tedds e Técnicas de Ensino (DMTOE).



55

como Estagio Supervisionado, constituida de 3 fases: observacao, participacéo
e direcdo (regéncia) nas atividades na escola campo de estagio, sendo a esta
dltima fase atribuida metade da carga horéria de cada disciplina. Apos essas
atividades, deveria ser realizada uma "sintese geral”, onde seria feita uma
analise geral e apreciacdo do estagio.

A Ultima Resolucdo, publicada em 1993, veio definir o Curriculo
Pleno do curso a partir da influéncia recebida pelos professores que estavam
se qualificando nos anos 80 e retornando ao Para no final dessa década. Se 0s
anos 70 tém como marca a estruturacao fisica e a constituicdo do Depto. de
Quimica dentro do Centro de Ciéncias Exatas e Naturais da UFPA, os anos 80
terdo como marca a qualificacdo dos professores. Dos 36 professores lotados
no DQ/CCEN, 18 séo doutores, 14 sdo mestres, e apenas 4 sao graduados ou
especialistas®®, o que evidencia o sucesso dessa iniciativa. Os anos 90
assistem a busca pela consolidacdo da pés-graduacdo, que ainda nao se
efetivou em sua plenitude por dificuldades essencialmente de ordem financeira
e material, embora prossiga o mestrado em Quimica com oferta regular e anual
de vagas.

Os professores que retornavam da poés-graduacédo, principalmente
com doutorado, e que iriam compor os Colegiados decisérios dentro do
departamento, adotaram como modelo para os cursos de quimica aqueles que
viram funcionando nos institutos de Quimica onde estudaram, notadamente os
do Estado de Sao Paulo. Foi a época em que criou-se o curso de Bacharelado
em Quimica e esperava-se que o curso de Quimica Industrial fosse
transformado num curso de Bacharelado com atribuicbes tecnolégicas, algo
como o curso da Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar)®, o que ainda
nao se concretizou tendo o curso de Quimica Industrial, inclusive, sido

transferido do Depto. de Operacdes e Processos Quimicos (vinculado ao

60Em depoimento pessoal, o Professor Dr. Luiz Ac&enoteno Cordeiro, nosso orientador neste
trabalho e diretor da FADESP (Fundacéo de Apoi@geDvolvimento da Pesquisa) , destaca que um
dado preocupante é a iminéncia de aposentadogeadde parte desses professores doutores sem que
tenha havido um processo permanente de contragaftfimacdo de doutores em quantidade
suficiente para o prosseguimento das atividadgedgquisa e pos-graduacdo no departamento de
Quimica. Teme-se pelo desmoronamento de uma estiaite levou-se 20 anos para montar...
61Previa-se, inclusive, que em breve os cursos dmiQaiteriam entrada comum via vestibular Gnico e
esperava-se que fosse criada na UFPA uma estagmmalhante a um Instituto de Quimica, embora
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Centro Tecnolégico) para o Depto. de Quimica do CCEN.

Na Resolucdo de 1993 (n° 2059 de 03 de fevereiro de 1993) ficaram
evidentes quais séo as disciplinas “pedagdgicas” e continuou a determinagao
para que a Pratica de Ensino fosse realizada “ao final do curso”. Foram
excluidas as disciplinas que davam um ar de “Licenciatura em Ciéncias de 1°
grau” ao curso e concentrou-se a carga horaria em disciplinas do curriculo
minimo. Com relagdo a essa exclusdo das disciplinas da Licenciatura em
Ciéncias, cabe aqui uma consideracdo de ordem profissional: nosso registro de
professor (n° LP-4969/PA) emitido em 01/06/1990 pelo Ministério da Educacédo
para Licenciado em Quimica graduado na vigéncia da resolugdo anterior,
atribuia-nos habilitagdo para lecionar Ciéncias Fisicas e Bioldgicas no 1° grau,
Matematica no 1° grau e Quimica no 2° grau. Como a resolucdo de 1993
excluiu a formagéo em ciéncias de 1° grau®® o Licenciado em Quimica deixou
de ser credenciado para lecionar ciéncias no ensino fundamental, o que
consideramos uma retracdo nas suas oportunidades de trabalho.

A analise deste ultimo desenho curricular para o curso parece
evidenciar um retrocesso. Afirma Rocha (1996), referindo-se a arbitrariedade
da construcdo dos curriculos escolares, que trata-se de uma questdo de
hegemonia, no sentido gramsciano de dominacdo social. Dessa forma, o
pensamento hegemoénico de um grupo que se pretende dominante acaba por
buscar formas de difusdo de seu pensamento no seio da comunidade que
pretende dominar e a forma por exceléncia de dominacéo e transformacao de
um pensamento em ideologia dentro da classe dominada tem sido usualmente
a educacdo. Nesta di-se a selecdo intencional de conteddos a serem
ensinados, significados a serem atribuidos e tradicbes a serem seguidas, que
constituirdo o curriculo escolar, acabando por definir uma “tradicdo seletiva”,
isto é, “uma versao intencionalmente seletiva de um passado modelador e de
um presente pré-modelado, que se torna poderosamente operativa no
processo de definicdo e identificacdo social e cultural” (WILLIAMS apud

ROCHA, 1996). Entendemos, dessa forma, que dos valores e concepcdes de

sem essa denominagdo. Era evidente a influéndi-@&ar...
62Por exemplo, Biologia Geral, Zoologia | e Botanica
63Mantendo, paradoxalmente, um extenso e talvez dessério curso de calculo.
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um grupo dominante nascem os desenhos curriculares, sejam esses grupos
quais forem. Dessa forma, o curriculo que se desenhava vinha, mais uma vez,
reforcar, a concepcdo de professor de quimica como a de um quimico com
complementagdo pedagdgica e o desenho curricular do curso engendrado
pelos docentes que retornavam apos o doutoramento € evidéncia da definitiva
consolidacéo dessa idéia.

O curso passou a estruturar-se mediante um desenho curricular mais
"enxuto”, com énfase nas disciplinas da area de quimica, permanecendo como
disciplinas pedagogicas somente Introducdo a Educacédo no 3° bloco, Estrutura
e Funcionamento do Ensino de 1° e 2° graus (agora constituindo Unica
disciplina) no 4° bloco, Psicologia da Educagéo no 5° bloco, Didéatica Geral no
6° bloco, Instrumentagéo Para o Ensino de Quimica no 7° bloco e Metodologia
do Ensino de Quimica (ED-03092) e Pratica de Ensino de Quimica (ED-03109)
no 8° e ultimo bloco.

Metodologia do Ensino de Quimica tinha 60 horas de carga horéaria e
um carater mais de disciplina instrumental, espécie de Didatica Aplicada, do
gue de disciplina de fundamentos. Pratica de Ensino possuia uma carga
horéria de 60 horas e resumia-se a um estagio supervisionado em escolas de
nivel médio, preferencialmente na Escola de Aplicacdo da UFPA. Mais uma vez
mudava-se 0 curso mas ele permanecia com sua concepc¢ao pautada pelos
referenciais mais tradicionais ja mencionados.

Esse modelo entrou em crise no final dos anos 90. Para tal houve
convergéncia de uma série de fatores, a partir de véarias origens. O que veio
coloca-lo sob derradeira ameaca, do ponto de vista legal, foi a forte tendéncia
renovadora dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio em
1998, cujo texto, (p.15), referindo-se ao papel da educacdo na sociedade
tecnoldgica, destaca que

mesmo considerando o0s obstaculos a superar, uma
proposta curricular que se pretenda contemporanea
devera incorporar como um dos seus eixos as tendéncias
apontadas para o século XXI* . A crescente presenca da
ciéncia e da tecnologia nas atividades produtivas e nas
relacbes sociais, por exemplo, que, como consequéncia,
estabelece um ciclo permanente de mudancas,
provocando rupturas rapidas, precisa ser considerada.
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(..)

Considerando-se tal contexto, buscou-se construir novas
alternativas de organizacdo -curricular para o Ensino
Médio comprometidas, de um lado, com 0 novo
significado do trabalho no contexto da globalizacéo e, de
outro, com 0 sujeito ativo, a pessoa humana que se
apropriard desses conhecimentos para se aprimorar,
como tal, no mundo do trabalho e na pratica social. Ha,
portanto, necessidade de se romper com modelos
tradicionais* , para que se alcancem o0s objetivos
propostos para o Ensino Médio.
A perspectiva é de uma aprendizagem permanente, de
uma formacdo continuada, considerando como elemento
central dessa formacdo a construcdo da cidadania em
funcdo dos processos sociais que se modificam.
Alteram-se, portanto, os objetivos de formacédo no nivel do
Ensino Médio. Prioriza-se a formacdo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico.
N&o ha o que justifique memorizar conhecimentos que
estdo sendo superados ou cujo acesso é facilitado pela
moderna tecnologia. O que se deseja € que o0s estudantes
desenvolvam competéncias basicas que lhes permitam
desenvolver a capacidade de continuar aprendendo.
E importante destacar, tendo em vista tais reflexdes, as
consideracdes oriundas da Comissao Internacional sobre
Educacdo para o século XXl, incorporadas nas
determinacdes da Lei n°® 9.394/96:
a) a educacdo deve cumprir um triplo papel: econémico,
cientifico e cultural;
b) a educacéo deve ser estruturada em quatro alicerces:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver e
aprender a ser.
(* grifo nosso)

No quadro que delineia-se a partir dessas reflexdes, cabe

perguntarmos: o desenho curricular vigente a época contemplava essa nova
perspectiva, no sentido de oportunizar a formacéo de professores capazes de
contribuir para que seus alunos no nivel médio possam verdadeiramente
“aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver e aprender a ser’? Ou
caberia ao aluno de Licenciatura em Quimica, ainda, “memorizar
conhecimentos que estdo sendo superados ou cujo acesso € facilitado pela
moderna tecnologia”, por sua vez reproduzindo esse modelo quando chegasse
a tornar-se professor? Aqui comeca a surgir um dos primeiros componentes

que geraria, no final dos anos 90, a pressdo capaz de desencadear uma
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reforma curricular profunda no curso.

Pelo evidenciado até aqui nas resolucbes CONSEP citadas, as
mudancas no curso de Licenciatura em Quimica vinham sendo mais de forma
do que de conteudo, no sentido de que eram rearranjos disciplinares que
acabavam mudando o desenho curricular mas mantendo os paradigmas que
direcionavam o0 curso e que eram, essencialmente, um forte compromisso com
a cultura do Bacharel, com a formacdo especializada e um evidente
menosprezo & pratica de ensino, disciplina® tradicionalmente de fim de curso
capaz apenas de permitir o exercicio (por ultimo, como Vvisto) dos
conhecimentos adquiridos antes (a célebre separacéo entre o saber e o fazer)
que seriam, em tese, necessarios e suficientes para a formacédo de um "bom
professor”, aquele capaz de "dar uma aula direitinho".

Além das pressdes com origem nos Parametros Curriculares
Nacionais para o nivel médio, outros fatores que contribuiram para forcar a
criacdo de um novo curso de Licenciatura em Quimica mediante a elaboragéo
de um Projeto Politico Pedagdgico foram:

1. Legislacao e documentos institucionais.

Nesta categoria surgem como principais documentos, 0s pareceres
do Conselho Nacional de Educacéo versando sobre as diretrizes curriculares
nacionais para formacdo de professores (CNE/CES n° 109/2002 e 776/97)
além das diretrizes curriculares nacionais para 0s cursos de Quimica
(CNE/CES n° 1303/2001), que culminaram na resolucdo CNE/CP 1 de 18 de
fevereiro de 2002 instituindo diretrizes curriculares nacionais para a formacao
de professores da Educacdo Béasica em cursos de Licenciatura Plena®™. A
exigéncia de 400 horas de pratica de ensino nos cursos de Licenciatura da
UFPA (Resolucdo n° 2.792/2001 do CONSEP) também veio posicionar-se em
favor de uma revisdo paradigmética do curso na medida em que 400 horas de
pratica de ensino constituiam uma carga horaria extensa, que ndo caberia mais

no ultimo bloco do curso. Do ponto de vista legal, o derradeiro golpe veio com a

64A pratica de ensino precisa ser vista como "eiscigdiinar”, verdadeira "espinha dorsal" do cursm n
mais como mera disciplina justaposta a grade auarco final do curso.

650 documento estabelece claramente no seu artigoel 2 pratica de ensino ndo podera mais ficar
reduzida a um espaco isolado e desarticulado s @udeverd comecar desde o inicio do curso,
permeando toda a formagé&o do professor.
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resolucdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002, especificando as cargas
horéarias destinadas a cada componente curricular do curso:

Quatrocentas horas de pratica como componente curricular
distribuidas ao longo do curso;

Quatrocentas horas de estagio curricular supervisionado a partir do
inicio da segunda metade do curso;

Mil e oitocentas horas de aulas para contetdos curriculares de
natureza cientifico-cultural;

Duzentas horas para outras atividades académico-cientifico-
culturais.

Em acordo com tais determinacgdes, todas as a¢cbes e documentos
da UFPA, dai em diante, passaram a estar em concordancia com o0s
documentos nacionais, com énfase no documento de 2002 intitulado "Diretrizes
Curriculares para os Cursos de Graduacdo da UFPA". Parecia evidente que
uma reforma curricular era inevitavel, ainda que motivada por pressdes
externas e de natureza mais legal do que académica.

Sguissardi (2000, p. 30, apud MANFREDO, 2003) referindo-se a

pressbes legais, desta feita a LDB/96, destaca que esta constitui-se "...a
verdadeira plataforma legal ou moldura juridica em que se apoiara (vem se
apoiando) uma série de acdes de reforma em grande medida identificadas com
as "recomendacfes" dos organismos nacionais da modernizacdo do sistema
de educacdo superior no Pais.", dai decorrendo esse carater "legalista” das
reformas implementadas.

2. InquietagOes docentes e discentes.

A partir daqui esta investigacdo passa a ser, até certo ponto,

"autobiografica"®

, uma vez que tive a oportunidade de vivenciar essas
inquietagdes junto com colegas professores e alunos da Licenciatura. Como
professor de duas disciplinas de fim de curso, Metodologia do Ensino de
Quimica (ED-03092) e Préatica de Ensino de Quimica (ED-03109) pude

constatar a intensidade e pertinéncia dessas inquietagdes.

66Na verdade, autobiografico poderia ser todo o estuicha vez que fui aluno do curso que decidi
estudar. Nao é, todavia, minha intencéo usar agmente essa metodologia aqui. Decidi que
ouviria, preferencialmente, livros e documentos.
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O pensamento docente e discente ja evidenciava, de maneira
informal, um certa inquietacdo com a estrutura do curso quando regido pela
resolugdo 2059 do CONSEP. Era comum ouvir-se entre estudantes e
professores manifestacbes de que algo deveria mudar no curso, ja que
segundo eles os professores formados ndo conseguiam mais ministrar aulas de
guimica interessantes para os alunos do ensino meédio, porém tais inquietacdes
eram insuficientes para iniciar um processo institucional de reformas profundas.
Isso s6 veio a ocorrer, como vimos, a partir do momento em que as pressdes
legais comecaram.

Manifestacfes evidentes dessas inquietacbes podem ser colhidas
mediante depoimentos de professores e estudantes ligados ao curso.

Para o professor Luciano®’, com doutorado em Quimica Organica,
lotado no Departamento de Quimica do Centro de Ciéncias Exatas e Naturais
da UFPA,

O curso de Licenciatura em Quimica foi criado em 1972 e,
desde entdo, sofreu duas alteracbes no seu desenho
curricular. Apesar dessas alteracdes ficou evidente que
0 curso ainda nao estava formando Licenciados com
o perfil desejavel de um educador. Os professores
estavam sendo formados com um perfil muito
parecido com os de Bacharéis em Quimica, devido a
grade curricular do curso conter um numero baixo de
horas-aula em disciplinas didatico-pedagoégicas  *. Esse
fato, e principalmente a necessidade de adequacao do
Curso para atender a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo instituida em 1996, certamente foram os fatores
mais importantes que levaram a reformulacdo do projeto
politico-pedagogico do Curso de Licenciatura em Quimica
da UFPA. (*grifo nosso)

A insatisfacdo decorrente desse quadro evidencia-se no depoimento

do professor Luciano quando ele destaca, ainda, como fatores internos que
motivaram a elaboracdo do PPP-2004 "defasagem curricular e formacao de
professores com perfil ndo desejavel’, além dos externos decorrentes das
mencionadas adequacdes legais.

