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“...0 ideal de uma universidade ndo é tanto o
conhecimento quanto a forca. Sua finalidade é
transformar os conhecimentos de um menino na
for¢a de um homem”.

Whitehead



RESUMO

Esta pesquisa, de natureza qualitativa e exploratoria, tem como objetivo estudar a formacgéo
superior em Quimica na UESB, campus de Jequié-BA. A universidade ocupa a centralidade da
formagéo superior e na modernidade a formacgdo para a ciéncia tornou-se o centro dos
processos formativos nas universidades. Assim se faz necessério conhecer o que se
convencionou a chamar de filosofias universitarias. Ao investigar a literatura encontramos no
idealismo alemdo a fonte de grande parte dos problemas fundamentais sobre formacao
superior, e, principalmente, sobre formacgdo pela ciéncia. Identificamos caracteristicas de
inautenticidade a Educacdo Cientifica pelo foco demasiado na Psicologia e pela auséncia de
autores que trabalharam coma semiose cientifica. Como estudo do que poderia vir a ser
elementos intrinsecos de autenticidade, buscamos subsidios em autores classicos da ciéncia
como Whitehead (1969) e Ortega y Gasset (2010) e o idealismo aleméo. Propomos, a partir
dai, alguns elementos essenciais da formacdo superior, para identificar distancias e
aproximacdes destes elementos no contexto empirico, analisado atraves de pesquisa
documental e entrevista semiestruturada desenvolvida junto a docentes do curso de Quimica.
Para verificar os dados, utilizamos a analise de conteido e identificamos que no contexto
formativo investigado ndo existe referéncia a formacgdo pela ciéncia e aos fundamentos
formativos analisados o que caracteriza uma pratica inauténtica em ciéncia.

Palavra-Chave: Formacéo Superior; Quimica; Problemas; Tensdes; Desafios.



ABSTRACT

This qualitative and exploratory research aims to study higher education in Chemistry at
UESB, Jequié-BA campus. The university occupies the centrality of higher education and in
modernity, education for science has become the center. Thus, it is necessary to know what is
conventionally called university philosophies. In investigating this literature, we find in
German idealism the source of most of the fundamental problems about higher education, and,
above all, about education through science. We identified characteristics of inauthenticity to
Scientific Education due to the excessive focus on Psychology and the absence of authors who
worked with scientific semiosis. As a study of what could turn out to be intrinsic elements of
authenticity, we looked to classic authors of science such as Whitehead (1969) and Ortega y
Gasset (2010) and German idealism. From there, we propose some essential elements of higher
education, to identify distances and approximations of these elements in the empirical context,
analyzed through documentary research and semi-structured interviews with teachers of the
Chemistry course. To verify the data, we used content analysis and identified that in the
formative context investigated there is no reference to training through science and to the
formative foundations analyzed, which characterizes an inauthentic practice in science.

Keyword: Chemistry Training. Problems. Tensions and Challenges.
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INTRODUCAO

A Universidade tem sido considerada o centro da formagao superior, suas mudancas,
transformacoes e sinteses, no que tem vindo a se chamar de filosofias universitarias, capitaliza
parte dos problemas fundamentais da formacédo superior, principalmente na érea das ciéncias,
problema principal dos idealistas alemdes. Logo, se desejamos compreender como uma
comunidade construiu um curso superior de Quimica, no caso o da UESB - campus de Jequié-
BA, é necessario antes ir aos seus fundamentos 1, objetivo inicial deste trabalho.

Na busca pelos fundamentos, esta pesquisa deparou-se com outros problemas.
Identificamos que o problema de formar profissionais pela ciéncia é central nas consideracdes
iniciais feitas pelo idealismo alemdo, e também no que se refere a reforma universitéaria da
Universidade de Berlim, momento em que a ciéncia ocupa o lugar de centralidade e organizacao
na universidade, ocupado antes pela religido. Um paradoxo inicial que encontramos é que, este
problema, apesar de central para entendermos seus fundamentos.

Outro problema foi identificar que as referéncias tedricas privilegiadas pela Educacao
Cientifica sdo, de acordo com a pesquisa até aqui realizada, quase que hegemonicamente da
Psicologia, gerando uma inautenticidade nas praticas educativas em ciéncias (VALENTE,
1999).

Os modelos de universidade classicos, alemdo ou humboldtiano, francés ou
napolednico, inglés e americano, marcaram a historia da Universidade no mundo
(CASTANHO, 2000) e representam forte influéncia na formacao superior brasileira (CUNHA,
2003, 1988, 1986, 1983; FAVERO, 2000; BUARQUE, 1996; MOROSINI, 1994;
CASTANHO, 2000; DORIA, 1998).

Tais influéncias constroem o ideal da universidade brasileira, mas que nao consolida
uma filosofia universitaria propria. Este problema ndo é considerado nas analises dos
educadores em ciéncias. A politica educacional napolednica (ideario francés), apresenta uma
universidade para a profissionalizacdo e para formacao de carreiristas liberais. Outra influéncia
é o idealismo alemé&o que tem como fundamento a formacédo como bildung. A terceira influéncia
foi dos norte-americanos em que o nivel superior é voltado para profissionalizacdo para atender
a demanda do mercado de trabalho, ou seja, houve a necessidade de mao de obra qualificada,
gue veio com mais intensidade apds a segunda guerra mundial.

Neste trabalho, no primeiro momento, realizamos uma pesquisa bibliografica no qual
compreendemos o conceito de formacgdo superior a partir do idealismo alemdo e as

problematizac6es e modelos de universidades. A partir dai problematizamos a nocéo de formar



para a ciéncia tendo como aporte tedrico as ideias de Schelling (2010) e Humboldt (2003) que
discutem a Unidade entre ciéncia e cultura e Formagéo como bildung.

Em seguida, trazemos para debate a formac&o superior no Brasil: Modelos e Histdria da
Universidade. Como aporte tedrico utilizamos Rossato (2005) para adentrarmos no contexto da
formacé&o superior e modelos na criagcdo das universidades e Boaventura (2009) que discute
sobre acerca da universidade baiana.

Ao discutirmos o conceito de formacdo superior, esta pesquisa foi direcionada para
pensar nos elementos de uma Educacdo Cientifica auténtica. Alem do idealismo alemao, o
filésofo José Ortega y Gasset (2010) e o filésofo e matematico Alfred North Whitehead (1969),
foram utilizados como base para pensarmos exemplos ndo exaustivos de problematizagdes
sobre os principais elementos de uma Educacédo Cientifica auténtica.

No segundo momento fizemos uma pesquisa bibliografica sobre marcos histéricos
relevantes para a formagdo na area de Quimica no Brasil, bem como consideragdes do
emergente campo disciplinar da Filosofia da Quimica, assim como apresentamos aspectos
historicos do ensino superior em Quimica (MAAR, 2004). Em seguida, realizamos uma
pesquisa qualitativa exploratoria investigando sobre problemas, tensdes e desafios da formacao
superior em Quimica.

Buscamos assim compreender quais as aproximacfes ou distanciamentos entre a
problematizacéo da formacao superior e o padréo de formacéo superior em Quimica no Brasil
e, particularmente na UESB campus de Jequiée-BA. Para tanto analisamos a formacéo superior
na historia e os modelos de Universidade, e examinamos as tensdes e problemas da formacao
superior em Quimica na Histdria e na Filosofia da Quimica. A partir desta pesquisa analisamos
quais sdo os elementos estruturantes e intrinsecos da formacao superior em Ciéncias. Apos a
identificacdo destes elementos, investigamos se 0s mesmos estdo inseridos na formacéo
superior e como sao considerados na UESB.

A metodologia utilizada para a analise dos dados foi 0 método de analise de conteido
tendo com aporte tedrico Bardin (1977). A escolha desta metodologia ocorreu em fungédo do
conjunto de técnicas que o método de andlise de conteudo propde, permitindo fazer dialogos
entre 0s entrevistados e as analises documentais, para chegarmos a ideia central da nossa
pesquisa, a formacdo superior em Quimica.

Para a coleta de dados foram utilizadas trés técnicas: a analise documental, utilizando
os documentos: Projeto de Renovacdo de Reconhecimento do Curso de Licenciatura em
Quimica (PRRCLQ) e o Projeto Pedagdgico Institucional - PPI; ementario; relatério

departamental; relatorio de atividade fornecidos pelo Departamento de Ciéncias e Tecnologias



(DCT) e entrevista semiestruturada baseada na ideia de Ludke e André (1986), entrevistados
foram os professores do curso de Quimica escolhidos por subarea de conhecimento. As
entrevistas foram gravadas e depois transcritas; um diério de bordo também foi desenvolvido a
partir dos registros de audio e observacdes (transcritos) em nossas participacdes de reunides de
discussbes dos docentes para restrutura¢do do curriculo no curso de Quimica.

Apos as analises realizadas, categorizamos as ideias centrais na busca de responder a
questdo norteadora da pesquisa. E por fim, apontamos os elementos estruturantes e intrinsecos
da formacao superior no campus da UESB, que se desencadeiam em uma proposta para 0 novo
curriculo para o curso de Quimica.

Essa dissertacdo esta constituida de 5 capitulos, que serdo brevemente apresentados na
sequéncia.

No capitulo 1 explicitamos as escolhas metodologicas, apontando as inquietagdes que
originaram este trabalho de investigacéo a partir do trabalho de concluséo de curso que apontou
a formacdo superior em quimica como um dos problemas principais da manutencdo e da
motivacdo intrinseca durante do curso. Também apontamos alguns trabalhos monogréaficos
sobre formacao realizados no curso que iremos fazer algumas interlocucgoes.

A realizacdo da pesquisa mencionada no capitulo 1 buscamos aprofundarmos nos
problemas do ensino superior, objeto do Capitulo 2: “Processos formativos no Ensino Superior
em Ciéncias”. Ja no capitulo 3: “Ensino superior em Quimica: Histéria e Filosofia”, buscamos
compreender os tracos principais da formacao superior em Quimica, na histéria e Filosofia da
Quimica.

Os capitulos mencionados até aqui nos possibilitam compreender uma situacéo real, no
caso, referente ao curso de Quimica da UESB, objeto do capitulo 4: “Formacao superior em
Quimica na UESB campus de Jequié-BA”, apods as analises realizadas sobre os dados coletados
com foco neste contexto, identificamos as aproximacdes e distanciamentos na formacéo
superior em Quimica e quais os elementos formativos sdo essenciais para se pensar na formacéo
pela ciéncia.

Diante dos capitulos anteriores, no capitulo 5, identificamos os problemas, tensfes e
desafios que o curso de Quimica tem enfrentado desde a sua criagdo até os dias atuais; também
apontamos o0s elementos formativos essenciais para se pensar na formacao pela ciéncia, tendo
como base no idealismo alemdo (Schelling, Humboldt) fins, finalidade da universidade,
(Whitehead e Ortega Y Gasset) que apresenta os elementos formativos essenciais para uma

formacao cientifica auténtica.



CAPITULO 1 INQUIETACOES SOBRE FORMACAO E CIENCIA NA UESB

Este capitulo trata de questBes iniciais que suscitaram esta investigacdo. Em trabalho
anterior identificamos problemas relacionados a motivacéo intrinseca; a manutencgéo da escolha
do curso, bem como os obstaculos encontrados pelos alunos durante a formagéo superior
(SANTOS, 2015). Estas conclusdes nos levaram a investigar melhor a formacgéo superior em
quimica. Ampliamos para analisar trabalhos de conclusdo de curso sobre formacdo que

dialogam com 0 nosso.
1.1 Escolha e manutencédo da Formacao superior: um ponto de vista auto-reflexivo

Comego este trabalho contando um pouco da minha trajetdria enquanto discente do
curso de licenciatura em Quimica. Ingressei no ano de 2011 na Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia (UESB) no campus de Jequie-BA no intuito de buscar formacao superior
para o exercicio da docéncia. Quando ingressei na universidade ja sabia muito bem o que queria
fazer e ser, ndo tinha e ndo tenho davida da minha escolha, amo ser professora, a profissdo mais
bela entre todas as profissoes.

Nesta minha jornada académica de muitas dificuldades, incertezas e medos sobre a
minha formac&o superior, e mesmo com todos esses sentimentos eu me sentia realizada naquilo
que havia escolhido. Contudo, buscava a minha sobrevivéncia, e € claro, espaco em uma
sociedade que oferece escassas oportunidades de emprego. Durante esse percurso muitas
inquietacBes surgiram sobre a minha formacédo académica. Observava o comportamento dos
colegas e poucos tinham o interesse por certas disciplinas do curso, e isto me chamou atencéo,
pois faziam o curso em licenciatura em Quimica, mas ndo queriam exercer efetivamente a
docéncia.

Por muitas vezes percebia o quanto a nossa formacao académica era insuficiente, com
a grade curricular oferecida pelo curso, com carga horaria extensa em certas disciplinas como
o Célculo (Matematica) e Fisica, em que ambas ndo demonstravam nenhuma conexao com a
Quimica. Percebia que os graduandos no curso de licenciatura tinham mais entusiasmo e
vontade de estudar as disciplinas da area especifica da Quimica, e ndo sentiam o mesmo
entusiasmo para as disciplinas pedagdgicas. Foi a partir desta observacdo que decidi fazer o
meu trabalho de conclusdo de curso sobre a motivacdo da escolha destes graduandos que
ingressaram no curso de licenciatura em Quimica, o que de fato os motivou a eles escolherem

0 curso de licenciatura, a permanéncia no curso e futuramente exercer a profissao docente.



Observava também que havia certa concorréncia na formacao cientifica e formagéo
pedagOgica entre os graduandos, como se a formacdo fosse separada, com cursos
hierarquicamente posicionados na escala de valores dos alunos; ndo havia sintonia no
conhecimento Quimico puro com o0s conhecimentos pedagdgicos. Entdo, a partir dessas
inquietagdes, me perguntava: formar quimico ou o professor de Quimica? Qual o intuito da
instituicdo como formadora de seres pensantes e criticos do seu fazer enquanto formacéo
cientifica? Observava divergéncias entre a técnica “conhecimento cientifico” e a pratica
“conhecimento pedagogico” na formagao dos futuros professores.

Ao concluir a graduacdo, tive poucas experiéncias na area da educacdo. Logo, percebi
0 quanto a formacdo superior me deixou sem perspectiva nenhuma na area que escolhi. No
percurso da minha graduacao que teve duracédo de 4 anos e 6 meses, ndo tinha o sentimento de
pertencimento daquilo que escolhi, ndo tinha autonomia nas minhas praticas enquanto discente,
sentia-me como um peixe fora d”dgua, como se apenas eu chegasse na universidade e ela apenas
depositava todo o conhecimento necessario para exercer a fungdo docente no ensino bésico.

Dai uma pergunta, serd que, 0 que buscamos dentro da universidade é s6 apenas um
diploma para ter o nivel superior um meio de sobrevivéncia? E o que a universidade tem feito
para fomentar o gosto pela ciéncia de nds enquanto estudantes? Como pensar na formacao
superior para formar o quimico? Pensar nos elementos formativos para suscitar no graduando
uma Educacéo Cientifica auténtica? Sinto que muitos desses elementos ficaram ausentes na

minha formacao académica, faltou o gosto genuino pela ciéncia.
1.2 O fazer ciéncia no curso de Licenciatura em Quimica/UESB!

Ao problematizar as nossas inquietacfes pessoais, acima descritas, nos deparamos com
um problema fundamental na educacdo, seja geral ou especifica, que é sobre o ato de estudar,
pensando em sua radicalidade (ORTEGA; GASSET, 2000). O estudante seria uma falsificacdo
do homem. Ele se encontra, diante da ciéncia, em uma posicao inversa a do criador. O criador
o fez, a criou, porque dela tinha necessidade. N&o faria outra coisa, a ndo ser criar. O estudante,
ao contrario, encontra-se diante de um conhecimento pronto, acabado para o qual precisa
desenvolver uma necessidade de elementos que Ihes sdo estranhos, exteriores e arbitrarios.

Conhecimentos para 0s quais ndo sentem uma necessidade auténtica.

!santos, C. S. A motivagdo intrinseca no fazer ciéncia na UESB - campus de Jequié-BA.
2015. Trabalho de Conclusdo de Curso. (Graduagdo em Licenciatura em Quimica) - Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia.



O dilema maior é que a sociedade espera e depende que esses estudantes se transformem
em criadores. Que a necessidade externa se transforme em necessidade interna, que a falsidade
se transforme em um auténtico desejo. Como fazer isso? E o grande desafio da Educaco.
Encontra-se entdo a Educacdo Cientifica diante desse dilema. E transversal ao revezamento
necessario das geragdes, da histéria da Educacdo, da formacdo e, portanto, da historia da
Universidade.

Esse desafio perpassa pela motivacdo, um dos elementos importantes na formacéo
académica e manutencdo do curso. A motivacdo é uma tematica reiteradamente discutida no
contexto da educacdo geral e cientifica. Tanto de forma sistematica, como na praxis cotidiana.
Fomentar a automotivacdo, a motivacdo intrinseca €, talvez, o maior objetivo e desafio
educacional. E um fendmeno multifatorial.

A partir de investigacdo propria (SILVA, 2015) identificou-se um dos principais fatores
relacionados a propria producdo cientifica e seu processo de comunicacdo. Vivemos na
contemporaneidade uma ambiguidade e um paradoxo fundamental. Quanto mais a ciéncia nos
invade, mais dificil & termos necessidade intrinseca dela. Ou seja, quando mais a usamos em
nosso cotidiano, mais distante ficamos da nossa compreensdo e inteligibilidade,
consequentemente, torna-se dificil fomentar esta motivacdo. Por estas raz0es, parecer que
temos uma tendéncia natural a sermos usuarios da ciéncia e ndo criadores dela. Este & um
problema pouco investigado na Educacdo Cientifica, ainda mais em contextos culturais da
periferia do sistema capitalista, contextos nos quais a producao cientifica necessita passar por
processos de interiorizacao.

No contexto da Quimica acrescem-se outros fatores especificos como o carater
enciclopédico dessa area, a grande diversidade e a complexidade dos contetdos. Na nossa
investigacdo anterior (SILVA, 2015), também verificamos a desmotivacdo dos estudantes nos
cursos de Licenciatura. Por mais que os alunos optem pelo curso de Licenciatura, eles ndo tém
uma preocupacdo sobre o aspecto pedagogico, na maioria das vezes eles se preocupam mais
com o seu resultado e desempenho académico, ndo tendo preocupacdo ou com a parte
pedagdgica ou mesmo cientifica, ou ainda ndo escolhem o curso por uma inspiracdo ou
curiosidade epistemologica.

As causas para estas evidéncias sdo também multifatoriais, entretanto, podemos atribuir
alguns fatores mais importantes. Um primeiro se relaciona ao foco dos discentes na
sobrevivéncia e pouco em problemas de ordem epistemoldgica, ou seja, a mais nos aspectos
profissionais e pouco em aspectos cientificos. Um segundo relaciona a desorganizagdo da grade

curricular ainda muito tradicional e academicista que pouco desafia os alunos em termos de



pensamento critico. Um terceiro fator pode estar relacionado & natureza da docéncia superior,
ndo focada em problemas abertos e na compreensdo sintatica e em atitudes filosoficas e
epistémicas. Outro fator estar vinculado & pobreza da cultura cientifica dos contextos sociais
presentes. Este fator esta relacionado aos processos de comunicacao cientifica, principalmente
a relagéo entre ciéncia e sociedade.

A motivagdo é um complexo de fatores relacionados a docéncia, cultura cientifica,
comunidade cientifica e escolar. E um fendmeno associado a pesquisa, investigagio e
divulgacdo cientifica. Ap6s o levantamento dos dados pudemos identificar que o problema
maior estava muito além da motivacdo em estudar por parte dos estudantes, mas sim
relacionado a formacdo propria para o fazer da ciéncia. O problema fundamental “estudar € o
estudante” se encontra além de uma simples escolha de um curso que ele ir& fazer, mas em se
tornar o criador e sentir a necessidade de criar. Pois, caso contrario, o estudante passa a ser

apenas a falsificacdo do homem. Como salienta Ortega y Gasset (2000);

Que a situacdo do estudante perante a ciéncia é oposta a do criador o que
aconteceu foi que o criador 2comecou por sentir a necessidade vital e ndo
cientifica, procurou a sua satisfacdo e, ao encontra-la em determinadas ideias
resultou que estas eram as ciéncias, pelo contrario, o estudante encontra-se
desde logo com a ciéncia ja feita. (p. 92)

Esta investigacdo nos permite uma inferéncia fundamental. De acordo os dados
coletados e analisados foram identificados que ha inautenticidade no fazer ciéncia. 1sso nos

levou a uma necessidade de problematizar a formacéo superior (Figura 1).

2 0 termo utilizado por Ortega e Gasset “o criador” remete a0 cientista aquele que cria.



Figura 1- Estudar e Estudante na UESB

ICC:
Questéo fundamental: Estudar ¢ o estudante
O estudante, que um dia sera criador, encontra-s2 em posic2o oposta 2o criador. O criador tem necessidade da ciéncia, o esudante
¢ela lhe ¢ estranha. Como produzir necessidade de ciéncia que the ¢ estranha?
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Problema relacionado as condicdes da Formacdo superior

Fonte: Santos (2015); Ortega y Gasset (2010)

Logo, a pesquisa que vira a frente se relaciona com este problema, em que supomos ser
fundamental. Existe uma necessidade de pensar a formacdo superior a partir de elementos
constitutivos e estruturantes, os quais precisam ser bem explicitados. Antes, porém, vamos
investigar alguns trabalhos monograficos realizados no préprio curso que nos serdo Uteis e
alargam também a nossa percepcao sobre os problemas que estamos enunciando neste inicio

do texto.
1.2.2 Um ponto de vista dos trabalhos monograficos do curso

Para ampliar a nossa discussdo, iremos nesta sessdo, fazer interlocu¢es com trabalhos
de investigacdo sobre formacdo no curso de Licenciatura. Encontramos um numero

relativamente grande de trabalhos monogréaficos de final de curso.



Quadro 1-Trabalhos Monograficos do curso com a tematica da formagao

Autor (a) Titulo Objeto
Juliana Soares O ensino e a pesquisa na formagéo do Oensinoe a
quimico na UESB: pesquisa na
Um estudo através dos TCC’s UESB
Atanael de Jesus Estudo do desenvolvimento moral dos | Desenvolvimento
Santos formandos do semestre letivo 2015.1 do moral
curso de licenciatura em quimica da
Universidade Estadual do Sudoeste da
Bahia
Cristiane Silva Santos | A motivagdo intrinseca no fazer ciéncia Motivagdo e

no curso de licenciatura em quimica na
UESB- campus de Jequié-Ba

escolha do curso

Leane Missio Pereira

Orientacg0es e principios na formacéo de
professores de quimica: Um estudo a
partir dos projetos politicos pedagogicos
das Universidades do Estado da Bahia

Modelos de
formagéo

Manuela Andrade

O professor e seu ensino: Uma anélise do

Conhecimento

Santos conhecimento do conteudo e do do conteudo e
Conhecimento Pedagdgico do Conteudo conhecimento
(CPC) de um professor de quimica da pedagdgico
cidade de Jequié
Nubia Novaes Critérios utilizados por professores de Critérios de
Nascimento quimica para a selecao dos contetdos no selecdo de
ensino medio de quatro escolas conteudos

da rede publica estadual em Jequié/Ba

Jakeline Soares

O pensamento matematico na Quimica

Matematica e
quimica

Roberta Almeida
Ferreira

A formacdo do professor de quimica na
UESB campus de
Jequié: visdo de alunos formandos

Estuda os
problemas da
formacéo no

curso de Quimica

Raquel Elisama Brito
Alcéntara

O juizo estético na quimica

Estudo o juizo
estético na
quimica e na
UESB.

Selma Santos Siqueira

Sucesso e insucesso académico nos
cursos de Quimica da Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia — UESB,
campus de Jequié — BA

Sucesso escolar

Lays Pereira
Nascimento

Docéncia e discéncia na universidade: um
estudo no curso de quimica da
UESB/Jequié

Vivéncias
académicas
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Lucas Amorim Indicadores de maturidade profissional do Maturidade
Gongalves professor profissional

Fonte: elaborado a partir dos TCCs analisados

Encontramos 11 trabalhos, incluindo o nosso, de investigacdo monograficas
relacionadas ao curso e a formacdo com temas vinculados ao nosso. Iremos fazer uma sintese
das principais conclusdes dos trabalhos acima elencados.

O primeiro trabalho, Soares (2013), ap6s analisar os trabalhos de conclusdo de curso,
aponta que existe indicadores da dissociabilidade entre ensino e pesquisa nas praticas
formativas na UESB. Soares (2013) aponta que:

A principal conclusdo de nossa investigacdo é que ao longo do trabalho foi
possivel perceber que ha um distanciamento, uma separacéo, da relacdo entre
ensino e pesquisa, presente nos TCC’s, na universidade, na docéncia superior,
e nos grupos de pesquisa relacionados ao curso de quimica licenciatura de
Jequié. Quando analisamos esta mesma relacdo nos contextos teéricos vemos
que existe uma relacdo de interdependéncia e inseparabilidade. Logo podemos
problematizar, porqué esta distancia entre estas duas realidades? (SOARES,
2013, p. 36)

O segundo trabalho aqui considerado versa sobre o problema do desenvolvimento
moral. No texto Santos (2015) aponta que:

Dentre todos os aspectos, percebemos que o desenvolvimento moral, como
pode ser percebido na anélise dos PPPs e dos anais do ENEQ, ndo € um tema
privilegiado pelos curriculos escritos, mostrando assim uma ruptura no elo
entre a quimica e a filosofia moral. E ainda que, ele ndo é tema abordado pelos
educadores de guimica, sendo citado apenas uma Unica vez em um trabalho
dos anais, dando margem para podermos acreditar que o Ensino de Quimica,
pelo menos no Brasil, ndo tem avangado muito em relagdo as atividades que
venham promover o desenvolvimento moral de seus alunos, sejam eles de
qualquer nivel escolar. A ética, mesmo sendo um tema bastante comum a
sociedade, também ndo é um tema muito abordado nos anais, sendo que
aparece em apenas 8% dos trabalhos. (SANTOS, 2015, p.26)

Referente aos formandos entrevistados no curso de Licenciatura em Quimica o autor ou
autora assinala que:

Logo, conclui Santos (2015) que a “eticidade e a moralidade ndo sdo vistas como
componentes indispensaveis a pratica pedagdgica, por isso a Universidade se isenta da imersédo
dessas questdes na formacao de professores.” (p. 35).

O terceiro trabalho considerado foi 0 nosso e foi analisado na sessdo anterior. O quinto
trata dos principios de formagédo que tem orientado as licenciaturas em Quimica no estado da

Bahia. Pereira (2015) considera que a orientacdo académica é predominante nas licenciaturas,
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tendo a UFBa um foco na pratica; a UNEB é mais humanista; o foco da UESC é mais para a
investigacdo e a UESB ndo tem critérios explicitos para amparar a formacéo que oferece a seus
alunos.

Santos (2013) ao estudar a importdncia do conhecimento do conteGdo e do
conhecimento pedagodgico dos contelidos no ambiente formativo da UESB verificou que o
conhecimento dos conteidos tem sido determinante para uma préatica pedagogica efetiva. Ou
seja, a compreensdao quimica tem sido determinante para o pleno exercicio da pratica
pedagogica.

Nascimento (2013), em pesquisa sobre como 0s professores utilizam e formam os
critérios para selecionar e organizar os contetdos, identifica que existe uma variedade de
critérios, mas héa indicios de falta de reflexdo objetiva e voluntaria sobre como os contetidos séo
selecionados.

Soares (2015) ao analisar 0 pensamento matematico em uma amostra de 50 doutores da
area de Quimica encontra uma evidéncia preocupante acerca do curriculo de formacdo. A
matematica integrada ao curriculo € uma, a utilizada pelos professores € outra e a matematica
usada pela fronteira da Quimica é outra, muito mais avancada. Sendo assim, o curriculo mostra
evidéncias de ndo estar refletindo as fronteiras da ciéncia.

Ferreira (2015) ao abordar diretamente a formacéo de professores de quimica da UESB,
na visao dos discentes formandos aponta uma série de problemas. Primeiramente o imperativo
dos conteudos e auséncia de estruturas sintaticas e do conhecimento pedagogico do contetdo.
O trabalho também aponta para o excesso de teoria e a falta das praticas, constituindo o
imperativo do academicismo. Outra questdo importante € o imperativo da sobrevivéncia na
escolha do curso, também identificado no contexto de nossa pesquisa. Outro elemento
importante que Ferreira (2015) evidenciou é a Pesquisa Cientifica Instrumental que desvirtua a
propria nocdo de investigacao.

A desarticulacgdo e falta de integracéo curricular e a uma didatica da Sobrevivéncia,
ou seja, aquela possivel de ser realizada na auséncia de formacdo especifica ou de reflexao
sobre, fruto de uma licenciatura Bacharelesca que considera os contetdos como fins, bem
como a falta de um modelo claro de formacao e falta de falta do exercicio da Autonomia.

Alcéantara (2021) ao trabalhar o juizo estético na quimica identifica um paradoxo,
enquanto que o juizo estético € um tema central para a Filosofia da Quimica na pratica
pedagdgica da quimica é secundaria. A virtuosa problematizacdo deste tema na filosofia da
quimica em que aponta reflexdes sobre a propria construcdo cientifica da disciplina é incoerente

com o quase Vvazio desta discussdo entre educadores quimicos.
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Siqueira (2019) ao analisar o insucesso e sucesso escolar no curso de Licenciatura em
Quimica da UESB aponta para questdes pertinentes. Primeiro para a violéncia simbdlica
exercida no curso de Quimica. Por tratar com uma tensdo basica e fundamental, ou seja, ensina
quimica, um conteldo com alto rigor cognitivo para alunos normalmente com baixa aquisicao
cognitiva, fruto dos extratos sociais implicados, os professores ndo acompanham e ndo
identificam suas necessidades e deficiéncias.

Isso tem levado a grandes insucessos escolares, principalmente nas disciplinas de
calculo, onde existe reprovacdes de 100 % em alguns periodos. Existe relato de discentes
fazendo a disciplina de calculo por 12 vezes. Isso leva a grau de desmotivacao absurdo.

Nascimento (2018) ao estudar as vivéncias académicas no curso de Licenciatura em
Quimica aponta que a dimensao temporal ou a categoria estudo/carreira ndo é suscitada pelos
discentes. Ou seja, 0s discentes perspectivam pouco 0 Seu CuUrso e sua carreira, se colocam muito
pouco em uma dimensédo temporal, adquirindo pouco uma consciéncia historica.

Gongalves (2019) ao analisar a maturidade profissional dos professores e investigar sete
professores do curso, apontado em relatos dos discentes, identifica que apenas trés professores
se encontram em estagios de alta maturidade profissional que € caracterizado dentre outros
aspectos, por um estilo pessoal e uma perspectivacéo cientifica/filosofica. Os outros quatro
professores foram caracterizados por uma baixa maturidade profissional que € caracterizada por
um estilo mais técnico, reprodutivista e pouca perspectivacgéo cientifica/filosofica.

Apdls as analises destes TCC's, identificamos que todos os trabalhos analisados
discutem sobre a formacdo superior em Quimica que é um dos grandes desafios para 0s
professores da area em se pensar na formacdo do quimico. A importancia em problematizar a

formacéo superior em Quimica pelas filosofias universitarias.

CAPITULO 2 FORMAR PARA A CIENCIA E O PROJETO DA UNIVERSIDADE
MODERNA

... a universidade é guardid de um tesouro que s6 ela é capaz de gerir e com
ele fecundar as novas e futuras geracoes... CASPER (2003)

Neste capitulo iremos explicitar os fundamentos da Educacdo Cientifica em alguns
contextos tedricos. Na busca por estes fundamentos nos deparamos com alguns autores pouco

utilizados na literatura em Educacdo Cientifica, como os idealistas alemdes em que estdo
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instanciados os principais problemas do ensino superior e nas problematizacées do que tém
vindo a se chamar de filosofias universitarias. Alfred North Whitehead (1969) e José Ortega y
Gasset (2010) “dois autores que podem dar respostas a alguns problemas da formagcéo superior
em ciéncias por terem tido vivéncia nestes ambientes formativos. Nosso capitulo € finalizado
com uma proposi¢do analitica de elementos intrinsecos a formagao superior, de acordo com o

limite de nossas inquirigdes tedricas aqui realizadas.
2.1 Formar para a ciéncia como problema central da Universidade moderna

A obra O Conflito das faculdades (KANT, 1798) ficou conhecida como o discurso pré-
inaugural da universidade moderna. Schelling (1774-1854) com sua obra PrelecGes sobre o0
método do estudo académico, que traz consigo a ideia de formar pela ciéncia e o projeto
Humboldt feito em Jenna, em 1810, na cria¢do da universidade, apresentado em sua obra: Sobre
a organizacao interna e externa das institui¢Ges cientificas superiores em Berlim.