O prof. Jonas, com mestrado em Fisico-Quimica, também lotado no

670s nomes dos professores e alunos mencionadosam(ficticios, em consonéncia com
recomendacgdes metodoldgicas. Seus depoimentos &parsentados por escrito e encontram-se
arquivados.
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mesmo departamento de Luciano na UFPA, explicita ainda mais essa
insatisfacdo docente ao lembrar que

Muito embora a mudanca na estrutura do curso tenha
ocorrido por forca das resolugées do Conselho Nacional
de Educacdo, eu, particularmente, aproveitei esta
oportunidade para colocar em pratica idéias que ja
algum tempo gostaria de ver em acéo neste curso  *. A
forma como o0 curso vinha sendo conduzido,
principalmente quanto ao desenho curricular, me
incomodava bastante. Acho que uma nova estrutura
sempre leva os professores envolvidos a uma nova
reflexdo. Pelo menos é esta a minha esperanga. (*grifo
Nosso)

Para os estudantes a insatisfagdo ndo era menor, como atestareaEpoi
abaixo, de um Licenciado que atua no magistério em nivel médio eguesseus
estudos com pos-graduacédo em educacao:

ApOs ter acumulado uma certa experiéncia docente em
escolas publicas e ter estudado um pouco mais
profundamente aspectos educacionais, tenho absoluta
certeza que o meu curso deixou muito a desejar para
minha formacao.

Sinceramente ndo entendo por que tantos disciplinas
ridiculamente especializadas. Os elaboradores de
curriculos do curso de licenciatura esperam que o0
estudante entenda aspectos que provavelmente nenhum
dos docentes do dept. de quimica domina totalmente. A
pretensdo em abordar minucias tedricas de assuntos cada
vez mais especificos faz com que o estudante se dedique
a tentar internalizar tais informagdes e deixar em segundo
plano o desenvolvimento de habilidades mais importantes
que o simples acumulo de informacbes (saber sintetizar
idéias, encontrar possiveis discrepancias teoricas, expor
seu ponto de vista sobre o assunto, etc.). Isso se nos
determos apenas aos conteudos exclusivos da quimica.

O contetudo e habilidades pedagogicas acabam ficando
em segundo plano pois o aluno, que desconhece a
realidade docente, por ndo ter onde pratica-la, acaba
menosprezando os contedudos pedagdgicos e achando
que eles sdo apenas elucubragcdes de psicologos,
pedagogos e companhia.

Mas, sinceramente quando eu era estudante nao
conseguia perceber tudo isso e se nao tivesse buscado
alternativas de formacdo docente, digamos, extra-
curriculares provavelmente nao teria percebido até hoje.
(Prof. Juliao)
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Destacar que "quando eu era estudante ndo conseguia perceber
tudo isso e se nao tivesse buscado alternativas de formacéo docente, digamos,
extra-curriculares provavelmente néo teria percebido até hoje" parece explicitar
0 quadro de alienacao em relagdo as questdes macro e micro da educagdo em
ciéncias® diante do qual a formagdo para o magistério dos licenciandos em
Quimica da UFPA revelava-se deficiente, como ja manifestavam em seus
depoimentos os professores do curso.

3. Os Encontros Paraenses de Ensino de Quimica

No final dos anos 90, o NPADC/UFPA desenvolveu um projeto
financiado pela CAPES, o Projeto SOLUCAO, que tinha como um de seus
objetivos "desencadear acdes para melhoria do ensino de quimica no Estado
do Para". Uma dessas acdes foi a promoc¢do dos Encontros Paraenses de
Ensino de Quimica (EPEQSs), iniciados em 1998 e que prosseguem até os dias
de hoje, ja fora da vigéncia do projeto porém vinculados a Semana do Quimico,
um evento tradicional da ABQ-PA®°.

Nos EPEQs, que seguiram a estrutura convencional de eventos
cientificos, com apresentacdo de trabalhos, cursos e mesas redondas, pela
primeira vez houve interacdo mais direta dos professores e estudantes do
curso de Licenciatura em Quimica com professores que destacam-se como
pesquisadores da educacéo em Quimica no Brasil .

Nas mesas redondas de que participaram e noS cursos que
ministraram esses professores, ficou evidente que a formacao dos licenciados
em quimica na UFPA de certa forma destoava das tendéncias e concepc¢des
que orientavam as ac¢des desses formadores "de vanguarda". Era perceptivel a
necessidade de, por exemplo, introducdo de humanidades no curriculo e de
uma maior importancia para a pratica de ensino. Se os EPEQs nao tiveram
desdobramentos institucionais maiores, ndo resultando explicitamente em

qualquer acdo reformista, as discussdes desenvolvidas durante o evento

68Fruto, provavelmente, de uma formacao incomplata,ignora as humanidades e o relevante papel da
prética docente para o licenciado.

690s EPEQs sempre estiveram ligados a Semana do @uiteisde o seu inicio em 98. Nas duas
primeiras edi¢bes o evento foi realizado com veroaeniente do Projeto SOLUCAO. Nos demais, a
ABQ tem realizado os EPEQs com o patrocinio soteetla UFPA, FADESP e SECTAM.

70Entre eles, Attico Chassot, Otavio Aloisio Maldarwildson Santos, Lilavate 1zapovitz Romanelli,
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contribuiram, pelo que entendemos, para “oficializar" aquele clima de
inquietacdo docente e discente, que agora ganhava contornos de "coisa séria"
e deixava de resumir-se a elucubracdes isoladas de professores e alunos
insatisfeitos com o status qud, encontrando ressonancia em pesquisas
desenvolvidas com seriedade e consequUéncia nas principais instituicdes
académicas do Sul e Sudeste do Brasil.

4. O Exame Nacional de Cursos (Provéo)

O aspecto mais evidente da resposta do curso ao Exame Nacional
de Cursos do MEC que tanta polémica gerou ao estabelecer um novo sistema
de avaliacdo para os cursos de graduacéo das universidades brasileiras, foi a
modificacdo feitas "as pressas" na disciplina Metodologia do Ensino de
Quimica  (ED-03092), que passou a ter um carater de disciplina de
fundamentos, em lugar do carater eminentemente instrumental que vinha tendo
até entdo. A ementa da disciplina até entdo estabelecia como conteudos a
serem tratados no curso:

. Importancia e objetivos do ensino de Quimica no nivel médio.

. Métodos e técnicas para o ensino de Quimica.

. Conteudos programaticos de Quimica: analise da organizac&o de curriculos.
. Curriculos “oficiais” x “alternativos”.

. O livro didéatico de Quimica para o ensino médio.

. O laboratério de ensino e a experimentacao.

. A historia da ciéncia.

. Planejamento e avaliacdo: planos de ensino e técnicas de avaliacéo.

© 00 N O o b~ N P

. O estudante de Quimica: sala de aula x cotidiano.
A reacdo ao provao deu-se a partir de uma solicitacdo feita em 2000

pela coordenacdo do curso a mim, professor da disciplina, para que
organizasse um mini-curso preparatério para os licenciandos em Quimica que
fariam o exame naquele ano. Pareceu a coordenacdo do curso, na ocasiao,
gue a disciplina que mais se aproximaria dos conteudos especificos para
Licenciatura em Quimica constantes do programa do provao seria justamente a

Metodologia de Ensino. O mini-curso foi realizado e, em seguida, a disciplina

Haroldo Barros, Airton Marques e Gerson Mol.
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passou provisoriamente a ter seus conteudos pautados pelo provao, passando-
se a discutir com mais profundidade temas como "O uso da historia da ciéncia
no ensino de quimica", "Os livros paradidaticos e seu papel em aulas de
quimica”, "Uma visdo critica em relagdo a experimentacao”, "A evolu¢do do
ensino de ciéncias no Brasil desde o pés-guerra até os anos 90" ,dentre
outros’*. Parecia que as demandas para o Licenciado exigiam mais do que o
curso poderia oferecer e depreendia-se isso de forma imediata a partir do
simples cotejamento entre o desenho curricular vigente para 0 curso e o
programa do provao.

Segundo a Portaria no. 3802 do Ministério da Educacédo, de 24 de

dezembro de 2002’? o exame nacional de cursos para Quimica tinha como

objetivos

I. Contribuir para a: a) avaliagdo dos cursos de graduagdo em
Quimica, com o intuito de promover a melhoria da qualidade e o
continuo aperfeicoamento do ensino oferecido, por meio da
verificacdo de competéncias, habilidades e dominio de
conhecimentos necessarios para o exercicio da profissdo e da
cidadania; b) construcdo de uma série historica, a partir de
levantamento de informagbes e dados quantitativos e
qualitativos, por meio da andlise dos resultados de prova escrita
e questiondrios, visando a um diagnéstico do ensino de
graduacdo em Quimica; c) identificacdo de necessidades,
demandas e problemas do processo de formagdo do quimico,
considerando-se as exigéncias sociais, econdmicas, politicas
culturais e éticas, como expressam as Diretrizes Cumeésula
Nacionais para os cursos de Quimica. Il. Oferecer subsidios
para: a) a formulacdo de politicas publicas para a melhoria do
ensino de graduacdo no Pais; b) o acompanhamento, por parte
da sociedade, da qualificacdo oferecida aos graduandos pelos
cursos de Quimica; c¢) a discussdao do papel do curso de
graduacdo na formacdo do profissional de Quimica; d) a
discusséo e reflexdo sobre o processo de avaliacéo institucional
no ambito dos cursos de graduacdo em Quimica; e) a auto-
avaliacdo dos graduandos. lll. Estimular as instituicbes de
educacédo superior a promoverem: a) a formulacéo de politicas e
programas voltados para a melhoria da qualidade do ensino de
graduacdo em Quimica; b) o aprimoramento das condi¢bes do

71E bom destacar que na disciplina ja se refletiaesqbestdes dessa natureza, embora de forma um
tanto ainda ingénua e sem o grau de objetividagigeredo a partir da necessidade dos alunos serem
submetidos especificamente aquela avaliagdo.

72Publicada no Diario da Uniéo de 26 de dezembrdd@e .2
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processo de ensino-aprendizagem e do ambiente académico dos
cursos de graduacdo em Quimica.

No seu artigo 2° a portaria ministerial estabelece que o exeriiearia,
dentre outras coisas, se 0 licenciado teria recebido alguma &wniagmanistica”
durante sua graduacdo o que, como visto, nao fazia parte da formacéaersaddio em
Quimica da UFPA até entéo.

Como programa especifico para a Licenciatura em Quimica, o document
estabelecia que ele deveria constar dos seguintes itensiiZacat da Histéria da
Quimica no ensino; principais tendéncias no ensino de Quimica adead@&cada de
cinquenta; papel da experimentacdo no ensino de Quimica; concepcoembarea
senso comum e saber popular, relacionadas com o ensino de Quimiddianaato
ensino de Quimica; estratégias didaticas mais comumente nsaelasino de Quimica:
andlise critica; a avaliagdo no processo ensino-aprendizageQuémica; o livro
didatico no ensino de Quimica: uma analise critica; o papel desiamparadidaticos
na contextualizacdo e interdisciplinariedade no ensino de Quigstratégias para o

ensino de modelos em Quimica".

O exame buscava ainda verificar se o licenciando teria recebido,
durante sua formacgé&o, oportunidade para o desenvolvimento de habilidades
gerais e especificas necessarias a formacdo de um profissional em

consonancia com as demandas sociais ja mencionadas anteriormente.

5. O novo vestibular da UFPA
Quando da publicacédo do programa do vestibular 2002, assim se
referiu a instituicao:

A Universidade Federal do Para, em 2001, aplicou novo
modelo de processo seletivo para o0 ingresso nos cursos de
graduacdo, visando adequar seus procedimentos as
Diretrizes Curriculares do Ensino Médio e as
recomendacdes do parecer CP 95/98-CNE.

Seguindo o curso das mudancas pretendidas e, ainda, em
fase de transicdo, apresentam-se 0s contetdos
programaticos das disciplinas que irdo compor o Processo
Seletivo 2002. Estes conteudos programaticos sao
fundamentalmente os de 2001, com 0s ajustes necessarios e
melhor adequados as habilidades e competéncias
definidas, buscando atender a proposicdo pedagodgica
gue fundamenta a atual concepg¢éao de ensino.
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Compreende-se que 0 processo seletivo devera verificar a
prontiddo dos candidatos para ingressarem no Ensino
Superior, posto que a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagcdo Nacional define o Ensino Médio como "etapa
final da educacéo basica" (Art. 36), passando a atribuir-lhe a
caracteristica da terminalidade.

Assim considerando, foi construido o conteddo programético
tentando abordar os conhecimentos estudados naquele nivel
de ensino, nas disciplinas que fazem parte da Base Nacional
Comum, organizando 0s assuntos em eixos tematicos, numa
perspectiva de interdisciplinaridade e contextualizagcdo  *.

(.)

(Programa Vestibular 2002. *grifo nosso)

Esse novo vestibular exigiu a realizacdo de oficinas de
esclarecimento e treinamento para professores do ensino médio, que por sua
vez reclamavam’® durante os eventos contra o fato de que n&o haviam
recebido formacéo, durante graduacédo na UFPA, capaz de oportunizar-lhes a
pratica de um ensino em concordancia com o que o novo vestibular exigia.
Armas quimicas, defensivos agricolas, produtos de limpeza de uso doméstico,
o enfoque quimico sobre a realidade™, e tudo isso estabelecido ndo mais a
partir de objetivos a serem atingidos, mas a partir de competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas, sem davida colocou em guestionamento a

formacao de professores ( na UFPA) para o ensino de quimica no nivel médio.

Todo esse quadro convergia para a iminéncia de uma reforma
curricular no curso, o que nao tardou. As primeiras reunides se deram ainda no
final do 1° semestre de 2002 (logo apds a publicacdo das resolucbes CNE/CP
1 e CNE/CP 2), num processo que se estendeu até janeiro de 2004, quando foi
aprovado em reunido extraordinaria pelo Colegiado do curso o PPP-2004.
Foram mudancas profundas. Alteracdes, desta feita, de natureza estrutural e
epistemoldgica.

Como bem destaca o PPP-2004: "Adequar-se a esta nova
concepcao educacional ndo é tarefa facil e ndo basta apenas adequar a

proposta curricular ou usar novas tecnologias, mas deve-se estimular uma

73Fazendo coro, alias, com a voz unissona dos atlmosrso, insatisfeitos com a formacgéo recebida.
74Conteldos claramente inspirados nos PCN's paraiodMédio.
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mudanca profunda na postura e na pratica pedagodgica dos docentes

formadores * do futuro professor de Quimica." (pag. 4) (*grifo nosso) no sentido
de que as alteragcdes n&do visavam, desta feita, resumir-se a rearranjos de
disciplinas ou de carga horéria, mas buscavam alteragdo em uma concepc¢ao
de curso de graduacao, para o que, e o PPP-2004 evidencia clareza disso, é
necessario definir-se que profissional deseja-se formar e em que ambiente
académico espera-se que se dé essa formacdo. O documento basico da
Licenciatura em Quimica da UFPA ser& objeto de exame no préximo capitulo,
confrontando-se aquilo que ele apresenta e o que diz a literatura a respeito do

assunto.

CAPITULO 4

O projeto Politico-Pedagogico do
Curso de Licenciatura em Quimica da
UFPA

A elaboracdo do Projeto Politico-Pedagodgico 2004 da Licenciatura
em Quimica, deu-se principalmente, como visto, em funcéo da necessidade de
adequacao a legislacao, por contingéncias conjunturais e por uma insatisfacéo
docente e discente que admitia que o curso ndo formava bons professores. A
busca por um plano de formacgédo que resulte em melhores professores tem
sido constante entre os pesquisadores da area.

Para Schnetzler (2000, p.14) geralmente os professores de ciéncias
naturais tém sido mal formados e por isso encontram-se despreparados para
ministrar boas aulas. Para a autora, as licenciaturas permanecem ainda na
década de 30 do século XX, sem alteracfes significativas em seus modelos.
Segundo ela,

A grade curricular da maioria dos cursos de licenciatura
manifesta e enfatiza dois caminhos paralelos, que nao se
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aproximam sequer, um do outro, durante as Varios
semestres, mas que s vao se cruzar e se articular em
disciplinas de natureza tal como a Pratica de Ensino, a de
Didatica Especifica’ e/ou de Instrumentacdo para o
Ensino.

Esse quadro acaba por delinear uma pratica de formagdo onde os

cursos em geral sdo organizados (e dicotomizados) em dois grandes blocos de
disciplinas estanques: de um lado as cientificas/especificas e de outro lado as
disciplinas ditas pedagogicas, estabelecendo claramente a divisdo pensar-fazer
ja comentada. Essa, para Schnetzler (2000) € uma causa relevante para a
ineficiéncia/ineficacia da formacdo docente nas licenciaturas. Nesse estado de
coisas, fica aberto o caminho para o distanciamento entre teoria e pratica, entre
0 saber cientifico e 0 conhecimento pratico necessario a docéncia. Claro Esse
€ um desenho desfavoravel para um curso que pretende formar profissionais
capazes de intervir na realidade do ensino de Quimica na Educacédo Bésica
gue, como vimos, exige agora que os professores deixem de informar seus
alunos sobre uma distante e abstrata ciéncia chamada quimica, e passem a
tratar da realidade com eles, no ambiente real e contraditério da sala de aulas.
Como superar isso? Busquemos, por hora, delinear um quadro de referenciais
gue nos permitam diagnosticar os reais avangos presentes no PPP-2004.
Inicialmente, retomemos Imbernén (1994) ao destacar os trés
componentes que devem estar presentes na formacdo profissional” do
professor: o conhecimento cientifico oriundo de sua formacao especifica; o
conhecimento psicopedagogico (que vem sendo tradicionalmente entendido
como as “disciplinas pedagodgicas” complementares a Licenciatura em
Quimica) e o conhecimento cultural. Conforme entendemos, este ultimo ser4,
junto com o redimensionamento da pratica docente e a busca por
interdisciplinaridade, o grande elemento diferenciador no Projeto Politico

Pedagogico 2004 do Curso de Licenciatura em Quimica da UFPA.

75Que na UFPA denomina-se METODOLOGIA ESPECIFICA DRSENO DE QUIMICA

76Docéncia tem sido tradicionalmente uma FUNCAO, pagaal ndo ha necessidade de formagao
profissional especifica. O que preconiza-se hoja passunto em questdo é a necessidade de
FORMACAO PROFISSIONAL, que decorre da convergénéia mais apenas de saberes especificos
e praticos, mas, introduz os componentes cultaeafermacao do professor, dentre outros destacados
por PONTE (e cols.).
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Ponte e cols.(s/d) destacam além da formacéo cientifica, técnica,
tecnoldgica ou artistica especifica e da formacé&o no dominio educacional, mais
trés competéncias necessarias a formacao inicial de professores:

1.A formagéo pessoal, social e cultural dos futuros docentes,
necessaria ao exercicio da profissdo a partir de referenciais
amplos e, ainda, ao pleno exercicio de faculdades profissionais
relevantes como capacidade de reflexdo, autonomia, cooperacao
e participacdo social. Este componente formativo prové o
professor de instrumentos capazes de contribuir para dar o
chamado *“verniz cultural” ao seu trabalho e, de certa forma,

permitir que ele exerca o seu papel de intelectual”’

. Contribui para
que suas aulas sejam permanentes trocas culturais com o0s
alunos.

2.0 desenvolvimento progressivo das competéncias docentes a
integrar no exercicio da pratica pedagodgica, o que configura a
pratica docente o carater de “espinha dorsal” de qualquer curso
de Licenciatura, em torno da qual orbitam o0s conhecimentos
tedricos na busca pela intervencdo diante de situacfes praticas.
Isto é fundamental: A PRATICA COMO EIXO CURRICULAR.

3.0 desenvolvimento de capacidades e atitudes de andlise critica,
de inovacdo e de investigacdo pedagogica. O professor ndo €
mero reprodutor do saber, naquela classica e cruel relacdo de
poder onde “quem sabe, pesquisa; quem ndo sabe, ensina”. O
professor deve ser um profissional capaz de identificar problemas
gue eventualmente surjam em sua atividade, procurando elaborar
solucdes aplicaveis, pelo que deve possuir competéncias
adequadas a tal andlise e elaborac¢éo visando a producéo de novo
conhecimento e a transformacao da sua realidade.

Esses pontos constituem elementos de partida para a possivel

construcdo de um perfil genérico para a formacédo do professor. Este, visando

77A Universidade ndo serve apenas para dar diplonadisgionais. Serve, principalmente, para
oportunizar o exercicio da capacidade de pensaivaimente e encontrar solu¢do para problemas
sociais relevantes.
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avancos e a possibilidade de contemplar a complexidade da pratica educativa
pode ser, agora, aqui delineado a partir de Freire (1996), Imbernén 2000),
Ponte e cols. (s/d) e Altet, Paquay, Perrenoud e cols. (2003).

Fornecendo-nos um pano de fundo filoséfico, Freire (1996) reine um
conjunto de saberes necessarios a pratica educativa que dardo suporte as
conviccbes mais fundamentais capazes de nortear as demais consideracoes.
Como mencionado anteriormente, ndo basta avancar em métodos, técnicas e
disciplinas. Mais do que uma mudancga curricular, os cursos de formacéo de
professores necessitam de mudancas paradigmaticas pautadas, primeiro, pela
evidenciacdo da presenca forte da modernidade (e de sua inadequacdo a
realidade escolar) nos curriculos e na formacdo docente e, depois, pelo
assumir-se enquanto cursos de formacao de educadores, ndo de bacharéis. As
reflexbes de Freire (1996) desenvolvem-se em torno de trés eixos
fundamentais: no primeiro, destaca a necessidade de “discéncia” por parte do
professor; aprendiz que continua construindo-se mediante a pesquisa e a
interagdo com o0s alunos: ensinar exige a capacidade de aprender
continuamente; de posicionar-se como discente. No segundo, seguindo um
vies fortemente “metodologico”, estabelece que ensinar ndo é transferir
conhecimento, mas estar aberto ao risco de atirar-se ao desconhecido com os
alunos’™, numa permanente investigacdo, reconhecendo seus alunos como
parceiros de pesquisa cuja experiéncia e participacdo autdbnoma é
indispensavel. Finalmente, o autor destaca que ensinar faz parte da natureza
humana’™ e que isso exige, entre outras coisas, sabedoria de vida e querer
bem aos educandos, coisas sobre as quais as Licenciaturas em geral
silenciam.

Ponte e cols. (s/d, p.12), ao tratarem da formacdo inicial de
professores, mais uma vez referindo-se a necessidade do contato com a

realidade educacional, preceituam que

78CARVALHO e GIL-PEREZ (1993) estabelecem como umsinizcessidades formativas do professor
de ciéncias a capacidade de reconhecerem-se caiantémores de jovens pesquisadores iniciantes”.

79Que bela imagem: aprender a sobreviver com osveHiss, ser alfabetizado pela mée, ouvir histérias
de heréis ao redor de fogueiras em noites de leacparticipar da sua cultura. Inserir-se em sua
cultura e compartilhar das verdades que estagdalferes na planicie. Algumas utopias pedagoégicas
anarquistas preconizam uma sociedade sem escolas...
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ensinar a ser professor implica, para além dos aspectos
da aprendizagem das matérias disciplinares (designada
habitualmente por ‘formacdo na especialidade’, assente-
se neste conceito), a aprendizagem dos aspectos do
como ensinar e do como se inserir no espago
educativo escolar e na profissdo docente * (designada
também tradicionalmente por ‘formacé@o educacional’). No
entanto, se o todo ndo é igual a soma das partes,
também aqui, esta 'sintese’ nem sempre € efetuada da
melhor forma, porque conhecer profundamente os
conteudos cientificos de uma especialidade, embora seja
um requisito fundamental, ndo garante automaticamente o
dominio de algumas categorias do conhecimento
pedagogico de um professor, como o0 conhecimento
curricular ou o conhecimento didatico (Shulman, 1987;
Grossman, 1990). Em suma, o0 conhecimento
proposicional da matéria, das teorias de aprendizagem ou
do desenvolvimento curricular n&o sao traduziveis
directamente para a accdo (calderhead, 1988).
Equacionar a forma como se podem desenvolver estas
aprendizagens € uma importante condicdo para se
analisar o modo de concretizar a formacédo inicial de
professores. (* grifo nosso)

Invocando a literatura especifica sobre o “aprender a ensinar”, o
autor prossegue destacando orientacdes por ela estabelecidas para a formacéo
de professores:

1.Deve haver uma articulagdo entre formagéo inicial e continuada.

Admite-se isso a partir da constatacdo de que o desenvolvimento
profissional é continuo® e a formacé&o inicial, portanto, incapaz de,
efetivamente, “formar” alguém para a docéncia, mesmo sendo
etapa fundamental na formacéo profissional na medida em que
orienta 0s passos seguintes. Para Ponte e cols. (s/d) é essencial a
construcdo, desde a formacdo inicial, da base para a
profissionalidade, que contribui dentre outras coisas para reduzir o
“choque da realidade”, propiciando desde cedo o quadro global

das atividades e das funcdes do professor.

80Ele destaca que o processo culmina com a aquid@stagio dexpertise, o ponto mais alto da
competéncia pedagogica e da profissionalidade.shé&ge isso pode ser atingido, principalmente em
funcéo de minha confianga em Freire e no inacabnie/mano...
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2.A formacédo inicial devera oportunizar o desenvolvimento das
competéncias profissionais, proporcionando um conjunto coerente
de saberes estruturados progressivamente na atividade docente
e na iniciacao a pratica profissional . Trata-se de um mdltiplo de
saberes necessarios ao pleno desempenho do professor na sala
de aula, na escola e na comunidade, num processo de ampliacao
sucessiva de intervencdes que vai das metodologias de ensino
até as acbes de educacdo em CTS (Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade) capaz de dar significado politico ao trabalho do
professor de ciéncias. Este desenvolvimento passa pela
progressiva introducdo nas préaticas docentes, sendo processo
que, entendemos, preconiza a pratica de ensino como eixo
disciplinar do curso de formacéo. A prética, por sua vez, estrutura-
se em torno de um programa de imersdo continua nos ritos
escolares, comecando com atividades de observacao e anélise e
culminando no exercicio efetivo das fungbes docentes e
educativas. Ponte e cols. (s/d, p.13) destacam a esse respeito que
“ndo se trata apenas de incluir por justaposicdo a componente de
estagio pedagdgico na fase final da formacdo inicial, mas de
conceber todo um processo de formagao ao longo do curso que
tire partido da pratica profissional acompanhada”.

3.A formacao inicial precisa partir da formacdo ambiental®

pois essa
familiaridade com o ensino pode dar a sensagédo de que ensinar
em escolas € algo facil e espontdneo e essa sensacdo,
devidamente transformada em conviccdo, funciona como filtro
para as informacdes, praticas e perspectivas apresentadas pela
formacéo inicial. O novo conhecimento, a formacao profissional,
deve inicialmente desafiar as crencas dos professores em

formacao e explicitar suas limitacdes. Ao fazer isso, talvez possa

81De tanto vermos darem aulas, acabamos por congirugonjunto de saberes, crencas e concepgdes
sobre como se da uma “boa” aula, como se € “boofepsor. A falta de uma formagéo inicial mais
consistente, professores formados na cultura denalade técnica acabam por ignorar sua
formacao inicial e atiram-se a préticas tradicisnirnando-se, nas palavras de Schnetzler (2000)
“presas faceis dos livros didaticos comerciais."dd&e partir, contudo, dessa formacao ambiental.
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criar neles uma situacdo de desconforto capaz de oportunizar
terreno fértil para as inovacgoes.

4.A formagao inicial deve promover a imagem do profissional
reflexivo, em permanente investigacdo da sua pratica. Isso
representa um possivel caminho para a ruptura com concepc¢oes
espontaneas sobre a atividade docente, respondendo a novas
dindmicas sociais, politicas e culturais da formacdo de
professores. Nado ha docéncia sem pesquisa, ja afirmou Freire
(1996) em defesa do professor pesquisador da sua pratica. Essa
formacdo deve, no entanto, contemplar também varios aspectos
da reflexdo: aspectos técnicos (questionamento da eficacia dos
meios utilizados na reflexdo); aspectos praticos (questionamento
dos propodsitos e de sua coeréncia com intencdes e objetivos da
reflexdo) e aspectos criticos (questionamento ético e moral dos
discursos acerca da reflexdo sobre a acao);

5.A diversidade metodoldgica deve ser contemplada ao longo da
formacdo do professor, para que ele vivencie um conjunto de
metodologias de ensino e aprendizagem diversificadas de modo a
desenvolver conhecimento variado de capacidades, atitudes e
valores. Igualmente, a sua avaliacdo deve ser feita segundo
procedimentos diversificados visando os diferentes objetivos de
formacdo, expondo o aluno das Licenciaturas também a auto-

avaliagdo, numa saudavel forma de estimular a auto-critica.

Este conjunto de principios deve ser assimilado criticamente na
medida em que constitui um recorte possivel para a questdo, o que nao exclui
os demais recortes. No entender de Ponte e cols. (s/d, p.15),

uma formacao inicial de qualidade € compativel com a
diversidade de modelos de formacdo, por oposicdo a
uniformidade da formacéo de professores. Se 0 objectivo
é formar um professor de acordo com determinados
requisitos (como se discutia no ponto anterior), variados
S&0 0s contextos institucionais, locais e disciplinares, com
as suas especificidades proprias. Entdo, multiplas podem
ser também as vias de organizar esse percurso, no
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sentido de atingir os objectivos pretendidos. Assim, estas
vias vao depender, para além do contexto institucional,
local ou disciplinar, do nivel de ensino, do projecto de
formacao e da criatividade da instituicdo de formacao, dos
recursos e condicionantes existentes, na condi¢cdo, no
entanto, de incorporar ou de satisfazer na formacédo as
orientacbes e as preocupacOes anteriores que
deixavamos expressas.

A discussdo desses principios, particularmente no segundo,
destacou a formacdo docente profissional como relevante para as
Licenciaturas. Entendemos que tal formacdo oportuniza, ainda, a ruptura com
os padrbes “modernos” de formacao de professores, tradicionalmente pautados
pela preparacdo para o exercicio da “funcdo de professor”. Para Imbernén
(2000, p.65) a formacgéo inicial para a profissao docente deve fornecer as bases
para poder construir um conhecimento pedagdgico especializado”. O autor
apresenta um conjunto de idéias-chave relacionadas a formac&o inicial para a
profissdo docente, segundo as quais:

oA formacdo inicial, como comeco da socializacdo
profissional e da assuncdo de principios e regras
praticas, deve evitar dar a imagem de um modelo
profissional  assistencial e  voluntarista  que
frequentemente leva a um posterior papel de técnico-
continuista, reflexo de um tipo de educacéo que serve
para adaptar de modo acritico os individuos a ordem
social e torna os professores vulneraveis ao entorno
econdmico, politico e social;

©“A formacao inicial deve dotar de uma bagagem solida
nos ambitos  cientifico, cultural, contextual,
psicopedagdgico e pessoal que deve capacitar o futuro
professor ou professora a assumir a tarefa educativa
em toda sua complexidade, atuando reflexivamente
com a flexibilidade e o rigor necessarios, isto €,
apoiando suas ac¢des em uma fundamentacdo valida
para evitar cair no paradoxo de ensinar a nao ensinar,

0“E necessario estabelecer uma formacg&o inicial que
proporcione um conhecimento valido e gere uma
atitude interativa e dialética que conduza a valorizar a
necessidade de uma atualizacdo permanente em
funcdo das mudancas que se produzem; a criar
estratégias e métodos de intervencdo, cooperacao,
analise, reflexdo; a construir um estilo rigoroso e
investigativo;



76

©O curriculo formativo para assimilar um conhecimento
profissional basico deveria promover experiéncias
interdisciplinares que permitissem ao futuro professor
ou professora integrar o0s conhecimentos e o0s
procedimentos das diversas disciplinas (ou disciplina)
com uma visdo psicopedagodgica (integracéo e relacéo
do conhecimento didatico do conteddo com o
conhecimento psicopedagdgico);
©0Os formadores de professores atuam sempre como uma
espécie de “curriculo oculto” da metodologia da
educacéo.
A Ultima idéia-chave langa finalmente luzes sobre o formador de

professores, esse componente fundamental do processo de formacao e sobre
cuja atuacdo especifica repousa a responsabilidade de, como vimos, néo
“ensinar a nao ensinar’. Cabera aqui, uma interrupcdo momentanea nas
reflexdes sobre o curso ora investigado para dirigirmos luzes sobre o
formador de professores de quimica, sem duvida elemento essencial para
nossas reflexdes uma vez que depende DELE e de suas concepcdes a
elaboracdo de programas de formacdo, disciplinas, curriculos e as acdes
formativas desenvolvidas.