Compreender este problema é essencial por algumas razdes. Estes autores sao
contemporaneos do periodo de disciplinarizacdo, institucionalizacdo e pedagogizacdo da
ciéncia, logo, podemos encontrar os problemas genuinos e fundamentais, que, por serem de
ordem filosofica e fundamentais, sempre serdo recolocados. Apontamos alguns tedricos que
buscaram compreender e entender qual sentido e o papel da universidade e, por consequéncia,

0 conceito de Formacéo. Segue abaixo alguns nomes importantes:

Quadro 2-Principais obras e fildsofos sobre ideias de Universidade

Pensadores Obras Ano de Origem
publicacdo
Kant (1724- O Conflito das faculdades 1798 Prussia
1804)
Schelling Licdes sobre os métodos de estudos 1802 Prussia
(1775-1854) académicos
Por uma universidade organica:
Fichite (1762-| plano dedutivo de uma instituicdo 1807 Prussia
1814) de ensino

3 Alfred North Whitehead fil6sofo, britanico, matematico, metafisico e educador, nascido na cidade de Ramsgate
em 1861, morreu em 1947. Por muitos anos foi professor de filosofia na universidade de Havard, para onde foi
depois de aposentar-se do Imperial College of Science da universidade de Londres, anteriormente professor de
matemética na universidade de Cambridge. E o fundador da escola filosofica conhecida com a filosofia do
processo, suas ideias sao aplicadas em varios campos da ciéncia, como dentre outros, na Ecologia, Teologia,

Pedagogia, Fisica, Biologia, Economia e Psicologia. 4 José Ortega y Gasset (2010), espanhol filésofo.
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superior a ser edificada em Berlim,
que
esteja estreitamente associada a
uma
Academia de Ciéncias

Shleiermacher

Pensamentos ocasionais sobre

(1768-1834) | universidades em sentido alemé&o 1808 Prassia
Hegel (1770- Escritos véarios 1809 a 1815 | Prussia
1831)
Humboldt Sobre a organizagéo interna e
(1767-1835) externa dos estabelecimentos 1810 Prassia
superiores em Berlim
Newman Origem e progresso das 1854 Irlanda
(1801-1890) universidades
Nietzsche Sobre o futuro dos nossos 1871/1872 | Alemanha
(1844-1900) estabelecimentos de ensino
Weber (1864- Escritos varios 1908 a 1919 | Alemanha
11920)
Scheler Universidade e universidade 1921 Alemanha
(1874-1928) popular
Whitehead Os fins da educacdo e outros 1929 Inglaterra
(1861-1947) ensaios
Ortegay A missao da universidade 1930 Espanha
Gasset (1883-
1955)
Gramsci Escritos varios Anos 1930 Italia
(1891-1937)
Heidegger Escritos varios Anos 1930- | Alemanha
(1889-1976) 1940
Jaspers A ideia de universidade 1946 Alemanha
(1883-1969)
Hutchins A universidade de utopia 1953 Estados
(1899-1977) Unidos
Gusdorf A universidade em questao 1964 Franca
(1912-2000)
Lyotard A condicdo pds-moderna 1979 Franca
(1924-1998)
Habermas Escritos véarios 1963 € 1986 | Alemanha
(1929-
Derrida O olho da universidade/ A 1980, 1983 e | Franca
(1930-2004) universidade sem condicéo 1998
Processo de Escritos véarios 1929 a 2009 Unido
Bolonha europeia

Fonte: Araujo (2011)
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Os fil6sofos alemaes foram os que mais problematizaram a ideia de universidade como
mostra no quadro 2. Desde Kant, passando por Fichte, Schelling e Schleiermacher até Jaspers
e Habermas, buscou-se evidenciar a ideia de universidade. Por outro lado, Humboldt, com a
criagédo da universidade de Berlim, tentou trazé-la para a realidade com objetivo de concretizar
0 projeto do idealismo alemao (ARAUJO, 2011).

No século XVIII as universidades passaram por varias transformac@es, envolvendo as
seguintes dimens@es: social, cultural, politica e moral. A Alemanha capitaneou parte dos
problemas fundamentais. O lluminismo e o Positivismo delegaram a razdo e a ciéncia um papel
importante na formacao do individuo. O problema central aqui é: Como pensar a formacéo pela
ciéncia?

No final do século XVIII e no inicio do século XIX Schelling (1775-1854) e Humboldt
(1767-1835), ambos pensaram quais prelecdes deveriam ser dadas a partir da formacao
superior. Schelling apresenta em suas ideias o papel da filosofia na formacdo pela ciéncia.
Humboldt apresenta em suas ideias a unidade entre pesquisa e ensino, liberdade cientifica,
autonomia da ciéncia, a interdisciplinaridade cooperacdo e elaboracdo para a formacao
intelectual e moral.

Schelling apresenta a universidade com uma nova e central ideia: a bildung académica.
Na obra Prelecdes sobre o método de estudo académico, ele defende ideias pedagdgicas
essenciais do idealismo alemdo. Em suas prelecdes atribui a nova bildung académica a
formacdo pela ciéncia, ou seja, a formacdo baseada na investigacdo filosofica através da
compreensdo de mundo, enquanto o ser no singular e em sua totalidade, pelo qual o individuo
perspectiva sua compreensdao na construcdo de sua totalidade como um ser racional e livre
(BARBOSA, 2010).

O autor nos chama a atencéo para a importancia de formar pela ciéncia, pois a filosofia
tem fundamental papel na descoberta, explicacdo e compreensdo da ciéncia, em que as ideias
sdo organizadas e articuladas para a compreensdo e entendimento de uma totalidade. Deve-se
assim ter o cuidado das particularidades e especialidades da ciéncia ndo prejudicarem a
construcao da ideia de mundo e a unidade da ciéncia. Este processo foi ampliado no século XX,
tendo como principio a unidade da ciéncia, que esta cada vez mais dificil de ser implementada.

Formar pela ciéncia é, pois, um conjunto articulado do saber universal com o saber
singular, dar a unidade dos conhecimentos cientificos adquirido na formacédo do individuo.
“Acolher em si 0 que coube em sorte a humanidade. Concretizagdo do universal no singular,

elevacdo do singular ao universal” (BARBOSA, p. 55).
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Este horizonte tem se tornado cada dia mais dificil de alcancar, pois quando a ciéncia se
especializa, deixa de ter o mundo como objeto de estudo e investigacdo. As teses de Schelling
sobre 0 método do ensino académico defendem que o estudante universitario, quando esta no
ambiente académico se vé perdido com a ciéncia fragmentada, aprendendo pelas
particularidades, sendo um desafio colocar o0 método dos estudos académicos a fim de construir
unidades e totalidades. Retiramos aqui que é objetivo central do professor de ensino superior a
construcao destas totalidades.

Humboldt (1767-1835) se inspirou nas ideias de Schelling quando ele esclarece sobre a
formacdo dos individuos e apresenta as instituices cientificas que devem ser primordiais para
formacao através da Bildung, ou seja, a formacao moral e intelectual. (BARBOSA, 2010).

Diante de tais problematizacGes, como séo integrados ao contexto brasileiro e baiano, o
locus desta pesquisa? Construimos este contexto através das universidades tardias, por
entendermos que o0 movimento de sua implantagéo foi realizado com certo atraso em relacéo a

outras conjunturas.
2.2 Breve analise da constituicdo da Universidade

Aponta-se o inicio da universidade nos tempos medievais juntamente com as catedrais,
comandadas pela igreja catolica com a funcao de formar jovens clérigos e monges (ROSSATO,
2005). Essas escolas, também chamadas escolasticas, tinham o papel fundamental na

manutencdo do poder da igreja catdlica.

A direcdo da escola era entregue a um mestre (magister scholarum,
scholasticus) - donde o nome posterior de “escolastica” - que poderia ser
assistido por outros mestres designados por ele. - Nesse sistema excluia-se a
possibilidade de escolas leigas que ndo estivessem sob o controle da igreja...
ensinavam sobretudo, a gramatica, a retérica, a dialética e a logica (trivium) e
as artes liberais- astronomia, aritmética, geometria e musica (quatrivium) — e,
acima, de ambas ensinavam-se canto, liturgia e sagrada escritura.
(ROSSATO,2015, p.16)

O desenvolvimento das universidades originou-se principalmente na Franca e Italia,
onde comeca a consolidacdo, o delineamento e evolucgdo da instituicdo. Contudo, os primeiros
a darem contribuicdes foram os gregos. Com 0 seu pensamento voltado para a perspectiva
cosmopolita, estes povos da antiguidade elaboraram a politica, a ciéncia, a filosofia etc. sendo

a universidade:
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Herdeira dessa elaboracdo da antiguidade e principal depositaria da sua
acumulacéo cientifica, a universidade floresce no Ocidente a partir do século
XI em torno de sua biblioteca. Sistematizadora do conhecimento recebido
aperfeicoa 0s seus processos de transmissdo através das licGes e comentarios
de texto. Desempenha entdo importante papel na formacdo de profissionais
que respondem por atribuicBes precisas na sociedade da época, egressos das
suas faculdades de teologia, direito e medicina. (FAUSTO, 2008, p. 9)

O renascimento e a revolugdo copernicana iniciam uma nova era de conhecimento
dentro da universidade. E uma época de redefinicdo do proprio conceito de ciéncia e
consequentemente das institui¢des cientificas (FAUSTO, 2008, p. 9). A ciéncia que surgiu fora
do &mbito académico, sera agora o seu ndcleo formativo e organizacional. Segundo Breviério
(2013) a educacdo grega congregava um conjunto complexo de estudos com cursos de retorica,
filosofia e medicina. No século V, na Grécia, aparecem os primeiros professores e profissionais
remunerados, mesmo sem haver escolas como instituigdes. O método utilizado na escola era
conhecido como preceptorado* coletivo, por estar incumbido da formagdo completa dos jovens
a eles confiados.

A Europa foi o bergo da criagdo da universidade com influéncia até a atualidade. A
universidade de Bolonha, a primeira e referida com a I'’Alma Mater (mae que nutre), foi fundada
no ano de 1088 e continua em atividade. Posteriormente, foi criada a universidade de Paris
(Sorbonne), que também esta em pleno funcionamento até hoje.

A universidade passou por transformacdes e foi adquirindo novas formas, adaptandose
aos ambientes culturais, politicos e sociais, passando de uma homogeneidade para uma
pluralidade, de uma universidade para uma multi universidade. De acordo com Romualdo
(2012):

O lébcus originario do Ensino Superior sdo as escolas antigas dos gregos,
romanos, estoicos e outros. A Baixa Idade Média, compreendida entre os
séculos Xl e X1V é a linha do tempo que marca o inicio das suas atividades na
Europa. Esse periodo foi marcado pela forte crise do modelo feudal e de tantas
outras crises sociais, politicas e econdmicas, assim essas crises influenciaram
muito a trajetoria da constituicdo das Instituicdes de Ensino Superior (p.106)

Segundo alguns autores;

a universidade europeia conservou essencialmente a estrutura medieval até o
séc. XVII. Apos esse periodo, a influéncia da revolucéo cientifica se fez sentir

% Professores incumbidos de acompanhar e orientar a educagdo de uma crianga ou de um
adolescente em sua residéncia. Muito utilizado pelos gregos que instruiam seus jovens em sua
prépria casa, pois ainda ndo existiam escolas e instituicdes construidas.
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cada vez mais forte, até que finalmente, no século XIX, ocorreria o que se
pode denominar uma verdadeira revolugdo universitaria, a partir da qual a
universidade passa a ser local por exceléncia de realizacdo de pesquisa
cientifica (BORTOLANZA apud FILGUEIRAS, 2007, p. 4).

Rossato (2005) evidencia quatro periodos importantes na estruturacao universitaria:

1. No século XII até o Renascimento, caracteriza-se como periodo da criacdo das
primeiras universidades no territorio europeu, especificamente no Sul, isso ocorreu no periodo
da Idade Média. Como foram as pioneiras, logo se constituiu 0 modelo da universidade
tradicional, a partir das experiéncias precursoras de Paris e Bolonha, da sua implantacéo na
Europa sob o poder da Igreja Catolica.

2. No século XV, época em que a universidade renascentista recebe o impacto das
transformacfes comerciais do capitalismo e do humanismo literario e artistico, mas sofre
também os efeitos da Reforma Protestante e da Contra-Reforma.

3. A partir do século XVII, periodo marcado por descobertas cientificas em varios
campos do saber, e pelo luminismo no século XVIII, época em que as instituicdes comegaram
a institucionalizar a ciéncia, sendo criadas as universidades dedicadas as pesquisas.

4. No século XIX, implantou-se a universidade estatal moderna, e essa etapa, que

se desdobra até os dias atuais, introduzindo nova relacdo entre Estado e universidade.

Figura 2- Linha temporal da Evolucéo da Universidade

Séc. XI e XII Séc. XIV e XV Sée. XVIII
surgiram as 1* (‘11;19‘?30 de mais Sée. XVI implantagdo da
universidades no : “4."(.“*_*5 revolugio universidade
sul da Europa mStlu|ncocs inlclcclrul moderna
Séc. XIII a Séc. XV Expansio da Séc. XVII e
consolida¢do do universidade fora da XVII crise nas
prestigio de Bolonha ¢ Europa universidades
Paris europeias

Fonte: Adaptacdo de Rossato (2005)

Com o declinio da forca da igreja catolica e com a reforma protestante, as universidades

no século XVI passaram por uma forte crise e tiveram que se adaptar as novas circunstancias
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sociais, culturais e econdémicas. Com as novas mudancas, veio a decadéncia das universidades,
causado principalmente pelo humanismo® e o surgimento dos colégios’ que interferiram
significativamente na sua autonomia e em sua relacdo com o poder sobre o proprio contetido a
ser ensinado (ROSSATO, 2005). No Século XIX surgem as universidades estatais modernas.
Ha cinco fatores que caracterizam estas instituicdes (ROSSATO, 2005).

A perda do monopdlio — a universidade deixou de ser a peca central a partir da qual se
determinavam os demais elementos, ndo galvanizando mais as energias dos tedricos e dos
poderes, 0s quais se dirigiam, de preferéncia, para os colégios, centro das preocupacdes tedricas
e préaticas (p. 47).

A Questdo religiosa — se, no inicio, a universidade fora colocada a servico da religido
para, depois, adquirir progressiva autonomia. Nessa, efetivamente, tanto a Reforma como a
Contra-Reforma fundou universidades para propor as novas verdades ou para defender as
tradicionais (p. 47).

A presenca do tradicional — embora as universidades reformadas tenham trazido
inovagdes importantes, tanto no conteddo como na metodologia, sobretudo a partir do
humanismo, as novas e velhas em nada se diferenciavam em nivel institucional (p. 48).

A abreviacdo dos estudos — as universidades eram percebidas como uma fase terminal
de estudos dos colégios, valorizados socialmente (p. 50).

O pluralismo na universidade — a universidade mudou o seu conteido voluntariamente
ou foi forcada a tal; como instituicao, tornara-se pluralista e heterogénea. Da homogeneidade e

da uniformidade, passou-se ao conflito aberto, para, posteriormente, chegar-se a tolerancia e,

® O humanismo foi um movimento artistico e intelectual surgido na Italia no século XIV que valorizou a

Antiguidade Classica. Para os humanistas 0 homem era a medida de todas as coisas e estava no centro do universo
(antropocentrismo). Assim, consideravam 0 homem ndo s6 como uma criatura espectadora da obra de Deus, mas
dotado de razéo e autor de grandes realiza¢Bes. Essa visdo contrariava a Igreja que via o homem marcado pelo
pecado e dependente da fé para a salvacdo da alma. Entretanto, os humanistas buscavam o equilibrio entre os
autores pagdos da Antiguidade e os ensinamentos cristdos da Biblia. Inspirados pelos humanistas, artistas italianos
iniciaram um movimento cultural conhecido como Renascimento. O grande interesse dos renascentistas era

recuperar elementos da cultura greco-romana para 0s seus dias.
" Embora também seja uma invengao medieval, o colégio, antepassado do ensino secundario, somente no

século XVI a desempenhar o papel importante, chegando a competir com a universidade, disputando o mesmo

contingente de estudantes.
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enfim, a convivéncia com diferentes formas de verdade. Da crise a universidade emergia
pluralista (p. 50)

Em sua expansdo pelo mundo, a Universidade adquiriu fei¢cdes regionais. Na proxima
sessédo iremos analisar alguns destes modelos. Estes modelos se caracterizam por darem maior

ou menor atencdo aos aspectos fundamentais.
2.3 Filosofias Universitarias

A historia da universidade consolidou influéncias em processos formativos, tendéncias
e influéncias politicas educacionais em toda a humanidade, sintetizando no que é chamado de
filosofias universitarias, bem como o esforco para sintetizar os principais elementos de uma
formacé&o superior, e 0s modelos, ideias, fins e finalidades da Universidade.

No século XIX estas discussdes tiveram grande repercussao principalmente na Europa,
mais precisamente na Alemanha, no movimento conhecido como idealismo alemdo ou
idealismo pos-kantiano. Contudo, um grande namero de filosofos problematizou a temética da
universidade, buscando seus fundamentos, objetivos e funcbes. Defendemos aqui este conjunto
de problemas como fundantes para qualquer sistema educacional, principalmente no contexto
da ciéncia. Defendemos que a discussao sobre estes elementos formativos nos da o ambiente e
horizonte de problemas e fundamentos acerca da formacdo cientifica. Nesta andlise
identificamos a formacé&o pela ciéncia como um dos principais problemas do século XIX e, que,
paradoxalmente, apesar de sua centralidade para compreender os problemas da formacao
superior, a comunidade de Educacdo em Ciéncias e Quimica, em particular, tem dado pouca

atencéo.
2.3.1 Principais modelos de Universidades

No final do século X1X houve uma gama de mudangas e consolidacdo de alguns modelos de
universidade, os principais sdo: o0 modelo francés, o inglés, o norte-americano, o socialista e 0
alemdo. Entender a esséncia desses modelos é importante para compreender a génese do nosso
ensino superior.

O modelo socialista tem um sistema estatal, ndo existindo instituicGes de carater
particular, a educacdo torna-se obrigacdo e monopo6lio do Estado. A universidade possui a
missao de construir a sociedade e atende as necessidades de formacéo de quadros econdmicos.
O estado, além de participar efetivamente, intervém e determina quais sdo as prioridades para

0 ambiente académico.
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O modelo aleméo contém bases no idealismo aleméo, a universidade e fundada na ideia
de pesquisa e tem por tarefa a busca da verdade, numa comunidade de pesquisadores e
estudantes, ensino e pesquisa, em que 0 ensino constitui uma iniciagdo a pesquisa e uma
consequéncia desta, pois s 0 pesquisador pode realmente ensinar e possui a tarefa de estimular
a reflexdo pessoal, pois o professor e aluno trabalham juntos, como iguais, livres e responsaveis.
Nem o professor serve ao aluno, nem os alunos ao professor.

Ambos sdo estimulados pela ciéncia, ou seja, reina o espirito de busca, de construcdo de
uma ciéncia, aberta e incompleta.

O ambiente académico objetiva desenvolver a atitude cientifica no clima liberdade
académica; a universidade vai assim, além da instrucdo e da profissionalizacdo, busca da
bildung, o desenvolvimento do sujeito em dire¢do ao mundo (moralidade, razao e estética). A
universidade detém de autonomia pedagdgica, administrativa e financeira, ou seja, total
independéncia do estado e do mercado, apesar de retornar a estes seus esforgos e resultados.

O modelo Francés toma como elementos essenciais 0 monopdlio do estado, a laicizagao
da universidade, a divisdo em faculdades, as carreiras pelo diploma, sem falar da fungéo
ideologica em que a universidade se encontra a servico do povo. As universidades sdo
estabelecimentos pablicos de caréater cientifico, cultural e profissional. A politica educacional
napolednica (ideario francés), com foco no ensino profissionalizante e no desenvolvimento de
uma tradicdo de pesquisa, pode ser desassociada em ensino e pesquisa, e a universidade no
exercicio do papel pragmatico de suas atividades.

O modelo Inglés tem heranca das universidades de Oxford e Cambridge, nos séculos
X1l e XIIl, e sdo organizadas sobre uma base colegiada e colleges, que correspondem a
instituicGes autdbnomas estabelecidas por carta real acompanhadas pelo ato do parlamento, cada
uma com o seu préprio sistema de governo. Ndo ha nenhuma lei nacional que imponha o
funcionamento destas a uma estrutura Unica. Estas instituicdes possuem um sistema de
colegiado e sdo administradas pelos seus préprios membros. As demais tém liberdade para
escolher os seus administradores e determinar as condi¢cdes de trabalho. Os elementos
essenciais durante muito tempo foram: o instrumento formador do carater; o forte aspecto
moral, incorporando o anglicanismo, e a religido oficial. Acrescentamos ainda a formacéo da
personalidade, da qual possui o carater forte humanista dos reformadores do século XV.

O modelo norte americano conserva todos os tracos do modelo inglés devido toda a
historia e ao processo de colonizacdo, contudo ocorreram algumas adaptacGes e reinvencdes
que a diferenciam dos outros modelos. Os elementos essenciais neste modelo sdo: a

universidade, fonte de progresso econdmico para a sociedade; a pesquisa e 0 ensino, das quais
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constituem os motores do progresso, mas ndo esgotam as fungdes da universidade, tendo-se o
pragmatismo como sua filosofia fundante. Sendo assim, as universidades tém a obrigacdo de
estarem préximas a sociedade e de suas necessidades, a servico dela, ou seja, voltadas ao ensino

para a profissionalizagdo (carreira profissional).
2.3.2 Ideias de Universidade

A ideia de universidade é sindbnimo da materializacdo de uma vida ideal, demonstra o

pluralismo das formas de vida social, bem como traz a critica civilizacional a modernizago.

Aquilo que desde Humboldt da pelo nome de “Ideia da Universidade” ¢ o
projeto de materializagdo de uma forma de vida ideal. Esta ideia distinguir-se-
a4 ainda de outras ideias fundadoras pelo facto de ndo remeter apenas para uma
das muitas formas de vida particulares dos comecgos da sociedade burguesa,
estratificada cm corporagdes profissionais, mas antes — mercé das suas
afinidades com a ciéncia e a verdade — para uma instancia universal anterior
ao pluralismo das formas de vida sociais. A ideia da universidade remete para
0s principios culturais segundo o0s quais se constituem todas as configuracdes
do espirito objetivo. (HABERMAS, 1993, p. 92)

Habermas (1993) afirma que uma instituicdo s6 continuard com sua funcdo ativa na

medida em que for capaz de encarar de forma viva a ideia que Ihe € inerente.

As funcbes que a universidade desempenha para a sociedade permaneceriam
assim ligadas, como que a partir de dentro, com os objetivos, 0s motivos e as
acbes dos membros que nela colaboram com regime de divisdo de tarefas, ao
nivel de uma rede de intencdes comuns. Neste sentido, a universidade deve
representar enquanto instituicdo, cimentar enguanto centro motivador, uma
forma de vida intersubjetivamente partilhada pelos seus membros, com um
estatuto que se pode dizer exemplar. (HABERMAS, 1993, p. 34)

Logo, cabe a universidade o estabelecimento das dinamicas e sintese das aprendizagens
sociais. A universidade tem sido a instituicdo responsavel por fazer a sintese social, das
principais diretrizes orientadoras da acéo social das nacdes.

Vejamos, por exemplo, no caso alemao. A ideia de universidade para a filosofia classica
alemd coube a ascensdo do desenvolvimento maximo da ciéncia e producdo dos conteldos
responsaveis pela formacdo intelectual e moral, subjetiva e objetiva, para promover o
enriquecimento cultural e moral dos alemaes.

Humboldt apresenta no seu texto “Sobre a Organizacdo Interna e Externa das

Instituices Cientificas Superiores em Berlim”, um projeto para a criagdo da universidade de



23

Berlim em 1810, na qual as institui¢@es cientificas tém a responsabilidade pelo enriquecimento
da cultura e moral de uma sociedade (p.79).

Humboldt apresenta uma concepcdo de ciéncia pura e que a mesma deve permanecer
assim, para a ciéncia ndo ser degenerada pelas demandas sociais. Em outras palavras as relagdes
entre sociedade, estado e mercado devem ter fronteiras definidas, pois a sociedade tem o
interesse imediato nos trabalhos da universidade e o governo ndo deve de forma alguma

dificultar ou intervir nos processos de desenvolvimento de pesquisas no ambiente académico.

O projeto Humboldtiano deixa implicita a ideia de uma universidade publico-
estatal, portanto sob os cuidados do estado, mas isenta de suas interferéncias
e/ou de seus interesses imediatos. Neste nicho, habitam as discussdes sobre a
autonomia, sobretudo a financeira e administrativa; porém nas entrelinhas
também esta inserida a autonomia em sua dimensédo didatica: o ensino sob a
tutela da pesquisa, a qual visa a ciéncia, e esta o estado ndo deve obstaculizar
de forma nenhuma (ARAUJO, 2011, p. 163)

O estado tem por obrigacdo de garantir o desenvolvimento do ensino e da pesquisa na
instituicdo, cabendo a este o papel de financiador. Uma vez que os individuos que saem
formados da universidade dardo retorno para a comunidade. Assim teremos entdo, por
finalidade, uma relacdo inerente com os individuos e suas necessidades, ressaltando que este
retorno nao € algo de imediato como o0 estado necessita e exige.

Vemos aqui que ndo deveria existir dicotomia entre a instituicdo universitaria e o campo
governamental, pois de qualquer forma, tudo que a universidade desenvolver estara vinculado
intimamente com a vida pratica da sociedade, logo correspondera ao interesse do governo.
Porém cabe ao estado apenas o papel de apoio financeiro para o desenvolvimento da pesquisa
dentro da universidade, ndo ditando regras ou exigindo respostas imediatas das instituicdes.

Deve existir reciprocidade entre ambos.
2.3.3 Fins, Missédo e funcdes da Universidade

Para Habermas (1993, p. 126) quatro func6es da universidade se mantiveram firmes na

historia da Universidade:

a funcdo central (a) da investigacdo e da formacdo de novas geracGes
cientificas acompanhadas de perto (b) a preparacéo para a carreira académica
(e a producgdo de saber tecnicamente aplicavel), bem como (c) tarefas que se
prendem com a cultura em geral e (d) contributos para a criagdo de uma
consciéncia cultural prépria e para o processo de formacéo intelectual critica.
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J& Teixeira (1964), defende que a universidade tem quatro fungdes: formacéo
profissional, o alargamento da mente humana; desenvolver o saber humano e a universidade

como transmissora de uma cultura comum. Completa Teixeira (1964, p. 1)°

Nisto é que a universidade brasileira mais falhou. Além de profissional, a
universidade brasileira, relativamente desinteressada pelo Brasil, ndo logrou
constituir-se a transmissora de uma cultura comum nacional. A universidade
ndo é sO a expressao do saber abstrato e sistematizado e como tal
universalizado, mas a expressdo concreta da cultura da sociedade em que
estiver inserida. E é por isto que vemos a universidade germanica cultivar e
transmitir a cultura germanica; a universidade inglesa transmitir a cultura
inglesa; a universidade francesa transmitir a cultura francesa; a universidade
americana transmitir a cultura americana. A universidade brasileira tem que
ser a grande transmissora da cultura brasileira. Esta cultura brasileira,
concebida como modo geral de vida de toda a sociedade, € algo que esta em
processo, que se vem elaborando e que a universidade ira procurar formular,
definir, tornar consciente e, deste modo, nela integrar todo o povo brasileiro.

Ou seja, a universidade brasileira ndo consolidou tragcos de uma filosofia universitaria
propria, uma ideia propria de uma universidade brasileira. Esta relacdo tem sido pouco

investigada no campo da Educacédo Cientifica. Segundo o filésofo Ortega y Gasset (2010):

A Missdo da Universidade € justamente a construcdo do homem culto para
superar o tempo das massas incultas’. Para fazé-lo, ele acredita que é preciso
promover a reforma do ensino superior e acertar a missao da universidade.
Para realizar tal objetivo ele prop®e rever a Transmissao da Cultura, de modo
que os estudantes tenham um conhecimento amplo e eficaz daquilo que se
espera que 0 homem culto conheca. (p.154)

Ortega apresenta como pensar uma universidade ideal para formar um cidaddo como
todo. O filésofo deixa explicito que a universidade, no seu papel formador intelectual, deve
centralizar e consolidar a formacdo cultural, sendo fruto do desenvolvimento histérico de seu
povo. Nao apenas copias de outros modelos, mas a partir da vivéncia historica na construgédo

de uma nacdo. Assim afirma Aradjo (2011):

Ortega y Gasset apontou ser a cultura o fator que distingue o homem dos
animais, ao mesmo tempo em que ela é o resultado da agdo humana, o homem
seria da cultura, isso ao participar da ciéncia, da moral e da beleza. Para a elite

6 http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/funcoes.html, acesso em 15/01/2021

" “Massas incultas” conceito utilizado pelo autor Ortega y Gasset chama a atengdo para a formagéo
daqueles que ingressam nas universidades para se tornar um cientista.


http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/funcoes.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/funcoes.html
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a cultura seria fundamental, pois somente com ela seria possivel conduzir a
nacao. (p. 68)

A missdo da universidade é a de transmissdo da cultura, formacdo profissional,
investigagdo cientifica e formagao de novos cientistas mediante o ensino da cultura e das ideias
de mundo. O autor evidencia ainda que existe uma hierarquiza¢do na missao da universidade,
na qual a cultura ocuparia a primazia do ensino, organizando o restante das outras ciéncias, isto
significa que a ciéncia seria o produto de uma boa formacao cultural como forma de superagéo
do “homem massa”®. Baseada nas ideias de Ortega y Gasset, Sanchez (2010) apresentamos

elementos fundamentais para pensar uma sintese da missao da universidade:

Quadro 3-Elementos fundamentais na misséo da universidade

Stricto sensu

Ensinar Evitar
Ensinar o estudante médio a ser um homem culto e Impostura em
profissional; Seus usos, isto
é, ensinar ao

estudante aquilo
que pode ser
exigido
As disciplinas de cultura e os estudos Que o estudante
profissionalizantes serdo oferecidos pedagogicamente | médio perca parte
racionalizados de uma maneira sintética, sistematica e do seu tempo
completa- “fragmentos de ciéncia, ensaios e pesquisa; | fingindo que vai
ser cientista

O lugar que o estudante ocupa, na condicéo de
pesquisador, nao influird na elei¢do do professorado,
mas sim seu talento sintético e
suas qualidades como professor;

A universidade sera inexoravel em suas exigéncias
para com o estudante, se o rendimento de sua
aprendizagem for reduzido ao
minimo em quantidade e qualidade

Fonte: Adaptacdo de Sanchez (2010)

8 conceito aplicado por Ortega Y Gasset que se refere ao homem comum, despojado da capacidade de
reflex@o e consciéncia historica.
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O filésofo Ortega y Gasset sabia que suas ideias seriam criticadas, mas o que ele chama
a atencdo ao definir a missdo da universidade e a diferenca entre a formagdo cientifica e a
formacdo do cientista que sdo duas coisas distintas, porém ele ndo nega a importancia da ciéncia
dentro da universidade, melhor dizendo, a ciéncia € alma da universidade, pois é a partir desta
que a universidade se mantém e deve formar o homem culto.

Sanchez (2010) salienta que o filésofo evidencia duas perspectivas na formacéo
universitaria: a profissionalizacdo, onde o individuo vai adquirir todas as habilidades necessaria
para exercer sua profissdo, a partir de toda formacdo tedrica e pratica, e a pesquisa,
compreendendo a acdo intelectual em busca de novos saberes.

Gerhard Casper e Wilhelm Von Humboldt, ambos compartilham dos mesmos
pensamentos sobre a missdo da universidade, pensar a instituicdo como locus de aprendizado
profundo de conhecimento, no qual a universidade tem o papel fundamental para a formacéo
intelectual do individuo e na constituicdo de ser humanos com um pensamento critico,

reflexivo, libertador e autbnomo.
2.4 Universidades tardias

O projeto da universidade moderna de formar os discentes para ciéncia, consolidou-se
principalmente na Europa. Nas Américas, apesar de haver registros de universidades ja no
XVII, no geral este processo foi tardio e no Brasil um pouco mais drastico, vindo a ter uma

instituicdo denominada universidade a partir dos anos 1930.
2.4.1 Universidade brasileira

O Brasil esteve entre um dos paises mais retardatarios na fundacdo de suas
universidades. No inicio do ano de 1551, no Peru, foi criada a universidade Nacional de San
Marcos. Ja no Brasil, apds muita resisténcia da coroa portuguesa e também de brasileiros que
achavam que no Brasil col6nia ndo havia necessidade do ensino superior, a universidade foi
fundada em 1572, tendo inicio com a companhia de Jesus inaugurada por Inacio Loyola a partir
do curso de Filosofia no colégio da Bahia (PAULA, 2009). Entretanto o0 ensino no pais ndo
possuia carater de nivel superior. Somente a partir do século XIX comecou a surgir a
necessidade de se instituirem universidades. Os primeiros cursos a serem criados foram
Engenharia Militar, Medicina Aplicada e Direito. O ensino superior possuia um modelo voltado
para a profissionalizacdo, e somente a elite brasileira teria condi¢cdes de frequentar e adquirir o

conhecimento nos cursos praticos oferecidos pelo ensino superior.
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O ensino brasileiro passou por véarias mudancas e indimeras dificuldades de
estruturacdo. Até os anos 30 ocorreram Vérias discussdes em torno da criagdo da universidade
e um dos obstaculos principais estaria em critérios politicos estarem acima dos cientificos
(PAULA, 2009).