Essa preocupacdo manifesta-se nos depoimentos dos professores
ouvidos a respeito da criacdo e aprovacao do PPP-2004.
Para o professor Luciano, por exemplo, "é desejavel que os docentes do
Departamento de Quimica *, a luz desse novo projeto, ministrem as disciplinas
dentro de uma filosofia voltada para formacéo efetiva de professores de
quimica" (*grifo nosso). O professor Jonas manifesta-se afirmando que "é
fundamental que a gente planeje um curso voltado para formar profissionais
preparados para o ensino de quimica, mas os professores da UFPA
precisam entender isso *, sendo todo o trabalho vai ser em v&o. E intrigante o
fato de que alguns professores ignoram que estdo formando futuros
professores de quimica, e ndo quimicos ou engenheiros quimicos e portanto
deveriam ter um tratamento diferenciado com os seus alunos” (*grifo nosso).
Para Nilton, concluinte do curso ainda sob a vigéncia da resolugao 2059, "As

disciplinas eram mecanizadas e o professor no piloto automatico...". Para
professores e estudantes parece haver, portanto, necessidade de um olhar

mais esclarecedor sobre o formador de professores e sobre o seu papel nesse
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processo de formacao.

E possivel falarmos em uma profissionalizacio dos formadores de
professores? Se sim, quais as competéncias profissionais necessarias?

Perrenoud (2002, p.169) lembra que “ndo ¢é possivel formar
profissionais reflexivos sem inserir essa modalidade de formacédo no plano de
formacdo e sem mobilizar formadores de professores com as competéncias
adequadas”. Tais competéncias, sumariadas em seguida pelo autor,
evidenciam uma divisdo do trabalho formativo que vai além da mera divisdo
entre o especifico e o pedagdgico.

Uma parte deles [dos formadores] deve se especializar
em andlise de préaticas, em estudos de caso, em
supervisao de estagios, em acompanhamento de equipes
e de projetos, visando exercer seu trabalho de formadores
a partir das praticas. Atualmente, ainda sdo poucos 0s
formadores que apresentam tais competéncias, identidade
e projeto, e seu status, com frequéncia, é marginal, pois
nao possuem nem a respeitabilidade outorgada pelos
saberes disciplinares, nem mesmo aquela, um pouco
menos importante, garantida por uma especializacao
didatica ou tecnoldgica aprofundada. Por isso, ainda ha
um longo caminho a ser trilhado para que os formadores
mais comprometidos com o desenvolvimento da prética
reflexiva possam atingir o mesmo nivel que 0s outros
formadores®. (PERRENOUD, 2002, p. 169)

Para Perrenoud (2002, p 170) faz sentido falar em formadores

profissionais de professores reflexivos na medida em que eles sejam capazes
de posicionarem-se diante de alguns desafios, francamente insuperaveis e
contraditérios, mas essenciais para a determinacdo dos rumos da atuacao
profissional na formacao de professores. Eles aparecem aqui constituindo um
guia para a conduta e a postura ideoldgica dos formadores, nhdo como uma
receita definitiva e racional para o "ser formador", ja que este ainda ndo parece

ter um perfil definitivamente estabelecido (pelo ainda pouco volume de estudos

82Presume-se que esses “outros formadores” aqui or&auns sejam os formadores de engenheiros,
médicos, profissionais outros cuja formacao darseipalmente pelo acompanhamento dos
iniciantes por um profissional mais experiente stagio; espécie de formacao tutorada (Schon) com
aprendizagem na agéo e cuja construcao esta nadédmsdéscussdes sobre formacao reflexiva de
professores. O problema é que raras profissdesmedgomponentes tdo complexos e imprevisiveis
como a de professor.
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a respeito). Nao sao, por outro lado, componente das "disciplinas pedagoégicas"
do curso, mas orientacéo para TODOS os formadores de professores.
Trabalhar o sentido e as finalidades da escola sem transforma-

los em missdo. Os formadores podem sentir-se (re)formadores e acabar
assumindo um comportamento messianico de consciéncia moral de todo o
sistema educativo. As vezes, esperam apontar as saidas de forma definitiva e
comportam-se como “salvadores da patria”, pretendendo salvar a educacao.
Questdes filosoficas como finalidade, valores e sentido para a escola e a
sociedade ndo devem ser abordados, embora o formador ndo deva ser um
alienado. Nesse sentido o autor propde que os formadores poderiam:

o“Preparar, em seu espaco de formacdo, um lugar para
debater o sentido e a finalidade da escola sem ocupar
esse lugar e sem oferecer respostas tranquilizadoras; o
importante € compreender que as contradicbes séo
incontornaveis e que é preciso conviver com elas;

©“Remeter todos os formadores (em sua etapa inicial ou
continua) a sua historia de vida, as suas origens, as
filiagcbes, as revoltas, aos compromissos éticos e
ideologicos, ao seu projeto motivando-os a refletir sobre
a articulagcéo entre sua (futura) atuacéo profissional e o
gue ele deseja realizar,

©“Fazer com que os professores trabalhem seu desejo de
ensinar e refletir sobre os dilemas com os quais o
'Frankenstein pedagogico’® se depara (Meirieu, 1984),
correndo o risco de perder a sua identidade e liberdade;

©“Fazer com que tomem consciéncia do hiato entre as
intencdes e o0s atos, mostrar que um discurso generoso
e coerente pode coexistir com préticas que o
desmentem no dia a dia; fazer com que compreendam
gue os grandes principios ndo resultam em nada se
ndo sao parte da avaliacdo, dos manuais, do trabalho
coletivo, das praticas de sala de aula e das relacbes
com os alunos;

©“Trabalhar a autonomia e a aceitacao de riscos, o medo
a autoridade e ao julgamento alheio, a tentacdo do
conformismo, o desejo de se integrar, de ser aceito, de
ser como todos sao;

©"“Desenvolver uma reflexdo ética, ndo de modo abstrato,
mas sobre casos concretos e sobre dilemas
vivenciados pelos participantes;

83Numa clara alusdo a um professor construido coteppIstapostas e ndo necessariamente
sistémicas... (nota nossa)
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o©“Insistir nas dimensdes coletivas da responsabilidade
nos limites da acao individual;
©“Fazer com que compreendam que o esclarecimento das
finalidades — sempre relativo — ndo muda a questdo da
efichcia da escola e da realizacdo desigual de seu
projeto em funcdo do pertencimento social dos
aprendizes.” (PERRENOUD, 2002, p.172)
Trabalhar a identidade sem personificar um modelo d e

exceléncia. O grande desafio do formador € magistralmente colocado por Jean
Rostand (apud PERRENOUD, 2002):

Formar as mentes sem conformé-las, enriquecé-las sem
doutrina-las, arma-las sem recruta-las, comunicar-lhes
uma forca, seduzi-las verdadeiramente para leva-las a
sua proépria verdade, dar-lhes o melhor de si mesmo sem
esperar esse ganho que é a semelhanca.

Em outras palavras, contribuir para que os professores em formacéo

apresentem respostas pessoais a questao fundamental: quem sou eu? O que
faco nesta profissdo?, sem porém considerar-se modelo de exceléncia e
competéncia profissional. Tematizar, portanto, a formacéo de professores em
funcdo da histéria pessoal de cada aprendiz.

Trabalhar as dimensdes nao-reflexivas da acdo e as  rotinas sem
desqualifica-las. Ninguém ¢é construtivista durante as 24 horas do dia! Da
mesma forma, a acao reflexiva as vezes cede lugar a procedimentos rotineiros,
porém praticos e uteis. De outra forma, talvez a reflexdo obsessiva nos atirasse
na paralisia. Sao, porém, estas dimensfes dignas de consideracdes
respeitosas, uma vez que constituem boa parte da praxis docente.

Com frequiéncia um professor liga o piloto automéatico —
como todos nés, em nosso ambiente habitual de trabalho
e de vida. Esse "inconsciente pratico® € funcional
enquanto as condicdes de uma acéo eficaz permanecem
estaveis. Rotina libera a mente. O ser humano sé toma
realmente consciéncia do que faz quando a realidade
resiste a ele e leva-o ao fracasso. Mesmo nesses
momentos, essa tomada de consciéncia € fugaz e parcial;
ele retoma seus automatismos depois de superar a
dificuldade. (PERRENOUD, 2002, p. 174)

Trabalhar a pessoa do professor e sua relacdo com o s outros

sem pretender assumir o papel de terapeuta. = Problemas de relacionamento



80

todos o tém®*. Dificuldades de relacionamento com a vida e com as pessoas
em geral coexistem com a por¢cao racional das pessoas e essas dificuldades
ndo podem ser isoladas do trabalho do formador de professores. N&do é
possivel atuar de forma essencialmente profissional e racional, imaginando que
agueles que tém problemas pessoais e precisam de algum tipo de ajuda
psicolégica ndo sdo responsabilidade dos formadores. Por outro lado, néo é
preciso assumir-se como psicoterapeuta. Para Perrenoud (2002, p.177) “o
formador deve ter as competéncias e a identidade necessarias para nao se
perturbar com isso, para ndo sentir a tentacdo de 'brincar' de terapeuta, para
nao julgar, mas para autorizar e facilitar uma conexdo entre esses aspectos e
0S problemas profissionais”.

Trabalhar os néo-ditos e as contradicbes da profiss ao e da
escola sem decepcionar a todos. Perrenoud (2002, p. 178) levanta uma
guestdo que incomoda: “como confessar que ndo somos totalmente seérios,
honestos, coerentes, ludicos, rigorosos, desinteressados e profissionais como
gostariamos de ser?” Como falar disso em publico sem decepcionar 0s que nos
cercam? A resposta € que essas coisas Sao impronunciaveis, jA que ao
fazerem parte do ndo-dito ndo podem ser transformados em objeto de
formacdo profissional. S&o coisas que, mais do que reflexo de falta de
seriedade ou de coeréncia, sdo funcdo das representacoes e das
competéncias individuais do professor.

Partir das praticas e da experiéncia sem nos limita  rmos a elas, a
fim de comparar, explicar e teorizar.  Segundo Perrenoud (2002) deve-se ter
como referéncia a experiéncia e partir dela®, afastando-se progressivamente
do “muro das lamentacdes” ou da simpatia reciproca, construindo saberes e
conceitos partindo de situacdes e das praticas relatadas.

Ajudar a construir competéncias e exercer a mobiliza  ¢éo dos
saberes.

O desenvolvimento das competéncias estd no cerne da
profissdo de formador, o qual assume mais o papel de um

84E célebre a frase: “de médico e de louco...”, miide de que todos somos neurdticos em maior ou
menor grau; um conceito essencialmente freudiano...

85Mais ou menos como na didatica das ciéncias nafwade busca-se descobrir 0 que o aluno ja sabe e
construir o conhecimento a partir disso.
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treinador que de um ‘transmissor' de saberes ou modelos.
O treinador observa, chama a atencéo, sugere, motiva, as
vezes ilustra um gesto dificil. Esta centrado no aprendiz e
em seu processo de desenvolvimento, tentando estimula-
lo em vez de controla-lo. (PERRENOUD, 2002, p. 181)
Este € um dos principais desafios da formacdo de formadores de

professores, de extrema dificuldade para sua implementacdo. Como romper
com a cultura profissional que tem o formador como mais um professor? Com
suas especificidades, por certo, mas ainda assim um professor repassador de
informacg0des e de procedimentos. Espera-se dele, em geral, a apresentagcao de
conteudos, algoritmos, padrdes para abordagem e resolucdo de problemas
surgidos na escola, numa percepcéao clara de que a racionalidade técnica ainda
é dominante®®.Na supervisio da pratica, na construcdo de identidades
profissionais proprias, na construgcdo de competéncias, enfim, esta a
centralidade do papel do formador de professores.

Combater as resisténcias a mudanca e a formacdo sem
despreza-las. Os alunos das licenciaturas, cansados de ver como se da uma
aula® e cursando uma Licenciatura fortemente pautada pela racionalidade
técnica muitas vezes reagem a propostas de mudancas e a novas concepcoes
de ensino-aprendizagem propostas pelos formadores. Como disse o professor
Julido, "O conteudo e habilidades pedagdgicas acabam ficando em segundo
plano pois o aluno, que desconhece a realidade docente, por n&do ter onde
pratica-la, acaba menosprezando os conteudos pedagdgicos e achando que
eles sdo apenas elucubracdes de psicologos, pedagogos e companhia”.

Essa resisténcia, por outro lado, ao causar desconforto no professor
em formacdo é excelente elemento motivador que pode ser utilizado
criativamente para a promocao do didlogo e construcdo de identidades

profissionais.

86l1ss0 evidencia-se em minha prépria pratica enquanteador de docentes para o ensino de Quimica.
Quando os alunos interpretavam o titulo de minkaiglina (Metodologia para o Ensino de Quimica)
passavam a criar a expectativa de que eu levatesgrocedimentos metodolégicos “infaliveis” para
0 ensino de Quimica. A decepc¢ao era grande quasstmdriam que ndo existem tais coisas...

87E alguns até com uma concepc¢édo formada a respegoelseja uma “boa” aula ou um “bom”
professor; concepg¢ao com origem nos cursinhos ggébulares, dai a quase unanime concepcao
(pelo menos entre os licenciandos em Quimica) desqrao professores semelhantes aos professores
que viram em agéo dando “aulas” no cursinho.
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Trabalhar as dinAmicas coletiva e as instituicbes s  em esquecer
as pessoas. A construcdo de competéncias da-se mediante principalmente o
“treinamento” de habilidades pessoais objetivadas. Dessa forma, as prioridades
ainda constituem-se em torno dos individuos, ndo das instituicbes. Os
professores em formacdo sdo entidades individuais complexas e seu perfil
profissional é Unico e, talvez, ndo generalizavel a instituices. Assim, as acdes
coletivas e institucionais, ainda que contempladas pelas a¢des dos formadores
e importantes , estdo subalternas as consideracdes individuais dos professores
em formacdo. Falar em “competéncias coletivas” parece, neste estado de
coisas, francamente prematuro.

Articular enfoques transversais e didaticos e mante r um olhar
sisttmico. Os formadores de professores geralmente sao tentados a
fecharem-se em especialidades e, dessa forma, a ignorar os aspectos
transversais e sistémicos da pratica docente. Faz-se relevante que o0s
formadores de professores especializem-se, porém isso ndo pode leva-los a
compartimentar a pratica pedagogica e reproduzir apenas seus ambitos de
especialidade. S6 € possivel ser um formador de professores a partir do
momento em que considera-se o carater sistémico e organico dessa tarefa e do
ambiente em que ela se da.

Esses dez desafios lembram reflexdes ontolégicas sobre “o ser”
formador de professores. Nado se referem a conteddos ou disciplinas,
constantes ou ndo dos desenhos curriculares de cursos de formacédo. Todos
resultam dos “dispositivos de formacdo e das praticas neles aplicadas”
(PERRENOUD, 2002, p. 186) e, como tal, ndo podem ser superados (por se
tratar de desafios, ndo mais do que isso...) enguanto permanecerem
confinados a um campo de especialidade. Em outras palavras, a suprema
descoberta, trata-se de assumir a complexidade da profissdo e abdicar de
qualquer pretensdo de dominio absoluto das situacbes a partir de saberes
infaliveis. Formar professores €, como em outras especialidades, momento
para o exercicio de competéncias especificas, que deve ser assumido como
trabalho conseqliente; espaco para o transito de especialistas dedicados a
essa tarefa, como outros o sdo para a formacao de engenheiros e bacharéis.
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Retomando as consideracfes sobre o PPP-2004, do confronto entre
0 que o documento revela e 0 que dizem as reflexdes dos tedricos sobre
formacao docente, pode-se atestar os indiscutiveis avan¢cos em concepc¢oes e
propostas de acdo, percebe-se claramente as vozes de Freire, Imbernon,
Ponte e Cols e Perrenoud.

As definir o perfil, competéncias e habilidades do professor a ser
formado, e recorrendo diretamente ao Parecer CNE/CES 1.303/2001, o PPP-
2004 estabelece qu®"Licenciado em Quimica deve ter formacédo generalista,
mas sélida e abrangente em conteddo dos diversos campos de Quimica,
preparacdo adequada a aplicacdo pedagdgica do conhecimento e experiéncias
de Quimica e de areas afins na atuacdo profissional como educador na
educacdo fundamental e média." (pag. 9). Recorrendo novamente de forma
direta ao mesmo documento, o PPP-2004 lista em seguida as competéncias e
habilidades esperadas para o professor de quimica, com relacdo a formacéo
pessoal, a compreensdo da quimica, a busca de informacéo e a comunicacao e
expressao, ao ensino de quimica e, finalmente, a profissdo. Nessa extensa lista
(ver anexos), evidencia-se uma concepc¢ao claramente inovadora que sinaliza
para a ruptura com a cultura do bacharel, para a atribuicho de uma nova
dimensdo as humanidades no curriculo da graduacdo, para uma
ressiginificacdo da pratica docente, como eixo articulador do curso e,
finalmente, para a busca de uma postura interdisciplinar na medida em que a
pratica surge como elemento capaz de relacionar as disciplinas de cada bloco
cursado pelo aluno, pois através dela busca-se o didlogo com a realidade
natural e escolar, que ndo é disciplinar e deve permear todo o curso de
graduacéo (Resolugdo CNE/CP 1 de 18/02/2002, Art 5°/1V; Art. 11; Art 12; Art
13)).

Construidas a partir de temas geradores e articuladores entre as
disciplinas de cada bloco, as Pratica Pedagogicas buscam contemplar os trés
grandes principios norteadores do desenho curricular do curso: pratica como
eixo curricular; presenca de humanidades no curriculo; interdisciplinaridade.

Nesse sentido, a Pratica Pedagodgica em Quimica | (1° bloco) tem como tema
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gerador as Bases Epistemoldgicas da Ciéncia e como ementa propde: "O que é
Ciéncia. A importancia do estudo da Histéria da Ciéncia. A Histéria da Ciéncia
e 0 Ensino de Quimica. Panorama do desenvolvimento Histérico da Ciéncia.
Desenvolvimento Histérico da Quimica. A construcdo da modernidade. Novas
oportunidades para a ciéncia moderna". Como metodologia estabelece que
"esta pratica trata essencialmente da construcdo da ciéncia moderna e do
conhecimento cientifico. As aulas serdo sobre Histéria da Ciéncia e
Epistemologia e as pesquisas dos alunos versardo sobre a construcdo de um
dos topicos abordados nas disciplinas do bloco, com apresentacdo de
seminarios ao final do curso". E espaco para o exercicio, pelos alunos, da
esséncia do trabalho do professor: pesquisar e ministrar aulas.

Algo parecido se da com a Prética Pedagdgica Il (2° bloco), cujo
tema é "vivéncias amazobnicas" e que propde como ementa: "Cultura: seu
conceito antropoldgico. Antecedentes sécio-culturais de uma comunidade
cientifica. Resgatando a ciéncia nos saberes populares. Conhecimento quimico
e tradicdo amazonica". Para metodologia, indica-se que "nesta disciplina os
alunos buscardo relacbes entre as demais disciplinas do bloco e formas
tradicionais de relagdo do homem com a natureza amazbnica como
oportunidade para a constru¢do de aulas de Quimica. Fardo pesquisa sobre
COmo a ciéncia e 0s povos amazonicos tratam de um tema dentro de uma das
disciplinas no bloco (por exemplo, captacdo e tratamento de agua, se fizer
parte de uma das disciplinas). Esta pratica visa oportunizar a constru¢do de um
“olhar amazonico” sobre a ciéncia. Nela serdo usadas nogdes de etnografia na
abordagem cultural do conhecimento quimico e serdo apresentados
“seminarios de etnociéncia’ pelos alunos”. A disciplina pretende ser, ainda,
uma introducdo a abordagens etnograficas da pesquisa, para que os alunos
conhegcam métodos de pesquisa mais adequados a educagédo em ciéncias.

A Pratica Pedagdgica Il (3° bloco) trata de Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade. Sua ementa discute "o que é cidadania, 0 ensino de quimica para
formar cidaddo e a prética docente cidada e os desafios na escola da vida
real". e a metodologia proposta assemelha-se a das Préaticas Pedagdgicas

anteriores.
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J4 que constituem-se como eixo curricular, as demais praticas
pedagogicas em quimica continuam ao longo do curso, uma em cada bloco,
delineando-se como se segue:

Pratica Pedagdgica em Quimica IV - Produgdo do conhecimento
pedagogico em ciéncias, visa propor novas metodologias para o ensino de
ciéncias a partir da conjugacéo ensino-pesquisa.

Pratica Pedagdgica em Quimica V - Oficina® de aprendizagem e
producdo do ensino de quimica | aborda o ensino de quimica no 1° ano do
nivel médio.

Prética Pedagogica em Quimica VI - Oficina de aprendizagem e
producdo do ensino de quimica Il aborda o ensino de quimica no 2° ano do
nivel médio.

Prética Pedagdgica em Quimica VIl - Oficina de aprendizagem e
producdo do ensino de quimica lll aborda o ensino de quimica no 3° ano do
nivel médio.

Pratica Pedagogica em Quimica VIII®®

- Metodologia do ensino de
ciéncias e quimica, sua ementa estabelece que "esta disciplina, de final de
curso, propde aos alunos uma reflexdo mais sistematizada sobre as questdes
relativas ao ensino de ciéncias naturais (e Quimica) buscando um dialogo
permanente entre o cotidiano escolar, as disciplinas da Licenciatura em
Quimica e os fundamentos tedricos e metodolégicos do ensino de ciéncias,
contribuindo para a formacao de intelectuais capazes de refletir sobre grandes
questOes relativas ao ensino de ciéncias", funcionando como elemento
unificador ao final do curso de graduacao.

Da forma como esta proposta a ressignificagcdo da pratica docente
no curso, admite-se que esta ja contempla por si os trés grandes preceitos que
norteiam a construcdo do PPP-2004, a saber: pratica como eixo curricular;

humanidades no curriculo; interdisciplinaridade. Para que houvesse espaco

88Estas trés préticas pedagdgicas foram estrutucaas oficinas visando possibilitar o exercicio
didatico do desenvolvimento de recursos para menespecificamente, nas trés séries do ensino
médio.

89Além das Préaticas Pedagdgicas, o curso ainda propfi® estagios supervisionados, quatro
disciplinas para vivéncias pedagdgicas em escal&sldcacdo basica, que ampliam tais vivéncias ja
realizadas nas Pratica Pedagdgicas.
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para tanto na construcdo do Projeto, fez-se necessario que todas as demais
disciplinas do curso fossem reformuladas, o que configura os cursos de
matematica, fisica e quimica como novos dentro deste projeto e, espera-se,
impregnados pelo espirito inovador de todo o projeto. No momento em que
uma disciplina fundamental para o curso, Quimica Geral Experimental | propde-
se a abordar "a composicdo e as interacdes entre as substancias, suas
propriedades, de modo a possibilitar que o aluno observe e compreenda a
Quimica em seu cotidiano”, ha de se aspirar a que as mudancas realmente
tenham sido profundas e duradouras. Embora o desenho curricular ainda seja
disciplinar, no sentido de que preserva a estrutura tradicional organizada em
disciplinas, e que é aspiracdo de alguns autores a ruptura radical com isso
como forma (talvez Unica) de superagdo do paradigma da modernidade na
formacado docente, ha de se convir, no entanto, que tal ruptura profunda ainda
revela-se uma utopia, numa instituicdo onde, além de cursos, as mentalidades,
0 organograma e a propria burocracia sdo ainda disciplinares e, quicd,
insubstituiveis. Romper com isso, hoje, € mais utdpico ainda. Dentro da
realidade vivida pela Licenciatura em Quimica na UFPA dos dias de hoje,
talvez a ressiginificacdo da pratica docente represente a devida composicao

momentanea entre o possivel e o desejavel.

Consideracoes finais

Este trabalho buscou reunir elementos para uma andlise mais
consistente da trajetéria do curso de Licenciatura em Quimica da UFPA e das
demandas sociais para os professores de quimica do século XXI. Como tal,
buscou elaborar uma trajetdria desse curso nos seus trinta anos a partir das
tendéncias que nortearam sua construcdo e que evidenciam-se no seu
desenho curricular em cada época. Além disso, procurou levantar o “estado da
arte” da formacédo de professores de ciéncias naturais (particularmente de

Quimica no Brasil), buscando mapear as tendéncias que hoje norteiam acdes
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inovadoras em cursos dessa nhatureza. Foi possivel, a partir dele, delinear uma
proposta de acdo que possa funcionar, talvez, como um "guia" para a formacéao
inicial de professores de Quimica e que se construiu pautada por trés
principios: busca pela interdisciplinaridade, introducdo de humanidades (ou
componentes culturais) no curriculo e a pratica docente como eixo curricular,
proposta que resultou em contribuicdo concreta quando da elaboracédo do PPP-
2004, uma vez que eles surgem nesse documento como elementos
fundamentais para a caracterizagdo da Licenciatura em Quimica da UFPA
como um curso destinado a formacéo de professores.

Assumir a pratica de ensino como eixo curricular permite que em
torno da docéncia gravitem todas as disciplinas, questbes, problemas de
investigacdo e razdo de ser das demais disciplinas. Para Imbernén (2000. p.
64),

©"“As praticas nas instituicdes educativas devem favorecer
uma visao integral dessas relacbes [do aluno de
Licenciatura com a realidade escolar] e devem levar
necessariamente a analisar a estreita relacdo dialética
entre teoria e pratica educativa,
©"“As préaticas devem ser o0 eixo central sobre o qual gire a
formacdo do conhecimento profissional béasico do
professor;
©“As praticas devem servir de estimulo as propostas
tedrico-préaticas formais, de maneira a permitir que 0s
alunos interpretem, reinterpretem e sistematizem sua
experiéncia passada e presente, tanto intuitiva como
empirica.”
A inclusdo de componentes de ordem cultural no curriculo da

Licenciatura em Quimica da UFPA permitira a percepcéo da ciéncia como parte
da cultura humana e, assim, oportunizando o dialogo com as culturas, praticas
e tradicbes na manipulacdo dos materiais. Lembrando que a ciéncia Quimica
surgiu dessas préaticas®, a disciplina escolar Quimica podera muito beneficiar-
se da reconstrucdo desse processo ha medida em que o aluno, antes de
conhecer, reconstréi historicamente o que conhece (MACHADO, 1995). Mas
ndo é s isso. Como vimos, a formacdo cultural prové o professor de

instrumentos amplos capazes de contribuir para dar especificidade ao seu

90E com elas rompeu ao mecanizar-se, durante a g&mbhientifica do século XVII.
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trabalho e permitir que ele exerca o seu papel de intelectual. Contribui para que
suas aulas sejam trocas culturais com o0s alunos e nessas trocas as relacdes
sdo pautadas pelos antecedentes culturais locais (decorrentes da vivéncia
direta no meio cultural imediato) e universais, consequéncia direta da
linguagem e das caracteristicas da ciéncia. Em tempos de busca pela
superacdo das limitacbes da modernidade na educacédo, este dialogo é
imprescindivel. Isso aponta diretamente para a questao da interdisciplinaridade,
fundamental para a discussédo da realidade escolar compartimentalizada
(historicamente construida sem considerar as relacées entre as disciplinas) a
partir da compreensao de que essa realidade néo € "natural” ou Unica, mas foi
estabelecida em funcdo de decisBes arbitrarias tomadas sempre dentro de um
contexto historico.

A construcdo da identidade profissional dar-se-4 mediante o
reconhecimento da complexidade do ato de educar e, consequentemente, a
percepcdo clara de que ndo pode mais ser um oficio exercido mediante o
improviso e as praticas consagradas pelo senso-comum escolar. Para
posicionar-se diante de tal complexidade, cabe ao professor o exercicio da
reflexdo sobre a acédo e a pesquisa.

Nessa construgdo assume-se como premissa que esta claro o curso
que se quer construir (para formagédo de educadores) e o perfil dos alunos a
formar, que Carvalho e Gil-Perez (1993) propdem como tendo as seguintes
necessidades formativas:

1. Capacidade de romper com as visfes simplistas sobre educacéo,
compreendendo a complexidade de sua profisséo;

2. Ter conhecimento da matéria a ser ensinada, o que significa

“A. Conhecer os problemas que originaram a construcao
dos conhecimentos cientificos (sem o que os referidos
conhecimentos surgem como construgdes arbitrarias).
Conhecer, em especial, quais foram as dificuldades e
obstaculos epistemoldgicos (0 que constitui uma ajuda
imprescindivel para compreender as dificuldades dos
alunos).

“B. Conhecer as orientacdes metodologicas empregadas
na constru¢cdo dos conhecimentos, isto €, a forma como
0s cientistas abordam os problemas, as caracteristicas
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mais notéveis de sua atividade, os critérios de validacéo e
aceitacao das teorias cientificas.
“C. Conhecer as interacbes Ciéncia/
Tecnologia/Sociedade associadas a referida construcéo,
sem ignorar o carater, em geral, dramético, do papel
social das Ciéncias; a necessidade da tomada de
decisoes.
“D. Ter algum conhecimento dos desenvolvimentos
cientificos recentes e suas perspectivas, para poder
transmitir uma visdo dinamica, ndo-fechada, da Ciéncia.
Adquirir, do mesmo modo, conhecimentos de outras
matérias relacionadas, para poder abordar problemas
afins, as interacbes entre os diferentes campos e 0s
processos de unificacao.
“E. Saber selecionar conteddos adequados que déem
uma visao correta da Ciéncia e que sejam acessiveis aos
alunos e suscetiveis de interesse.
“F. Estar preparado para aprofundar os conhecimentos e
para adquirir outros novos.” (CARVALHO e GIL-PEREZ,
1993, p. 22)

3. Questionar as idéias docentes de “senso comum” sobre o0 ensino-

aprendizagem das Ciéncias, sendo capaz de considerar as praticas e opcdes
consagradas pela tradicdo como passiveis de questionamento e investigacao;
4. Adquirir conhecimento tedricos sobre a aprendizagem das
Ciéncias, compreendendo os principios psicopedagdgicos e epistemologicos
gue interferem na ontogénese;
5. Saber analisar criticamente o ensino tradicional, buscando

“A. Conhecer as limitacdes dos habituais curriculos
enciclopédicos e, ao mesmo tempo, reducionistas
(deixando de lado aspectos historicos, sociais etc.).
Conhecer e ter em conta que a construgcdo de
conhecimentos precisa de tempo.