Durante os séculos XVI a XVIII, o ensino superior era ministrado no Brasil pelos
colégios jesuitas espalhados pelo pais, e tinham como finalidade qualificar as elites agrérias e
a classe dominante das metrépoles da colbnia, e a0 mesmo tempo, alcancar os seguintes
objetivos basicos: formar padres para a atividade missionaria na col6nia e prover os quadros
necessarios ao aparelho repressivo-dominante da metropole. No quadro 4 apresentamos 0s

primeiros cursos superiores fundados no Brasil colonia:

Quadro 4- Cursos superiores dos colégios jesuitas no Brasil Colonia

Curso Ano de criacdo Localizacéo do colégio
Artes 1572 Bahia
Filosofia 1638 Rio de Janeiro
Curso 1687 Olinda
superiores
Teologia e Artes 1688 Maranhéo
Artes 1695 Para
Filosofia e 1708 Séo Paulo
Teologia
Filosofia e 1753 Mariana
Teologia

Fonte: Torres, Junior (2017)

No ano de 1759, os jesuitas sdo expulsos do pais, apesar de terem fundado cerca de 17
colégios com modalidade de ensino superior. Apesar dos esforgos dos jesuitas, no periodo
colonial, aproximadamente até 1808, os portugueses ndo permitiram a criacdo de nenhuma
universidade brasileira (ROMUALDO, 2012).

Somente em 1920, no Rio de Janeiro, foi fundada a primeira universidade brasileira.
Nesta época foi marcado o inicio da educacdo superior brasileira (PAULA, 2009), comecando
também a se intensificarem as discussdes sobre os problemas relacionados a universidade do
Brasil, que levou a Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE) e a Academia Brasileira de
Ciéncias (ABC) a repensarem a missdo e o papel das universidades em um pais, destacando
assuntos sobre: a concepgdo de universidade, as fungfes que estas poderiam exercer e a

autonomia universitaria. Qual seria entdo o modelo de universidade a ser adotado no Brasil?
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Um modelo Gnico ou cada universidade deveria ser organizada de acordo com as condicfes
peculiares de cada regido?

Quanto as fungdes e o papel da universidade, duas posi¢bes foram defendidas: as dos
que queriam, além do conhecimento e formacdo profissional, o desenvolvimento da pesquisa
cientifica e dos que priorizam a formag&o profissional. No entanto a universidade brasileira até
os dias de hoje vive estas tensdes, entre formar para se qualificar (profissionalismo) ou formar
pela ciéncia, unindo 0 ensino e a pesquisa.

Surgiram varios acontecimentos historicos e politicos que influenciaram diretamente no

ensino superior no Brasil, a seguir iremos citar 0s mais importantes;

Quadro 5-Fatos influenciadores do ensino superior no Brasil

No inicio em que se pensou no ensino superior, era

Século XIX dada maior importancia ao ensino mais do que a
Brasil colbnia investigacdo. Ou seja, ensino totalmente elitista,
com forte influéncia profissional.
Século XX

Revolucéo industrial (1930): a partir dos anos 30

Primeira Republica (1889-
1930) Governo Provisorio e
Constitucional de Vargas
(1930-

1937)

Estado Novo (1937-1945)
Quarta Republica (1945-
1964)

Ditadura Militar (1964-1985)

Nova Republica (1985)

que o ensino superior no Brasil passa ter cunho
universitario. Fundacéo da USP no ano 1934, a
maioria dos professores contratados eram europeus.

Golpe militar (1964). Criacdo mais de 20
universidades federais no Brasil.

1968: surge a 32 fase da educacao superior
brasileira com a reforma universitaria que tinha
como base a eficiéncia administrativa, estrutura
departamental e a indissociabilidade do ensino,

pesquisa e extensao.

1970: criacdo e desenvolvimento de cursos de pos-
graduacdo no Brasil e a possibilidade de curso de
pos-graduacao no exterior (capacitacdo avancada

do corpo docente brasileiro)

1990: inicia uma 42 fase com a criacdo da
constitui¢do de 1988 e com a homologacéo de leis
que passaram a regular a educacao superior.

Fonte: Adaptacdo de Andrea Bottoni et al (2013)
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O quadro 5 apresenta fatos historicos que impulsionaram a fundacéo de universidade no
Brasil desde a época da col6nia até os dias atuais. Com a Proclamacéo da Republica em 1889,
a educacéo passou a ser prioridade para o estado. Apesar de ser prioridade, o sistema de ensino
superior no Brasil se desenvolveu lentamente.

De 1890 até 1910 houve um processo mais dindmico, pois neste periodo foram criadas
27 escolas superiores abrangendo o curso de Medicina, Engenharia, Odontologia, Obstetricia,
Farmécia, Economia e Agronomia. Importante ressaltar que neste periodo o Brasil ja era
independente da coroa de Portugal, contudo, mesmo sendo independente, as escolas superiores
ndo avangaram muito em questdo de ensino e pesquisa. Como explica Sampaio (1991) acerca
desta fase:

A independéncia politica, em 1822, ndo implicou em mudanca de formato do
ensino superior nem tampouco em uma ampliacdo ou diversificacdo do
sistema. Os novos dirigentes ndo vislumbraram qualquer vantagem na criacéo
de universidades, prevalecendo o modelo de formagdo para profisses, em
faculdades isoladas. Na verdade, o processo de emancipacdo ndo foi além de
uma transferéncia formal de poder. (p. 3)

A Republica continuou a tradicdo de resisténcia as universidades, pois os lideres
politicos da Primeira Republica (1889-1930) consideravam a universidade como uma
instituicdo medieval e moldada as demandas do Velho Continente, era antiquada e obsoleta as
necessidades do Novo Mundo (TORRES apud OLIVEN, 2002).

A Universidade de S&o Paulo surge em 1934 a partir da Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras, com orientacdo propria e de grande autonomia, tendo como referéncia 0 modelo
humboldtiano. Sua fase inicial foi marcada pela resisténcia das elites paulistas ao governo
central no Rio de Janeiro (SAMPAIOQ, 1991). A “USP trouxe um vendaval de renovagao, tendo
como peca fundamental a contratagdo de Professores na Europa”. (TORRES, JUNIOR, 2017).

Entre os anos de 1931 e 1945, no governo Vargas, teve lugar uma intensa disputa entre
liderancas laicas e catdlicas pelo controle da educacdo no pais. Em busca de apoio ao regime,
0 governo ofereceu a Igreja a introducéo do ensino religioso, facultativo no ciclo basico da
educacdo, o que acabou ocorrendo de fato a partir de 1931.

Em 1935, Anisio Teixeira inicia as discussdes para a necessidade de se constituir uma
nova universidade brasileira, que ndo fosse apenas um ajuntamento de faculdades, e sim um
centro de debates livres de ideias. O que foi duramente combatido pela chegada da ditadura do
Estado Novo em 1937 (ROMUALDO, 2012).
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A partir de 1945, o ensino superior no Brasil passou a ser constantemente criticado em
funcdo de uma nova ideologia desenvolvimentista instalada no pais, o que acabou por
impulsionar a criacdo do Instituto Tecnoldgico da Aeronautica, em 1947, no Rio de Janeiro e,
posteriormente, transferido para Sao José dos Campos, em S&o Paulo (SOUZA, 1996).

A reforma universitaria de 1968 impulsionou e expandiu 0 ensino superior no Brasil,
além de inserir a pés-graduacdo articulada com a carreira docente e estabelecer linhas de
financiamento as pesquisas cientificas e tecnoldgicas, principalmente nas universidades
publicas que tinham mais destaque no pais.

No proximo subtopico iremos trazer contextos sobre as universidades baianas sua

interiorizacdo, de como foi planejado e inserido 0 ensino superior.
2.4.2 Universidade Baiana e a necessidade de interiorizacdo da ciéncia e do ensino

A Bahia, como em todo o Brasil, tivemos faculdades sendo criadas de forma isolada.
Os indicios de ensino superior no Estado se deram através da chegada dos jesuitas no Brasil
coldnia, responsaveis pela fundacao de 17 escolas superiores das quais ofereciam: o letramento
(ensino das primeiras letras); o ensino secundario e o0 ensino superior de Artes e Teologia.

Neste momento, um fato importante na questdo da historia da educacao superior foi a
criacdo da Escola de Cirurgia, no Hospital Militar da Bahia, de acordo com a carta régia de 18
de fevereiro de 1808. Em 1815, a Escola de Cirurgia foi transformada em Colégio Médico-
Cirargico da Bahia e, em 1832, passou a contar com a denominacéo de Faculdade de Medicina
da Bahia e do Rio de Janeiro (BOAVENTURA, 2009).

O quadro 6, apresenta a evolucdo de algumas das primeiras instituicdes de ensino

superior (IES) no territorio baiano, segundo informacgdes do mesmo autor:

Quadro 6-Marcos historicos da Universidade Baiana

Instituicéo Fundacéo Situacdo atual
Seminario Maior da 1815 Instituto de Teologia da
Arquidiocese de Sdo Salvador Universidade Catdlica de Salvador

da Bahia (UCsal)
Academia de Belas Artes 1877 Universidade Federal da Bahia
(UFBA)
Imperial Instituto Baiano de 1877 Universidade Federal do Recéncavo
Agricultura Baiano
(UFRB)
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Faculdade Livre de Direito da 1891 Universidade Federal da Bahia
Bahia (UFBA)

Escola Politécnica da Bahia 1896 Universidade Federal da Bahia
(UFBA)

Escola de Comércio 1905 Universidade Federal da Bahia
(UFBA)

Faculdade de Filosofia, Ciéncias 1940 Universidade Federal da Bahia
e Letras (UFBA)

Fonte: Boaventura (2009)

Nas décadas de 1930 e 1940 ndo houve criacdo de universidades estaduais, pois as
primeiras instituicdes que surgiram foram nas regides sul e sudeste do pais. Os primeiros cursos
superiores de médico cirurgico foram criados no ano de 1808, estabelecido pelo principe
regente Dom Jodo. No ano de 1877 surgiu a academia de Belas Artes, e, em seguida, de
Agricultura. A partir destes surgimentos foram criadas as faculdades livres de Direito, escola
politécnica e comercial. Boaventura (2009) explica que:

Cursos universitarios criados na Bahia [todos em Salvador]: a Escola de Belas
Artes de 1877, a Faculdade Livre de Direito criada em 1891, a Escola
Politécnica da Bahia de 1897, a Escola Comercial na Bahia - que deu lugar a
atual Faculdade de Ciéncias Econdmicas —em 1905, a Faculdade de Filosofia
criada por lIsaias Alves em 1941 para formacdo superior de professores, 0
curso de Biblioteconomia de 1942 (p. 76)

Nos anos 1935 a 1937 o deputado federal Pedro Calmon apresentou um projeto,
propondo a criacdo de universidades na Bahia. O Estado conviveu por mais de meio século com
apenas uma unica universidade da oferta federal (FIALHO, 2012), a Universidade Federal da
Bahia (UFBA), instalada na capital (Salvador), desde a sua criacdo em 1946 até os anos de
2002. Somente neste dltimo ano foram sde criadas a Universidade Federal do Vale do Séo
Francisco — UNIVASF e a Universidade Federal do Reconcavo da Bahia — UFRB.

Segundo Boaventura (2009), na década de 50, a educacéo superior publica estadual foi
acompanhada pelo surgimento das faculdades particulares. Mas este acontecimento nao
impossibilitou a criacdo e expansao das universidades publicas na Bahia. A criacdo da UFBA
tinha como objetivo inicial atender a demanda de ge6logos requerida pela exploracéo e refino
do petrdleo na Bahia, havendo uma necessidade da criacdo da Escola de Geologia, integrada ao
Instituto de Geociéncias, com a reestruturacédo e reforma da Instituicdo, no ano de 1967 a 1971.

A formacéo do sistema estadual baiano de educacao superior comegou a se constituir

efetivamente, apenas no final da década de 1960, a partir do momento em que o governo do



32

Estado assumiu a responsabilidade pela criacdo de faculdades isoladas no interior. E,
posteriormente, essas faculdades foram agrupadas e deram origem as atuais universidades
estaduais baianas (UEBAS).

No inicio da década de 1970, foram fundadas quatro universidades estaduais baianas e
que existem até os dias atuais: Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS) criada no
ano de 1970, a Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), criada no ano de 1980, a
Universidade do Estado da Bahia (UNEB), criada no ano de 1983 e, por fim, a quarta
universidade a ser criada no interior da Bahia, a Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC),
com criagdo no ano de 1991. Essas universidades foram criadas como estratégia de interiorizar
a educacdo superior no Estado da Bahia (BOAVENTURA, 2009).

De Acordo com Boaventura (2009), a criacdo das UEBAs efetivou-se “pelo critério
tradicional de reunido de faculdades isoladas”, exceto a UEFS, estruturada em departamentos e
sob a forma de fundacdo no ano de 1970, absorvendo a Faculdade Estadual de Educacgéo de
Feira de Santana, existente desde 1968.

Boaventura (2009) destaca que as UEBAs estdo presentes em praticamente todo o
territério baiano e formam professores para os sistemas de educacéo estadual e municipal, além
de outros profissionais em diversas areas qualificados para a sociedade. Além disso, as suas
respectivas unidades estdo localizadas estrategicamente em municipios, centros regionais em
que estdo concentrados professores, especialistas, técnicos administrativos e materiais,
bibliotecas, laboratorios.

A UEFS proveniente da Fundacdo Universidade de Feira de Santana, localizada em
Feira de Santana; A UESB proveniente da fundacdo do sudoeste, localizada em trés campis
Vitoria da Conquista (sede), Jequié e Itapetinga; A UNEB proveniente superintendéncia do
Ensino Superior do Estado da Bahia- SESEB e Centro de Educagdo Técnica do Estado da
Bahia-CETEBA, localizada em Salvador, onde fica sua sede, e 24 municipios no interior da
Bahia e a UESC proveniente da Federacao das Escolas superiores de Ilhéus e Itabuna-FESPI,
localizada na rodovia entre Ilhéus-Itabuna.

Vale ressaltar que no territorio baiano ainda ha expanséo de criacéo de novas instituicdes
federais, como a UFOB (Universidade Federal do Oeste da Bahia), fundada em 2013 e a UFSB
(Universidade Federal do Sul da Bahia), fundada em 2011, além de expansdo do ensino superior
privado no estado, diversas faculdades isoladas e centros universitarios.

Como a nossa pesquisa é sobre formacdo de profissionais em Quimica e o foco é a
UESB, em seu campus de Jequié- BA, iremos no proximo subtopico discorrer sobre a historia

de formagéo da mesma.
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2.4.3 UESB como um caso de interiorizacao da ciéncia e foco na formacao de professores

A UESB é uma instituicdo com organizacdo multicampi, com sede na cidade de Vitdria
da Conquista e mais duas unidades, sendo uma na cidade de Jequié e outra na cidade de
Itapetinga. Estas sub-regibes, formadas por um bloco de municipios, apresentam dinamismo
demogréfico relevante, contando com uma economia rural relativamente diversificada (café,
pecuaria, hortifrutigranjeiros e algum cacau), alguma atividade industrial e significativa oferta
de servigos.

O surgimento da UESB ocorreu a partir da politica de interiorizacdo do Ensino Superior,
contida no Plano Integral de Educacdo do Governo do Estado, criado na administracdo do
governador Luiz Viana Filho (1967-1971). Este plano trazia um diagnostico do Ensino Superior
na Bahia e apontava possibilidades e necessidades para cursos superiores nesse Estado
(BAHIA, 1969). Com a instalagéo das Faculdades de

Formacdo de Professores, nos municipios de Vitoria da Conquista, Jequié, Feira de
Santana e Alagoinhas, que se somava a Faculdade de Agronomia do Médio S&o Francisco
(Famesf), criada na déecada de 1950.

Até meados de 1960, existiam apenas duas universidades e algumas instituicdes de
ensino superior isoladas. O governo estadual evidenciava uma preocupacdo com a politica
global de desenvolvimento do sistema de educagdo em todos 0s niveis e, com a interiorizacéo,
procurou organizar, espacialmente, o ensino superior. A crescente expansdo da rede publica
estadual de ensino de 1° e 2° grau exigia a fixacdo, no interior, de pessoal qualificado para o
exercicio do magistério, o incentivo da pesquisa cientifica e a difusdo da cultura universitaria.

Em 1962, através da Lei n°® 1.802, de 25/10, sdo criadas as Faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Vitdria da Conquista, Jequié, Feira de Santana, Ilhéus, Caetité e Juazeiro,
procurando atender aquelas exigéncias. Em 1969, é criada a Faculdade de Educacéo de Vitéria
da Conquista, pelo Decreto Federal n® 21.363, de 20/07. Ainda neste ano, através da Lei n°
2.741, de 11/11, a Faculdade é constituida como Autarquia. Em 1970, o Poder Executivo,
autorizado pela Lei n° 2.852, de 09/11, instituiu a Fundacao Faculdade de Educacéo de Jequié,
denominada, posteriormente de Autarquia, pelo Decreto n° 23.135/70.

As Faculdades s6 teriam funcionamento efetivado com a implantacdo dos cursos de
Letras, em Vitoria da Conquista (1971), Ciéncias e Letras, em Jequié (1972), licenciaturas
curtas, autorizadas, respectivamente, pelos Decretos Federais n® 68.219, de 11/02/71, n°® 79.130,

de 17/01/77 e n° 80.551, e 11/10/77. O reconhecimento dos cursos ocorreria pelo Decreto
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Federal n® 79.252, de 14/02/77 (Letras, em Vitéria da Conquista), e pela Portaria Ministerial n°
37, de 09/02/84 (Ciéncias e Letras, em Jequié).

Somente em 1980 veio a falar-se em universidade, quando, pela Lei n® 3.799, de 23/05,
o Poder Executivo instituiu uma Fundagdo para “criar ¢ manter uma universidade no Sudoeste
do Estado”. A Fundagdo Educacional do Sudoeste ¢ criada pelo Decreto n°

27.450, de 12/08/80, com o objetivo de “implantar e manter uma Universidade no
Sudoeste, incorporando ao seu patrimdnio os bens e direitos pertencentes as Faculdades
existentes em Vitoria da Conquista e Jequi¢” (PRRCLQ, 2011). Abaixo segue as datas das leis

exigidas para a criacdo da UESB.

Quadro 7- Cronoldgica dos atos legais da criacdo da UESB

Criacdo da fundagéo que mantera uma Lei Estadual n° 3.799, de
universidade no sudoeste da Bahia 23/05/80

Criacéo da fundacgéo educacional do Sudoeste Decreto Estadual n° 27.450, de
12/08/80

Criacdo da autarquia Universidade do Lei Delegada n® 12, de 30/12/80
sudoeste

Aprovacao do regulamento de implantacdo da Decreto Estadual n° 28.169, de
autarquia Universidade do Sudoeste, que 25/08/81
substitui a
Fundacdo Educacional do Sudoeste

Autorizacdo de funcionamento da Parecer CEE n° 119/87, 23/02/87
universidade Decreto Federal n® 94.250, de
Estadual do sudoeste da Bahia 22/04/87
Aprovacao do estatuto da Universidade Decreto Estadual n° 1.931, de
Estadual do 11/11/88

Sudoeste da Bahia

Reestruturacdo das universidades Estaduais Lei Estadual n° 7.176, de 10/09/97

da Bahia
Concessdo do credenciamento da Parecer CEE n° 008/98, de 25/05/98
universidade Decreto Estadual n° 7.344, de

Estadual do Sudoeste da Bahia 27/05/98
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Aprovagao do novo regulamento da UESB Resolugdo CONSAD n°1/98, de
06/04/98 Decreto Estadual n° 7.329,
de 07/05/98
Recredenciamento da UESB Decreto n° 9.996, de 02 de Maio de

2006

Fonte: PRRCLQ (2011)

Em 1980, através da Lei Delegada n° 12, de 30/12/80, a Fundacdo Educacional do
Sudoeste é extinta, como mantenedora da Universidade, sendo criada a Autarquia Universidade
do Sudoeste. O Regulamento de Implantagcdo dessa Universidade foi aprovado em 25/08/81,
pelo Decreto n° 28.169, sendo a ela incorporadas as Faculdades de Formacéo de Professores, a
Faculdade de Administracdo e outras unidades que viessem a ser instituidas e a ela vinculadas.
Com a constituicdo da Autarquia foram implantados, também, as Escolas de Agronomia, em
Vitoria da Conquista, Zootecnia, em ltapetinga, e Enfermagem, em Jequié.

No inicio de 1984, a partir de convénio entre a UESB e a Fundacédo de Apoio a Pesquisa
e Extensdo (Fapex) e sob a coordenacdo do Centro de Estudos Interdisciplinares para o Setor
Pablico (ISP), da Universidade Federal da Bahia, foi elaborada a “Carta Consulta” para debater
projeto de criacdo da UESB. Apo0s dois anos de trabalho, este documento foi entregue ao
Conselho Estadual de Educacdo, para autorizagdo de funcionamento da UESB, em sistema
multicampi, vinculada a Secretaria de Educacéo e Cultura do Estado.

Em seu parecer CEE n°® 119/87, o Conselho opina favoravelmente e, a partir deste
parecer, o Governo Federal baixa o Decreto n® 94.250, de 22/04/87, autorizando o
funcionamento da Universidade. O seu credenciamento veio ocorrer em 1998, atraves do
Decreto n° 7.344, de 27/05/98, publicado no Diério Oficial do Estado da Bahia de 28/05/98.

Em 2003, foi encaminhado o processo de Recredenciamento ao Conselho Estadual de
Educacdo. Em 2006, atraves do Decreto n° 9.996, de 02 de maio de 2006, a UESB foi
recredenciada por um periodo de oito anos.

Em 2016, através do Decreto n° 16.825, de 04 de julho de 2016, publicado no DOE de
05.07.2016, a UESB foi recredenciada por um periodo de oito anos. Dessa forma, a
Universidade mantém sua regularidade e ratifica sua qualidade na estrutura educacional, em
seus trés campi, bem como seu papel na melhoria e no desenvolvimento regional por meio do
ensino, da pesquisa e da extensao.

De tudo que foi estudado pode-se inferir que o ensino superior no Brasil foi um processo
lento e retardatario, sendo que a intengdo da cria¢do das escolas superiores no periodo colonial

era voltada mais para o pragmatismo (formac&o profissional) um ensino elitizado e que poucos
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tinham acesso. Sendo assim a universidade brasileira ndo teve um modelo claro para sua
institucionalizacdo, porém de acordo com a literatura até aqui estudada temos a injuncéo de
vestigios dos modelos alemao, francés e americano, logo as universidades brasileiras ndo tém
clareza em sua criagdo de universidade, um fundamento teérico que se embasa na sua criacgao,
funcéo e finalidade.

Entdo fica uma inquietacdo, qual modelo de universidade adotar no Brasil? E quais

fundamentos devem ser amparados o ensino superior no Brasil?

2.5 Brasil e UESB: Formamos para a ciéncia?

Trazemos aqui uma breve sintese das discussdes realizadas acima e contextualizadas na
historia brasileira e baiana. Primeiramente, as faculdades brasileiras surgiram de forma isolada
ndo possuindo um modelo que representa o ideal na constituicdo das futuras universidades,
tendo assim, em sua fundacdo, certo espontaneismo e interferéncias locais, mesmo
considerando que a criacdo da USP, Unicamp e UnB como projetos e ideias fundadores, sirvam
de exemplo para 0s outros casos.

Podemos afirmar que a universidade brasileira ainda ndo depurou um modelo préprio,
tendo a confluéncia dos modelos americano, aleméo e francés. Ou seja, tomando Habermas
(1993) como inspiracdo, para quem a universidade é a instituicdo sintetizadora de
aprendizagens sociais, podemos afirmar que a universidade brasileira e a baiana ndo catalisam
a sintese das aprendizagens sociais a ponto de definir modelos e categorias filos6ficas proprias
da nossa praxis social. Ou seja, nossa Educacdo Cientifica ndo é orientada por uma filosofia
universitaria brasileira. Esta a servico, assim, de uma ideia ndo organica a nossa experiéncia
como nacdo, ou seja, de uma concepcdo geral de ciéncia. Este fato, pelo que conhecemos, ndo
foi ainda objeto de pesquisa no campo da Educacédo Cientifica, que tem focado nos modos de
transmissdo desta ciéncia geral.

O modelo alem&o ou Humboldtiano foi que exerceu maior influéncia, na criacdo, por
exemplo, da USP e Unicamp. E claro que ndo foi um modelo seguido literalmente, mas foi
observado que o nivel superior comecou a pensar e integrar o principio da indissociabilidade
entre ensino e pesquisa, bem como a adocdo de principios, como a interdisciplinaridade,
autonomia e a liberdade da administracdo da institui¢do e da ciéncia (PEREIRA, 2009).

A tensdo entre formar para a ciéncia e/ou para uma profissdo € uma tensdo ainda pouco

resolvida no contexto universitario brasileiro. Podemos ainda afirmar que os problemas de
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formar para a ciéncia, principal elemento da universidade moderna, proposto pelo idealismo
alemé&o, € um horizonte pouco compreendido e integrado nos contextos formativos brasileiros.

Considerando a universidade baiana, vemos o horizonte de formar para a ciéncia, ainda
mais distante, o proprio fim da universidade dar-se pela formacéo de professores, ndo tendo a
pesquisa e a ciéncia como elemento central e fundante. Isso se desvirtua do movimento
principal da universidade moderna.

Outro problema que consideramos importante e pouco investigado no ensino de ciéncias
é o0 processo de interiorizacdo da ciéncia e da universidade. Este processo coloca alguns
obstaculos fundamentais, e poucos postos, tais como: E criado o ambiente necessério para a
transmissdo cultural da prética cientifica? Ao transferir-se para ambientes de pouca tradicdo em
cultura cientifica, os elementos principais de producdo cientifica sdo também instalados?
Temos uma tendéncia mais para reproducdo do que para a producao da ciéncia?

No proximo capitulo iremos discutir os principais elementos formativos do ensino
superior em ciéncias, que nos auxiliard a compreender a formacao a partir do nosso contexto
analisado: o curso de Licenciatura em Quimica de Jequié-BA.

O problema da formacéo para a ciéncia foi central e fundamental no contexto da
modernidade, no contexto do Brasil, e mais dréstico nas universidades estaduais baianas, a
formacéo para a ciéncia parece estar distante da organizacéo e da praxis formativa em ciéncia.

Ante as estas problematizacdes podemos nos perguntar: educamos para a ciéncia? O que
significa educar para a ciéncia? O que caracterizaria uma Educacdo Cientifica auténtica?
Pensamos que estas perguntas sdo primarias em relacdo ao problema da Educacéo Cientifica e
ao problema da formacdo em nivel superior. Quando elaboramos esta pergunta a comunidade
de Educadores em Ciéncia, que resposta temos?

Estas perguntas orientardo as problematizacdes do préximo capitulo.
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CAPITULO 3 PROCESSOS FORMATIVOS NO ENSINO SUPERIOR EM
CIENCIAS

Como visto no capitulo anterior o idealismo alem&o constitui ainda um dos referencias
tedricos importantes na formacdo superior em ciéncias. Ao explorar a literatura encontramos
também autores como Whitehead e Ortega y Gasset, com importantes problematizacoes,
paradoxalmente ausentes na literatura em Educacdo Cientifica. Neste capitulo exploramos estes
trés referenciais. Obviamente a analise destas trés referéncias ndo exaure o problema, mas
pensamos que pode delimitar algumas contribui¢fes importantes para pensarmos este problema

fundamental na Educac&o Cientifica.
3.1 Formar para a ciéncia na Educacéo Cientifica

Para Valente (1999): “quando, hoje, lemos escritos sobre educagdo de alguns filésofos
do principio do seculo, como Bergson e Whitehead, ndo podemos deixar de lamentar a
influéncia quase exclusiva da Psicologia sobre os rumos do ensino e da investiga¢do”
(VALENTE, 1999, p. 51).

Valente (1999) defende que a Educacdo Cientifica deveria superar a hegemonia da
Psicologia. Gois (2012) também aponta que os fundamentos tedricos da Educacao Cientifica
ainda s&o, em sua maioria, da Psicologia, no seu inicio de correntes behavioristas, gestalt® e na
atualidade de correntes mais cognitivistas, mas que se atém no conceito como unidade
fundamental de analise.'°

Nossa investigacdo pretende oferecer uma contribuicdo para este questionamento. O que
seria a Educacéo Cientifica vista por quem militou e se envolveu profundamente com a semiose
cientifica?

Para a mesma autora,

A nocdo de aprendizagem que aqui se joga parece ser muito mais rica do que
a nocdo pos piagetiana, subjacente as aprendizagens das nogdes cientificas.
Com efeito, a psicologia de Piaget concentrou-se sobre o desenvolvimento
I6gico dos conceitos, procedendo, assim, a uma certa purificagdo do ato de
conhecer. Se, do lado da Psicologia, este percurso foi de grande importancia,

% Gestalt ¢ uma palavra de origem germaénica, com uma tradugio aproximada de “forma” ou “figura”. A teoria
da Gestalt, teoria que considera os fendmenos psicoldgicos como totalidades organizadas, indivisiveis,
articuladas, isto é, como configuragdes.

10 Ha um tema aqui periférico, que obviamente nosso trabalho ndo detalha, mas na quimica, cuja a agdo € mais
importante que o conceito e a explicagdo, a depender de organizagdo, a Educacdo Cientifica focada apenas em
aspectos cognitivos parece ser um prejuizo.
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ja a sua ingressdo nos contextos educativos foi, do nosso ponto de vista,
problemética, pelo espago que conquistou. A dimensdo puramente logica
esquece, por exemplo, o valor do "étomement”, no contacto com a novidade,
aspecto de importancia fundamental na aprendizagem das nocdes cientificas.
(VALENTE, 1999, p. 27)

Se olharmos a literatura geral em ensino de ciéncias e quimica, identificamos que as
referéncias e fundamentos tedricos utilizados sdo externas a semiose cientifica, ou seja, nao
trabalharam e/ou foram ambientados na vivéncia da ciéncia. Citamos excec¢bes, como por
exemplo, Gaston Bachelard, filésofo, que problematizou a ciéncia e que é usado como
referéncia do ensino. Concordando com Valente (1999), consideramos que este deslocamento
traz inautenticidade ao ensino de ciéncias, retirando elementos importantes da semiose
cientifica. Isso nos faz pensar na seguinte problematizacdo: o que viria a ser uma Educacao
Cientifica e auténtica?

Ao explorar a literatura encontramos o trabalho de Mariana Valente, pesquisadora
portuguesa, professora da Universidade de Evora produz, em sua tese, um trabalho genuino
sobre Educacdo Cientifica. Ao investigar o conceito de energia, a autora busca em Whitehead
a inspiracdo para pensar alguns problemas do ensino superior e critica a Educacéo Cientifica
hegeménica, que, pelo predominio da Psicologia, retira a esséncia do que apaixona o cientista,
ndo transmitindo assim, a propria esséncia do fazer ciéncia, produzindo assim uma Educacao
Cientifica inauténtica, sem os principais elementos fundantes do processo cientifico. Produz
assim uma cultura cientifica inauténtica.

O encontro com este trabalho produziu em nossa investigacdo surgiram indmeros
significados e novas perguntas. O que seria entdo uma Educacdo Cientifica Auténtica? Quais
seriam os principais elementos constituidores e formativos desta Educacao Cientifica em nivel
superior? A autora fundamenta-se muito em autores como Bergson, Whitehead e Ortega y
Gasset. Isso nos levou a inquirir um pouco mais sobre as contribuicdes destes autores para a
Educacéo Cientifica, que veremos logo mais nas sessdes abaixo.

Para a autora esta Educacdo Cientifica parece realizar-se na anulacdo do "voo" inerente
a ciéncia, apelando ao predominio do util, do comum, da vida de todos os dias. Como afirma
Isabelle Stengers (1996), a maneira como as praticas cientificas sdo apresentadas torna

incompreensivel o que apaixona o0s cientistas.
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E necessario colocar a ciéncia "in the contexto fall intelectual endeavors"!! Para isso,
h& que recorrer a Histéria da Ciéncia e a Historia da Cultura. Como diria “Ortega y Gasset é
preciso criar certa sensibilidade para o problema. E fundamental como salienta

Isabelle Stengers, tomar o problema interessante.” (VALENTE, 1999, p. 45). E
essencial assim comecar pelo problema, ou tornar sempre os contedos uma aventura para a
dificuldade, ou mesmo, apresentar todos os contelidos enquanto obstaculos, sempre abertos.