“B. Conhecer as limitagcdes da forma habitual de introduzir
conhecimentos (esquecer as concepcdes espontaneas
dos alunos, tratamentos puramente operativos etc.).

“C. Conhecer as limitacbes dos trabalhos praticos
habitualmente propostos (como uma visdo deformada do
trabalho cientifico).

“D. Conhecer as limitagdes dos problemas habitualmente
propostos (simples exercicios repetitivos).

“E. Conhecer as limitagbes das formas de avaliagao
habituais (terminais, limitadas a aspectos conceituais).

“F. Conhecer as limitagbes das formas de organizagao
escolar habituais, muito distantes das que podem
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favorecer um trabalho de pesquisa coletivo.” (CARVALHO
e GIL-PEREZ, 1993, p. 41)
6. Saber preparar atividades capazes de gerar uma aprendizagem

significativa, propondo situa¢cdes problematicas aos alunos, orientando-os para
0 estudo qualitativo dos problemas e buscando situacbes de sintese e
ampliacdo daquilo que for descoberto para novos problemas em uma variedade
de situacdes reais;

7. Saber dirigir o trabalho dos alunos, considerando-os como
“equipes de pesquisadores iniciantes sob a orientagcdo de um especialista mais
experiente”, numa auténtica iniciagéo cientifica em sala de aula;

8. Saber avaliar, atribuindo a avaliacéo sua verdadeira dimensao:

“A. Conceber e utilizar a avaliagdo como instrumento de
aprendizagem que permita fornecer um feedback
adequado para promover o avanc¢o dos alunos. Como
formador de pesquisadores iniciantes, o professor deve
considerar-se co-responsavel pelos resultados que estes
obtiverem; sua pergunta ndo pode ser “quem merece uma
valorizacdo positiva e quem ndo”, mas “que auxilio
precisa cada um para continuar avancando e alcancar os
resultados desejados”.
“B. Ampliar o conceito e a pratica da avaliacdo ao
conjunto de saberes, destrezas e atitudes que interesse
contemplar na aprendizagem das Ciéncias, superando
sua habitual limitacdo a rememoragcdo repetitiva de
conteudos conceituais.
“C. Introduzir formas de avaliagdo de sua propria tarefa
docente (com participacdo dos alunos e outros
professores) como instrumento de melhoria do ensino.”
(CARVALHO e GIL-PEREZ, 1993, p. 59)

9. Finalmente, adquirir a formacéo necessaria para associar ensino e

pesquisa didatica, jA que esta, para Freire (1996) € indispensavel na medida
em gue ndo ha ensino sem pesquisa, sendo esta, mesmo, uma exigéncia da
atividade docente. Pesquisa, aqui, ndo é mais um componente curricular, mas
uma postura que permeia todo o desenho curricular do curso de formacao.
Finalizando, é importante destacar que mesmo com todos o0s
principios expostos norteando a formacao inicial, deve-se, retomando Ponte e
cols. (s/d), admitir que a formacdo ndo se completa na Licenciatura, mas

articula-se com a formacéo continuada, concebendo-se que o desenvolvimento
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profissional € continuo e que néo é possivel, portanto, “formar” alguém para a
docéncia, pelas razdes expostas no capitulo anterior. Por isso, espera-se que
as acoes de formacao continuada sejam contempladas nas acbes do curso,
seja mediante a pds-graduacao, seja de outra forma. Os resultados do PPP-
2004, pelo menos os esperados a partir do que revela o documento, sao até
agora imponderaveis e ainda deverdo custar a se materializar, pelo menos em
seus aspectos mais visiveis. Isso porque ndo bastam documentos para
promover avancos; é fundamental que os discursos se materializem em acoes
de todos, num projeto coletivo como esse. Considera-se, inclusive, o tempo de
duracdo do curso (4 anos no minimo) e a imprevisivel entrada dos graduados
nos seus espacos profissionais, ainda abertos para, pelo menos 350
licenciados, segundo dados da Secretaria Estadual de Educacdo do Pard,
depreendidos a partir da oferta de vagas no ualtimo concurso publico para
professores de ensino médio.

Independente dos avancos evidenciados pelo PPP-2004, se
lembrarmos que foram 30 anos de uma formagéo "moderna"” concluiremos que
a tendéncia docente ainda dominante entre os formadores de professores e
agueles atuando no nivel médio € aquela estabelecida a partir da racionalidade
técnica, que resulta por sua vez em um curso disciplinar, dicotomizado e
organizado em torno de objetivos, ndo de competéncias e habilidades. Romper
com isso ndo sera facil nem ocorrera de subito. Para esses professores, mas
nao somente a eles, devem ser destinados programas de formacéo continuada
(j& discutidos anteriormente por Ponte e cols, s/d) articulados com a formacgéo
inicial e tendo, inclusive, mesmo status formativo que aquela.

Fechando estas consideracdes finais, admite-se que 0s avangos no
PPP-2004 séo evidentes e inegaveis, a luz da questéo inicial que norteou este
trabalho de investigacdo: deve-se formar um professor a partir da pratica
docente, buscando permanente didlogo entre as disciplinas do curriculo e
destas com a realidade, e introduzindo componentes profissionais, culturais e
de humanidades nessa formacdo. Esse parece ser um caminho frutifero para a
formacdo docente, para onde apontam as conclusbes deste estudo e as
(esperadas) contribuicdes para o curso de Licenciatura em Quimica da UFPA
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gue apresentamos aqui. Tudo isso, porém, sera letra morta se os formadores,
de quem se espera profissionalismo, ndo forem sensibilizados para o fato, nem
sempre evidente a todos, de que estdo sendo formados educadores e que
estes, educadores em formacéo, tenham clareza do seu papel nesse processo
e que, inclusive, assumam a conducdo de sua formacdo, passando de
coadjuvantes a autores, responsaveis pela construcdo de sua identidade

profissional e senhores de seus destinos.
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DESENHOS CURRICULARES DO CURSO DE LICENCIATURA EM Q UIMICA
DA UFPA
1972 - 2004

MINISTERIO DA EDUCACAO E CULTURA
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
CONSELHO SUPERIOR DE ENSINO E PESQUISA

RESOLUGCAO N° 86 DE 15 DE MAIO DE 1972

EMENTA: - Define o Curriculo Pleno dos Cursos dedrciatura em Quimica, Graduagdo em Quimica
Industrial, Graduagdo em Engenharia Quimica, nandodo Parecer n° 297/62 e da
Resolucdo n° 12/72, Pareceres n°s 281/62 e 28@é%6Lonselho Federal de Educacéo,
respectivamente.

O REITOR DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA, no uso slaatribuicdes que lhe
conferem o Estatuto e o Regimento Geral, e em dumepto a decisdo do Egrégio Conselho Superior de
Ensino e Pesquisa, em sessao realizada no dianfidale 1972, promulga a seguinte

RESOLUCAO

Art. 1° - Os Cursos de Quimica possibilitardo aehmatura em Quimica, a Graduagdo em
Quimica Industrial e a Graduacao em Engenharia @aiencompreenderéo:
| — As disciplinas obrigatérias do Primeiro Cicborrespondentes a Area de Ciéncias Exatas e Ngturai
Il — as disciplinas a serem escolhidas pelo alnad?rimeiro Ciclo, na forma do regulamento respecti
Il — as seguintes disciplinas de curriculo minicoonuns aos trés cursos:

- Mecénica EN-0230 (Pr. EN-0210)
- Célculo Numérico EN-0165 (Pr. EN-0141)
- Algebra Linear | EN-0120

- Quimica Inorgénica |

- Quimica Organica |
- Quimica Organica I
- Quimica Analitica |
- Quimica Analitica Il
- Fisico-Quimica |

- Fisico-Quimica Il

- Mineralogia |

EN-0315 (Pr. EN-0330)
EN-0350 (Pr. EN-0330)
EN-0351 (Pr. EN-0350)
EN-0310 (Pr. EN-0330)
EN-0311 (Pr. EN-0310)
EN-0335
EN-0336 (Pr. EN-0335)
EN-0430

IV — Para o curso de Licenciatura em Quimica:

a — a disciplina de curriculo minimo

- Bioquimica |

b — as disciplinas pedagdgicas necessarias adiitara em Quimica na forma da Resolugéo propria.

CB-0850

V — Para o Curso de Graduacdo em Quimica Industrial

a — as seguintes disciplinas de curriculo minimoraplementares obrigatérias:
- Desenho Técnico Industrial

- Bioquimica |

- Geometria Descritiva |

- Quimica Industrial |
- Quimica Industrial Il

- Quimica Inorgénica Il

- Quimica Orgéanica Ill
- Quimica Analitica Ill
- Fisico-Quimica Il
- Fisica Industrial |
- Fisica Industrial 11

- Tecnologia das fermentagbes
- Microbiologia Industrial

TE-2460
CB-0850
TE-2410
TE-2910
TE-2911 (Pr. TE-2910)
EN-0316 (Pr. EN-0315)
EN-0352 (Pr. EN-0351)
EN-0312 (Pr. EN-0311)
EN-0337 (Pr. EN-0336)
TE-2913
TE-2914 (Pr. TE-2913)
TE-2930
TE-2932
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VI — Para o Curso de Graduacdo em Engenharia Qarimic

a — as seguintes disciplinas de Curriculo minimoraplementares obrigatérias:

- Desenho Técnico Industrial

- Geometria Descritiva |

- Mecénica dos Fluidos

- Eletrotécnica Geral

- Resisténcia dos Materiais |

- Nogbes de Economia |

- Estatistica

- Organizacao Industrial

- Quimica Industrial |

- Quimica Industrial Il

- Processos Unit. da Ind. Quimica
- Operagdes Unit. da Ind. Quimica
- Transmissé&o de Calor

- Termodin&mica da Eng. Quimica
- Maquinas Térmicas |

- Instrumentacéo e Controle |

- Instrumentacao e Controle Il

- Cinética e Célculo de Reatores

- Higiene e Seguranca Industrial

- Proc. Unit. das Ind. de Fermentagéo
- Quimica Organica I

- Quimica Organica lll

- Quimica Analitica Ill

- Fisico-Quimica Il

TE-2460
TE-2410
TE-2610 (Pr. EN-0230)
TE-2815 (Pr. EN-0130)
TE-2510
SE-3313
EN-0170
SE-3522
TE-2910
TE-2911 (Pr. TE-2910)
TE-2920
TE-2925 (Pr-G386)
TE-2755 (Pr. EN-0111/6E6}
TE-2917
TE-2760 (Pr. TE-2750)
TE-2950
TE-2951 (Pr. TB@P
TE-2960
TE-2636
TE-2938
EN-0316 (Pr. EN-0315)
EN-0352 (Pr. EN-0315)
EN-0312 (Pr. EN-0311)
EN-0337 (Pr. EN-0336)

VII — as seguintes disciplinas a serem oferecidaalano para efeito de op¢édo, comuns aos tréssurso

- Andlise Instrumental | TE-2953

- Analise Instrumental Il TE-2954 (Pr. TE-2953)
- Instrumentagé&o para o Ensino | EN-0273

- Tecnologia de Alimentos TE-2935

- Andlise Orgéanica EN-0355

Art. 2° - Quando o aluno j& tiver obtido , no PrimeCiclo, os créditos correspondentes a
quaisquer das disciplinas constantes do incisddllartigo anterior, ficara dispensado de cursawas
Segundo.

Paragrafo unico - Na hip6tese deste artigo, oslito® correspondentes a disciplina seréo
computados para efeito de integralizaco curricalpenas uma vez, sempre no seu carater de discipli
obrigatéria, devendo o aluno integralizar o totavjsto no inciso | do art. 3° com maior nimero de
disciplinas optativas, no Segundo Ciclo, se neciessa

Art. 3° - Para integralizacdo dos créditos corredpates aos Cursos serdo observados o0s
seguintes limites minimos:

| — Para Licenciatura em Quimica:
a) Cento e trinta e dois (132) créditos no totaCdirso, incluindo os obtidos no

Primeiro
Ciclo;

b) nove (9) créditos desse total em disciplinaslagdas pelo aluno, dentre as relacionadas no
inciso VIl do art. 1°

c) trinta e quatro (34) créditos desse total eracigiinas pedagoégicas na forma de

regulamento respectivo;

Il — Para Graduac&@o em Quimica Industrial:
a) Cento e quarenta e seis (146) créditos nbdot&urso, incluindo os obtidos
Primeiro Ciclo;
b) Oito (8) créditos desse total em disciplinasothidas pelo aluno dentre as
inciso VIl do art. 1°;

no

relacionadas no
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IIl — Para_Graduacéo em Engenharia Quimica:
a) Cento e oitenta e seis (186) créditos no tmaCurso, incluindo os obtidos no Primeiro

Ciclo;
b) Cinco (5) créditos desse total em disciplirethidas pelo aluno dentre as relacionadas no
inciso VIl do art. 1°.

§ 1° - O disposto na letra “b” dos incisos |, lllledo presente artigo ndo afasta a necessidade de
preencher os créditos correspondentes a discipiptasivas na estrutura do Primeiro Ciclo.

§ 2° - O aluno preencherd a exigéncia do Regim@eal, quanto a disciplinas eletivas no
Primeiro Ciclo.

Art. 4° - O namero de créditos correspondentesistiptinas relacionadas na presente resolucéo
podera variar de um para outro periodo letivo, @edp com a experiéncia acumulada, conforme vier a
constar das respectivas listas de ofertas, serappeitados os limites estabelecidos no artigoianter

Art. 5° - Sem prejuizo do cumprimento do dispogts artigos anteriores, o aluno podera, também,
pelo exercicio de monitoria em qualquer das dis@gl deste curriculo oferecidas pelo Departamentos
vinculados aos Centros Tecnolégico e Ciéncias ExatdNaturais, obter trés (3) créditos, vedada a
acumulacéo de créditos correspondentes a mais demmestre ou de mais de uma disciplina.

Art. 6° - Para matricular-se em qualquer periotigdeno Segundo Ciclo, dos Cursos de Quimica,
0 aluno deverd escolher disciplinas cujos créditbeem pelo menos quinze (15) e no méximo vinte e
cinco (25) créditos por periodo.

§ 1° - O disposto no presente artigo ndo se apbcarimeiro Ciclo, que continuara a reger-se por
norma proépria.

§ 2° - O disposto no presente artigo ndo seraaggicuando o conjunto de disciplinas for o
necessario e suficiente para conclusdo de curso.

Art. 7° - Além do disposto nos artigos anterioresaluno fica obrigado a cursar a disciplina
Estudos de Problemas Brasileiros e a submeteps#iaa de Educacéo Fisica e de Desportos, na ferma
nas oportunidades que forem estabelecidas pelael$iiade, acrescentando-se a integralizacdo
curricular prevista no inciso | do art. 3° os ctéslirespectivos.

Art. 8° - As disciplinas do curriculo minimo, consuaos trés (3) cursos de Quimica, a seguir
mencionadas, terdo a seguinte correspondénciarriouta pleno:

a) Matematica, correspondera a:
a.1l — Célculo |
a.2 — Célculo 11
a.3 — Célculo Numérico
a.4 — Algebra Linear |
b) Fisica, correspondera a:
b.1 — Fisica Geral |
b.2 — Fisica Geral Il
b.3 — Mecénica

Art. 9° - As disciplinas do curriculo minimo, esffieas a Licenciatura em Quimica, a seguir
mencionadas, terdo a seguinte correspondénciarriowta pleno:

a) Quimica Organica e Nog¢8es de Quimica Biolégioaespondera a:
a.1l — Quimica Organica |
a.2 — Quimica Organica I
a.3 — Quimica Orgénica I
a.4 — Bioquimica |
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b) Quimica Geral, correspondera a:
b.1 — Quimica Geral
b.2 — Quimica Analitica |
b.3 — Quimica Analitica Il
¢) Mineralogia, corresponderd a:
c.1 — Mineralogia |
d) Quimica Inorgénica, correspondera a:
d.1 — Quimica Inorgénica |

Art. 10 — As disciplinas do curriculo minimo, esifieas a Graduacdo em Quimica Industrial, a
seguir mencionadas, terdo a seguinte corresporad@adurriculo pleno:

a) Desenho, correspondera a:
a.1l — Desenho Técnico Industrial
a.2 — Geometria Descritiva |
b) Quimica Orgénica, correspondera a:
b.1 — Quimica Orgénica |
b.2 — Quimica Organica Il
b.3 — Quimica Organica Ill
b.4 — Biogquimica |
¢) Fisico-Quimica, correspondera a:
c.1 — Fisico-Quimica |
.2 — Fisico-Quimica Il
c.3 — Fisico-Quimica llI
d) Quimica Analitica, correspondera a:
d.1 — Quimica Analitica |
d.2 — Quimica Analitica Il
d.3 — Quimica Analitica lll
e) Quimica Industrial, corresponderd a:
e.1 — Quimica Industrial |
€.2 — Quimica Industrial Il
e.3 — Fisica Industrial
e.4 — Microbiologia Industrial
e.5 — Tecnologia das fermentacdes
f) Quimica Inorganica, correspondera a:
f.1- Quimica Inorgénica |
f.2 — Quimica Inorgéanica Il

Art. 11 — As disciplinas do curriculo minimo, esffieas a Gradua¢do em Engenharia Quimica, a
seguir mencionadas, terdo a seguinte corresporad@adiurriculo pleno:

a) Desenho Técnico, correspondera a:
a.1l — Desenho Técnico Industrial
a.2 — Geometria Descritiva |

b) Economia, Estatistica e Organizacao Industi@tespondera a:
b.1 — Introdu¢éo a Economia |
b.2 — Estatistica
b.3 — Organizacéo Industrial

¢) Fisico-Quimica, correspondera a:
c.1 — Fisico-Quimica |
¢.2 — Fisico-Quimica Il
¢.3 — Fisico-Quimica llI

d) Quimica Orgénica, correspondera a:
d.1 — Quimica Orgénica |
d.2 — Quimica Orgénica Il
d.3 — Quimica Organica lll

e) Quimica Analitica, correspondera a:
e.1 — Quimica Analitica |
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e.2 — Quimica Analitica Il
e.3 — Quimica Analitica IlI
f) Quimica Industrial, correspondera a:
f.1 — Quimica Industrial |
f.2 — Quimica Industrial Il
g) Processos e Operacdes Unitarias da IndustriaiQayi correspondera a:
g.1 — Processos Unitarios da Industria Quimica
g.2 — Operag0Bes Unitarias da Industria Quimica
h) Termodindmica e Maquinas Térmicas, corresporatera
h.1 — Termodindmica da Engenharia Quimica
h.2 — Maquinas Térmicas
i) Quimica Inorgéanica, correspondera a:
i.1 — Quimica Inorganica |
i.2 — Quimica Inorganica Il

Art. 12 — Os Departamentos didatico-cientificospmrdo, na forma do disposto nos arts. 59 e 62
do Regimento Geral, ao Colegiado dos Cursos de iQajira carga horaria e os créditos das disciplinas
previstas neste curriculo.

Paragrafo Unico — O Colegiado dos Cursos de Quilmédgar4d Resolucdo definindo a carga horéria eréditos das
disciplinas que integram este curriculo, obedecarglbmites estabelecidos pela Resolug¢éo n° 28, art
2°, 3% e 4°, de 18 de maio de 1971 do Conselhoridupgle Ensino e Pesquisa, e pela Portaria n°®d&9,
14 de junho de 1965 do Ministério da Educacéo ¢u@ul

Art. 13 — A presente Resolucdo entra em vigor nésta, ficando revogada a Resolugdo n° 59, de
23 de novembro de 1971.

Reitoria da Universidade Federal do Para, em Ihale de 1972.
Prof. Dr. ALOYSIO DA COSTA CHAVES

Reitor
Presidente do Conselho Superior de Ensino e Pesquis
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SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
CONSELHO SUPERIOR DE ENSINO E PESQUISA

RESOLUGAO N° 356 DE 08 DE JULHO DE 1976

EMENTA: - Altera, na forma da Resolucdo n°® 30/74Qmselho Federal de Educacgéo, a Resolucdo n°
86 de 15.05.72 do CONSEP que define o curso denti@rira em Quimica

O REITOR DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA, no uso slaatribuicbes que lhe
conferem o Estatuto e o Regimento Geral, e em dumpto a decisdo do Egrégio Conselho Superior de
Ensino e Pesquisa, em sessao realizada no diaj0Bdele 1976, promulga a seguinte

RESOLUCAO:

Art. 1° - O curso de Licenciatura Plena em Quinicanpreendera:

| — As disciplinas obrigatorias do Primeiro Cictoyrespondentes a Area de
Exatas e Naturais;

Il — disciplinas a serem escolhidas pelo alund?rimeiro Ciclo, na forma do regulamento

Ciéncias

respectivo;
IIl — as seguintes disciplinas do Curriculo Minimoomplementares obrigatérias;
- Elementos de Geologia EN-0419
- Biologia Geral CB-0101
- Probabilidade e Estatistica EN-0503

- Quimica Orgéanica |
- Quimica Inorgéanica |

EN-0314 (Pr. EN-0321)
EN-0304 (Pr. EN-0321)

- Algebra Linear | EN-0116
- Boténica | CB-0104
- Zoologia | CB-0102
- Fisica ll EN-0244 (Pr. EN-0202)

- Fisico-Quimica |

- Fisico-Quimica Il

- Quimica Inorgénica Il
- Quimica Organica I

- Bioquimica |

- Introducao a Ciéncia do Ambiente

- Quimica Analitica |
- Quimica Analitica Il
- Quimica Analitica Ill

EN-0322 (Pr. EN-0321)
EN-0323 (Pr. EN-0322)
EN-0305 (Pr. EN-0304)
EN-0315 (Pr. EN-0310)
CB-0408

TE-0341

EN-0306 (Pr. EN-0321)
EN-0307 (Pr. EN-0306)
EN-0308 (Pr. EN-0306)

IV — disciplinas a serem oferecidas ao aluno, p&to de opcao, na forma do inciso

artigo 3°, dentre as seguintes:
- Fisico-Quimica Il
- Quimica Organica Il

EN-0324 (Pr. EN-0323)
EN-0316 (Pr. EN-0315)

- Introducéo a Ciéncia dos Computadores EN-0134

- Andlise Instrumental TE-0630

- Andlise Organica | EN-0317 (Pr. EN-0315)
- Quimica de Produtos Naturais EN-0319

- Andlise de Elementos Tragos EN-0309

- Andlise Organica Il

EN-0318 (Pr. EN-0315)

V — as disciplinas pedagoégicas na forma da Re8olgge regulamenta o assunto.

Art. 2° - Quando o aluno ja tiver obtido, no PriroeCiclo, os créditos correspondentes a quaisgagr d
disciplinas constantes do inciso IV do artigo anteficara dispensado de cursa-las no segundo.
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Paragrafo Unico — Na hipotese deste artigo, ostosidorrespondentes a disciplina serdo computados
para efeito de integralizagdo curricular, apenas wer, sempre no seu carater de
disciplina obrigatoria, devendo o aluno integraliaaotal previsto no inciso I, do art.
3° com maior niumero de disciplinas optativas nauBég Ciclo, se necessario.

Art. 3° - Para integralizacao dos créditos corredpates ao Curso, serdo observados 0s seguinteEslim
minimos:
| — cento e sessenta e dois (162) créditos nbdot&urso, incluindo os obtidos no
Primeiro Ciclo;
Il — doze (12) desses créditos em disciplinaslbstas pelo aluno dentre as  relacionadas no
inciso IV do artigo 1°;
Il — trinta e quatro (34) créditos em disciplinsdagdgicas, na forma de Resolucéo
Prépria.
§ 1° - O disposto no inciso Il do presente artifo afasta a necessidade
de preencher os créditos correspondentes asliiasipptativas na estrutura
do Primeiro Ciclo.
§ 2° - O aluno preenchera a exigéncia do Regom@etal, quanto a
disciplina eletiva, no Primeiro Ciclo.

Art 4° - O nimero de créditos correspondentes Asiglinas relacionadas na presente Resolucdo podera
variar de um para outro periodo letivo, de acocdm a experiéncia acumulada, conforme, vier a aonst
das respectivas listas de ofertas, sempre respgitadlimites estabelecidos no artigo anterior.

Art. 5° - Sem prejuizo do cumprimento do disposis artigos anteriores, o aluno podera, também, pelo
exercicio de monitoria em quaisquer das disciplidaste curriculo, oferecidas pelos departamentos
vinculados aos Centros de Ciéncias Exatas e Naturacnoldgico e Educacédo, obter trés (3) créditos,
vedada a acumulagdo de créditos correspondentasaeum semestre ou de mais de uma disciplina.

Art 6° - Para matricular-se em qualquer periodivdeno Segundo Ciclo, o aluno deverd escolher
disciplinas cujos créditos somem pelo menos onzg ¢Ino méximo trinta (30) créditos por periodo, a
fim de que possa integralizar o curso no minimdrés (3) e no méximo em sete (7) anos letivos.

§ 1° - O disposto no presente artigo ndo seaptcPrimeiro Ciclo, que
continuara a reger-se por norma propria

§ 2° - O disposto no presente artigo ndo seféagigl quando o conjunto
de disciplinas for o necessario e suficiente pareclusao do curso.

Art 7° - Além do disposto nos artigos anterioresuno fica obrigado a cursar a disciplina “Estui#o
Problemas Brasileiros” e a submeter-se a pratickdlecacdo Fisica e de Desportos, na forma e nas
oportunidades que forem estabelecidas pela Undaasi acrescentando-se a integralizacdo curricular
previsto no inciso | do art. 3° os créditos redpest

Art. 8° - As seguintes matérias do Curriculo Minjmo seguir mencionadas, terdo a seguinte
correspondéncia no Curriculo Pleno:

a) Matematica, correspondera a:
a.1l — Célculo |
a.2 — Célculo 11
a.3 — Probabilidade e Estatistica
a.4 — Algebra Linear |
b) Fisica, correspondera a:
b.1 — Fisica Geral
b.2 — Fisica |
b.3 — Fisica Il
¢) Elementos de Geologia, correspondera a:
c.1 — Elementos de Geologia
d) Biologia, correspondera a:
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d.1 — Biologia Geral
d.2 — Botanica |
d.3 — Zoologia |
d.4 — Introducéo a Ciéncia do Ambiente
e) Quimica Geral, corresponderd a:
e.1 — Quimica Geral
e.2 — Fisico-Quimica |
e.3 — Fisico-Quimica Il
f) Quimica Inorgénica, correspondera a:
f.1 — Quimica Inorganica |
f.2 — Quimica Inorgéanica
g) Quimica Organica e Bioldgica, correspondera a:
g.1 — Quimica Organica |
g.2 — Quimica Organica Il
g.3 — Bioquimica |

Art. 9° - Os departamentos didatico-cientificospmmdio na forma do disposto nos arts. 59 e 62 do
Regimento Geral, ao Colegiado do Curso de Licem@a¢m Quimica, a carga horaria e os créditos das
disciplinas previstas neste curriculo.

Paragrafo Unico — O Colegiado do Curso de LiGnca em Quimica
baixara Resolu¢édo definindo a carga horéria e os
créditos das disciplinas que integram este aua;jc
obedecidos os limites estabelecidos pela Portéria 159/65
do Ministério de Educacéo e Cultura.

Art. 10 — O presente Curriculo Pleno tera vigéagpartir de 1977.

§ 1° - Os alunos que ingressaram na UniversiBladeral do Pard em
1976 deverdo, a partir de 1977, fazer as adaptagdispensaveis para o novo
Curriculo Pleno definido nesta Resolucéo, obsewradgrescricdes do Colegiado de Curso.

§ 2° - Aos alunos que ingressaram na Universiffaderal do Par4 antes
de 1976, sera facultado optar pela integralizagéuista nesta Resolucgéo,
mediante as adapta¢fes necessarias, sob a cagideneontrole do
Colegiado de Curso.

Art. 11 — Revogam-se as disposi¢cdes em contrario.
Reitoria da Universidade Federal do Para, em (8lde de 1976.
Prof. Dr. CLOVIS CUNHA DA GAMA MALCHER

Reitor
Presidente do Conselho Superior de Ensino e Pasquis
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FLUXO DE INTEGRNALIZAQAO CURRICULAR
SEGUNDO A RESOLUGCAO CONSEP N° 356 DE 08/07/1976
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SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
CONSELHO SUPERIOR DE ENSINO E PESQUISA

RESOLUGCAO Ne° 2059 de 03 de fevereiro de 1993
EMENTA — Define o Curriculo Pleno do Curso dedriciatura Plena em
Quimica, na forma de resolugéo s/n° de 23/1Q/H@6CFE e
Parecer 297/62 CFE.

O REITOR DA UNIVERSIDADE FEDEREAL DO PARA, no usdas atribuicdes que lhe
conferem o Estatuto e o Regimento Geral, em cungmtiona decisdo do Egrégio Conselho Superior de
Ensino e Pesquisa e em sessao realizada no daf@8eteiro de 1993, promulga a seguinte

RESOLUCAO

Art. 1° - O Curso de Licenciatura em Quimica cqroeglera a:

| — Disciplinas obrigatérias, oriundas das matéda Curriculo Minimo da Institui¢éo,
Especiais e Pedagdgicas.

a) Obrigatérias do Curriculo Minimo:

Cddigo Disciplinas Pré-Requisito
EN-0176 Célculo |

EN-0177 Célculo Il EN-0176
EN-0178 Calculo Il EN-0177
EN-0179 Calculo IV EN-0178
EN-0702 Probabilidade e Estatistica

EN-0508 Programacéo | -

EN-1201 Fisica Fundamental | -

EN-1202 Fisica Fundamental Il EN-1201
EN-1203 Fisica Fundamental 11l EN-1202
EN-1206 Laborat6rio Basico |l EN-1203
EN-0336 Quimica Geral Tedrica | -

EN-0337 Quimica Geral Experimental |

EN-0338 Quimica Geral Tedrica Il EN-0336
EN-0339 Quimica Geral Experimental Il EN-0337
EN-0340 Quimica Inorgénica Basica EN-0339
EN-0342 Quimica Inorgénica Experimental EN-0339
EN-0341 Estrutura e Reat. dos Comp. Orgénicos BE38ME3N-0339
EN-0343 Experimentos Bas. de Quimica Organica  EBBEN-0341
EN-0341 Quimica Analitica Qualitativa EN-0338
EN-0345 Andlise Quimica Qualitativa EN-0339
EN-0346 Termodinamica Quimica Tedrica EN-0338
EN-0347 Termodinamica Quimica Experimental EN-0339
EN-0348 Mecanismo da Reac¢bes Organicas EN-0341
EN-0349 Quimica Inorganica Moderna EN-0348
EN-0350 Sintese e Caract. em Quimica Inorganica O&A2
EN-0351 Quimica Analitica Quantitativa EN-0344
EN-0352 Gravimetria e Volumetria de Neutralizaca¢-&45
EN-0353 Cinética Quimica Tedbrica EN-0339
EN-0354 Cinética Quimica Experimental EN-0339
EN-0355 Precipitimetria Redox e Compleximetria  EB&P
EN-0356 Quimica Analitica Moderna EN-0351
EN-0358 Métodos Fis. e Quim. de Andlise Organica-08Al
EN-0359 Eletroquimica EN-0346
EN-0361 Introducdo & Quimica Quantica EN-0346
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CG-0201 Mineralogia | EN-0340/EN-0342
CB-0408 Bioquimica | -

b) Disciplinas obrigatérias da Instituicao:

Cddigo Disciplinas Pré-Requisito
LA-0162 Portugués Instrumental -

EN-0335 Instrumentacdo Para o Ensino de Quimica -
EN-0382 TCC

c¢) Disciplinas Especiais:
Cédigo Disciplinas Pré-Requisitos
ED-0415 Educacéo Fisica | -

d) Parte Pedagdgica, de acordo com parecer 292/

Cédigo Disciplinas Pré-Requisitos
ED-0101 Introducdo a Educacao -
ED-0130 Psicologia da Educagéo ED-0101
ED-0301 Didatica Geral ED-0130
ED-0392 Metodologia do Ensino (Quimica) ED-0130/&2801
ED-0227 Est. Func. Ens. de 1° e 2° Grau Il -
ED-1310 Pratica de Ensino (Quimica) Ao final dosou
Il — Atividades Complementares (10%) - participae#n eventos como congressos,
seminarios e outras atividades, cuja atribuicioréditos sera definida pelo  Colegiado em

normatizacéo especifica.