Isso é proximo das problematizagdes realizadas por Lévy-Leblond (2004), que defende
que a ciéncia deve estar em cultura, inserindo elementos da transdisciplinaridade,
transversalidade e humanizacdo da formacéo tecno-cientifica.

Valente assim defende que a Educacdo Cientifica deveria introduzir o conceito de
Flyclassrom®? ou aula voadora, isto €, ao invés do professor descer ao contexto do aluno, deve-

se elevar o0 aluno ao insight'® do que faz apaixonar o cientista. Para a autora,

a significagdo com que a ciéncia nos confronta resulta de uma actividade

criadora e, nesse sentido, exige o "flying". O "encontro” tem certa dimens&o
de descoberta, tem um pouco daquilo a que Whitehead chamou de
"racionalizacdo imaginativa" (1995, p.48). O processo educativo devera
proporcionar um contacto imaginativo com as coisas" e, nesse sentido, é da
ordem da "reencontre”, do "flying" e ndo da ordem da '‘reconnaissance'":
(VALENTE, 1999, p.11)

Percebam que aqui a autora muda completamente a logica de como se processa a
Educacdo Cientifica. No grifo que fizemos, reconnaissance pode também ser compreendido
como reapresentar para os alunos os produtos da ciéncia. Neste sentido, as metodologias
hegemdnicas que hora temos tomam este axioma como implicito. Por exemplo, a
contextualizacdo e a experimentacdo, tratam de reapresentar, reconnaissance, de forma mais
palatavel os produtos da ciéncia. Propde a autora que uma Educacéo Cientifica deveria inverter
essa posicao.

Abre-se aqui todo um campo de analise sobre como a Educacdo Cientifica deve se
pronunciar. Completa a autora que “a investigacdo tem descurado a dimensdo inventiva,
privilegiando, essencialmente, a repeticdo rigorosa do método. Dai a percep¢do social do
investigador desprovido de ideias” (VALENTE, 1999, p.28)

11 No contexto intelectual gue apaixona os cientistas.
12 Traduzimos por aula voadora.

13 E um substantivo com origem no idioma inglés e que significa compreensdo subita de alguma coisa ou
determinada situacao.
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Percebemos aqui alguns elementos do valor formativo da histéria da ciéncia, na
capacidade de realcar as grandes sinteses e nas ferramentas que proporciona para a libertacdo
da teia Unica da pseudo-precisdo. Valente faz uma critica dura a Educacdo Cientifica. Defende
a autora que “a ciéncia escolar praticada na maioria dos paises europeus, evidenciando o seu
afastamento de uma verdadeira Educagdo Cientifica, incapaz de gerar cultura cientifica”.
(VALENTE, 1999, p. 26).

Esta defesa de Valente faz-nos pensar sobre qual seria a natureza de uma Educacéo
Cientifica auténtica. Uma das possibilidades defendidas pela autora ¢ a integracdo de elementos
da Historia da Ciéncia nas aulas,

Né&o vemos a investigacdo e o contacto com a historia das ciéncias como um
substituto precioso de algo que se revela impossivel de realizar, mas sim como
uma dimensdo necessaria para quem pretende promover a Educacdo
Cientifica, nomeadamente para a investigacdo sobre o ensino das ciéncias
(VALENTE, 1999, p. 34)

Outra critica de Valente é sobre o0 ensino experimental, segundo a autora:

O ensino experimental das ciéncias, fazendo a economia de aspectos
fundamentais como a invencao. Fazer ver alguns dos "espetaculos do mundo”,
produzidos por uma area cientifica experimental, exige uma preparagdo que

ndo podera deixar de valorizar a producdo de narrativas.
(VALENTE, 1999, p. 35)

Valente (1999) comunga da ideia de Whitehead (1969):

A educacdo com ideias inertes ndo é somente indtil, € acima de tudo nociva,
corruptiooptimi, péssima...

...Ndo ensine matéria demais e 0 que ensinar ensine bem.

A descoberta que tem que fazer é a de que as ideias gerais ddo uma
compreensdo do curso de acontecimentos (p. 24).

Valente (1999) também enfatiza aspectos sobre aula voadora, o vbo flying, melhor
dizendo, elas deveriam permitir o estudante usar e trabalhar o seu imaginario, explorar todas as
suas areas intelectuais, ndo s6 apenas os conhecimentos cientificos adquiridos em sua formacéo
académica, mas também toda aprendizagem adquirida em sua formacao enquanto um ser social.
De posse do questionamento sobre a inautenticidade da educacdo cientifica, iremos nas
proximas sessfes buscar problematizacdes sobre os fundamentos e principios da educacéo

superior em ciéncias.



42

3.2 Fundamentos e principios formativos do ensino superior em ciéncias

Como visto nas sessdes anteriores, alguns autores discutiram sobre processos formativos
em ciéncias. Aqui exploraremos especificamente e sinteticamente o idealismo alemdo de
Whitehead e Ortega y Gasset. A escolha destes contextos tedricos da-se em fungédo da propria
exploragdo da literatura. Whitehead, além de ser autor fundamental da tese de Valente (1999)
¢ um autor muito citado na literatura da Filosofia da Quimica, apesar de no Brasil, sua
pedagogia cientifica ser ainda inexpressiva, 0 que, por si s, ja se constitui um problema de
pesquisa para a comunidade investigar. O idealismo alemao, além, principalmente do problema
de formar pela ciéncia, lancou o horizonte de problemas do ensino das ciéncias. Ortega y
Gasset, pelas mesmas razdes, € um autor pouco citado na Educacédo Cientifica brasileira. Como
0 Nnosso interesse € encontrar fundamentos e principios formativos do ensino superior em
ciéncias caracteristicas de uma Educacdo Cientifica auténtica, estes contextos tedricos nos

mostrardo indicios interessantes, mas ndo, obviamente, de forma exaustiva.

3.2.1 Processos formativos para o Idealismo aleméao

Como visto acima, o idealismo alemao discute sobre a ideia de universidade e centra-se
na concepcao de formagao como Bildung. De acordo com (ARAUJO 2011, apud CABANAS
1995):

A palavra Bildung, em alemao, significa propriamente configuracdo vem de
bild, que designa toda representacdo de coisas em uma superficie: sdo bild um
desenho, uma foto, um quadro, uma estampa. Passando deste sentido fisico ao
figurado, bild significa imagem, representacdo, figura, forma [...]. o termo
grego plasma, e seu equivalente latino formatio, se traduz em alemao bildung,
talvez desde Kant. O verbo bilden significa representar, formar, configurar.
Na linguagem pedagdgica, a bildsamreit (formalidade) sera a disposicdo do
individuo em adquirir alguma caracteristica: por exemplo, J. F Herbart [1776-
1841] é a disposicao & moralidade. (p.146)

O idealismo alemdo apresenta os elementos formativos essenciais para a formacao
superior, baseada na perspectiva filosofica da razdo critica, por consequentemente,
desenvolvimento da formacéo intelectual e moral do individuo através da autonomia da razao;
unidade entre Universidade e Sociedade; Ciéncia e Cultura; Unidade de Ciéncia; a autonomia
da ciéncia e da universidade; a liberdade de investigacdo protegida pelo isolamento

institucional; a unidade do ensino e pesquisa; a convic¢do de que o professor, ao contrario do
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que € costumeiro nas escolas, ndo existe para os alunos, ambos existem para a ciéncia.
(BARBOSA, 2010; ARAUJO, 2011).

Primeiramente a indissociabilidade entre ensino e pesquisa. Significa que somente deve
ser ensinado aquilo que se pesquisa, ou seja, a atividade pedagdgica na academia é aberta, deve
ser ensinada como um problema de pesquisa.

Em segundo a autonomia cientifica e intelectual e a liberdade de investigacdo. Este
principio tem sofrido grandes ataques na atualidade; cooperacéo e colaboragdo € outro principio
importante.

Outro principio é a relacdo indissociavel entre formacao objetiva e subjetiva, ou seja, a
formacdo intelectual ndo pode ser dissociada da moral do individuo. A compreensdo objetiva
do mundo pressupde uma visdo subjetiva e moral deste.

Como a comunidade de educadores em ciéncias tem integrado estes autores em suas
producOes académicas? Para responder esta questdo fizemos uma pesquisa exploratoria nos
principais canais (revistas e anais de congressos) de comunica¢do mais importantes para a

ciéncia (Quimica), para encontrar indicios de citagdes de Schelling e Humboldt.

Tabela 1- Schelling, Humboldt e Ortega y Gasset em Educacdo Cientifica

Trabalhos cientificos NuUmero de artigos
publicados em Schelling Humboldt Whitehead Ortegay
revistas/anais/ Gasset
eventos
Ciéncia & Educacéo 0 0 0 0
Anais do ENEQ (2014 a 0 0 1 0
2018)
Anais do ENPEC (2015 a 0 0 0 0
2019)
Quimica nova e Quimica 1 3 0 0
nova na escola
Education, Philosophy and 1 0 1
Theory
HYLE 16 13 8 0
Foundations of chemistry 3 2 11 1
Journal of chemical 0 1 6 6
education
Science & Education 18 19 40 4

Fonte: Ribeiro (2014)
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Percebemos que poucos artigos integram as ideias de Schelling e Humboldt,
fundamentos importantes da educacdo cientifica e autores centrais que, como vimos acima,
problematizam a formagdo pela ciéncia. As principais revistas nacionais existem apenas
citacbes de Humboldt. Comparativamente, apesar de ainda pouco, as revistas internacionais
como Science & Education, Hyle e Foundations of Chemistry apresentam muitos trabalhos.
Quanto a Whitehead, identificamos que as revistas Hyle e Foundations of Chemistry
apresentam muitas citacOes e serdo motivos de andlise mais a frente. Em relagdo a Ortega y
Gasset, este autor tem referéncias menos presentes e completamente ausente nas referéncias

nacionais.
3.2.1.1 formacdo como Bildung: A bildung universitaria é antes de tudo filoséfica

A formacéo particular para uma disciplina individual tem pois, de preceder o
conhecimento do todo organico das ciéncias. Esta é a tarefa da methodologie
(ensino universitario), ela faz a mediacéo entre as ciéncias particulares e a
filosofia como ciéncia universal e absoluta. (BARBOSA, 2010, p. 68)

Como visto no subtopico 3.2.1, a criagao da universidade de Berlim integra a nogéo de
formacé@o como bildung (formacéo, auto-formacdo, cultivo). O ambiente cultural da época fez
com que muitos filésofos da época se preocupassem com o destino da formacéo superior, de
como formar o individuo em sua totalidade, em sentir-se pertencente ao mundo. Schelling fazia
criticas sobre as ciéncias empiricas, em sua

“ingenuidade”, segundo Aradjo (2011):

Como fildsofo, compreende-se, ndo poderia se conformar com o papel que as
ciéncias empiricas, em sua “ingenuidade” epistemologica, propunham-se a Si
mesmas: desvendar os segredos dos objetos particulares e imediatos, para fins
concretos e por razGes pragmaéticas. (p. 68).

Aqui Schelling chama a atencdo acerca da auséncia de reflexdo do fazer cientifico, o
refletir, o questionar do fazer cientifico e a importancia da filosofia que permite a busca do

conhecimento absoluto e universal. Como afirma Barbosa (2010):

Na filosofia classica alema- especialmente nos circulos intelectuais e artisticos
de Jenna e Weimar, essa “nova escola de Atenas” -, a palavra formagdo
(Bildung) adquiriu um significado muito especial, passando a soar como 0
equivalente moderno tipicamente germanico do que 0s gregos, em sua
Aufrlarung, chamaram de paideia. A formacgdo ndo se restringe assim a
Ausbildung, termo que se aplica de modo mais adequado a instrucdo destinada
ao desenvolvimento e a combinagdo de capacidades especificas em vista de
atividades particulares, frequentemente necessarias ao exercicio de uma
profissdo. A formagdo certamente envolve a Ausbildung, pois requer
capacitagdes proporcionaveis pelo ensino, mas sua meta é o cultivo do homem
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na totalidade de suas disposi¢des enquanto um ser racional e livre, seja em sua
condi¢do particular, como individuo origindrio de um meio cultural
determinado, seja como cidad&o, seja em sua condicdo universal de membro
e representante da espécie humana. A formacdo é o elemento no qual a
personalidade se constitui e é constituida na medida em que, como Fausto de
Goethe esforca-se por acolher em si 0 que coube em sorte a humanidade.
Concretizacdo do universal no singular, elevacdo do singular ao universal, a
formacéo pela ciéncia adquire um sentido igualmente determinado, pois a
palavra ciéncia ndo vige aqui numa acepcao trivial, em que é confundida com
as ciéncias particulares e os saberes técnicos delas derivados, assim a Bildung
ndo se restringe a Ausbildung. Formacdo pela ciéncia significa formacéo pela
wissenschaft— ou seja, por aquela que reivindica para si o titulo de a ciéncia,
pura e simplesmente: a filosofia. Em sentido enfatico, a Bildung universitéria
é antes de tudo filosdfica. (p. 54)

A universidade para Schelling é um espaco de busca do conhecimento absoluto e
universal (ARAUJO, 2011). Schelling influenciou profundamente a fundagio da Universidade
de Berlim em 1810, a precursora da universidade moderna, voltada para o ensino e a pesquisa,
bem como Wilhelm von Humboldt, um dos principais responsaveis pela reforma universitaria
de Berlim (ARAUJO, 2011). Para os idealistas alemaes,

A formacdo assume uma posi¢do que se orienta em torno do inacabavel, e esta
vinculada a histéria de vida dos sujeitos em permanente processo de
construcdo, o qual proporciona a prepara¢do para a vida pessoal e profissional,
0 que implica necessariamente a dimensdo social e histérica (ARAUJO,
2011, p. 148)

Eles defendiam que o ideal para uma formacdo € o direito da liberdade, dando
importancia a capacidade racional do individuo, a independéncia perante as leis naturais ou
teoldgicas, das quais 0 homem passa ser 0 agente de transformacédo social, de outro modo,
fomentar um ideal de humanidade/universalizagdo em detrimento de uma visao particularizada
do mundo. Ou seja, pensada no sentido de um uma cultura cosmopolita que pense o sentido a
partir do seu estar no mundo (cosmopolitismo), com autonomia para a tomada de decisdo seja
ela na vida profissional, emocional, afetiva, equalizando a formacéo intelectual no todo e com

a consciéncia do seu papel social.
3.2.1.2 Unidade da ciéncia: Objetivo basico da formacao superior

“na ciéncia como na arte, o particular s6 tem valor na medida em que acolhe
em si 0 universal e o absoluto” (BARBOSA, 2010, p. 72).
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Para Schelling a formacdo ndo deve ser dispersa ou unilateral, deve compreender a
totalidade de toda compreensédo humana. Quando o jovem inicia sua carreira académica ele se
encontra pela primeira vez no mundo das ciéncias, ao receber esta formacédo o individuo deve
ter possibilidades de compreensdo cosmica de mundo, o conhecimento universal e absoluto, a
organizacgéo de toda teoria adquirida em sua formagao superior e como um insight de tudo que
aprendeu em sua vida académica.

Schelling chama a aten¢do para algo essencial na formacdo do sujeito que é a unidade
da ciéncia®®. Entretanto, este ideal da unidade da ciéncia tornou-se a cada dia mais dificil de ser
implementado, principalmente com os avangos tecno-cientificos que houveram, ocorrendo o
surgimento de especialistas, a hiperespecializagdo e a fragmentacdo da ciéncia e, por
consequéncia o comprometimento do livre pensar, liberdade e compreensdo universal e
absoluto do mundo. N&o estamos negando a importancia das especializagdes, e sim chamando
a atencdo da esséncia da unidade da ciéncia, enquanto formacao intelectual do individuo como
todo.

A ciéncia na atualidade esta tdo fragmentada e especializada, que até os especialistas
ndo conhecem o todo da ciéncia que estudam ou pesquisam. Assim afirma Pombo (2011) em

uma de suas conferéncias em Coimbra Portugal:

Por outras palavras, hoje tudo parece indicar que é a auséncia de unidade que
caracteriza a atividade cientifica. A medida que a ciéncia evolui, ela iria
perdendo a sua primitiva unidade. Quanto mais desenvolvida, mais
especializada. (p. 3)

A autora nos chama a atencéo para o cuidado de tantas especializa¢Ges para futuramente
ndo ocasionar a morte da unidade da ciéncia autora faz um alerta sobre 0 nimero excessivo de
especializacbes que, futuramente, poderiam ocasionar no desaparecimento da unidade da
ciéncia. E de suma importancia pensar nas especialidades da ciéncia, pois ela é que atribui o
progresso a nacao, € necessario ressaltar que a especializacdo é importante para ciéncia, pois
ela permite e favorece a delimitacdo precisa do objeto a ser pesquisado. Mas Pombo nos alerta

para a forca da unidade da ciéncia que esta por detras de toda especializacdo, embora isso ndo

14 Olga Pombo (2006), em sua tese de doutorado e em seu livro Unidade da Ciéncia, explicita que este problema
é recorrente em toda historia da civilizacdo ocidental. Ela problematiza que este problema foi reiteradamente
reconfigurado. Primeiramente a unidade da ciéncia foi pensada através da teologia, depois através da filosofia,
no ambito do idealismo alemao, pela fisica, no &mbito do positivismo légico e atualmente no movimente da
interdisciplinaridade.
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transpareca. Apesar de que a maior tendéncia nos dias atuais seja das especializagfes. Logo
Pombo (2011), afirma:

Digamos que a ciéncia é feita de ambas as tendéncias, de ambos os
ingredientes. A especializagdo favorece a delimitacdo precisa do objeto de
investigacdo, permite o rigor e a profundidade da andlise, reduz o nimero de
metodologias e técnicas necessarias a investigacdo numa disciplina especifica,
torna mais acessivel o conhecimento da bibliografia, restringe a extensdo das
comunidades cientificas e facilita uma melhor comunicacdo entre o0s
investigadores de cada especialidade, ajuda ao estabelecimento dos conceitos
técnicos necessarios a construcao teorética de cada especialidade. No entanto,
a Unidade da Ciéncia corresponde ao projeto compreensivo que esta
subjacente a toda a atividade cientifica (p.16)

A unidade da ciéncia é¢ a uma forca pertinaz, pois ela esta presente desde o inicio da
historia da ciéncia, principalmente dos criadores cientificos, pois a unidade da ciéncia se faz
necessaria a toda e qualquer atividade cientifica. Como, por exemplo, Lavoisier conhecido com
0 pai da Quimica Moderna, teve em sua formacdo ndo s6 uma especialidade, mas sim uma
formagéo pluridisciplinar obtendo assim uma visdo de mundo universal e absoluto. Como
afirma Barbosa (2010):

Todo problema consiste em estabelecer as corretas mediacdes pelas quais é
possivel transitar do saber em geral ao saber particular e vice-versa, tal como
é exigido pela ideia de uma formacdo integral pela ciéncia... a formacgéo
particular para uma disciplina individual tem, pois, de preceder o
conhecimento do todo organico das ciéncias (p. 67)

Schelling fomenta mais uma vez a importancia da filosofia como ciéncia universal e
absoluta, pois € através da filosofia que se permite a reflexdo e compreensdo do mundo, isto é,
esta conexdo do particular para a totalidade, a partir da filosofia em que o sujeito podera
desenvolver um pensamento critico de todo o conhecimento adquirido. A ciéncia ¢ um

conhecimento que deve ou deveria ser transversal como afirma Pombo (2006):

A ciéncia é um processo que exige um olhar transversal. Sabemos que grande
parte da Quimica que hoje conhecemos seria impossivel sem 0s
desenvolvimentos da Fisica Quéntica, que os dispositivos matematicos de
Riemann foram decisivos para a Fisica da Relatividade, que a Biologia de
Darwin é devedora da Economia concorrencial de Adam Smith. (p. 4)

Pombo (2006) apresenta a transversalidade racional, o fundamento da fertilizacdo

heuristica de umas disciplinas por outras, a arte do pensar, compreender, descobrir, iSSo € a
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Unidade da Ciéncia. O homem faz ciéncia para compreender o0 mundo em que vive e
compreender-se a si como habitante desse mundo. E também por essa razdo que o homem faz
filosofia, faz religido, faz literatura, faz arte (POMBO, 2006).

Este olhar transversal ndo significa dizer que a especializacdo ndo é importante para o
desenvolvimento da ciéncia, chama a atencdo que, quanto mais se especializa a ciéncia mais
longinqua é a aquisi¢do do conhecimento em sua totalidade, pois é necessario transitar do saber
em geral ao saber particular e vice-versa, tal como é exigido pela ideia de uma formacdo integral
pela ciéncia (BARBOSA, 2010).

3.2.1.3 Indissociabilidade entre ensino e Pesquisa: Investigacdo como esséncia da

formacao superior

Humboldt salienta a necessidade da vinculagéo entre liberdade, autonomia, colaboragéo
e cooperacao entre pares da ciéncia, bem como entre professor e aluno. Um marco principal da
relacdo intrinseca entre pesquisa e ensino foi a reforma da Universidade de Berlim em 1810,
como visto, precursora da universidade moderna, fundamentada no ensino e pesquisa.
Humboldt confere as instituicdes cientificas superiores voltadas para o desenvolvimento
cientifico, através da indissociabilidade entre ensino e pesquisa para a formacdo moral e
intelectual. Ou como ele mesmo descreve, formacdo objetiva complementar da formacéo
subjetiva.

Humboldt fomenta que o docente universitario deve estar voltado para o seu fazer

ciéncia e ndo existir para o discente,

Ambos existem em funcéo da ciéncia, o trabalho do professor depende da
presenca dos alunos e sem eles o trabalho ndo conheceria 0s mesmos
resultados. Para estar mais préximo de seu objetivo, o professor procuraria
aproximar-se dos estudantes, ainda que estes ndo assistissem a seus cursos. O
professor assim o faz para reunir uma forca ja cultivada, isto é, uma forga
menos vital e ja orientada- a sua propria-, com uma forca que, embora mais
débil, ainda ndo possui um rumo definido e, por isso, movimenta-se com
ousadia em todas as dire¢des. (CASPER, 2003, p. 41)

Este principio reconfigura a relagéo entre professor e aluno, nenhum serve um ao outro,
ambos servem a ciéncia, ambos sdo escravos da ciéncia. Significa que a atividade pedagdgica
deve ser de natureza aberta, problematizada e na fronteira da ciéncia, com problemas abertos.
Ou seja, exige do professor e aluno a liberdade de pesquisar em todas as diregdes possiveis.

Ambos devem desenvolver a liberdade académica, terdo o mesmo papel fundamental em
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desenvolver atitudes e competéncias cientificas. O discente assume a responsabilidade por si
préprio, enquanto o professor o faz participar pela sua liberdade da criacéo intelectual.

“(...) tudo consiste em preservar o principio segundo o qual a ciéncia representa algo
que ainda nao foi plenamente realizado e que nunca podera sé-lo. A ciéncia, portanto, € uma
eterna busca” (HUMBOLDT, 1996, p. 44). Logo, a universidade assume ndo so o papel de
instrucdo, mas também de formacdo, sempre aberta, em processo, essencialmente uma atividade
investigativa. Significa que, a investigacdo torna-se o centro fundamental primério da atividade
pedagogica nas aulas, no ensino e no curriculo, e devem ser reorganizadas para compor as
atividades em processo (abertas). Dever-se-ia ensinar apenas 0 que se pesquisa. Todos 0s
professores deveriam lecionar apenas temas que pesquisam. Aulas precisariam ser abertas, de

problemas, contetidos deveriam ser abordados a partir de um problema.
3.2.1.4 Autonomia da razéo: criacdo de novos horizontes

Para Humboldt (2003), a autonomia da ciéncia é a condicéo indispensavel essencial da
universidade. Humboldt (2003) salienta que a interferéncia do estado (governo) acaba
prejudicando no que se diz respeito a liberdade cientifica, “para tanto o proprio estado deveria
estar consciente de que sem a sua intervencao a universidade avangaria muito mais” (p.88). O
ponto de vista de Humboldt ndo se refere apenas ao orcamento da universidade, mas a forma
em que o estado impde regras como a universidade deve proceder na sociedade. Assim reduz a
atividade intelectual e consequentemente a pesquisa por causa da burocracia e exigéncia que as

universidades tém por parte do estado. Assim, Humboldt afirma:

O estado ndo pode tratar suas universidades como se fossem escola de
primeiro e segundo grau ou de ensino profissionalizante. Tampouco pode
servir-se de sua academia como se fosse uma assembleia de especialistas. (p.
88)

Para Humboldt a autonomia é um ponto fundamental, ele propGe que a geracéo de novos
conhecimentos deve ser realizada sem a intervencdo do estado, consequentemente a
universidade possibilitara um ambiente de liberdade e reflexivo. A universidade se encontra
com o problema enquanto instituicdo formadora de pensamento livre e critico. Humboldt
apresenta-nos a importancia da universidade para o desenvolvimento de uma nacéo, tendo a
incumbéncia de gerar novos conhecimentos, ndo s na area técnica, também importante para o
desenvolvimento da sociedade, mas também e essencialmente possibilitar novas perspectivas

dentro da ciéncia gerar ideias genuinas no fazer ciéncia.
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3.2.2 Processos formativos para Alfred North Whitehead

O pensamento de Whitehead ainda é fracamente integrado ao ensino de ciéncias. Na
tabela 2, podemos verificar que existem ainda poucas pesquisas no Brasil que integram o seu
pensamento. Na Filosofia da Quimica existem muitos trabalhos e serdo razdo de melhor analise

em tdpicos a frente nesta pesquisa.

Tabela 2- Artigos com citacdo de Whitehead na Educacédo Cientifica

Trabalhos cientificos publicados em NUmero de artigos
revistas/anais/ eventos
Ciéncia & Educacéo
Anais do Eneq (2014/2016/2018)
Anais do Enpec
Quimica nova e quimica nova na escola
Education, philosophy andtheory
HYLE
Foundations of chemistry 11
Journal of chemical education 6
Science & Education 40

Ok OO Fr O

Fonte: Ribeiro (2014)

Percebemos que a presenca de Whitehead na literatura Brasileira € completamente
ausente. Nas principais revistas internacionais, a Science & Education, de ensino de Ciéncias
tem 40 entradas para o filosofo, o que justifica sua importancia. As revistas HYLE e
Foundations of Chemistry, especificas de Filosofia da Quimica, apresentam uma contribuicéao
significativa. Estas contribuicGes serdo exploradas mais a frente.

O fato deste vazio do fildsofo na literatura brasileira € um problema que poderia ser
mais bem investigado, entretanto ndo é o foco desta pesquisa. Traremos apenas algumas
hipdteses. Whitehead é contemporaneo de John Dewey, e sem fazer consideracdes maiores, a
contribuicdo de Dewey ja é velha conhecida de todos. Foi 0 mentor de Anisio Teixeira, influente
na Escola Nova e, portanto, de Paulo Freire. Assim como Whitehead, Dewey é adepto do
pragmatismo como filosofia. Entretanto, se Dewey é pragmatico por um viés da acdo social,
Whitehead é pragmatico pelo viés da ideia e da l6gica. E outra forma de compreender o
pragmatismo. Whitehead filia-se a l6gica, ao empirismo, Dewey a pragmatica social. Talvez

este fato mereca melhor investigacdo em trabalhos futuros. Quais destas referéncias sdo mais
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apropriadas para fundamentar o ensino de ciéncias? O Brasil tem feito opgéo por Dewey, Freire
e negligenciado autores como Whitehead. Possivelmente isso revele um estilo nacional,
importante e revelador de falsos e genuinos problemas filoséficos e pedagdgicos.

Whitehead trata os processos formativos na educacdo de forma difusa em diversas
obras®®, e mais especificamente, em Os Fins da Educag&o e outros ensaios (1969), dando maior
énfase na educacgdo superior, através de cinco pontos importantes: Os ritmos da educacgdo; o
valor dos classicos; Poder e beleza das ideias; Juizo estético; o Pragmatismo e operacionalidade

das ideias. Pontos que iremos desenvolver mais adiante.

3.2.2.1 Pragmatismo das ideias: evitar ideias inertes

“A educagao ¢ aquisigdo da arte de utilizar os conhecimentos” (WHITEHEAD
1969, p. 16)

Whitehead aponta que um dos grandes problemas da educacao é ensinar ideias inertes,
seja ela no nivel das séries iniciais, médio ou superior, ele chama atengéo para o que ensinar,
seja ensinado o que de fato tenha valor para o aprendizado do individuo, para que no processo
do aprendizado o estudante possa ter liberdade em organizar tudo o que aprendeu no decorrer
de sua formacéo intelectual, que de fato faca uso desse conhecimento.

O que o educador ensina em sala de aula deve ser algo concreto e que faca sentido no
aprendizado dos educandos. Diria nosso autor: “N&o ensine matérias demais” e “o que ensinar,
ensine bem” (WHITEHEAD, 1969, p. 14). E preciso procurar ensinar o0 maximo de contetido
que esteja ao alcance do alunado. Do contrario, acaba fazendo com que o aluno ndo sinta desejo

auténtico por aquele determinado saber.

“ideias inertes”, isto ¢, ideias que sdo simplesmente recebidas pela mente sem
que sejam utilizadas ou testadas ou mergulhadas em novas combinagdes. ...A
educagdo com ideias inertes ndo é somente inutil; é, acima de tudo nociva...
(WHITEHEAD, 1969, p. 13)

As ideias inertes, ao invés de ajudar no aprendizado, irdo prejudicar o intelecto do
sujeito, tornando-o alienado e ndo adquirindo o real poder das ideias nem construir um juizo
estético. Para Whitehead (1969),

15 Veja por exemplo: Whitehead, A. ([1926] 1967). Science and the Modern World: Lowell
Lectures, 1925. NY: Free Press. Whitehead, A. ([1929] 1978). Process and Reality, Corrected
Edition, Griffin, D. & Sherburne, D., Eds. NY: Macmillan.
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a descoberta que tem que fazer é a de que as ideias gerais ddo uma
compreensdo do curso de acontecimentos. O qual flui por toda a sua vida, o
qual é a sua vida. Por compreensdo quero dizer mais do que mera analise
I6gica, embora esteja incluido. Refiro-me a

“compreensao” ... (p. 14)

A educagdo deve fomentar o desenvolvimento intelectual (cognitivo) dos aprendizes

adquirindo a operacionalidade do contetdo aprendido. Segundo Whitehead (1969):

O que a educagdo tem a transmitir € um sentido intimo para a forca, a beleza
das ideias e a estrutura destas Ultimas juntamente com uma estrutura particular
de conhecimento que tenha referéncia peculiar & vida do ser que a possui (p.
24)

O nucleo da proposta pedagdgica de Whitehead esta na nocao dos ritmos da educacéo.
Percebe-se que o autor usa a ideia de ritmos e ndo de niveis ou etapas. 1sso € coerente com sua
filosofia de processos. Significa que estes ritmos ndo sdo estanques e que tém dinamicas

proprias e intercambiaveis. Discutiremos no proximo topico.

3.2.2.2 Ritmo da generalizacéo e fruicdo do pensamento como foco do ensino superior

Whitehead organiza a finalidade da educagdo em trés ritmos: Romance, precisdo e
generalizacdo. Para Whitehead assim como o individuo tem necessidade de se alimentar para
ter energia para as funcbes bioldgicas do corpo, deste modo o conhecimento deve ser uma
necessidade organica, o processo do alimento no corpo a acdo € natural, e cada 6rgédo sabe sua
funcdo, dessa maneira deve ser o conhecimento adquirido na formacdo do estudante, os
conteudos como alimento que nutre e fortalece 0 mundo das ideias, a liberdade adquirida a
partir do momento que o aluno tem esse poder aquisitivo dos conhecimentos cientificos. Logo,

0 processo educacional deveria cria habitos desses ritmos no decorrer do aprendizado,

O progresso do aluno é frequentemente concebido como um avancgo firme,
uniforme e indiferenciado pela mudanca de tipo ou alteracdo no ritmo; por
exemplo, pode-se conceber que um menino comece a estudar o latim aos dez
anos e que, por um uniforme progressao, se transforme firmemente em um
erudito classico aos dezoito ou vinte anos. Sou de opinido que esta concepcao
da educagdo se baseia em uma falsa psicologia do processo do
desenvolvimento mental que prejudicou seriamente a eficacia de nossos
métodos. (WHITEHEAD p. 30)
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De acordo com a perspectiva de Whitehead os ritmos devem ser um processo ciclico
que deve alcancgar o processo cognitivo do individuo, ou seja, em cada fase de escolaridade que
0 sujeito passa, ele deve atingir os ritmos do romance, precisdo e generalizacdo. Apesar de 0
autor pontuar cada um deles para cada nivel de ensino, estes ritmos sdo intercambiaveis, isto &,
estdo presentes a todo 0 momento. Em cada apresentacdo de um contetdo, por exemplo, estes
ritmos estdo presentes. Entretanto, é esperando que o0 ensino superior esteja completamente
imerso na generalizacdo e fruicdo do pensamento. Quando o individuo opera com ideias,

reconhece o poder destas e desenvolve o juizo estético.