Art. 2° - A inscricdo em Trabalho de ConclusaoGieso (TCC) somente podera ser efetivada apos a
integralizacéo de, pelo menos, 75% do total deachogaria especifica.

Art. 3° - As atividades curriculares funcionardo &mmos de 6 (seis) horas, a serem definidos pelo
Colegiado do Curso para divulgacdo dos editaisrggelamentam o processo de selecdo para admissao
dos candidatos do Curso.

Art. 4° - E vedada a acumulacgéo de crédito pelocaho exercicio de uma monitoria.

Art. 5° - As matérias do Curriculo Minimo ter&oegginte correspondéncia no Curriculo Pleno:

1. Matematica correspondera:

1.1 — Calculo |
1.2 — Calculo 1l
1.3 — Célculo llI

1.4 — Calculo IV
1.5 — Probabilidade e Estatistica
1.6 — Programacéo |

2. Fisica correspondera:
2.1 — Fisica Fundamental |
2.2 — Fisica Fundamental Il
2.3 — Fisica Fundamental Il
2.4 — Laborat6rio Basico Il

3. Mineralogia correspondera:
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3.1 — Mineralogia |

4. Quimica Geral correspondera:
4.1 — Quimica Geral Teorica |

4.2 — Quimica Geral Experimental |
4.3 — Quimica Geral Tebrica Il

4.4 — Quimica Geral Experimental Il

Além de

4.5 — Termodinamica Quimica Tedrica

4.6 — Termodinamica Quimica Experimental
4.7 — Cinética Quimica Basica

4.8 — Cinética Quimica Experimental

4.9 — Introducdo a Mecéanica Quéntica

4.10 — Eletroquimica

5. Quimica Inorgénica e Biologica correspondera:
5.1 — Estrutura e Reatividade dos Compostos argéni
5.2 — Experimentos Bésicos de Quimica Orgénica
5.3 — Mecanismos de Reacdes Orgéanicas

5.4 — Métodos Fisicos e Quimicos de Analise Ogani
5.5 — Bioquimica |

6. Quimica Inorganica correspondera:

6.1 — Quimica Inorganica Basica

6.2 — Quimica Inorgénica Experimental

6.3 — Quimica Inorgéanica Moderna

6.4 — Sintese e Caracterizacdo em Quimica Inargani
6.5 — Quimica Analitica Qualitativa

6.6 — Andlise Quimica Qualitativa

6.7 — Quimica Analitica Quantitativa

6.8 — Gravimetria e Volumetria de Neutralizagdo
6.9 — Precipitimetria Redoz e Complexometria
6.10 — Quimica Analitica Moderna

7. Pedagdgicas correspondera:

7.1 — Introducéo a Educacéo

7.2 — Psicologia da Educagéo

7.3 — Didética Geral

7.4 — Metodologia do Ensino de Quimica

7.5 — Estrutura e Funcionamento do Ensino de22Grau
7.6 — Prética de Ensino

Art. 6° - O Colegiado do Curso de Licenciatura emingca estabelecerd o namero minimo de
disciplinas, carga horaria e créditos para a ialegicdo do presente Curriculo, ouvindo os
Departamentos envolvidos, de acordo com previstdRegimento Geral Artigos 59 e 62.

Art. 7° - A presente Resolugédo entrard em vigodaia de sua promulgacdo, revogada a Resolugao n°
356/76 do CONSEP.

Reitoria da Universidade Federal do Para em (f@weiro de 1993.
PROF. DR. NILSON PINTO DE OLIVEIRA

Reitor
Presidente do Conselho Superior de Ensino e Pasquis
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GRADE CURRICULAR OFICIAL DA LICENCIATURA EM QUIMICA
RESOLUCAO CONSEP N° 2059 DE 03/02/1993
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DESENHO CURRICULAR DO CURSO DE LICENCIATURA EM QUIM ICA
(PPP-2004 pags. 21 a 23)

CODIGO ATIVIDADE CURRICULAR CH
BLOCO 1 T P
ED03156 1- PRATICA PEDAGOGICA EM QUIMICA | (Bases 60
epistemoldgicas da ciéncia)
EN03036 2- QUIMICA GERAL TEORICA | 60
EN03037 3- QUIMICA GERAL EXPERIMENTAL | 45
EN01145 4- CALCULO C1 60
ED01029 5- PSICOLOGIA DA EDUCACAO 90
LA01060 6- PORTUGUES INSTRUMENTAL 60
TOTAL PARCIAL 375
BLOCO 2 T P
1- PRATICA PEDAGOGICA EM QUIMICA Il (Vivéncias 30
amazonicas)
EN03038 2- QUIMICA GERAL TEORICA I 45
EN01141 3- CALCULO C2 60
EN02079  4- FiSICA FUNDAMENTAL | 60
ED03081 5- DIDATICA GERAL 60
6- ESTATISTICA APLICADA A QUIMICA 60
EN01093 7- INTRODUCAO A ALGEBRA LINEAR 60
TOTAL PARCIAL 375
BLOCO 3 T P
1- PRATICA PEDAGOGICA EM QUIMICA Il (Ciéncia 30
tecnologia e sociedade)
EN 2- FisIcA 1l 60
3- QUIMICA ORGANICA | 60
4- FISICO-QUIMICA | 60
EN03044 5- QUIMICA ANALITICA QUALITATIVA 60
6- LABORATORIO DE QUIMICA ANALITICA QUALITATIVA 45
EN01146 7- CALCULO C3 60
TOTAL PARCIAL 375
BLOCO 4 T P
1- PRATICA PEDAGOGICA EM QUIMICA IV (Produgéo do 30
conhecimento pedagoégico em ciéncias)
EN02084 2- LABORATORIO BASICO Il  (Fisica) 30
ED02042 3- ESTRUTURA E FUNCIONAMENTO DA EDUCACAO 60
BASICA
4- QUIMICA INORGANICA | 60
5- LABORATORIO DE FISICO-QUIMICA | 45
6- LABORATORIO DE QUIMICA ORGANICA | 45
LA02030  7- INGLES INSTRUMENTAL | 60

TOTAL PARCIAL 330

* CH= Carga Horéaria; T=Teoria; P= Pratica
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CODIGO

ATIVIDADE CURRICULAR CH

BLOCO 5 T

1- PRATICA PEDAGOGICA EM QUIMICA V (Oficina de
aprendizagem e producéo do ensino de quimica I)

2- ESTAGIO SUPERVISIONADO | (Vivéncias pedagdgicas no 100
ensino fundamental)

3- QUIMICA INORGANICA I 30
4- FISICO-QUIMICA Il 60
EN03051 5- QUIMICA ANALITICA QUANTITATIVA 60
6- LABORATORIO DE QUIMICA ANALITICA QUANTITATIVA 45
TOTAL PARCIAL 355
BLOCO 6 T P
1- PRATICA PEDAGOGICA EM QUIMICA VI (Oficina de 60
aprendizagem e producédo do ensino de quimica Il)
2- ESTAGIO SUPERVISIONADO Il (Vivéncias pedagogicas na 100
escola e no 12 ano do ensino médio)
3- LABORATORIO DE FiSICO-QUIMICA II 45
4- LABORATORIO DE QUIMICA INORGANICA 45
5- QUIMICA ORGANICA Il 60
6- ELEMENTOS DE GEOLOGIA E MINERALOGIA 60
TOTAL PARCIAL 370
BLOCO 7 T P
1- PRATICA PEDAGOGICA EM QUIMICA VII (Oficina de 60
aprendizagem e producéo do ensino de quimica Ill)
2- ESTAGIO SUPERVISIONADO llI (Vivéncias pedagogicas na 100
escola e no 22 ano do ensino médio)
3- QUIMICA BIOORGANICA 60
4- QUIMICA AMBIENTAL 60
5- LABORATORIO DE QUIMICA ORGANICA I 45
TOTAL PARCIAL 325
BLOCO 8 T P
1- PRATICA PEDAGOGICA EM QUIMICA VIl (Metodologia do 60
ensino de ciéncias e quimica)
2- ESTAGIO SUPERVISIONADO |V (Vivéncias pedagogicas na 100
escola e no 32 ano do ensino médio)
EN03074 3- TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO 60
EN03035 4- INSTRUMENTACAO PARA O ENSINO DE QUIMICA/ 30 15
OFICINA
5- INTODUCAO AOS METODOS FiSICOS DE ANALISE 30
ORGANICA

6- METODOS COMPUTACIONAIS APLICADOS AO ENSINO 60
DE QUIMICA

TOTAL PARCIAL 355

* CH= Carga Horaria; T= Teoria; P= Pratica
Observacédo Disciplinas ofertadas pelo Departamento de Quimica que ndo
estdo incluidas neste desenho curricular, assim como algumas disciplinas do
Departamento de Matematica, Departamento de Fisica, outros departamentos
afins, e do centro de Educacdo da UFPA, poderdo ser cursadas como
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disciplinas optativas ou na forma de curso de extensdo, permitindo a
flexibilizacdo do curriculo. O colegiado definird as disciplinas que poderéo ser

atendidas com este formato.

6.2 - RESUMO DA CARGA HORARIA TOTAL

Atividades Carga Horaria
Pratica 405
Estagio Curricular Supervisionado 400
Contelido de natureza cientifico-cultural 2.055
Outras atividades académico-cientifico-culturais 200
TOTAL DE CARGA HORARIA DO CURSO 3.060

6.3 - CARGA HORARIA DAS DIMENSOES PRATICAS

Atividades Carga Horaria
Pratica 405
Psicologia da Educacao 90
Didatica Geral 60
Estrutura e Funcionamento da Educacéo Béasica 60
TOTAL 615
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COMPETENCIAS E HABILIDADES DO LICENCIADO EM QUIMICA
(PPP-2004, pags. 11 a 13)

Com relacao a formacéo pessoal

- Possuir conhecimento sdlido e abrangente na area de atuacéo, com dominio
das técnicas basicas de utilizacdo de laboratérios, bem como dos
procedimentos necessarios de primeiros socorros, nos casos dos acidentes
mais comuns em laboratorios de Quimica.

- Possuir capacidade critica para analisar de maneira conveniente 0s seus
préprios conhecimentos; assimilar os novos conhecimentos cientificos e/ou
educacionais e refletir sobre o comportamento ético que a sociedade espera de
sua atuacdo e de suas relacbes com contexto cultural, socioeconémico e

politico.

- ldentificar os aspectos filosoficos e sociais que definem a realidade
educacional.

- ldentificar o processo de ensino/aprendizagem como processo humano em
construgao.

- Ter uma visao critica com relacdo ao papel social da Ciéncia e a sua natureza
epistemologica, compreendendo o processo historico-social de sua construgao.
- Saber trabalhar em equipe e ter uma boa compreenséo das diversas etapas
gue compdem uma pesquisa educacional.

- Ter interesse no auto-aperfeicoamento continuo, curiosidade e capacidade
para estudos extracurriculares individuais ou em grupo, espirito investigativo,
criatividade e iniciativa na busca de solucbes para questbes individuais e
coletivas relacionadas com o ensino de Quimica, bem como para acompanhar
as rapidas mudancas tecnoldgicas oferecidas pela interdisciplinaridade, como
forma de garantir a qualidade do ensino de Quimica.

- Ter formacédo humanistica que permita exercer plenamente sua cidadania e,
enquanto profissional, respeitar o direito a vida e ao bem estar dos cidadaos.

- Ter habilidades que o capacitem para a preparacdo e desenvolvimento de
recursos didaticos e instrucionais relativos a sua pratica e avaliacdo da
qualidade do material disponivel no mercado, além de ser preparado para atuar
como pesquisador no ensino de Quimica.

Com relacdo a compreensao da Quimica

- Compreender os conceitos, leis e principios de Quimica.

- Conhecer as propriedades fisicas e quimicas principais dos elementos e
compostos, que possibilitem entender e prever o seu comportamento fisico-
guimico, aspectos de reatividade, mecanismos e estabilidade.

- Acompanhar e compreender o0s avancos cientifico-tecnologicos e
educacionais.

- Reconhecer a Quimica como uma constru¢cdo humana e compreender 0s
aspectos historicos de sua producdo e suas relagbes com contexto cultural,
socioecondmico e politico.
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Com relacado a busca de informacdes e a comunicacao e expressao

- Saber identificar e fazer busca nas fontes de informacdes relevantes para a
Quimica, inclusive as disponiveis nas modalidades eletrdnica e remota, que
possibilitem a continua atualizacdo técnica, cientifica, humanistica e
pedagadgica.

- Ler, compreender e interpretar os textos cientifico-tecnoldégicos em idioma
patrio e estrangeiro (especialmente inglés e/ou espanhol).

- Saber escrever e avaliar criticamente os materiais didaticos, como livros,
apostilas, “kits”, modelos, programas computacionais e materiais alternativos.

- Demonstrar bom relacionamento interpessoal e saber comunicar
corretamente os projetos e resultados de pesquisa na linguagem educacional,
oral e escrita (texto, relatérios, pareceres, “poster”, internet, etc.) em idioma
patrio.

Com relacdo ao ensino de Quimica

- Refletir de forma critica a sua pratica em sala de aula, identificando problemas
de ensino/aprendizagem.

- Compreender e avaliar criticamente os aspectos sociais, tecnoldgicos,
ambientais, politicos e éticos relacionados as aplicacbes da Quimica na
sociedade.

- Saber trabalhar em laboratério e saber usar a experimentagcdo em Quimica
como recurso didético.

- Possuir conhecimentos basicos do uso de computadores e sua aplicacdo em
ensino de Quimica.

- Possuir conhecimento dos procedimentos e normas de seguranca nho
trabalho.

- Conhecer teorias psicopedagogicas que fundamentam o processo de ensino-
aprendizagem, bem como os principios de planejamento educacional.

- Conhecer os fundamentos, a natureza e as principais pesquisas de ensino de
Quimica.

- Conhecer e vivenciar projetos e propostas curriculares de ensino de Quimica.

- Ter atitude favoravel a incorporacdo, na sua pratica, dos resultados da
pesquisa educacional em ensino de Quimica, visando solucionar os problemas
relacionados ao ensino/aprendizagem.

Como relacdo a profissao

- Ter consciéncia da importancia social da profissdo como possibilidade de
desenvolvimento social e coletivo.

- Ter capacidade de disseminar e difundir e/ou utilizar o conhecimento
relevante para a comunidade.

- Atuar no magistério, em nivel de ensino fundamental e médio, de acordo com
a legislacdo especifica, utilizando metodologia de ensino variado, contribuir
para o desenvolvimento intelectual dos estudantes e para despertar o interesse
cientifico em adolescente; organizar e usar laboratorios de Quimica; escrever e
analisar criticamente livros didaticos e paradidaticos e indicar bibliografia para o
ensino de Quimica; analisar e elaborar programas para esses niveis de ensino.
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- Exercer a sua profissdo com espirito dindmico, criativo, na busca de novas
alternativas educacionais, enfrentando como desafio as dificuldades do
magistério.

- Conhecer criticamente os problemas educacionais brasileiros.

- Identificar no contexto da realidade escolar os fatores determinantes no
processo educativo, tais como o contexto socioeconémico, politica educacional,
administracdo escolar e fatores especificos do processo de ensino-
aprendizagem de Quimica.

- Assumir conscientemente a tarefa educativa, cumprindo o papel social de
preparar os alunos para o exercicio consciente da cidadania.

- Desempenhar outras atividades na sociedade, para cujo sucesso uma solida
formacao universitaria seja importante fator.