Figura 3- Ritmos da Educacdo para Whitehead

Processo de Formacio do individuo segundo Whitehead

E a sintese, & o retormo do
romantisno com vantagem ainda
de levar consige ideias classicas ¢
téenicas refevantes

Logica ¢ gramitica
dos contewuos

Cnagio da necessidade, elementos
estéticos, 4 despertar do interesse
do mdividuo (apreensho ¢

atengho), insscidvel curosidade

Ritmos

Fonte: Adaptacdo de Whitehead (1969)

O estagio do romance € a criacdo da necessidade, deve ser assim, imerso em elementos
estéticos. Representa o despertar do interesse e a curiosidade do discente. O ritmo da preciséo
é propriamente o ensino da logica e a gramatica dos contetidos. O estagio de generalizacdo é o
retorno ao romantismo com vantagem de levar consigo ideias classicas e técnicas relevantes na
formacdo intelectual, adquirida pela compreensdo da gramatica dos contelidos, no ritmo da
precisdo. Como 0 processo € ritmico, ciclico e continuo, a conclusdo de um ciclo

automaticamente abre um novo ciclo, dando ao processo um sentido em espiral crescente.

Whitehead ainda afirma que o ensino propriamente pelo ritmo da precisdo, como
comumente € realizado, tem o grande prejuizo de ndo alcancar o ritmo da generalizagdo,

trazendo assim uma grande falta de significado ao processo educacional. “Ora, como afirmava
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Whitehead, a fase da precisdo, sem as fases do romance e da generalizagdo nao tera qualquer
valor educativo” (VALENTE, 1999, p. 75).

O "romance" e a "generalizacdo" vivem da producéo de sentidos, das emogdes
estéticas derivadas das ligagdes que estabelecem. Estes dois aspectos do ritmo,
geralmente estdo ausentes no ensino e aprendizagem das ciéncias
(VALENTE, 1999, p. 76)

Whitehead relaciona o estdgio do romance com a infancia, a precisdo com a
adolescéncia e a generalizagdo com a educacéo superior. Assinala Whitehead (1969):

Ao analisar qualquer uma delas, chamo o primeiro periodo de liberdade de
“estadio de romance”, o periodo intermediario de disciplina de “estadio de
precisdo” e o periodo final de liberdade, “estadio de generalizagdo”. (p. 33)

Interessante o autor relacionar o periodo final com a nocédo de liberdade. A fruicdo do
pensamento, o ritmo de generalizacdo é propriamente um estagio de liberdade, independéncia
e autonomia.

Ainda sobre os ritmos da educacdo, Whitehead pontua que uma Educacgédo Cientifica
focada exclusivamente na precisdo, sem antes fomentar o romance, corre o risco de ndo atingir
o0 ritmo da generalizacao ou da frui¢cdo do pensamento. Fazendo analogia com a nossa Educacgéo
Cientifica, parece ser este o caso. Foca-se unicamente na gramatica dos conteidos, ou no ritmo
da preciséo, sem antes tornar este conteddo uma necessidade ou um problema para os alunos,
ou seja, sem passar pelo estagio do romance. Parafraseando Whitehead, retira-se a esséncia da

atividade cientifica, tornando a Educacao Cientifica inauténtica.

3.2.2.3 O valor dos classicos na formacéao superior

Whitehead trata especificamente sobre o valor dos classicos em um capitulo do livro
sobre os fins da educacéo. Para ele nada substitui a importancia dos classicos na Educacéo.
Entretanto, a especializacéo e a institucionalizacdo da ciéncia, bem como do ensino das ciéncias
constituiu-se numa ameaca a cultura classica. A tendéncia é integrarmos ao ensino das ciéncias

culturas que lhe sdo estranhas, retirando toda sua tessitura.
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Com os cléssicos adentra-se ao mundo da cultura, sendo possivel pois, integrar um dos
principios defendidos pelo idealismo aleméo e transformar as disciplinas do ensino superior,
principalmente em “disciplina cultura™®,

A integracdo dos classicos possibilita uma aprendizagem pelo contato, a partir de
experiéncias individuais, singulares, particulares e gradualmente evoluir para ideias gerais. O
acumulo de ideias e declaracbes gerais que ndo tenham referéncias com a experiéncia pessoal
e individual € um mal que se deve evitar. A iniciacao a qualquer disciplina é o aprendizado pelo
contato, com as experiéncias singulares que construiram a disciplina.

A integracdo dos classicos possibilita a aprendizagem da estrutura das ciéncias,
desenvolvendo-se ponto de vista, perspectivas de longa duragdo, sinteses integradoras e
narrativas organizadoras dos contetdos. Para Whitehead (1969, p. 65) ¢ “necessario que
tivéssemos um entendimento intuitivo do fluxo de perspectivas e de pensamentos, e dos
impulsos estéticos e racionais que tem controlado a perturbada historia da humanidade”.

O estudo dos classicos fornece a semantica e a sintaxe da ciéncia, sua evolugédo e
desenvolvimento. Para o autor “cada frase e cada palavra personificam alguma ideia comum
dos homens e mulheres quando aproximam os campos, cuidavam de suas casas € construiam
cidades.” (WHITEHAED, 1969, p. 67). Isso possibilita a imersdo na tradi¢do, familiarizar-se
com os elementos fundantes que contribuiram com o edificio cientifico.

O estudo dos cléssicos proporciona a educacdo moral necessaria a ciéncia e a construcao
da dimenséo axiolOgica, inseparavel da “visao habitual da grandeza”

(WHITEHAED, 1969, p. 68). “Se ndo somos grandiosos, ndo importa o que fazemos
nem qual o resultado, mas o sentido de grandeza é uma intuicdo imediata e ndo uma conclusao
de um argumento. O sentido da grandeza é o fundamento da moral” (WHITEHAED, 1969, p.
68).

A compreensdo dos classicos acompanha uma producéo de sentido, da significacdo do
conhecimento adquirido no decorrer da formacéo do individuo. Compreendendo os classicos
de uma area de conhecimento é possivel identificar escala e ritmo de evolugdo e crescimento
da prépria disciplina. 1sso produz mais facilmente o poder das ideias e o desenvolvimento do
juizo estético.

A compreensdo, traducdo e interiorizacdo do conhecimento dos classicos desenvolve
também a nocdo de estilos bem como se desenvolve a precisdo, insights, inferéncias e a

operacionalizacdo das ideias adquiridas em sua formacéo académica.

16 Este termo ¢ defendido pelo projeto tedrico do ihpst.
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Whitehead defende que deveriamos imitar o zoologista que tem a criacdo animal em
suas méaos, ou seja, eles ensinam demonstrando exemplos tipicos, adentrando-se no ambiente
mental e cultural dos exemplos tipicos. 1sso gera mais facilmente uma organizacéo das ideias.

N&o ha substituto para o estudo dos classicos. Entretanto, como afirma Whitehead, em
um futuro préximo ndo abordaremos mais os classicos na educacdo. Esta afirmacdo foi
realizada no inicio do século. Como uma profecia, parece ser este 0 estado da questdo
atualmente. Para Whitehead (1969);

Os classicos somente podem ser defendidos na base de que, dentro desse
periodo, e dividido o periodo para o estudo de outras matérias, podem eles
produzir o0 necessario enriquecimento do carater intelectual mais rapidamente
que qualquer outra disciplina em conexdo com a mesma matéria (p. 74)

De acordo com Whitehead “procura-se por meio do estudo completo da lingua
desenvolver a mente nas regides da logica, filosofia, historia e apreensdo estética da beleza
literaria”, cuja finalidade € de fomentar a aprendizagem por contato. O aluno deve aprender por
experiéncias individuais para depois agregar 0s conhecimentos gerais em sua formacao.
Segundo Whitehead (1969):

O significado a ser dado a essa frase atinge a raiz da verdadeira pratica da
educacdo. Deve comecar do fato particular, concreto e definido para a
apreensao individual e, gradualmente, evoluir para a ideia geral. O acimulo
de declaracGes gerais que ndo tenham referéncia com experiéncias pessoais
individuais é o mal que se deve evitar. (p. 75)

O autor argumenta que o ensino deve acontecer da parte para o todo e do particular para
o geral. A formacao do sujeito epistémico ocorre de varias relagdes distintas que se constituem

ao longo do seu processo de construcdo intelectual.

Primeiramente, a leitura dos classicos de uma disciplina é necesséaria para
adentrar no mundo da cultura da propria disciplina, na sua tradicdo. Em
segundo, a leitura dos classicos leva ao estudante ao conhecimento das
estruturas da tradigdo, as estruturas sintaticas e substantivas que organizam
espaco temporalmente o arcabougo cognitivo de sua disciplina. Também o
estudo dos classicos leva a uma aprendizagem pelo contato, a partir de
experiéncias individuais, singulares, particulares e gradualmente evolui-se
para ideais gerais (RIBEIRO, 2019, p. 315)

Baseado nas ideias Whiteheadeana, Ribeiro (2019) salienta que a partir do contato com

as ideias dos classicos da singularidade para a totalidade, o aluno deve vivenciar esta cultura
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classica filosofica para o desenvolvimento da sua intelectualidade. Ribeiro (2019) nos chama
atencdo ainda para o cuidado que o ensino superior deve ter na especializagdo do ensino, pois
quanto mais se especializa e institucionaliza a ciéncia, em nosso caso de estudo a Quimica,
menos elementos culturais irdo aparecer e menos integrado é o campo.

Ainda salienta o perigo de no futuro proximo os classicos que sdo estudados na historia

da Quimica, ndo serem mais abordados:

Um dos riscos a cultura classica é a especializacdo e institucionalizagdo do
ensino. Quanto mais especializada é uma area, menos elementos culturais e
menos integrado é o campo. Em um futuro préximo correremos o risco de ndo
abordarmos mais os classicos na Educacgdo. Por exemplo, s6 estudamos em
Quimica, Robert Boyle, Lavoisier, Paracelso, na disciplina de Histéria da
Quimica. (p. 315)

Whitehead fomenta que através do estudo dos classicos possibilita ao discente atingir a
fruicdo de conhecimento, em outras palavras, desenvolverd no mesmo a beleza das ideias, 0
juizo estético, a disciplina e liberdade. Nas ideias Whitehediana os estudos dos classicos nunca
devem ser substituidos por outrem. Por outra, a cultura do especialista € o desafio permanente
a cultura classica. Como Ortega Y Gasset (2010) pontua, o especialista € 0 homem-massa da

ciéncia.

0 desenvolvimento da fisica iniciou uma tarefa de carater oposto ao da
unificacdo. Para progredir, a ciéncia necessitava de que os homens de ciéncia
se especializassem. Os homens de ciéncia, ndo ela prépria. A ciéncia ndo é
especialista. Isso facto deixaria de ser verdadeira. Nem sequer a ciéncia
empirica, tomada na sua integridade, é verdadeira quando separada da
matematica, da logica, da filosofia. Mas o trabalho dentro dela, sim, tem —
obrigatoriamente — de ser especializado. (p. 99)

“O especialista “sabe” muito bem seu minimo rincdo de universo, mas ignora
radicalmente todo o resto” (ORTEGA Y GASSET, 2010, p. 105). Descrevendo uma situagdo
do inicio do século, esta realidade acirrou-se na atualidade, quando um especialista é leigo de
outra especialidade.

Esta realidade oferece uma dificuldade cada vez maior para a cultura classica. Um
contraponto a esta realidade foi feito na Universidade de Chicago. Jesus (2011) defende em seu
texto “Whitehead e Hutchins: duas concep¢des de Universidade e de Educacdo”, como a
Universidade de Chicago teve influéncia das ideias de Whitehead. “Penso que a Universidade

de Chicago, entre as tantas universidades onde estive, é aquela que mais se assemelha a uma



58

velha Atenas (WHITEHEAD, in PRICE, 1942, apud JESUS, 2011, p. 40). A universidade foi
organizada de forma humanista, dando enfoque a leitura dos classicos, da literatura original.
Jesus (2011) defende que;

Prémios Nobel em fisica confessam que antes de estudar a fisica Newtoniana
tinham de ler a fisica de Aristételes. Carl Sagan, o notavel fisico norte-
americano, conta que sua passagem por Chicago foi uma de suas melhores
experiéncias académicas de sua vida. Na verdade, em Chicago inteirava e
resplandecia a utopia do reitor Robert Maynard Hutchins: a Universidade néo
deveria ser apenas uma escola técnica. (p. 56)

E na universidade que deve adentrar no mundo dos classicos, pois ndo tem como estudar
quaisquer contetdos de qualquer area da ciéncia, a vivéncia da cultura classica cientifica é de
fundamental relevancia na formagdo superior, pois permite a compreensdao de mundo e
consequentemente desenvolvera a formacéo intelectual e moral do estudante, desenvolvendo
assim a criticidade cientifica do individuo.

Outro autor que defende a insercdo dos classicos no curriculo educacional no ensino
superior, Demerval Saviani em sua obra titulada Pedagogia Historico-Critica, 0 autor fala da
importancia que se deve dar ao conhecimento classicos o ensino seja qual for a area;

Somente sera possivel formular algo consistente na relacdo e com a presenca
dos classicos. Ndo somente com os classicos da cultura, de modo geral, e da
filosofia em particular, mas também da pedagogia. E necessario ver como 0s
processos pedagdgicos se foram explicitando, como as pedagogias se
formularam e como as correntes, em especial da pedagogia tradicional e da
escola nova, surgiram. Essa interlocucdo com os classicos € muito importante,
ai incluidos, evidentemente, os autores brasileiros. (SAVIANI, 2011, p. 124)

Em suas discussdes e que muitas vezes mal compreendido, isso por que muitos
confundiam os estudos dos classicos com o ensino tradicional, voltados para os conteudos

praticos das disciplinas de Portugués, Matematica, Ciéncias etc.

Ora, classico na escola é a transmissdo-assimilagdo do saber sistematizado.
Este é o fim a atingir. E ai que cabe encontrar a fonte natural para elaborar os
métodos e as formas de organizacéo do conjunto das atividades da escola, isto
é, do curriculo (SAVIANI, 2011, p. 17).

A autora Ladjali (2005), também corrobora com a ideias de Whitehead (1969), Ribeiro
(2014) e Saviani (2011), de que os estudos dos classicos sdo de suma importancia para o

aprendizado dos discentes e deve estar inserido no curriculo.
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Nenhuma érea da ciéncia pode deixar de valorizar o conhecimento dos classicos, o saber
cultural, social, filosofico e histdrico, apreender a estética da beleza literaria, para ter o poder

aquisitivo e enriquecimento de todo conhecimento intelectual.

3.2.2.4 Poder das ideias e beleza das ideias: importancia do Juizo estético

A busca do insight epistémico, a aula voadora e a motivacdo intrinseca sdo elementos
importantes da Pedagogia Cientifica de Whitehead. A busca do insight, da vivéncia da
descoberta, é para Whitehead uma experiéncia estética e por tanto, potencializadora do
aprendizado em ciéncias. Um dos objetivos fundamentais de formacao superior, bem como da
didatica do ensino superior, na visdo de Whitehead, deveria ser a formacéo de um juizo estético,
de um senso de beleza e aventura das ideias.

No ritmo do romance, para Whitehead deve ser plena de experiéncias estéticas. Estas
mesmas experiéncias estéticas serdo potencializadas no ritmo da generalizacdo, contudo, aqui
enriquecidas com o poder da precisdo, da logica e da gramatica dos conteidos. Neste ponto é

quando o estudante adquire o poder e beleza das ideias. Para Valente (1999);

O "romance" e a "generalizac¢do" vivem da producdo de sentidos, das emoges
estéticas derivadas das ligac6es que estabelecem. Estes dois aspectos do ritmo
- geralmente ausentes no ensino aprendizagem das ciéncias. (p. 7)

A estética € um tema mais bem trabalhado no livro ‘adventure of ideias”
(WHITEHEAD, 1969). Na parte 1V deste livro, dedicado a questdes civilizacionais, Whitehead
dedica um capitulo a verdade; a beleza; a verdade e beleza e outro a aventura.

Também no livro “a ciéncia e o mundo moderno”, Whitehead (2006), ao tratar sobre as
origens da ciéncia moderna e a depuracdo de pensamento necessarios a compreensao da mesma,

0 autor da atencdo especial a elementos estéticos. Para o autor,

Reconhecer que detalhes separados meramente a fim de serem eles proprios
deveriam ser decifrados dentro de um sistema de coisas; reconhecer que esse
sistema inclui a harmonia da racionalidade logica e a harmonia da realizacao
estética; reconhecer gque, enquanto a harmonia da logica baseia-se no universo
como uma necessidade irredutivel a harmonia estética esta diante dele como
um ideal de vida que forma o fluxo geral em seu progresso interrompido rumo
as questBes mais delicadas e eminentes. (p. 8)
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Para Whitehead (1969), “em primeiro lugar, ndo pode haver ciéncia sem que nio haja
uma ampla convicgdo instintiva da existéncia de uma ordem das coisas" e, particularmente, de
uma "ordem da natureza". Isto significa, a percepc¢do de uma harmonia e de um juizo estético é
primaria a praxis cientifica. Desenvolver este sentimento nos alunos é entéo priméria para uma

Educacdo Cientifica auténtica.

3.2.2.5 Liberdade e Disciplina

Liberdade e disciplina sdo dois elementos essenciais na educacdo
(WHITEHEAD, 1969)

A Educacdo Cientifica se encontra diante deste dilema de como desenvolver no
individuo a capacidade de interiorizar a ciéncia de forma natural, entender e compreender a
linguagem da ciéncia, e que o ensino superior ndo transmita ideia que sdo dificeis de aprender.
Whitehead (1969) enfatiza que:

A mente do aluno é um organismo em crescimento. Por um lado, ndo é uma
caixa a ser implacavelmente enchida com ideias estranhas; e, por outro lado,
a aquisicdo ordenada do conhecimento € o alimento natural para uma
inteligéncia em desenvolvimento. Consequentemente, o objetivo de uma
educacdo idealmente construida deveria ser que a disciplina fosse
consequéncia voluntaria da escolha livre. E que a liberdade se enriquecesse de
possibilidades como consequéncia da disciplina. (p. 43)

Whitehead também chama a atencdo do maleficio de ensinar o conhecimento estéril,
insignificante, pois um dos fracassos educacionais ¢ a pressa de ensinar, e nesta “pressa de
transmitir o mero conhecimento ¢ autodestruidora”. (p. 45).

Whitehead (1969) apresenta os ritmos educacionais de quaisquer fase educativa (seja
ela no ensino basico ou no ensino superior), tendo o0 romance, a precisdo e a generalizacdo,
fortalecido pelo ritmo de liberdade e disciplina, o autor diz que nestes ritmos deve fomentar a
capacidade do aluno em especular, investigar, permitindo o aluno a compreensdo, e 0
desenvolvimento do pensamento reflexivo do seu fazer enquanto estudante.

O periodo intermediario de disciplina de “estadio de precisdao”, da qual serd guardado
na memoria 0s pontos mais importantes apreendido pelo estudante, “na aquisicao definida de
tarefas designadas” (p. 48). E o periodo final de liberdade, “estadio de generaliza¢do”, em que
o estudante tera a capacidade e liberdade de “descartar detalhes em favor da aplicagdo ativa dos

principios, transformando-se os detalhes em habitos subconscientes” (p. 50).
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O desenvolvimento educacional proposto por Whitehead contribui para se pensar uma
pedagogia cientifica, a liberdade e disciplina permite o desenvolvimento cognitivo a frui¢cdo do
conhecimento, o sentido de valor de importancia na educagéo, aquisi¢édo do conhecimento e o
poder e a beleza das ideias. O momento educativo ideal € quando a disciplina é buscada por

liberdade, por vontade propria e este valor esta para aléem dos contetdos proprios do ensino.

3.2.2.6 Estilos

O estilo é 0 modelador da forca, o moderador da forca; mas, afinal, a forca, o
poder de atingir o fim almejado é fundamental. (WHITEHEAD, 1969)

A nogéo de estilo é pouco problematizada por Whitehead, mas apesar de implicito,
parece ser a mais fundamental em seu sistema tedrico. Antes de verificar o seu conceito,
veremos a integracéo deste conceito em outras referéncias. Marcelo Garcia (1999) ao se referir
a maturidade profissional de professores, defende que professores iniciantes imitam os docentes
com que tiveram contato, e que professores em alta maturidade adquirem um estilo pessoal.
Ribeiro (2014) também utiliza a nocéo de estilo cognitivo, pedagdgico e epistemoldgico para
definir dimensGes irredutiveis para compreender a praxis quimica.

Bensaud-Vincent (2009) no artigo style of thinking chemistry utiliza do conceito de
estilo, a partir da leitura de Crombie, e caracteriza o estilo de pensamento quimico por: uma
supremacia da representacdo sobre a realidade; supremacia da relacdo sobre a substancia;
teorias como narrativas experimentais; uma epistemologia do conhecer fazendo um
conhecimento vocacionado mais para a acdo do que para explicacdo. O estilo de pensamento
da Quimica € o estilo de laboratério.

Na obra “a ciéncia ¢ o mundo moderno”, podemos identificar implicitamente este
conceito:

E algo adicionado a permanente riqueza das proprias consecucdes da alma.
Justifica-se tanto pela fruicdo imediata como pela disciplina do seu interior.
Sua disciplina ndo é diferente da sua fruicdo, mas existe em raz&o dela mesma.
Transforma a alma em permanente realizacéo de valores que se estende além
da esséncia anterior. Esse elemento de transicdo na arte mostra-se na auséncia
de repouso que a sua historia apresenta. Uma época fica saturada pelas obras-
primas de um s6 estilo. Algo novo deve ser descoberto. O ser humano vagueia
ansiosamente. Contudo, ha um equilibrio nas coisas. (WHITEHEAD 2006, p.
248)

Para 0 Whitehead (1969), o estilo deve ser sempre o produto e uma contribuicdo peculiar

da especializagdo a cultura.
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Com ele a sua forca fica aumentada, pois sua mente ndo sera distraida por
irrelevancias, e conseguiré o objetivo com maior certeza. O estilo é privilégio
exclusivo do perito. Quem ja ouviu falar no estilo de um pintor amador, no
estilo de um poeta amador? (p. 25)

A nocéo de estilo parece ser para Whitehead uma categoria mais ampla e integradora
das demais. A vivéncia da liberdade e da disciplina; a conquista do juizo estético e do poder
das ideias; a compreensdo dos classicos e percepc¢do da escala, ritmo, estrutura perspectivas e
narrativas integradoras e sintéticas da disciplina conduzem a uma singularidade ou estilo
cognitivo, intelectual e moral.

Isso parece préximo da nogdo de conhecimento pessoal ou tacito de Michael Polany. A
relacdo entre a formacéo objetiva e subjetiva faz a cognicéo e a moralidade a ter certa regra de
acdo e conduta, sintetizada na nocéo de estilo. Logo, existiriam estilos nacionais, estilos de
aprendizagem e de ensino. Cada disciplina, em sua especialidade teria seus estilos cognitivo,
epistemologico e didatico. Cada professor, na construcdo de sua identidade também produziria
um estilo proprio. Assim, parece que este conceito deva melhor ser integrado ao ensino de

ciéncias.

3.2.3 Processos formativos para Ortega y Gasset

Ortega y Gasset problematizou a educacao espanhola e defendeu reformar e transformar
0 ensino espanhol. Problematiza a cultura e o processo formativo apresentando uma pedagogia
cientifica e auténtica para a educacdo de sua época. E pensamos ser necessario discutir as
contribuicdes de Ortega para o ensino dos dias atuais.

O objetivo da filosofia de Ortega é encontrar o “ser fundamental” do Mundo. Este "ser
fundamental” é radicalmente diferente de qualquer ser contingente ou intramundano; é também
diferente do "dado". Para ele, todo contetido de consciéncia &, por defini¢éo, fragmentéario e ndo
serve para oferecer o sentido do mundo e da existéncia. Este significado s6 é encontrado no "ser
fundamental” ou no "todo", sendo a filosofia a area de conhecimento responsavel por abordar
essa questao.

Em seu percurso filoséfico idealista, vitalista foi fortemente influenciado por outros
filésofos, o alemdo Kant, (Critica da Razdo pura), George Simmel (professor de Berlim), os
alemdes Hermann Cohen e Paul Natorp, ambos representantes do neokantismo.

Ortega y Gasset atribui duas funcOes para a educagdo. A primeira determinacgdo

cientifica do ideal, e uma segunda funcdo, essencial para a formacdo dos individuos, de
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encontrar 0s meios intelectuais, morais e estéticos, mediante os quais se consiga direcionar o
educando daquele aprendizado ideal. Para o autor o verdadeiro crescimento intelectual e pessoal
esta na adaptacao de sua realidade nos seus ideais, ou seja, &€ imprescindivel pensar na formacéo

do homem culto.

O ser humano precisa viver, e a cultura € a interpretagdo dessa vida; e a vida
que é o homem, ndo pode aguardar que as ciéncias expliquem tudo
cientificamente. O homem, para viver sua vida, que é urgéncia, necessita da
cultura como um sistema completo, integral e claramente estruturado do
universo. E tal cultura deve ser a do seu tempo. Ensinar essa cultura na
universidade requer professores com capacidade de sintese e de
sistematizacdo. (SANCHEZ, 2010, p.32)

A ideia Orteguiana propde que se deve partir do homem empirico até se atingir o homem
cultural e, portanto, social, mediante a pedagogia enquanto ciéncia da reconstrucdo social e
cultural (SANCHEZ, 2010, p. 21). Nas sessdes abaixo iremos analisar alguns elementos
considerados importantes na obra de Ortega Y Gasset: ensinar a necessidade da ciéncia;

motivagéo intrinseca; ciéncia e técnica; ciéncia e profisséo.

3.2.3.1 Ensinar a necessidade da ciéncia e ndo a ciéncia: Ortega Y Gasset

Para Ortega y Gasset (2000), a universidade teria que voltar o ensino ao avesso, assim
ele diz que:

Reformar profundamente esse fazer humano que € estudar e,
consequentemente, o ser estudante. Para isso, é necessario voltar o ensino do
avesso e dizer: ensinar é primaria e fundamentalmente ensinar a necessidade
de uma ciéncia e ndo ensinar uma ciéncia cuja necessidade seja impossivel
fazer sentir ao estudante. (p. 101).

Este fazer que lhe é imposto extrinsecamente, sem sentir necessidade auténtica do saber.
O aluno se depara com a ciéncia ja pronta acabada, ndo sente nenhum desejo profundo em
estudar determinada disciplina, pois se o discente se encontra diante de uma ciéncia que outros
descobriram, ndo sentira nem prazer nem paixdo, pois o que faz ¢ artificial, diferente daquele
que criou um novo saber em nome de uma necessidade intrinseca (vital).

Ensinar €, primaria e fundamentalmente, mostrar a necessidade de uma ciéncia, e nao
ensinar a ciéncia cuja necessidade seja impossivel fazer com que o estudante sinta. Ensinar é
despertar no aprendiz a necessidade de uma ciéncia, despertar no estudante a necessidade do

fazer ciéncia, mas do que ensinar a ciéncia (SANCHEZ, 2010, p. 30).
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Com tantos avancos tecnolégicos e acumulo de informagdes, 0 homem contemporaneo
se depara com tantos conhecimentos no qual ele ndo tem nenhum interesse cognitivo em se
tornar criador, pois ja encontra uma ciéncia ja pronta que lhe é imposta, “quanto mais o saber
aumenta, quanto mais se enriquece e especializa, mais longinqua sera a possibilidade de o
estudante sentir uma necessidade imediata e auténtica desse saber.” (ORTEGA Y GASSET,
2000, p. 94);

Seria encantador que, ser estudante, significasse sentir uma vivissima urgéncia
por este ou por aquele saber. Mas, a verdade, é estritamente o contrario: ser
estudante é ver-se alguém obrigado a interessar-se diretamente por aquilo que
ndo o interessa ou que, em Ultima analise, o interessa apenas de forma vaga,
genérica ou indireta.

O educando vé-se obrigado a estudar determinada ciéncia sem despertar o interesse
intrinseco. E a preocupacéo de Ortega Y Gasset é que a ciéncia se especializou tanto que acaba
se tornando algo de interesse genérico, 0 estudante se torna limitado em sua capacidade de
aprender e o ensino cientifico passa ser apenas instrucdo de conhecimento acumulativo.
Segundo Ribeiro (2014);

Os estudos cienciométricos de Schummer (1997a, b) mostram que a quimica
é 0 campo cientifico mais produtivo entre as ciéncias (SCHUMMER, 2006).
A producédo cientifica da quimica é maior que a soma de todas as outras
ciéncias juntas. Como resultado da natureza interdisciplinar de sua pesquisa,
a explosao de conhecimento na quimica é tdo ampla que, para atualizar-se em
1% da literatura, seria necessaria a leitura de 2.000 paginas por dia
(SCHUMMER, 1999), o que oferece enormes desafios ao seu aparelho
pedagdgico e documental. O Chemical Abstract é o maior indice do mundo
(FORMOSINHO, 1987); pode-se mesmo dizer que a quimica possui a maior
biblioteca do mundo. (p. 37)

Significa que a explosdo do conhecimento quimico implica exatamente em principios
de seletividade e compreensibilidade. Isto €, a Educacao Cientifica, ante o0 avanco e explosao
do conhecimento da ciéncia, e a quimica de forma mais dramatica esta submetida a um
paradoxo fundamental: a ciéncia que a cada dia mais nos invade em seus produtos é também a
ciéncia que mais se afasta em sua explicacdo. Ou seja, a esta ciéncia que invade 0 nosso
cotidiano é mais dificil ter dela uma necessidade intrinseca e epistemoldgica, passamos a ser

mais usudario do que criador.

3.2.3.2 A motivacdo intrinseca no ato de estudar e no estudante
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Ortega Y Gasset salienta o ato de estudar como sendo contrério a natureza humana, uma
vez que a busca do saber deve ser originada da necessidade e ndo do desejo, e com essa ideia
de desejo e necessidade ele difere entre o estudante comum, e do pesquisador (cientista). A
Educacdo Cientifica se encontra diante desse desafio de suscitar o gosto genuino em fazer

ciéncia, fazer o estudante sentir esta necessidade intrinseca.

Ora, quando o homem se vé obrigado a aceitar uma necessidade externa,
mediata, encontra-se numa situacdo equivoca, bivalente; ele é convidado a
assumir como propria- a aceitar- uma necessidade que ndo é sua. Precisa
queira ou ndo, comportar-se se essa necessidade fosse sua. E convidado,
portanto, a assumir uma ficgdo, uma falsidade. (SANCHEZ, 2010, p. 63)

A ideia Orteguiana atribui ao ensino superior a autenticidade no que ensinar, em vez de
ensinar segundo um desejo utopico, é necessario que Se ensine apenas o que se pode ensinar,
ou seja, 0 que se pode aprender. (SANCHEZ, 2010). O estudante se ver diante de uma ciéncia
ja descoberta e sente um desejo vago em aprender. Assim, o discente € apenas uma falsificacéo
do homem e quanto mais o saber aumenta, quanto mais se enriquece e especializa, mais
longingua sera a possibilidade de que o aluno sinta uma necessidade imediata e auténtica desse
saber.

Relacionando com os processos formativos de Whitehead, visto no subtdpico 3.2.2,
podemos dizer que estes elementos sdo produzidos no ritmo do romance, trabalhando elementos
estéticos e imaginativos, levando os discentes a ingressarem no ambiente da semiose cientifica,
desenvolvendo a sensibilidade para a formulacdo de problemas, de questionamentos e de
duvidas.

Amparado nestes questionamentos acima viemos a nos questionar se parte dos
problemas do ensino e aprendizagem das ciéncias ndo estariam em outros espacos que nao
necessariamente na transmissdo metddica dos saberes, isto €, no campo do ensino e da didatica.
Viemos nos perguntar sobre o que significa ser estudante e o ato de estudar é, obviamente, o
que estes contextos implicam para o aprendizado em ciéncias.

Para Ortega y Gasset. “[...] estudante ¢ um ser humano, masculino ou feminino a quem
a vida impde a necessidade de estudar ciéncias sem dela ter sentido uma imediata e autentica
necessidade [...]” (ORTEGA Y GASSET,1993 p. 89). De outra maneira, estudante entdo deve
imergir mais em um espaco de perguntas, curiosidade, davidas e de questionamento. Ter mais

perguntas que respostas.
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O saber auténtico defendido por Ortega y Gasset, é que o professor enquanto o
facilitador do aprendizado do aluno, deve ter o cuidado de como ensinar em sala de aula. Evitar
o acumulo de informacdes, pois sendo serad necessario criagdo de varias técnicas para se ensinar
a ciéncia, e com a intensificacdo dessas técnicas para transmitir o volume de saberes dentro da
universidade, pode acarretar na defasagem do aprendizado do aluno, essas técnicas pedagogicas

proporcionam um ensino superficial e deixando de lado a formacéo cultural.

(...) Hoje, mais do que nunca, o excesso de riqueza cultural e técnica ameaga
transformar-se numa catastrofe para a humanidade. A cada nova geragdo
torna-se mais dificil ou impossivel absorvé-la. E urgente, portanto, instaurar a
ciéncia do ensinar, seus métodos, suas institui¢oes, partindo de um principio
humilde e despojado: a crianca ou o jovem é um discipulo, um aprendiz. E
isso significa que ndo pode aprender tudo o que se deveria ensinar a ele. Eis 0
Principio da economia do ensino (SANCHEZ, 2010, p. 49, grifo nosso).

Ortega destaca que o docente deve levar em conta a capacidade cognitiva do discente,
pois o estudante ndo ird absorver tudo do que se ensina em sala de aula.
Voltamos aqui para a ideia de Whiteheadeana das ideias inertes, “o que ensinar, ensinar

bem”, o que de fato vai ser relevante na formacéo intelectual e cultural do sujeito.

3.2.3.3 Ciéncia e Técnica

A temética da técnica é central em muitos autores (BRUSEKE, 2001, 2002). Heidegger
(1997) e Ortega y Gasset (1996) sdo dois dos autores que mais a problematizam. Ocupa boa
parte das investigaces do pensamento de Ortega y Gasset e € muito presente nas
problematizac6es de filosofos da Quimica, nomeadamente Schummer (1997) e Bensaud-Vicent
(2009) para quem considera a Quimica como um exemplo de tecnociéncia. Ou seja, impossivel
de separar a nocao de técnica e de ciéncia.

Ortega y Gasset (2006) explicita a questdo da técnica em um livro intitulado meticacfes
sobre a técnica que compila uma série de reflexfes sobre o tema. Ortega y Gasset (2006, p.
141) considera que a “técnica é o contrério da adaptacdo do sujeito ao meio, dado que é
adaptagdo do meio ao sujeito”. “A técnica ¢ a reforma da natureza, dessa natureza que nos torna
necessitados e carenciados, reforma em sentido tal que as necessidades ficam se possivel

anuladas por deixar de ser problema a sua satisfagdo”. Para Orgeta y Gasset (2006, p. 141);

“atos técnicos — diziamos — néo sdo aqueles em que fazemos esforgos para
satisfazer diretamente nossas necessidades, sejam estas elementares ou
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francamente supérfluas, mas aqueles em que dedicamos o esfor¢o, primeiro,
para inventar e, depois, para executar um plano de atividade que nos permita:
1°) Assegurar a satisfagdo das necessidades, evidentemente, elementares. 2°)
Conseguir essa satisfacdo com o minimo esforco. 3°) Criar-nos possibilidades
completamente novas produzindo objetos que ndo existem na natureza do
homem.

Seria a técnica, um esforgo para reduzir o esforgo. E assim um elemento indispensavel
de toda experiéncia humana e, portanto, ndcleo formativo do ensino superior e de algumas
ciéncias, como por exemplo e intrinsecamente, a Quimica.

Logo, parece haver uma Educacdo Cientifica para a ciéncia, uma para técnica e outra
para a tecnociéncia. Por exemplo, quanto mais a ciéncia se especializa, mais técnica ela se torna
e mais longinqua compreensédo do todo, fica dificultando assim a compreensdo integrada e a
materializagdo do ideal da unidade da ciéncia. ha um tensionamento entre técnica e ciéncia
(Quimica), logo o ensino de Quimica deve ficar vigilante.

No decorrer da Historia da Quimica vimos que a técnica estar imbricada a esta ciéncia,
principalmente em suas aplicagbes na area da industria, medicina, farmacéutica, engenharias,
metallrgicas, etc. De acordo com Schummer (1997) e impossivel distinguir, na quimica,

ciéncia e técnica.

3.2.3.4 Ciéncia e Profissao

No contexto do idealismo alem&o, a ciéncia ainda ndo estava institucionalizada,
movimento que se inicia posteriormente. Por exemplo, o termo cientista é do século XIX,
Assim, o idealismo alemao € focado na ideia pura de ciéncia. J& Ortega y Gasset problematiza
a noc¢do de profissdo como um dos fins da universidade sendo, pois, um elemento formativo
importante da universidade contemporanea. Digamos que este problema identificado por
Ortega y Gasset (1993) veio a se complexar na contemporaneidade. A principal preocupacéo
para ele seria a tendéncia de perder a esfera cultural da formacéo. Para Ortegay Gasset (1993,
p. 51).

Em sentido préprio e auténtico, ciéncia é tdo somente pesquisa: levantar
problemas, trabalhar para resolvé-los e formular uma solugdo. Alcangada essa
solucdo, tudo o que se venha a fazer com ela ndo é mais ciéncia. Por isso, ndo
é ciéncia aprender uma ciéncia e ensina-la, bem como néo é ciéncia utiliza-la
ou aplica-la.

E completa Ortega y Gasset;
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N&o confundamos, portanto. A ciéncia, ao entrar na profissdo, tem de
desarticular-se como ciéncia, para organizar-se de acordo com outro centro e
outro principio, como técnica profissional. E se isso é verdadeiro para a
ciéncia, também o é para o ensino das profissdes.

Ortega y Gasset (1993) afirma que a ciéncia sofre quando se aproxima utopicamente
das profissdes. Ciéncia e profissdo tém dois contextos formativos bem distintos, se ndo opostos.
A ciéncia, bem caracterizada no idealismo aleméo, trabalha em um contexto formativo em um
universo aberto, de pesquisa aberta, inconclusiva, em fronteira intelectual pouco
institucionalizada e, portanto, livre de regulacdes. Ja a profissdo trabalha em fronteiras
fechadas, reguladas e determinadas. Sdo duas vivéncias académicas muito bem distintas.

O desafio da Universidade Orteguiana é como assegurar a profissionalizacdo do
estudante sem deixar de fazer investigacdo cientifica? E como fazer ambas sem deixar de
transmitir cultura? Este € o desafio da universidade contemporanea de Ortega y Gasset (1993),

problema que em nossa compreensdo tem ampliado a cada dia mais.

Tem sido desastrosa a tendéncia de tornar a “pesquisa” algo predominante na
universidade. Essa tendéncia provocou a eliminagdo do principal, a cultura, e
impediu gue se cultivasse intensamente o propdsito de formar profissionais ad
hoc. A profissdo, que depois da cultura é 0 mais urgente, deixa-se ao deus-
dara. Mas o prejuizo provocado por essa confusdo é reciproco. Também a
ciéncia sofre quando se aproxima utopicamente das profissdes. O pedantismo
e a auséncia de reflexdo fomentaram esse vicio de “cientificismo” de que a
universidade padece. (SANCHEZ, 2010, p. 52)

O autor salienta a relevancia que o ensino deve dar tanto para a profissionalizacéo,
quanto para pesquisa, pois nem todo homem que busca o conhecimento cientifico tornarse-a
um cientista. E preciso valorizar essas duas vertentes dentro da universidade, pois é ela que
promove essa formacdo. A universidade deve balancear a importancia da pesquisa e da
profissionalizacdo, pois nenhuma é mais importante do que a outra e sim ambas sdo importantes
para formar o homem culto.

O individuo que busca ser um pesquisador, ele vai adentrar na busca incessante do saber
da acdo intelectual, enquanto que o profissional busca habilidades necessarias para exercer a
profissdo adequadamente a partir de uma boa formacao tedrica e prética.

Mas ambas ndo impedem a transmissdo cultural em seu processo formativo. Caso ocorra
a profissao sobressaia sobre a pesquisa ou vice-versa pode ocorrer a formacdo do homem médio

ou o especialista sem nenhum embasamento cultural.
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Um problema que se acresce neste contexto € pensar em ramos cientificos marcados
tanto pela profissdo como pela ciéncia. Por exemplo, a Quimica se legitima como ciéncia ao
mesmo tempo que, como profissdo. A Fisica, principal influenciadora dos curriculos do seculo
XX, é pensada mais no terreno da ciéncia. Este problema ainda ndo muito problematizado no
ensino de ciéncias. Por exemplo, no contexto da Quimica, marcadamente ciéncia e profissao,
tomamos a Quimica como ciéncia como um ato de fé. Contudo, é exercida como profissao. O
curriculo de Quimica é organizado como ciéncia, e sua pratica é realizada como ciéncia e

profisséo.
3.2.3.5 O especialista e 0 Homem massa

“ele sabe cada vez mais de cada vez menos, mas se comporta como se fosse
um sabio.” (SANCHEZ, 2010, p. 106)

Para Ortega y Gasset (2010), a cultura moderna ficou sem moral, ndo no sentido de que
0 ser humano massa menospreza uma moral antiquada em beneficio de uma nova moral, “mas
que o centro de seu regime vital consiste (...) na aspiracdo de viver sem submeter-se a moral
nenhuma" (p. 63). E dessa falha moral de formacdo que nasce a chamada barbarie do
especialismo. Ele ndo se empenha verdadeiramente, faz sempre 0 menor esfor¢co. Com isso, o
filosofo quer dizer que esse tipo de homem néo é nem sabio, nem ignorante: ele sabe cada vez
mais de cada vez menos, mas se comporta como se fosse um sabio;

O especialista serve-nos para reduzir a espécie e sua esséncia e nos fazer ver
todo o radicalismo de sua novidade. Porque antes os homens podiam se
dividir, simplesmente, em sabios e ignorantes, em mais ou menos sabios e
mais ou menos ignorantes. Mas o especialista ndo pode ser incluido em
nenhuma dessas duas categorias. Ndo é um sabio, porque ignora formalmente
tudo quanto ndo faz parte de sua especialidade; mas tampouco é um ignorante,
porque € “um homem de ciéncia” e conhece muito bem sua porciuncula de
universo. (SANCHEZ, 2010, p. 106)

A especializacdo de fato é o progresso do conhecimento, mas quanto mais a ciéncia se
especializa ela deixa de ter o mundo como objeto de estudo e investigacdo, o0 estudante se ver
perdido com a ciéncia fragmentada aprendendo através das particularidades e, de forma
desarticulada, sem conexdes com areas afins, ndo proporcionando a construcdo da totalidade de
mundo formando assim um pensamento acritico.

Consequéncia do avanco do conhecimento cientifico especializado, principalmente apés a
segunda guerra mundial, ocorre a fragmentacgéo, explosao e a especializacdo do conhecimento. Na

Quimica isso aparece dimensionado. E a ciéncia mais produtiva, resultando na soma quantitativa
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de todas as outras ciéncias. Para manter-se atualizado em 1% da producéo cientifica, é necessario
ler cerca de 2.000 paginas por dia (SCHUMMER, 1997).

Voltamos aqui para a ideia de formacdo como Bildung do idealismo alemé&o, a unidade
de ciéncia que tem como premissa a formacao intelectual e moral do sujeito (formacé&o subjetiva
e a ciéncia objetiva). Os elementos formativos pedagdgicos universitarios apresentados por
estes autores até aqui estudado: Whitehead (1969), Ortega y Gasset (2010) e do idealismo
alemdo (Schelling e Humboldt), apontam que a pedagogia universitaria deve ser capaz de
oxigenar as discussdes nos dias atuais no contexto universitarios, sobre quais 0s elementos
estruturantes para fomentar a formagao como bildung, bem como oferecer diretrizes para essa

importante dimens&o da formacao do sujeito.

3.3 Elementos intrinsecos e estruturantes da formacao superior

Fundamentados em Whitehead, Ortega y Gasset e no idealismo alemao, podemos
fomentar alguns elementos intrinsecos para a formacéo superior. Salientamos que estes
elementos se limitam a estes contextos tedricos, ndo exaurindo assim a problematica deste
campo. Consideramos ser de suma importancia pensar os elementos formativos estruturantes
tendo como base as ideias destes autores citados acima.

Unidade da ciéncia e da cultura: O idealismo alemao defende a integracdo da ciéncia
e da cultura. Para Ribeiro (2014, p. 105);

O ethos da ciéncia mudou apds a segunda guerra mundial e se configurou cada
vez mais como uma relacdo de interdependéncia entre mercado, sociedade e
ciéncia (MARTINS; GARCIA, 2003, 2009). Tendeu a perder a sua cultura
(LEVY-LEBLOND, 2004), transformou-se em ciéncia pds-académica
(ZIMAN, 2000), e um novo modo de produzir conhecimento passou a vigorar,
fundamentado n&o na explicacéo, mas na resolucéo de problemas (GALISON,
1997).

O ideal proposto pelo idealismo alemé&o tem sido problematizado e reposto na atualidade
pelas ideias, por exemplo, de levy Leblond (2004) de por a ciéncia em cultura; nos trabalhos de
Zanetic!’, bem como no projeto IHPST que busca integrar a Historia e Filosofia das Ciéncias

no ensino, com a defesa da ideia de disciplina-cultura, vista na figura 4.

17 Zanetic J. (1990). Fisica também é cultura. Universidade de Séo Paulo, Séo Paulo.
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Figura 4-Disciplina Cultura
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Fonte: Ihspt

A ideia é que todas as disciplinas académicas sejam propostas como na figura 4, com
elementos do ndcleo, composto pelas ideias, modelos, teorias e paradigmas da disciplina, ou
seja, a esséncia dos contetdos. Também formado pelo corpo (body) em que estariam as
aplicacbes e o contexto e por fim, a periferia estariam o0s contextos mais amplos, as
controvérsias e 0s contextos sociais de surgimento destas no¢oes, ou seja, a propria cultura.

Neves (2009) avalia que, normalmente o ensino das ciéncias, principalmente em paises
periféricos, tende a certa forma de essencialismo, focando assim na ciéncia normal, ou seja, no
nucleo, retirando assim o aspecto da cultura da ciéncia (NEVES, 2009).

Indissociabilidade entre ensino e pesquisa: a universidade tem o papel fundamental
em proporcionar totalidade dos conhecimentos, e integrar os pesquisadores numa rede de
relacbes que os aproxime da unidade em confronto com a totalidade, onde exista uma
organizacdo das ideias no processo cognitivo. Com o processo de especializa¢do da ciéncia, a
tendéncia foi este principio proposto pelo idealismo aleméo ter tido cada vez mais dificuldade
em ser implementado.

Perspectivismo: Todo ser humano conhece a realidade do seu ponto de vista, de suas
vivéncias, emocdes, perspectivas a partir da ciéncia. Significa que, ao integrar elementos da
cultura, de padr@es de analise de longa duracéo sobre as disciplinas, a formacdo superior deve
fornecer esta capacidade de perspectivar a ciéncia, de identificar elementos de longa duragédo
na construcao da ciéncia, integrando como elemento de sua formacéo cultural.

Cléssicos: a importancia dos classicos foi explicitamente problematizada no em sesséo

anterior. A cultura classica proporciona valor significativo ao processo cognitivo do individuo,
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ver a beleza das ideias, possibilita o juizo estético e adentra no mundo da cultura da prépria
disciplina, na sua tradigéo, linguagem e estrutura.

Cosmopolitismo: Um sentimento de pertencimento a uma comunidade ampliada. Um
sentimento de didlogo com o todo da Humanidade. O cosmopolitismo pode ser desenvolvido,
por exemplo, com a compreensdo da tradigdo e dos classicos de uma disciplina.

Liberdade e disciplina: duas atividades antagbnicas e necessarias. Para Whitehead, o
ideal é que o estudante, principalmente do ensino superior, busque a disciplina por liberdade.
A liberdade parece ser uma categoria pouca investigada na Educagéo

Cientifica.

Motivacgdo intrinseca: a busca do saber pela necessidade, ser o criador e ndo meramente
repetidor de préaticas pedagdgicas. Fomentar no individuo o desejo intrinseco sentir a
necessidade de criar, construcdo ativa do conhecimento. Para tanto, o ensino deveria forcar na
necessidade da ciéncia e ndo da ciéncia em si.

Juizo estético: a busca do insight epistémico, a aula voadora (viagem no mundo das
ideias), a vivéncia da descoberta, ver a beleza das ideias, a organizacdo do conhecimento para
se tornar um habito intelectual.

Pragmatismo das ideias: A Educacdo Cientifica deve promover o desenvolvimento
intelectual (cognitivo) dos estudantes, adquirindo a operacionalidade do contetudo aprendido
em sala de aula, evitando as ideias inertes, que ndo contribuem como o aprendizado do aluno.

Formacédo como bildung: formacdo como o todo em sua totalidade: cultural, moral,
filosofica e cientifica. Compreensdo de mundo em sua construcdo total do sujeito enquanto um
ser que busca a sua formacéo intelectual.

Ciéncia e técnica: A tensédo entre ciéncia e técnica atravessa alguns campos cientificos
e sao intrinsecos como, por exemplo, de outros como a Quimica.

Ciéncia e profissdo: O desafio da Universidade é assegurar a profissionalizacdo do
estudante, ndo deixar de fazer investigacdo cientifica, pois isso ndo impede que um bom
profissional possa se tornar um bom pesquisador. A universidade pode proporcionar ambas as
coisas sem deixar de transmitir cultura.

Estilos: Estilo é um termo retirado de Whitehead e pouco problematizado pelo mesmo,
revela o somatorio, o ajuste de varias funcdes afetivas, cognitivas na forma de uma acdo. Neste
sentido podemos falar em estilos formativos.

Construcéo de totalidades: unidade entre a formacdo subjetiva e a ciéncia objetiva,

formagé&o moral e intelectual, a interacéo entre o docente e o discente ambos em funcéo da
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ciéncia, isto €, para o desenvolvimento cientifico, tendo como premissa a investigacao filoséfica
e a formacéo cultural.

Apos os estudos realizados sobre elementos estruturantes para se pensar a formacéo
como Bildung, o formar pela ciéncia, fomentando o desejo intrinseco de se fazer ciéncia,
apresentamos na figura 5 os elementos essenciais para se pensar na formacgdo superior em

Quimica.

Figura 5- Elementos intrinsecos da Formacéo Superior
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Fonte: Adaptacdo a partir das ideias do Idealismo alemao, Whitehead e
Ortega y Gasset

Neste capitulo abordamos a problematica de formar pela ciéncia, trazendo elementos
estruturantes para se pensar em uma formacao cientifica auténtica. No proximo capitulo iremos
abordar o ensino de Quimica em sua historia e filosofia, investigando de como os fildésofos de
Quimica tem pensado na formacéo superior, e como a ciéncia Quimica veio se consolidando
como ciéncia. Estes elementos constituirdo em nosso quadro de andlise para compreender a

formacdo em Quimica na UESB, campus de Jequié.
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Quadro 8- Elementos intrinsecos da formac&o superior

Elementos formativos Filosofia da quimica Curso
Unidade da ciéncia e da cultura

Indissociabilidade entre ensino e pesquisa

Perspectivismo

Classicos

Cosmopolitismo

Liberdade e disciplina

Motivacéo intrinseca

Juizo estético

Pragmatismo das ideias

Formagéo como bildung

Ciéncia e técnica

Ciéncia e profisséo

Estilos

Construcao de totalidades

Fonte: Adaptacéo a partir das ideias de Whitehead, Ortega y Gasset e do Idealismo alemé&o

Faremos a analise pelo distanciamento ou aproximacao destes elementos formativos
constitutivos. Iremos comparar os elementos na formacéo superior, na filosofia e historia da
quimica e no curso. Pela auséncia ou presenca destes elementos sera possivel fazer inferéncias

importantes. LOgico que o tempo ndo nos permitird detalhar cada um destes elementos.

CAPITULO 4 FORMACAO SUPERIOR EM QUIMICA: HISTORIA E FILOSOFIA

Neste capitulo iremos discutir alguns elementos do ensino superior em quimica.
Faremos, de forma breve e sintética, uma analise historica e filosofica do ensino superior na

area de Quimica.

4.1 Formacdao superior em Quimica no Brasil: Breve historico

As origens da quimica remontam-se aos conhecimentos praticos, a filosofia dos pré-
socréaticos e da alquimica, a qual perdurou até o XVIII. Até o século XVII estava vinculada
estreitamente ao ensino da medicina e farméacia, posteriormente é pensada como guimica
aplicada, as atividades tecnoldgicas. O século XIX teve predominéncia da quimica, area que

ganha independéncia e autonomia como ciéncia, se institucionaliza e se profissionaliza. A ponto
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de Bensaud-Vicente & Stengers (1992) definir este periodo da quimica como ciéncia de
professores. No século XX a quimica perde sua unidade e se desintegra em inimeras areas
disciplinares, estando “em todo lugar ¢ em lugar algum” (p. 45).

Segundo Maar (2004), o curso superior de Quimica surge nos cursos de Medicina, no
ensino do preparo de farmacos, origem remota do ensino da Quimica que viria ser a Quimica
Organica e a Bioquimica; nos cursos tecnoldgicos, desde o século XVIII, inicialmente nas
escolas de minas, depois nas de Engenharia, no ensino sistematico do que viria a ser a Quimica
Inorganica e a Quimica Analitica; como disciplina cientifica “pura”, desde a reforma
universitaria de Humboldt e Fichte (1810), de certa forma ja antecipada pelos aspectos
organizacionais e didaticos da Universidade de Halle, criada em 1694; as “nog¢des de Fisica e
Quimica” frequentemente citadas como unidade de ensino ou disciplina tém na realidade
origem heterogénea: a Fisica desenvolveu-se a partir da filosofia natural e da Matematica, a
Quimica a partir da Medicina. A alocacao de uma disciplina de Quimica em uma faculdade de
Filosofia e ndo numa faculdade de Medicina, como ocorreu em Jenna a partir de 1789, teve
inicio a efetiva interagdo da Fisica com a Quimica, e ao inicio do ensino do que seria a Fisico-
Quimica.

Nas universidades, nos séculos VXII e XVII1, a quimica estava geralmente nas méos de
médicos e farmacéuticos, ou se o professor de quimica era também o professor de fisica, ou de
mineralogia, ou de botanica MAAR (2004).

A Quimica moderna nasce em uma convergéncia de trés fatores (MAAR, 2004):
Aspectos praticos da alquimia: A Alquimia Empirica forneceu materiais e equipamentos e as
operacdes; A Filosofia natural: Enquadramento tedrico necessario para que a nova ciéncia
prosperasse e frutificasse; Artes praticas: Forneciam amplo campo de trabalho, da mineragéo e
metalurgia até a preparacdo de farmacos.

Segundo Maar (2004), o século XVII presenciou uma reformulacdo dos estudos com
énfase na diferenciacdo e na especializacdo. A partir do racionalismo pedagdgico a quimica
surge como disciplina nas universidades e comeca a evoluir pedagogicamente obtendo status
como disciplina, porém ainda lecionada por médicos.

O século XVIII trouxe consigo um novo pensar sobre a ciéncia. O iluminismo marcou
ao mesmo tempo, o fim destas universidades medievais e o surgimento da nova universidade
liberal, cientifico-tecnoldgica captado filosoficamente pelo matematico francés René Descartes
(1596-1650), considerado o pai do racionalismo.

A partir do século XVIII quimica passou a ser introduzida em academias cientificas,

bem como em outras instituicdes de ensino, como escolas de minas, em laboratérios de
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entidades publicas ou privadas. A Quimica comeca a ser vista como uma disciplina
independente. Contudo mesmo a Quimica sendo inserida na universidade como uma formagéo
académica ainda possui vestigios técnicos trazendo consigo esta heranca historica e cultural que
a ciéncia Quimica € apenas uma técnica de instrumentalizac&o.

No século XVI o Brasil ainda era colénia de Portugal, neste periodo ndo houve tanto
avanco na formagao superior, bem como da formac&o Quimica, mesmo que tenha tido vestigios
de utilizacdo de conhecimento quimico. Entre 1759 e 1822 surgem as escolas superiores
fundadas por pombal, era uma quimica voltada para a industrializacdo, agricultura e tecnologias
(quimica técnica e préatica). Somente em 1930 surge a primeira universidade no Brasil, a
Universidade de Sdo Paulo (USP), e em 1934 surge o Departamento de Quimica da Faculdade
de Filosofia Ciéncias e Letras (USP), a partir dai comeca a surgir a quimica académica através
do alemdo filésofo e quimico Heinrich Rheinboldt, institucionalizando a Quimica como um
curso académico.

Os primeiros cursos de Quimica que surgem no Brasil no inicio da década de 1910. O
primeiro curso foi de Quimica industrial, no nivel téecnico, no Makenzie College que, quatro
anos depois, em 1915, se tornou curso de nivel superior.

Figura 6- Marcos relevantes na formagéo superior em Quimica

1813- Academias 1918- Inst 1959- Inst. de Quimica da
médico- cirtrgicas Quimica no RJ unmiversidade do Brasil
I831- Intr. Tecnologias 1933- Escola
mdustrializaciio c o nacional de 1977- SBQ
lh()?:» c'hcgada da crescimento econdmico do Quimica no RJ
t:nmllT real unrcnu |
Quimi iti eent Quimica académica com vestigios de
il uimica pratica ¢ tecnica ¢ s - .
-l p pritica e técnica
I 500-1759 Periodo 23 e ade de
esuitico Brasil 1832~ faculdade de 1934- Departamento de
"Um‘ 'T: _"N medicina- RJ Quimica da faculdade de
oo Curso de Farmacia Filosofia, Ciéncias ¢ Letras

1812 Iab. Quimico
pratico (USP) Heinrich Rheinboldt
1920~ Iab, Curso
de Quimica
mdustnal agricola

1824- lab. Quimico
do museu impenal

Fonte: Adantacdo de Maar (2004)

Observa-se que a Quimica ja consolidada como ciéncia ainda tem vestigios de pratica e
técnica. No século XIX e comeco do século XX comegou o desenvolvimento significativo de

criacdo de industria no Brasil, neste mesmo século que ocorreu a Revolugdo industrial no Brasil.
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Com esses avancos industrial nas terras brasileiras na metaldrgica, na producédo de café
entre outros, foi necessario também avancar nas universidades pensando nas questdes politicas,
econdmicas e sociais além da qualificacdo das méos de obras que a inddstria necessitava. Neste
contexto historico, é perceptivel a importancia da formagdo Quimica no periodo da revolucao
industrial brasileira, ndo sé a Quimica, mas em outras areas como por exemplo as Engenharias.

Segundo Maar (2004), a Quimica por mais que tenha consolidada enquanto curso
universitario, ainda se percebia vestigios de técnica muito forte em suas préticas pedagogicas,
iSsO se caracterizou pela forte tendéncia industrial que aqui no Brasil se instalou, vemos uma
Quimica mais aplicada, associada a indUstria farmacéutica, a medicina e a metalurgia no
periodo do século XVI e XVII. Na transi¢do do século XVIII ao X1X em Jenna no 1789, surge
a ciéncia Quimica independente ligada as faculdades de filosofia consolidou-se como disciplina
universitaria.

Mesmo com a consolidacdo da Quimica como disciplina ou curso, observa-se que 0
ensino tecnico e pratico, entdo como solucionar estes tensionamento entre Quimica e técnica.
No item 4.2, iremos problematizar a formag&o superior em Quimica na visao dos filésofos da
Quimica.

Logo, utilizando nosso instrumento analitico, a Quimica e 0 ensino que sempre
tencionaram as relacGes entre técnica e ciéncia, ciéncia e profissdo. Portanto, nos cursos

superiores estas tensdes devem ser explicitas.

4.2 Problemas da formacéo superior para a Filosofia da Quimica

Iremos apontar nesta sessdo alguns aportes da filosofia da Quimica sobre a formacao

superior.

4.2.1 Os classicos no contexto da quimica

A Filosofia da Quimica é uma area de pesquisa recentemente criada. Comecgou a ser
pensada na década de 1990 (LEMES; PORTO, 2013; RIBEIRO, 2014), estes pesquisadores
(historiadores, filosofos e educadores) se preocupam como estd sendo propagado a imagem
publica da Quimica, e como essa Quimica esta sendo ensinada no nivel médio e superior e,
como os classicos de Quimica estdo sendo integrados no Ensino de Quimica. Apresentamos no

quadro 9 de como sdo poucos integrados os fildsofos no ensino de Quimica.
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Quadro 9- Cléssicos da Filosofia e problemas relacionados a Quimica

Ensino da quimica

Classico Filosofia da quimica no mundo
no Brasil
Leibniz A Quimica tem uma lingua filoséfica Né&o integrado
semelhante ao sistema de Leibniz (Restrepo e
Villaveces,2012)
Cassirrer A Quimica tem um pensamento simbolico Representacao
(Schummer, estrutural (Aragjo-
1997) neto, 2009)
Kant Epistemologia dualista kantiana na Quimica Né&o integrado
na dualidade do conceito de elemento usado
em quimica (Paneth, 1962)
Negligenciamento da Quimica: consideracéo
da quimica como ciéncia impropria (Van
Brakel, 2006)
Aristoteles Uma vista aristotélica da Quimica, como N&o integrado
alternativa a vista corpuscular, baseado no
entendimento
fenomenologico termodinanimo derivado da
ideia aristotélica de “duas opinides
contraditorias do misto”.
(Needham, 2002)
Peirce Influéncia da Quimica em seu sistema Representacdes
filoséfico quimicas
RepresentacGes iconicas, pragmatismo e (Gois, 2007)
I6gica relacional (Seibert, 2001)
Bachelard Sob influéncia da Quimica Bachelard cria Diversos artigos,
uma noc¢do dindmica de substancia. teses, monografias.
(Nordmann, 2006). O conceito Principais temas:
de fenomenotecnia e a compreensao do real Obstaculos
como um epistemoldgicos, erro,
processo de realizagdo ¢ uma influéncia da historia recorrente,
quimica
(Bensaude-Vincent, 2009)
Whitehead | As enzimas devem ser entendidas nos seus N&o integrado
contextos e processos (Stein, 2004)
Realismo estrutural de processos mais
adequado a Quimica (Earley, 2006, 2008)
Hegel Utilizou a Quimica para ilustrar a dialética da N&o integrado

quantidade e qualidade. A filosofia da
Quimica

poderia ser uma parte substancial da filosofia

da natureza de Hegel. (Van Brakel, 1999)
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Duhem Uma vista aristotélica da Quimica, como N&o integrado
alternativa a vista corpuscular e baseado no
entendimento
fenomenologico termodindmico derivado da
ideia aristotélica de “duas opinides
contraditorias do misto”.
(Needham, 2002)

Polanyi O conhecimento técito na Quimica (Nye, Um artigo
1993, 2002,
2011)
Wittgenstein Quimica como um jogo de linguagem Uma tese de
(Cerruti, 1998) doutorado (Gois,
2012)

Platao A Quimica moderna aproxima-se da Quimica Né&o integrado

platonica

(Visintainer, 1998)

Fonte: (RIBEIRO, 2019)

Ribeiro (2019) aponta também os classicos da Filosofia que estdo integrados na
Filosofia da Quimica e no Ensino da Quimica. Percebemos pelo quadro 9 que o classico mais
integrado ao ensino tem sido Gaston Bachelard e, recentemente, Peirce, Cassirer e Wittgenstein.
Os demais classicos da Filosofia ainda tém pouca contribuicdo no ensino de Quimica.

N&o fizemos investigacOes acerca dos classicos da Quimica, outros textos classicos
integrados no curriculo de Quimica. Contudo, inferimos que esta integracdo nao possui

relevancia para este momento.

4.2.2 Juizo estético na Quimica

Iremos tratar brevemente relacionando Estética e Quimica. A estética foi tema de duas
edicOes especiais da revista Hyle!. Sendo assim um tema importante para pensar sobre o fazer
quimico. Na literatura em Educacdo Quimica temos encontrado poucas consideracdes a
respeito.

O que faz uma molécula ser bonita? Pode ser a sua simplicidade, uma estrutura
simétrica; pode ser a sua complexidade, a riqueza do detalhe estrutural que é necessaria para a

funcdo especifica; as vezes a beleza de uma molécula pode ser escondida, para ser revelada

18 http://www.hyle.org/journal/issues/9-1/index.html
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apenas quando a sua posicdo em uma sequéncia de transformacgdes. Novidade, surpresa,
utilidade também joga um papel na estética molecular (HOFFMANN, 2003, p. 33).

A estética é intrinseca da Quimica. Podemos ver, por exemplo, na elegancia dos
processos quimicos (reagdes); na perfeicdo das moléculas; na beleza das estruturas moleculares;
na harmonia da tabela periddica; nas semelhancas da linguagem Quimica com a arte. A
linguagem Quimica trabalha com estrutura, simetria, regularidade, repeticdo, harmonia. Estas
acOes também estdo presentes em outros campos humanos como: metéaforas, artesanato, na
arquitetura e na escrita poética. Um dos exemplos mais intrigantes na Quimica com forte

inspiracdo estética pode ser citado no fulereno que esté na figura 7.

Figura 7- Fulereno

Fonte: Google

Sua forma € a de domo geodésico composto por 12 pentagonos e 20 hexagonos. Sua
formula é C60. Os hexadgonos mantém a planaridade (como no grafite que é plano, por
apresentar somente hexagonos) enquanto cada pentagono inicia um angulo de curvatura, sendo
necessarios 12 pentagonos para fechar a superficie sobre si mesma, formando uma bola.

O fulereno C20 apresenta somente 12 pentagonos. Devido a sua forma tridimensional,
suas ligacOes insaturadas e sua estrutura eletrdnica, os fulerenos apresentam propriedades
fisicas e quimicas Unicas que podem ser exploradas em varias areas da Bioguimica e da
Medicina. Um de seus usos poderia ser o de transporte de medicamentos através do corpo
humano, assim poder-se-ia evitar danos ao corpo através deste.

Outro fenbmeno quimico com fortes conotacdes estéticas esta na diferenca entre amido
e celulose. Do ponto de vista quimico é apenas uma mudanca em sua estrutura, um caso simples

de isomeria estrutural. Do ponto de vista bioldgico, entretanto, é determinante na organizacao
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da vida bioldgica e humana. A madeira é feita de celulose, o péo é feito de amido. Uma pequena
diferenga quimica é responsavel pela grande diversidade bioldgica.

Figura 8- Diferenga Quimica entre os isdmeros celulose e amido
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Fonte: Google

Outro exemplo pode ser visto nas Xantinas, a diferencas entre elas define-se o sabor do

café, cha e o chocolate, aparentemente coisas biologicamente tao distintas.

Figura 9- Diferencas entre as xantinas
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Fonte: google

A compreensdo destes fendmenos, extremamente recorrentes, no sentido
Whiteheadiano, introduz o estudante no espectro da beleza e do poder das ideias de sua
disciplina. Temos como hipétese que, a vivéncia de uma experiéncia estética com sua

disciplina, é capaz de fortalecer a escolha feita em estudar o campo.

4.2.3 Formacao como Bildung em Quimica
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O conceito de Bildung visto anteriormente, é o problema central no idealismo alemao,
tem sido recorrentemente pensado por alguns fildsofos quimicos contemporéneos, tais como,
(SJOSTROM, 2013; ERIKSEN, 2002). Na literatura em educacdo quimica ndo encontramos
este termo sendo usado de forma explicita.

Eriksen (2002) propde o conceito de Bildung apresentando a reflexividade como um
componente crucial da formagdo dos quimicos. Fomenta a necessidade de trazer para a
formagdo do quimico a reflexdo da ética da Quimica para a compreensdo dos valores cientificos
desta ciéncia, ele chama atencdo para os valores do conhecimento cientifico (conhecimentos
internos), ou seja, dentre da comunidade Quimica, os valores externos das reflexdes do papel
social da Quimica, de como é a relagdo da Quimica com a sociedade no todo.

Eriksen (2002) sugere que a educacdo universitaria deve pensar na Formacao (Bildung)
inserindo os estudos filoséficos, historicos e socioldgicos sobre o empreendimento cientifico

da Quimica e seus valores empreendedores para a sociedade, a sua aplicabilidade e beneficios.

A incorporacdo explicita de todas as trés esferas do conhecimento quimico na
educacdo quimica superior poderia ajudar a garantir a refletividade no nivel
do conteudo da disciplina - a reflexdo constante sobre esse conhecimento de
conteido: O que é conhecimento quimico? Como é produzido? Sua
legitimidade? Como isso € usado? Quais sdo o0s beneficios e perigos
associados a esse uso? Nds, como quimicos, temos responsabilidade por esse
uso? Etc. Tradicionalmente, muito do ensino de quimica em nivel
universitario tem sido principalmente ligado a esfera de conhecimento
ontoldgico da quimica, trazendo consigo uma tendéncia de tratar o assunto da
guimica como uma colecéo de informac@es factuais que devem ser aprendidas
da melhor forma possivel. (ERIKSEN, 2002, p. 42)

Na perspectiva Eriksen (2002), a educacdo universitaria deve proporcionar na formacéo
dos graduandos em Quimica a reflexdo ética em suas praticas, inserir os valores
empreendedores da Quimica, que também isso iria ajudar a sociedade refletir e compreender
melhor mais o papel social da Quimica.

Sjostrom (2013) defende que a Educacdo Quimica deve esta orientada para a Bildung,
Ou seja, que na pesquisa e ensino de Quimica deve integrar perspectivas filosoficas, histdricas
e socioculturais. De acordo com o autor o discurso da Quimica sdo visdes baseadas em
objetivismo, positivismo, reducionismo molecular e racionalismo.

Sjostrom (2013) é outro filésofo da Quimica que tem reiteradamente defendido a

integrado do conceito de bildung na Educacdo Quimica;
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A sociedade de risco precisa de cidaddos educados que sejam capazes de
compreender o mundo e tomar decisdes informadas (Jensen e Schnack 2006;
Schnack 2008), tanto em sua vida privada quanto profissional, e como
cidadaos engajados em processos democraticos. Mogensen e Schnack (2010,
p. 60) argumentam que ‘‘ a competéncia de acdo estd intimamente ligada a
educacdo democrdtica e politica e a [...] a nogdo de ‘Bildung’. (p. 1879)

O ensino de Quimica voltada para Bildung deve proporcionar uma visdo critica e
reflexiva no seu fazer ciéncia. Levando em consideracdo o papel sociocultural da Quimica, as
suas implicagdes no desenvolvimento tecnolégico na sociedade, valorizando os beneficios e
minimizando os seus maleficios. Valorizando o papel cientifico da Quimica que tem o papel
da transformacdo da natureza, que € de suma importancia para o desenvolvimento tecnoldgico,
mas observando o cuidado de ndo ensinar apenas uma Quimica técnica.

Sjostrom (2013) e Eriksen (2002) salientam sobre como deve inserir no ensino de
Quimica os conhecimentos antoldgicos, epistemologico e reflexdes éticas da Quimica. Ambos
defendem que a Educacéo Cientifica deve se preocupar em formar os seus futuros quimicos em
critica e reflexividade, inserindo no conhecimento quimico a investigacdo filosofica
proporcionando ao individuo a construcdo de totalidades, o pensar, refletir no seu fazer ciéncia,
defendida pelo idealismo alemao, e que os curriculos da educacdo universitaria devem ser

orientados pela Bildung.

4.2.5 Tecnoquimica: Quimica entre ciéncia e Técnica

Utilizamos aqui o termo tecnoquimica parafraseando Chamizo (2013)!° que utiliza
explicitamente o termo como uma das formas de conhecer quimico. O termo tecnociéncia
também é reiteradamente usado pela Filosofia da Quimica como forma de compreender a
guimica e alguns trabalhos apontam este termo, usado corriqueiramente na atualidade, como
uma antecipac¢do no campo da quimica. Ou seja, na quimica, as caracteriza¢fes de distin¢do
entre ciéncia e técnica sempre falham (SCHUMMER, 1997¢)%.

Kovac (2001) usa o quadrante de Pasteur para compreender a relacdo entre ciéncia e
tecnologia e também no trabalho de Ziman (2000), com a diferenca entre ciéncia académica e

pos-académica.

19 TECHNOCHEMISTRY. ONE OF THE CHEMISTS’ WAYS OF KNOWING

20 schummer, J. (1997c). Challenging Standard Distinctions between Science and Technology:
The Case of Preparative Chemistry. HYLE - International Journal for Philosophy of Chemistry,
Berlin, v. 3, p.8194.
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A Fisica estaria no quadrante do Bohr, regulada por valores epistémicos (verdade,
simplicidade, coeréncia, universalidade), que separa ciéncia, tecnologia e sociedade. No
quadrante de Pasteur, hd um misto caracteristico da atividade de ciéncias como a Quimica e de
boa parte cientifica contemporéanea, as tecnociéncias, que vivem em uma relacdo dialética e
simbidtica entre ciéncia e tecnologia, entre empiria e representacdo (RIBEIRO, 2014).

Nesse quadrante, as regulacGes sdo tanto pelo campo cientifico e pelas normas
mertonianas, quanto por valores ndo epistémicos, mais pragmaticos e
utilitaristas, (robustez, relevancia social e econémica, sensibilidade ambiental
etc.), o PLACE analisado por Ziman (1999, 2000), por exemplo. Quimica
pode ser um exemplo de uma ciéncia oscilando entre a uma ciéncia industrial
e uma ciéncia académica, entre ciéncia e tecnologia, entre ciéncia e arte, entre
ciéncia e profissdo. (RIBEIRO, 2014, p. 202)

Ou seja, ciéncias ideias, como a Fisica e Matematica tem se legitimado pelo seu valor
cognitivo ao explicar leis naturais. A Quimica em particular, como ciéncia real, tem se
legitimado pelo seu valor econdmico, por exemplo, na industria alimenticia, medicamentos para
cura de doencas, na induastria téxtil, na agricultura, cosmeticos. A Quimica exerce assim forte
influéncia no campo técnico (pratico), orientado por um valor util e pratico. Em outras palavras,
muito pelo seu valor técnico e profissdo do que pelo seu contetdo como ciéncia.

Entdo o ensino superior se encontra diante de varias tensdes entre elas a ciéncia e

técnica, como aponta Ribeiro (2014);

A quimica é um campo cientifico marcadamente inscrito nas tensdes entre
ciéncia/técnica, academia/indistria, natural/artificial, Util/risco, além das
grandes tensdes filosoficas, micro/macro, parte/todo, continuo/descontinuo,
substancia/processos, conceito/empiria, nomotético/ideografico. (p. 212)
grifo nosso.

Vemos aqui o pluralismo que a Quimica tem, as interfaces desta ciéncia que deve estar
inserido no curriculo de Quimica, apresentam varios estilos de pensamentos, nos quais a
educacdo superior deve atentar no seu fazer ciéncia, como defende Whitehead (1969). A
Educacdo Cientifica deve fomentar todas as vertentes que a Quimica oferece enquanto ciéncia,
para sanar estes tensionamento existentes em Quimica.

Em analise do curriculo de Quimica, problematizando a posi¢do dominante, ou seja, a

natureza e caracteristica do curriculo em todo o mundo, Chamizo coloca que

La ensefianza de la quimica, practicamente en todo el mundo, asume un
curriculum quimicamente puro que los estudiantes tienen que aprender.
Independientemente del nivel escolar, se indica que la quimica es una ciencia
(como acto de fe), que la materia estd compuesta por &tomos y moléculas, que
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hay cambios fisicos y quimicos y que una manera de reconocerlos es a través
de la reaccion quimica, sin duda el corazon de todo curriculum. (CHAMIZO,
2007, p. 102)

Assim dizendo, a relacdo entre ciéncia e profissdo, ciéncia e técnica, em todo o curriculo
mundial, € pouco explicitada. E aceito implicitamente a Quimica como ciéncia, como ato de fé.
Inferimos, entretanto, que do ponto de vista do exercicio pratico da Quimica, tanto do ensino

como da pesquisa, a sua natureza técnica e profissional tende a ser tensionada.

4.3 Padrdes formativos a partir da histdria e filosofia da quimica

Utilizando-se do referencial da historia e filosofia da Quimica é possivel verificar alguns
padrdes histdricos da didatica e formacdo em Quimica. Um primeiro padrdo importante da
didatica da Quimica é instanciado por Antonie Lavoisier (1743-1794) ao estabilizar o sistema
linguistico e a nomenclatura quimica e a propor a no¢éo de substancia pura como um critério
para classificacdo e organizagdo do conhecimento quimico. A Quimica tornou-se a linguagem
das coisas. Ao fundamentar a quimica na nocdo de substancia pura, e esta, como fruto da
fenomenotecnia Quimica, Lavoisier racionalizou um modo de pensar, bem como de ensino e
formacdo em Quimica. Este padrdo didatico foi reatualizado com Dimitri Mendeleev (1834-
1907) e explicita ainda mais a importancia da ontologia, da logica, do sistema conceitual e da
sistematizacdo quimica.

Recentemente, Laszlo (2012) tem centrado nesta analise, defendendo a identidade da
guimica como uma arte combinatdria, como um sistema linguistico caracterizado na linguagem
icOnica, caracterizando o ensino de Quimica como linguagem e, um processo de alfabetizacéo.
A competéncia do professor seria de ajudar o aluno a construir boas sentencas quimicas e
desenvolver a inferéncia da transdi¢io?! e abduco.

Outro momento histérico importante na didatica Quimica esta em Justus VVon Liebig
(1803-1873) e a introducdo da pesquisa e do laboratorio no em ensino de Quimica. Coloca-se
aqui a importancia da imers3o?? e da vivéncia em laboratério, da transmissdo mestre-aluno; da

aprendizagem pelo contato e do habitar o instrumento?®. E assim um contexto vinculado a

2L Inferir propriedades de observaveis a partir de entidades inobservaveis.
22 Indell para Michael Polanyi

23 Termo desenvolvido por Michael Polanyi
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aprendizagem de competéncias, de procedimentos, da pesquisa e principalmente de métodos
ativos.

Apesar de Michael Polanyi (1891-1976) néo ter trabalhado a nogéo de pesquisa e do uso
do laboratorio, consideramos que a nogdo de conhecimento tatico e a importancia da imersao e
socializacdo, do papel da descoberta e das heuristicas, inserem-se nesta compreensdo histérica
de um padréo didatico da quimica. Este padrdo tem sido pouco compreendido e apropriado na
Didatica da Quimica.

Outro momento histdrico que explicitou um padrdo didatico do qual identificamos no
contexto da Alemanha no século XIX, vincula-se a importancia da relacdo da universidade,
industria e do mercado. A Quimica Organica foi desenvolvida nesta relacdo, focando na
intervencdo e em um forte sistema axioldgico, ausente na atualidade do ensino desta. Existe
assim um componente pragmatico e um sistema axiologico construido na relacdo entre
industria, mercado e economia, ciéncia e técnica, ciéncia e profisséo.

No século XX, temos uma influéncia definitiva na Didatica da Quimica com certa
influéncia da Fisica e da Matematica e o legado do reducionismo fisicalista, com hegemonia
atual. A Fisica alcanga o coracdo da Quimica com a explicacdo da ligagdo Quimica e do atomo,
constitui-se a Quimica tedrica, intensifica a matematizacédo e uso da Fisica, desencadeando a
revolucdo instrumental dos anos 1950 e se torna um fundamento tedrico importante para
organizar o curriculo e a didatica da Quimica. Como visto em sessdo anterior, identificamos
este um problema central no ensino da Quimica.

Atualmente identificamos a influéncia da Informatica e Biologia, da Quimica
Computacional que torna o Laboratério in vitro e a simulacdo computacional uma realidade
cada vez mais na pratica Quimica, tornando-se assim uma dimensdo que pensamos que
futuramente podera influenciar na didatica da Quimica. Bruce (2000) ainda defende que a
tricotonomia tedrico/experimental/computacional, no lugar do tradicional tedrico/experimental
deve estruturar a organizacao do conhecimento quimico na atualidade.

A Formacao em Quimica tem privilegiado alguns destes padrdes e negligenciado outros.
Por exemplo, ndo tem considerado a centralidade da pesquisa, dos métodos ativos, da
socializacdo, do papel da descoberta, das heuristicas, da relacdo com a indUstria e 0 mercado e

tem sido influenciado por uma visdo fisicalista, numa l6gica dedutivista.

4.4 Elementos formativos na Histdria e Filosofia da Quimica

Tendo o quadro analitico discutido no capitulo 3, fazemos no quadro 10 uma sintese.
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Quadro 10- Elementos intrinsecos da formagao superior na Historia e Filosofia da Quimica

Elementos formativos Historia e Filosofia Curso
da quimica
Unidade da ciéncia e da Foca explicitamente
cultura
Indissociabilidade entre Evidéncias
ensino e pesquisa
Perspectivismo Evidéncias
Classicos Sim, foca
explicitamente
Cosmopolitismo Sem evidéncias
Liberdade e disciplina Sem evidéncias
Motivacdo intrinseca Sem evidéncias
Juizo estético Foca explicitamente
Pragmatismo das ideias Evidéncias
Formacao como bildung Foca explicitamente
Ciéncia e técnica Foca explicitamente
Ciéncia e profissdo Foca explicitamente
Estilos Sem evidéncias
Construcdo de totalidades Evidéncias

Fonte: Elaboracgéo a partir das ideias de Whitehead, Ortega y Gasset e Idealismo Aleméo

Vemos no quadro 10, que o tema do juizo estético; da formacdo como bildung; os
classicos; a relacdo entre técnica, ciéncia e profisséo e a unidade da ciéncia sdo problematizados
explicitamente pela Filosofia da Quimica. Somente ndo houve evidéncias da tematica da
liberdade e disciplina e da motivacéo intrinseca.

Os temas do juizo estético, da relacdo entre ciéncia e técnica, da unidade da ciéncia e 0s
classicos sdo temas mais privilegiados. Inclusive o termo tecnoguimica é cunhado como uma
forma de pensamento e pratica da Quimica. O tema do juizo estético € reiteradamente citado na
literatura, sendo inclusive tema de edi¢Ges especiais da revista Hyle. Os classicos também séo

um tema reiterado, tanto da filosofia geral, como da Quimica.
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CAPITULO 5 FORMACAO SUPERIOR EM QUIMICA NA UESB CAMPUS DE
JEQUIE-BA

Neste capitulo, buscou-se investigar como foi pensada a formacao superior em Quimica
na UESB, campus Jequie-BA; pensou-se quais os elementos formativos foram considerados na
implantagdo e consolidagdo do curso de licenciatura em Quimica e, consequentemente,
responder nossa questdo norteadora: Quais as aproximagdes ou distanciamentos entre a
formacdo superior (problemas; tensdes) entre o padrdo de formacéo superior em Quimica no
Brasil e a formacdo superior em Quimica no Brasil e na UESB?

5.1 Apontamentos metodol6gicos
5.1.1 Pesquisa qualitativa

A metodologia escolhida para esta pesquisa é de carater qualitativo que, de acordo com
Bogdan e Biklen (1994) permite ao pesquisador a elaboracdo dos dados descritivos, utilizando
a observacdo do comportamento dos participantes e 0 modo de pensar, para posteriormente
criar categorias a partir dos dados coletados. Para a coleta de dados utilizamos a entrevista
semiestruturada, de acordo com os pressupostos de Ludke e André (1986):

Na entrevista a relacdo que se cria é de interacdo, havendo uma atmosfera de
influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde. Especialmente nas
entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde ndo ha a imposicdo de uma
ordem rigida de questBes, 0 entrevistado discorre sobre o tema proposto com
base nas informacGes que ele detém e que no fundo sdo verdadeira razéo da
entrevista. Na medida em que houver um clima de estimulo e de aceitacdo
mutua, as informacdes fluirdo de maneira notavel e auténtica. (p. 32)

A escolha da entrevista semiestruturada se deu pelo fato de que a mesma permite o
didlogo entre o entrevistador e o entrevistado, ou seja, uma comunica¢do mais interativa e
aberta, permitindo ao entrevistado maior liberdade em suas falas. Foi escolhido o método de

analise de conteudo (BARDIN, 1977) que consiste em:

um conjunto de técnicas de andlise das comunicagbes, que utiliza
procedimentos sisteméaticos e objetivos de descricdo do contetdo das
mensagens. ... A intencdo da andlise de conteudo é a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢fes de producdo (ou eventualmente, de
recep¢do), inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos ou néo). (p.
38)
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As entrevistas semiestruturadas foram realizadas por, pelo menos um docente de cada
subéarea de Quimica. Também coletamos documentos na forma de projeto pedagdgico, projeto
de institucionalizacdo, ementas, relatério de atividade e diario de bordo e gravacdes de audio
(participacdo das reuniGes dos docentes e discentes para a reestruturacdo do curriculo de
Quimica). Ao verificarmos, o arquivo de documentos disponiveis do curso, tanto no colegiado,
quanto no departamento foram irrisorios e, em 2003, os documentos antigos foram incinerados
sem constituirem um arquivo.

De inicio, fizemos entrevista com dois professores informantes chaves, que foram
pioneiros no curso de Quimica. No segundo momento, entrevistamos os professores que ja tém
alguns anos de carreira docente na UESB anterior a 2005. Contudo, a maioria dos professores
procurados ndo respondeu ao e-mail enviado para participar da pesquisa. Entretanto, as
entrevistas realizadas sdo uma amostragem suficiente para avaliar aspectos formativos do curso.
Participaram da entrevista no minimo, um professor de cada subarea de Quimica (Ensino de
Quimica, Fisico-Quimica, Quimica Analitica, Quimica Organica, Bioquimica, Quimica

Inorgénica).

5.1.2 A andlise de Conteudo

A utilizacdo da analise de conteudo como ferramenta para analise dos dados
possibilitou, por seu carater dinamico e interativo, a reconstrucdo de ideias dos entrevistados
sobre a formacdo em Quimica fazendo a triangulacdo dos dados a partir das entrevistas. Os
documentos e as reunides dos docentes foram analisados para discutir a reformulacdo do
curriculo do curso de licenciatura em Quimica.

Ap0s a analise das entrevistas e fazermos a interpretacdo dos dados utilizando o método
da analise de conteddo (BARDIN, 1977), conseguimos chegar a algumas inferéncias em relagéo
ao problema principal discutido nesta pesquisa: o formar pela ciéncia.

Ap0s a analise dos dados coletados foram identificadas categorias e inferéncias acerca
das perspectivas da formacdo em Quimica. Como consequéncia da nossa analise foi possivel
fazer relacdo com os elementos estruturantes para a formacdo superior, estudados por
Whitehead, Ortega y Gasset e no idealismo alemdo, que orientam a pratica pedagdgica
auténtica, como defendido em sessdes anteriores.

Para andlise dos dados iremos correlacionar e utilizar os elementos formativos

intrinsecos estudados pelo idealismo alemao pelos mesmos autores, dispostos no quadro 7, dos
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quais iremos comparar dentro da formacdo superior de Filosofia da Quimica, Educacdo

Quimica e no curso de licenciatura.

5.1.3 Fala dos professores: Educacdo Cientifica inauténtica e a ndo formacédo para a

ciéncia

A partir das andlises realizadas das entrevistas e 0s documentos, podemos tracar
algumas inferéncias ou linhas hipotéticas. Dentro delas, o principal achado de nossa pesquisa é
que a formacdo no curso de Licenciatura em Quimica da UESB/Jequié foi pensada alheia ao
problema da formacgdo para ciéncia, (fundante e principal de qualquer ensino superior na
modernidade). Apesar de que podemos afirmar apenas para 0 nosso contexto formativo
analisado, pensamos ser possivel generalizar, em maior ou menor grau, para a experiéncia
brasileira.

A partir da analise de conteudo das entrevistas e dos documentos, podemos fazer a
seguinte descri¢do: Primeiramente, ndo ha um modelo de universidade explicito. Quanto ao
modelo de formacéo do curso, segundo os professores, quando nos inspiramos no modelo do
curso da UFBA.

Quanto a ideia de uma universidade, ou o seu processo de aprendizagem social,

identificamos que as falas dos professores, em ANEXO A e B, tencionam alguns fatores.

Quadro 11- Fatores retirados das falas dos professores entrevistados

Professor 1 Fomentar o pensamento pesquisador

Professor 2 | Contexto historico da regido deve estar inserido
no contexto da universidade;

Professor 3 Doutrinacdo na formacéo (repetidores de
professores);
Professor 4 Formacdo eclética; Curriculo com ideias

empreendedoras; Formacao com tendéncias
para industria levando em conta aspectos
regionais dentro curriculo de Quimica;
Aspectos regionais devem estar presentes
dentro da universidade;
Professor 7 Formacdo humanizada,;
Professor 8 Construcdo humana Universidade fechada;

Entretanto, estas questdes ndo estdo materializadas nos documentos que apontam a ideia

da Universidade como interiorizagdo e descentralizag&o do ensino superior dos grandes centros,
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mas fornecer, de forma solida e igualitaria, o desenvolvimento e formagédo intelectual,

tecnoldgica, pedagdgica e critica social.

Como finalidade, tanto da universidade quanto do curso, identificamos nas falas dos

professores, em ANEXO A e B, as seguintes afirmagdes:

Quadro 12- falas dos professores quanto a finalidade da Universidade

Professor 2

Formagdo como o todo;

Professor 3

Producdo de conhecimento;

Professor 4

Formagé&o profissional; Formar o cidaddo; formagao para
0 mundo

Professor 6

Formacdo cientifica e tecnolégica muito bem estruturado;

Professor7

Formar o quimico, o ser humano, um profissional, um
pensador; Promocéao social;

Professor 8

Formar o quimico depois o professor;

Nos documentos € possivel retirar as seguintes afirmacdes sobre finalidades: “Produzir,

sistematizar e socializar conhecimentos para a formacao de profissionais e cidadaos, visando

a promocao do desenvolvimento e a melhoria da qualidade de vida” (Projeto de avaliagdo
institucional na UESB, p. 19).

Quanto aos principios da formacéo identificamos varias caracteristicas. Em relacdo a

indissociabilidade da pesquisa, podemos identificar as seguintes falas dos professores:

Professores trabalham de acordo com suas ideias com seus sentimentos;

Falta de
Falta de

identidade da prépria universidade;

referéncia de pesquisa;

Individualismo nas subareas do curso de Quimica (pedagogico e especifico);

Competitividade entre as subareas;

Linha ténue entre pesquisa e ensino;

Competitividade entre ensino e pesquisa;

Investigacdo como método de ensino;

Desprestigio com o ensino e foco na pesquisa;

Ja nos documentos identificamos:

Promover e desenvolver o conhecimento epistemoldgico, tecnolégico, ético e
cultural por meio do ensino, da pesquisa e extensdo, facilitando o acesso e
socializagdo. Desenvolver as atividades de ensino, pesquisa e extensdo de
forma indissociavel. (Projeto Pedagdgico Institucional, 2012, p. 3)
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O que mostra uma aparente contradi¢do entre os documentos e a realidade vivida pelos
professores. A realidade é de dissociabilidade do ensino e pesquisa, isso também foi
identificado em pesquisa de monografia de final de curso realizada sobre o curso.

Soares (2013) identificou que a partir da analise dos trabalhos monogréficos do curso
até o ano de 2013:

A principal conclusédo de nossa investigacao é que ao longo do trabalho foi
possivel perceber que ha um distanciamento, uma separacéo, da relacdo entre
ensino e pesquisa, presente nos TCC’s, na universidade, na docéncia superior,
e nos grupos de pesquisa relacionados ao curso de quimica licenciatura de
Jequié. (SOARES, 2013, p. 48)

Na categoria autonomia intelectual e cientifica identificamos um grande distanciamento,

decidimos entdo retirar indicadores das falas dos professores:

Quadro 13- Indicadores das falas dos professores quanto a Autonomia

Professor 1 falta de investimento na educacao superior

Professor 2 inseguranca de conteddos por parte dos alunos (ensino

médio defasado);

Professor 3 aluno dependente do que se ensina em sala e aula;

Professor 5 Autonomia relativa; cortes de verbas; sem apoio dos

poderes governamentais;

Professor 8 caréncia de recursos (equipamentos, espacos fisicos,

materiais reagentes)

Ja o0 documento projeto de renovacao institucional do curso de licenciatura em Quimica
afirma que: “pelo exercicio da criticidade, da curiosidade epistemologica e pela busca da
autonomia intelectual do aluno”.

Quanto a integracdo dos classicos nas falas dos professores, pudemos identificar o
seguinte: “Importantes os estudos dos classicos (formacdo cultural); Enfase nos estudos dos
conteudos classicos da Quimica”. Esta categoria esteve ausente nos documentos (ementarios,
projetos pedagdgicos, projetos de implantacdo do curso de Licenciatura em Quimica e projeto
pedagdgico institucional). O que revela uma auséncia tanto nas falas dos professores como nos
documentos. A cultura dos classicos é, assim, ignorada como um elemento formativo. Na

categoria “liberdade de investigagdo” verificou-se nas falas dos professores.
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Quadro 14- Fragmentos das falas dos professores sobre a liberdade de Investigacao

Professor 4 Falta de investimento para 0 ensino e pesquisa;
Professor 5 N&o tem autonomia financeira. Individualismo nos
trabalhos académicos;
Professor 6 Falta de tomada de decisdes por parte de alunos;
Inseguranca em questdo de conhecimento especifico.
Professor 8 Perda do espirito investigativo;

Nos documentos encontrados, ha referéncia a “participacdo de producdo de
conhecimento cientifico, tecnolégico e humanistico, referenciado pelas demandas da
sociedade”, o que revela um distanciamento da consideracao deste fundamento formativo.

Na categoria “Cooperagdo”, identificamos nas falas dos professores que existe uma
espécie de “individualismo entre as subareas de Quimica” (professor 5). Ja os documentos
apontam a “formacdo ética e humanistica da pessoa voltada para a autonomia, cooperacao,
solidariedade, respeito e diferenga.” O que revela um distanciamento deste fundamento.

Na categoria “Colaboragdo”, identificamos que existe na fala dos professores a
percepcao da nocdo de colaboragdo como uma categoria epistemoldgica. Segundo eles existem:
“auséncia de Interdisciplinaridade; Quimica ciéncia central, Quimica ciéncia de fronteiras
estarem em tudo; Caréncia de investimento; Quimica interdisciplinar”, assim como os
documentos que apontam para “Integracao universidade/comunidade; Desenvolvimento
econémico-tecnoldgico para acompanhar a modernizacao tecnologica”.

Na categoria “Estilos”, ndo conseguimos identificar indicadores tdo explicitos, mas
algumas falas dos professores parecem remeter que 0 nosso contexto formativo ndo tem
desenvolvimento variados com estilos formativos. Segundo os professores, “a Auséncia
Capacidade de compreensdo” tem sido um registro importante no curso de Licenciatura em
Quimica.

Na categoria “Pragmatismo das ideias”, identificamos uma profusdo de ideias.
Professores reconhecem o “Saber-fazer; fazer uso dos conhecimentos adquiridos na formagéo
na formacgdo do quimico” e reconhecem a “Quimica como ciéncia de pratica, observacéo
direta;”. E por outro lado identificamos a “falta do conhecimento intrinseco da Quimica;
Entendimento do que é Quimica; Auséncia de construcao de ideias.

Instrumentacdo para o ensino de Quimica (auséncia dentro do curriculo).” Sao

identificados pelos professores como obstdculo a compreensdo quimica. Também o0s
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professores reconhecem “Ensino estagnado; replicadores do que se aprende;”. Também relatam
a “auséncia do portugués instrumental” que tem levado a dificuldades de leitura e compreens&o.
Ja os documentos apontam a necessidade de “agdes interdisciplinares, deve articular seus
saberes com as inovagGes e com capacidade de gerir seu proprio desenvolvimento profissional.”

Logo, podemos afirmar que, considerado a categoria “Pragmatismo das ldeias”, ou
traduzido pela compreensibilidade da quimica e seu uso, o curso de Licenciatura tem
negligenciado este fundamento formativo.

Na categoria formagdo como bildung identificamos que os professores consideram a
“formacgdo como todo, social, pessoal, intelectual; A importancia da filosofia, sociologia e
historia da ciéncia para a constru¢do humana e cidada.” E nos documentos (projeto pedagogico
institucional e projeto de recredenciamento do curso de Licenciatura em Quimica),
identificamos que “Formacgao pessoal, compreensdo da Quimica, com relagdo a busca de
informacao e a comunicagao e expressao’.

Na categoria constru¢do de totalidades, os professores apontam “individualidade no
curso; Curso fragmentado sem dialogo entre as subéareas; Auséncia de dominio de conteddos
quimicos; Dificuldade da constru¢do do conhecimento cientifico”. J4 nos documentos
identificamos uma afirmacédo a necessidade do curso “manter uma visdo atualizada do mundo
em particular, consciéncia dos problemas do seu tempo ¢ do seu espago.”

No tocante a estas duas categorias, podemos afirmar que os indicios apontam uma viséo
intuitiva, tacita e pouco explicita deste fundamento na fala e nos documentos analisados.

Quanto ao juizo estético na quimica ndo encontramos indicios de sua referéncia.
Algumas falas dos professores referem-se ao “ensino basico defasado refletido no ensino
superior”; e “falta de contato com a Quimica” antes da universidade. Os documentos apontam
uma necessidade de “promover a formagdo de individuos com a capacidade de articulacdo dos
conhecimentos cientificos”. Como vemos, nem as falas dos professores, nem os documentos
examinados se referem ao juizo estético como elemento estruturante da formacdo superior e
central na formacdo em quimica.

Na categoria fruicdo do pensamento e generalizacdo, ndo ha referéncia a este
fundamento nos documentos e nos descritores nas falas dos professores identificamos que
existe uma “dificuldade por parte dos alunos o raciocinio quimico; Dificuldade da utilizagdo os
conhecimentos para resolucdo de problemas; Dificuldade em fazer uso dos conhecimentos
adquiridos na formagao superior.” Logo, podemos afirmar que além da frui¢do do pensamento

do ritmo da generalizacdo ndo esta sendo um fundamento explicito no planejamento formativo
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do curso, os discentes ndo estdo atingindo este ritmo. Mais abaixo iremos problematizar estes
elementos.

Na categoria perspectivismo podemos retirar das falas dos professores os seguintes
indicadores: “buscam a formacdo por causa do facil acesso; sobrevivéncia; sem perspectiva de
vida; poucos dedicam os tempos necessarios para estudar; desinteresse dos governantes para
com a universidade; falta de conhecimento cientifico; falta de vivéncia cientifica. Os
documentos apontam para a necessidade de um equilibrio entre a “formac¢ao do cidaddo ¢ a
formacgao profissional”. Novamente, nesta categoria, bem como nas duas anteriores, podemos
afirmar que ndo € intengdo explicita do curso desenvolver este fundamento no curso.

Na categoria cosmopolitismo ndo encontramos referéncias nos documentos analisados
e nas falas dos entrevistados, podemos encontrar indicios do grande obstaculo que existe na
comunidade para atingir este objetivo formativo. Nas falas dos professores, em ANEXO A e B;

Quadro 15- Obstaculos para atingir os processos formativos auténticos

Professor 1 Desisténcia; Evasdo muito grande;
Professor 2 Imigracdo de um curso para outro
Professor 3 Deficiéncia de alunos com maturidade cientifica,
Professor 4 Entender Quimica enquanto Ciéncia e profissdo; e

com ideias do que é formar-se quimico

Professor 5 Desvalorizagcdo com o profissional quimico;
Professor 6 Desvalorizacéo da universidade.
Professor 7 Falta Experiéncia de vivéncia com a ciéncia;
Professor 8 Falta de dedicacéo exclusiva para como curso;

Todavia, o foco tem sido na dimensdo da sobrevivéncia, o que impede o
desenvolvimento do cosmopolitismo como um elemento formativo estruturante. Em trabalho
monografico de final do curso sobre as vivéncias académicas no curso de Licenciatura em
Quimica que estamos analisados, Nascimento (2018) analisa a partir do questionario de

vivéncias académicas que:

Fazendo o cruzamento dos dados obtidos a partir do questionario de sondagem
e do QVA-r podemos observar alguns pontos em comum nas falas dos
estudantes. Para poder realcar as falas que eram repetidas com mais
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frequéncia, foi feita a fragmentagdo das respostas de tal modo que fosse
possivel classificar as falas de acordo com as categorias do questionario de
vivencia académica. Depois de separadas as categorias foram possiveis de
perceber que trés das cinco se repetiam com muita frequéncia:
Pessoal/emocional; Interpessoal e Institucional. Chama atencdo a pouca
referéncia a categoria de curso/carreira e estudo. Nas sessdes seguintes iremos
analisar por categoria. (NASCIMENTO, 2018, p. 34).

Ou seja, a dimensdo temporal, inscrita na categoria curso/carreira e estudo é pouco
referida. Podemos relacionar a isso a auséncia de um perspectivismo e cosmopolitismo da
formacgéo do curso. O curso tem impactado do ponto de vista pessoal, 41% dos discentes
revelaram terem tido momentos de franqueza, desanimo e pensado em desistir do curso.

Em sintese do seu trabalho, Nascimento (2018) aponta que: “Professores do curso ndo
estdo conseguindo interpretar os novos alunos; A universidade nao oferece uma estrutura capaz
de “capturar” o verdadeiro aluno; Relacdo professor aluno esta fragilizada; pouca importancia
as questdes pedagogicas, sociais e Psicologicas”.

Quanto a categoria de motivacao intrinseca ndo ha referéncia nos documentos. Nas falas

dos professores também apontam a auséncia desta motivacao intrinseca.

Quadro 16- Auséncia da motivagéo intrinseca

Professor 3 Exigéncia da universidade com notas;

Professor 4 Falta Identidade com docéncia/ pesquisa/ industria.;
Desmotivacdo por partes dos alunos; Curso de facil

Professor 7 acesso; Baixa concorréncia; suscitar o interesse pelo

curso; a falta do apaixonar, o desinteresse pela ciéncia;
Nova BNCC estdo tirando a importancia das
disciplinas exatas;
Professor 8 Falta de Identidade com o curso pra fazer com prazer e
fazer bem o que faz

Também no trabalho de Nascimento (2018) a auséncia de fomento a motivagédo
intrinseca é apontada como um problema estruturante nas vivéncias académicas dos discentes
a ponto da autora defender que “a universidade nao oferece uma estrutura capaz de “capturar”

o verdadeiro aluno”. Ou, complementamos, desenvolver uma pedagogia cientifica auténtica.

5.1.4 Grades curriculares: aumento da especializacdo e vazio da unidade da ciéncia
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Encontramos apenas a grade curricular de 1999, 2002 e 2005. Dos anos anteriores a
1999, encontramos apenas alguns horarios. Estes documentos estdo em ANEXO C. Atualmente
a grade curricular esta sofrendo modificac6es, mas ndo sera da nossa amostragem. A partir das
grades e dos horarios, mostradas em ANEXO C, podemos fazer algumas inferéncias
relacionadas aos nossos contextos tedricos.

Uma primeira é que ha uma valorizacdo do saber especializado ao longo das reformas
curriculares. Por exemplo, na grade de 1999 haviam quatro disciplinas (Filosofia, 60 horas;
Fundamentos da pesquisa cientifica 45 horas; Evolucdo da quimica 45 horas; Portugués
instrumental 60 horas) que faziam articulacdo entre as ciéncias especificas e a totalidade da
ciéncia, como preconizado pelo idealismo alemé&o e aqui visto em sessdes anteriores.

Na grade de 2005 passou a existir apenas duas disciplinas (Historia e Filosofia da
quimica de 45 horas e introducdo a pesquisa em Educacao de 45 horas).

Em pesquisa de monografia de final de curso Pereira (2013) identifica que a UESB é,
entre as quatro universidades de Licenciatura em Quimica do estado da Bahia, a que tem menos
conteudos humanisticos integrados ao curriculo. Considerando a grade curricular de 2005, no

gréfico abaixo, Pereira (2013) identifica que os contetidos séo distribuidos da seguinte forma:

Figura 10- Distribuicdo dos conteudos no curriculo atual
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Fonte: Pereira (2013, p. 35)

Percebemos que os contetidos humanisticos s estdo presentes no quinto semestre e no
sétimo. Pereira (2013) também identifica que nas ementas ndo ha indicios de integracdo de
conteudos humanisticos nas demais disciplinas de cunho cientifico, logo, seguindo os preceitos
do idealismo alemao, era para haver maior equilibrio entre os conteddos humanisticos e
cientificos. I1sso é um indicio do esvaziamento do fundamento da unidade da ciéncia, que

cresceu nas reformas curriculares.

5.1.5 Primeiras inferéncias
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formacdo superior considerados pela filosofia da quimica e pelo curso.

Quadro 17- Elementos intrinsecos da formacéao superior

distanciamento/auséncia/aproximagao no curso

explicitamente

Elementos formativos Filosofia da Curso
quimica
Filosofia Ideia de Sem evidencias da formacao para a
universitaria| universidade ciéncia e de uma filosofia
Finalidade universitaria propria
Unidade da ciéncia e da Foca Tendeu a esvaziar-se com as
cultura explicitamente reformas curriculares
Indissociabilidade entre Evidéncias Ensino e pesquisa sdo dissociaveis
ensino e pesquisa
Perspectivismo Evidéncias Sem evidéncias
Cléassicos Foca Né&o faz referencias

Cosmopolitismo

Sem evidéncias

Sem evidéncias

Liberdade e disciplina

Sem evidéncias

Sem evidéncias

Sem evidéncias

Sem evidéncias

explicitamente

Motivacao intrinseca Foca Sem evidéncias

explicitamente
Juizo estético evidéncias N&o faz referéncias

Pragmatismo das ideias Foca Sem evidéncias

explicitamente
Formacao como bildung Foca Indicios

explicitamente

Ciéncia e técnica Foca Sem evidéncias

Ciéncia e profissdo

Sem evidéncias

Sem evidéncias

Estilos

evidéncias

Sem evidéncias

Construcdo de totalidades

Foca
explicitamente

Sem evidéncias

Fonte: Elaboracéo a partir das ideias de Whitehead, Ortega y Gasset e o Idealismo Aleméo

Identificamos que existem fortes indicadores de distanciamento e auséncia dos
elementos intrinsecos na formacdo superior em Quimica. Na Historia e Filosofia da Quimica,
como analisado no capitulo anterior, ha forte presenca dos elementos estruturantes como: juizo
estético; unidade da ciéncia; os classicos; motivacdo intrinseca; formacdo como bildung;
ciéncia/ técnica e ciéncia/profissao.

Nas falas dos professores e nos documentos ndo encontramos indicios da presenca

destes elementos. Podemos sintetizar nas seguintes asser¢fes: Ha um distanciamento do ideal
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de formar pela ciéncia; desconsideracdo dos fundamentos ou elementos intrinsecos da
formacdo; ndo explicitacdo da unidade ciéncia; ha dissociabilidade entre ensino e pesquisa; ha
dicotomia entre formagdo profissional e académica; ndo tem evidencias da considera¢do dos
classicos na formacdo superior em Quimica; desconsideracao do juizo estético, cosmopolitismo
e perspectivismo; e a auséncia de fomento a motivacao intrinseca.

Isto nos permite criar algumas linhas hipotéticas que iremos problematizar nas sesstes
abaixo. A primeira e a mais fundamental é reconhecer que o problema que fundou a
modernidade, a formacdo através da ciéncia ou simplesmente formar pela ciéncia, estava
ausente na institucionalizacdo da UESB, bem como no curso de Licenciatura em Quimica e um
segundo é que temos instanciado processos formativos em ciéncia inauténticos.

Além das duas consideracdes acima, identificamos também, que nos contextos

formativos:

° Interiorizagdo da Ciéncia é um desafio para a materialidade do ideal de formar
pela ciéncia;

° Existem um distanciamento dos fundamentos e dos elementos intrinsecos da

formacé&o superior;

° Auséncia do fomento a motivacao intrinseca;

° Auséncia de um modelo de formacao préprio;

° Auséncia da unidade da ciéncia na estrutura e organizacao do curso;

° Foco na formacéo profissional e ndo formacéo para a ciéncia;

° Indicios do formar para ciéncia em mudancas em solucdes e InovacOes

Curriculares nas disciplinas de TCC como memoria do curso e da organizacao de disciplina
cultura na prética de alguns professores;
Identificamos também elementos geradores de um processo formativo inauténtico em

Educacéo Cientifica:

° Dissociabilidade entre ensino e pesquisa;

° Né&o explicitacdo da unidade da ciéncia;

° Dicotomia entre formacao profissional e académica, profisséo e ciéncia;
° Auséncia da integracdo dos classicos;

° Auséncia do fomento ao juizo estético;

° Foco no ritmo da precisdo e auséncia do ritmo da generalizacéo;

Falta de reflexdo sobre relacdes entre ciéncia e técnica.
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Nas sessOes abaixo iremos problematizar estes pontos considerando as falas dos
professores participantes da pesquisa e os documentos encontrados. Os documentos, como Vvisto
acima, foram poucos devido a incineragdo ocorrida em 2003.

5.2 Formagéo para a ciéncia na UESB e no curso de Quimica

Como ja citamos anteriormente, a principal inferéncia que fazemos dos nossos dados é
que, o curso de Licenciatura em Quimica da UESB foi criado alheio ao principal fundamento
que construiu a modernidade, a formacao pela ciéncia. O principal e nobre objetivo da criagéo
da UESB e do curso de Quimica foi a descentralizagdo do ensino superior da capital baiana e a
formagéo de professores.

Nossa pesquisa ndo pode afirmar categoricamente, mas pensamos que este problema
esta, de alguma forma, enraizado na experiéncia brasileira. Por exemplo, formamos professores
para a escola ou para a ciéncia? A formacéo de professores existe em funcao da escola ou em
funcéo da ciéncia?

Estas e outras tensfes estdo sempre presentes nas discussdes sobre formacao. Nas

sessOes abaixo iremos discutir algumas das tematicas acima elencadas.

5.2.1 Auséncia de problematizacdo do ideal de formar para a ciéncia

Considerando os fundamentos tedricos analisados e, principalmente, o problema de
formar para a ciéncia, como um problema fundante formacdo na modernidade, podemos
considerar que o contexto formativo da formacdo do curso de licenciatura em Quimica foi
realizado alheia a este fundamento bésico e estruturante.

Os entrevistados atribuem esse distanciamento a falta de estruturacdo da prépria da
universidade sem uma referéncia de formacéo, além da busca pela sobrevivéncia por parte dos
estudantes e a auséncia de um estilo préprio de formacéo superior.

Este € um dado importante que o nosso trabalho revela e gerador de muitos outros
problemas posteriores, que aqui ndo sera analisado. Ndo € o foco imediato deste trabalho, mas
podemos afirmar que muitos dos problemas formativos, curriculares e didaticos podem estar
alocados e que merecem ser temas de pesquisas futuras.

Em geral, os cursos da UESB foram criados com intuito de formar professores, sem

terem atencao aos elementos formativos explicitos para se pensar na formacao superior.
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Na propria organizagdo da universidade, ndo houve um fundamento tedrico, ou
embasamento de modelos cléssicos 0s quais apresentamos nesta pesquisa, 0s modelos: francés,
alemé&o e norte-americano de universidade para criar a universidade no interior da Bahia.

No tocante aos cursos de Quimica, os cursos de bacharelado e licenciatura também néo
mostram elementos formativos explicitos da formacao do quimico, sendo criados por modelos
formativos de outras universidades, principalmente a UFBA.

Um fator que ja em nossa monografia de final de curso é evidenciado e que prejudica a
formacao pela ciéncia é atribuido a busca pela sobrevivéncia, e que nesta pesquisa identificamos
também que a sobrevivéncia é um dos indicadores que contribuem para uma formacéo cientifica
inauténtica, um dos entrevistados deixa claro isso quando diz: é... por que esse fator social de
sobrevivéncia de vocé vem de uma classe que ou vocé estuda ou vocé come... né, entdo vocé
tem uma classe ou vocé estuda ou vocé come, entdo... a gente precisa comer, e ai o trabalho €
priorizado, claro! Entdo a gente tem essa clientela aqui na universidade, e... € uma clientela que
precisa de uma atencdo muito grande né. O aluno que acessa a universidade por questéo de vocé
ter um numero baixo de concorréncia, por exemplo, que € 0 n0sso curso como eu estava falando,
guando a gente tem uma concorréncia baixa no vestibular acaba atraindo pessoas que nem se
quer conhece Quimica, por que ndo viu no ensino médio, ndo conhece, ndo teve aquele despertar

pra essa ciéncia... (professor 7).

Outro indicador da inautenticidade que identificamos na fala acima é a desmotivacao
que também prejudica a busca desta formacdo auténtica de fazer ciéncia defendida pelo

idealismo alemao (Schelling e Humboldt), Whitehead e Ortega y Gasset.
5.2.2 Interiorizacdo como desafio a materialidade do ideal de formar pela ciéncia

Os documentos analisados mostram que na fundacdo da instituicdo UESB, buscou-se a
descentralizacdo do ensino superior dos grandes centros e a interiorizacdo da ciéncia, da
pesquisa, ensino e formacdo. Este problema, que apenas tangenciamos, parece ser central para
compreender 0 nosso problema, ainda pouco investigado.

De acordo com o documento do projeto pedagdgico institucional, a intencdo além de
formar professores na area de Quimica era também de descentralizar o ensino superior que s

tinha na capital baiana. Ou seja, havia uma intencdo clara de interiorizar a formacéo superior.

O curso de Licenciatura em Quimica da UESB, desde a sua criagdo em 1999,
tem formado um grande nimero de profissionais (docentes) que continuam,
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em sua grande maioria, exercendo a sua profissdo de formacgdo. Neste
contexto, a Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia tem desempenhado
0 seu papel social de descentralizar o ensino superior dos grandes centros e
fornecer, de forma sélida e igualitaria, o desenvolvimento, principalmente, da
regido sudoeste da Bahia entre outras que se encontram num raio de acdo, tal
como o norte do Estado de Minas Gerais. Dessa forma, ndo somente o Curso
de Licenciatura em Quimica, mas também os Cursos de Licenciatura em
Matemética, Biologia e Fisica desempenham um papel social primordial,
dentro do contexto politico-educacional da regido sudoeste da Bahia que é
formar professores que possam atuar nessas areas que possuem extrema
caréncia de profissionais. (147) (grifo nosso)

Foi criado o curso de licenciatura para posteriormente o bacharelado, era um curso curto

e planificado com habilitacgdlo em Quimica e Biologia, como afirma os professores

entrevistados;

Quadro 18- Criagéo do curso

Professor 1

entdo € uma coisa relativamente antiga e a base dela também
n&o é muito inovadora

e se criou essa proposta das licenciaturas com tronco comum

depois se partia pra uma area especifica. Existe um curso de
licenciatura plena ou licenciatura curta depois complementava.
No caso aqui da UESB em biologia e quimica aqui no campus

de Jequié e matematica e Fisica no campus de vitéria da
conquista.

Professor 2

e aqui, chego com o curso de licenciatura curta, na época era
lei e ai depois quem quisesse pensar s6 no ensino médio e
ensino fundamental ou quem quisesse fazer
uma planificacéo ai ficaria mais um tempo e poderia ficar
mais dois anos poderia se formar em licenciatura plena. Aqui
oferecia a modalidades de quimica e de biologia, 14 em
conquista era fisica e matematica.

O curso ndo teve um direcionamento ou uma filosofia propria, a ideia era de

descentralizar o ensino superior como afirma o documento analisado o projeto de avaliacdo

institucional da UESB:

Estabeleceu como meta a interiorizagdo do ensino superior, 0 que se efetiva
com a instalagdo de quatro faculdades de formagdo de professores, nos
municipios de Feira de Santana, Vitdria da Conquista, Itapetinga e Jequié. (p.
15)
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A entrevista com 0s professores pioneiros, ambos afirmam que teve como base para
fundacdo da universidade e do curso 0 modelo que veio a partir do regime militar e baseando-

se no modelo do curso de licenciatura da UFBA:

Quadro 19- Modelo do curso

Certo, esse curso aqui ele foi concebido né, um curso de
Professor 1 licenciatura em ciéncias era um projeto do final da ditadura
militar, muito do que se fazia na universidade federal da Bahia
que era a Unica
universidade publica que n6s tinhamos e em uma das
universidades e um que se aplicou a maioria das reformas de
ensino, ai o que
acontece esse curso foi firmado com essa... vamos dizer assim
tipo de
abordagem que foi feita, foi dessa ai. O modelo que se fez na
ditadura militar. Inclusive ele foi criado essa universidade ela
foi autorizada
para funcionar como fundacéo, depois como faculdade de
formacéo de professores, juntou tudo isso ai pra criar a UESB.
Professor 2 Eu me baseei no estudo que realizei através de catalogo de
cursos de varias universidades brasileiras inclusive da propria
UFBA. N&o criei
um curriculo como se fosse copia da UFBA, mas procurei ali
ver e aproveitar uma oportunidade que é até entdo, achei que
poucos teriam.

O curso de Quimica foi criado a partir das crencas dos professores que aqui lecionavam,
depois de alguns anos se criou o0 curso bacharelado em Quimica. Ou seja, a interiorizacao do
curso de Licenciatura em Quimica da UESB teve como referéncia principal o curso da UFBA
e ndo em um modelo proprio.

Nossa hipdtese principal acerca de contexto é que a interiorizacdo da ciéncia oferece
desafios acrescidos a materializacdo e a institucionalizacdo da ciéncia, e paradoxalmente, a
consideracdo dos fundamentos e dos elementos estruturantes da formacao superior deveria ter
uma priorizacdo e atencdo maior. E outra, a falta de atencédo a este paradoxo tende a tornar 0s

processos formativos inauténticos, tanto no ensino como na pesquisa.

5.2.3 Distanciamento dos fundamentos e dos elementos intrinsecos da formacao superior



104

A grade curricular, as falas dos professores e os documentos analisados do curso de
Quimica ndo considera de forma explicita os elementos formativos defendidos por Whitehead,
Ortega y Gasset e os idealistas alemdo. Como ja defendido nas prele¢Bes sobre o método dos
estudos académicos de Schelling em 1802, deve haver indissociabilidade da formagéo subjetiva
e objetiva do individuo, a compreensdo objetiva do mundo pressupfe uma visdo subjetiva e
moral deste. A formacdo superior nas ciéncias particulares é assim, uma media¢do para uma

formagéo da totalidade:

A formacéo particular para uma disciplina individual tem, pois, de preceder o
conhecimento do todo organico das ciéncias. Esta é a tarefa da methodologie
(Ensino universitario), ela faz a mediacéo entre as ciéncias particulares e a
filosofia como ciéncia universal e absoluta. (BARBOSA, 2010, p. 68)

Como analisado em sessdes anteriores, as prelecdes de Schelling, ocorridas em 1802 na
Universidade de Jena, constituiram um inicio do debate sobre a formagdo para ciéncia.
Surpreendentemente, para 0 nosso contexto analisado, estas problematicas estdo ausentes. Um
dos grandes problemas e desafios encontrado na nossa investigacdo foi justamente o
distanciamento do ideal de formar pela ciéncia.

Ap0s a andlise podemos identificar que ha uma grande dicotomia do que se pensa na
formacé&o superior em Quimica, defendidos pelos autores estudados, os filésofos Whitehead e

Ortega y Gasset, e o Idealismo alemdo. Como mostra a figura 11:



105

Figura 11- O ideal de formar pela ciéncia no curso de Quimica
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Fonte: Elaboracéo propria

Identificamos na fala dos professores a auséncia de reflexdo sobre o conteudo da
metodologie, ja feito por Schelling no século XVIII, e que ja questionava sobre a forma que €
colocado os conteudos programaticos para cada disciplina. Por exemplo, um dos
guestionamentos por parte dos professores € que o colegiado ndo dar um direcionamento, que
as coisas acontecem de acordo com o que estar na cabeca do docente, como afirma o professor
5: “entdo, eu acho que falta ha... de cima pra baixo dentro da universidade, algumas diretrizes,
eu acho que as coisas na UESB correm muito solta, o professor pensa na metodologia dele pra
tal disciplina, se ele quiser fazer pesquisa é o0 que esta na cabeca dele, se quiser fazer extensao
€ 0 que tiver no sentimento dele, a gente ndo tem direcionamento né, por exemplo, a UESB ¢
pioneira, a UESB ¢é referéncia em que em pesquisa? Que tipo de pesquisa a gente faz como

referéncia? N&o temos! Poderia ter. As pesquisas estdo na cabeca de cada professor.”

Podemos inferir que esta fala se relaciona, em ultima instancia, a como se pensa 0
problema da unidade da ciéncia e a relacdo como professores e discentes se relacionam com a
ciéncia. Por exemplo, para Humboldt (2003) alunos e professores existem em funcéo da ciéncia
e ndo o contrario.

Outro problema identificado € a tensao entre formacao superior para a ciéncia ou para a
profissional. O desafio para superar o homem médio, ultrapassar o limite desse homem-massa

discutido nas ideias, de Ortega y Gasset.
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N&o identificamos sinais da formacdo superior orientada pela Bildung conforme
problematizado em capitulos anteriores (SJOSTROM, 2013; ERIKSEN, 2002), ou seja, uma
formagcé&o articulada com o conjunto do saber universal com o saber singular.

Ao que podemos inferir é que o curriculo ndo propde uma investigacdo aberta nas
disciplinas oferecidas pelo curso. Na grade curricular do curso de licenciatura em Quimica de
1999 existia a disciplina de filosofia no primeiro semestre.

Existe apenas uma disciplina chamada Histéria e Filosofia da Quimica carga horéria de
45h, tanto para o curso de licenciatura, quanto para o de bacharelado, isso € muito pouco tendo
em vista do que o quimico precisa adentrar neste universo de conhecimento subjetivo e objetivo
para compreensdo de mundo através do conhecimento quimico, entdo temos um ensino
descontextualizado da realidade do individuo sem nenhum fundamentos formativos para atingir

uma Educacéo Cientifica auténtica.

5.2.4 O néo ensino da necessidade da ciéncia: auséncia da motivacgao intrinseca

Podemos afirmar, a partir das entrevistas, que o curso tem pouco refletido sobre a
formacéo oferecida pela instituicéo, qual a natureza dos discentes ingressantes e da necessidade
de politicas de nivelamento. Em funcéo da concorréncia, parte consideravel dos discentes tem
adentrado ao curso sem inquiricdes cientificas aprofundadas ou mesmo com cultura cientifica
fragilizadas. Assim relata dois professores entrevistados: Professor 3: ...mas ainda falando de
Quimica o que, que a gente precisa fazer, tenho que fazer com que esse aluno saiba onde buscar
o conhecimento de Quimica quando ele precisar, onde ter a base pra que ele possa responder
perguntas que venham a ser feitas a ele, resolver os problemas...ndo vou pro quadro corrigir
lista de exercicio por que a gente sabe que tem colegas que fazem isso e eu acho assim é...
infelizmente parece que a gente é o ensino médio metida besta, né, porque a gente faz as mesma
coisas as aulas de Quimica elas sdo baseadas em conceitos as vezes ndo s&o nem conceitos sao
definicBes sendo passadas para os alunos e mais nada, se cobra na prova se o aluno olhar a
questdo e a questao tiver um pouquinho diferente do que vocé deu em sala de aula ele reclama.
Professor 5: nds acabamos repetindo os erros daquilo que a gente aponta como errado no

ensino médio, que é formar o aluno pra prestar o vestibular, fazer ENEM...

Diante deste dilema do conhecimento cientifico superficial, por causa da precarizacéo

do ensino basico, o que fazer para que desperte no alunado o interesse pela ciéncia, ou como
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defende Ortega y Gasset (1996) que o0 ensino seja sobre a necessidade da ciéncia, e ndo sobre
ciéncia?

Podemos afirmar que hegemonicamente o ensino € sobre a ciéncia, e ndo sobre a
necessidade da ciéncia, como preconiza um dos fundamentos defendido por Ortega y Gasset
(1996). Desta forma, certamente insere-se certa inautenticidade ao contexto formativo.

Outra preocupacdo por partes dos docentes é de como pensar nessa formacéo superior,
se a maioria que chega teve o ensino médio defasado, quase ndo viu contetidos quimicos, entdo
como fazer com que se apaixone por esta ciéncia?

Se ndo ha uma motivacao intrinseca, ndo tem como formar o individuo cientificamente,
apenas superficialmente, ou seja, repetidores do que se aprendeu em sala de aula, sera uma

motivacdo extrinseca, na qual o aluno nao se sente atraido por esta ciéncia.

5.2.5 Auséncia de um modelo de formacéo propria

Em analise dos principios de formagé&o nos cursos de Licenciatura em Quimica do estado
da Bahia, Pereira (2013) determina que a UFBA tem o foco na pratica, a UNEB tem maior
insercdo de humanidades; a UESC tem um foco na pesquisa € a UESB: ndo tem critérios
explicitos no seu PPP.

A UESB pretende formar profissionais docentes seguindo um modelo académico,
tecnologico, no PPP consta que “visa a formag¢do de um profissional com um solido
conhecimento em Quimica, Fisica, Matematica e Computacéo aliado a uma formacao didatico-
pedagogica [...]” PPP (UESB, 2007, p.4). Reconhece que o docente deve “Saber selecionar
conteudos e materiais didaticos adequados aos objetivos do sistema educacional, acessiveis aos
alunos e suscetiveis de interesse pelos mesmos”, isto ¢, possuir a técnica do ensino ao “Atuar
em sua formacdo de forma comprometida, tornando-se um profissional com habilidades a
contribuir e transformar seu meio circundante enquanto professor” PPP (UESB, 2007, p.5).

Como visto na figura 10, os conteudos privilegiados na UESB sdo os de cunho
cientifico. A orientacdo proposta por esta Instituicdo formadora ndo esta muito distante das
outras universidades baianas estaduais, mais nao se reconhece um estilo proprio ou um critério
explicito de formacao.

Observa-se caracteristicas de formacdo académica, pratica e tecnoldgica. Sendo a
orientacdo académica mais predominante. Segundo Pereira (2013) outro modelo de formacéo

presente neste PPP é o técnico.
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5.2.6 Auséncia da unidade da ciéncia na estrutura e organizagdo do curso

O curso de Licenciatura em Quimica desde a sua criacdo € estruturado da seguinte
forma: duracio de nove semestres, quatro anos e meio, funcionamento no periodo noturno. E
organizado em &reas especificas de Quimica, pedagogicas, atividades extracurriculares, bem
como participacao de pesquisa (iniciagdo cientifica), projeto de extenséao e ensino.

Conteldos essenciais para a formacdo do Licenciado em Quimica e evolvem aspectos
tedricos e praticos. Fazem parte desses contetidos as areas de Matematica, Quimica e Fisica e
ensino (pedagodgico). (PRRCLQ, 2011). A grande curricular de 1999 compde-se de algumas
areas de conhecimento:

Area de Matematica: Calculo vetorial e Geometria analitica, Célculo diferencial e
Integral I, Calculo diferencial e Integral I, Calculo diferencial aplicado, Estatistica.

Area de Fisica: Fisica Geral |, Fisica Experimental |, Fisica Geral Il, Fisica
Experimental 11, Fisica Geral 111, Fisica Experimental I11.

Area de Quimica: Quimica Geral, Quimica Geral experimental, Quimica Inorganica,
Quimica Inorganica experimental, Quimica Organica I, Quimica Organica experimental I,
Quimica Analitica Qualitativa, Quimica Analitica experimental I, Quimica Organica I,
Quimica Organica experimental IlI, Quimica analitica quantitativa, Quimica Analitica
experimental I, Fisico-Quimica I, Fisico-Quimica I, Fisico-Quimica Il1, TOpicos especiais em
Quimica I, Método de separagdo em Quimica, Analise organica, Administracao e seguranca de
laboratorio, Bioquimica, Elementos de Geologia e Mineralogia. (EMENTARIO, 1998)

Area de ensino: evolucdo da Quimica, Seminario, Estagio curricular 1, Estrutura e
funcionamento da educacdo Basica, Estagio curricular 11, Estagio curricular I1I, Analise
instrumental, Informatica Bésica, Informatica Basica, Informatica Aplicada a educacdo em
Quimica, Portugués Instrumental, Introducéo a Filosofia, Psicologia da Educacéo I, Psicologia
da Educacdo Il, Didatica, fundamentos da pesquisa cientifica, Métodos e Técnicas da pesquisa
cientifica. (EMENTARIO, 1998)

Ressaltamos que esta grade curricular passou por modificacdes e adaptacdes. Estas
disciplinas acima citadas sdo as disciplinas obrigatdrias que é de interesse nosso da pesquisa,
as optativas ndo foram colocadas. As grades curriculares dos anos quando 0 curso era curto
(ensino de ciéncias com habilitacdo em Biologia/ou em Quimica) ndo foram encontradas, tendo
apenas alguns horarios do periodo. Conseguimos apenas a grade curricular a partir do ano de

2003, pois dos anos anteriores, de acordo com o setor responsavel tinha sido incinerado.
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Apenas analisando a grade curricular identificamos que ha uma auséncia do fundamento
da unidade da ciéncia. A tendéncia do curso foi focar primordialmente na especialidade,
impossibilitando uma formacdo como preconizada pelo idealismo alemdo. Podemos assim
afirmar que o ideal de formacdo como bildung, como pensada pelo idealismo aleméo, bem
como por fil6sofos da Quimica, ndo tem tracos de sua implementagao.

5.2.7 Tensao entre formacéo profissional, académica

Como visto, a orientagdo de formagdo é académica. E como visto também, o ideal da
formacdo para a ciéncia € ausente. 1sso revela uma grande contradicdo tedrica. Apesar de ter
orientacdo académica, o foco principal é na profissionalizacdo e na empregabilidade.

As grades curriculares em ANEXO C, mostram a divisdo do conhecimento técnico-
cientifico da sua disciplina e do conhecimento dos aspectos inerentes a sua profissdo (PRRCLQ,
2011).

Como visto acima, a profissdo entra como finalidade universitaria na formagéao superior
de forma mais tardia em relacdo a formacéo para a ciéncia. Pensar na formacéo apenas na
profissdo que o individuo ira atuar foge totalmente da proposta do idealismo alemao, que pensa
na formacao pela ciéncia.

Ha uma predominéncia na formacdo profissional, pouco refletido, ou seja, um certo
ideal de empregabilidade. Os alunos buscam a formacéo para posteriormente ingressar no
mercado de trabalho. A preocupacao nédo estd em sua formacéo intelectual e moral.

Antes os fundamentos que analisamos, é de suma importancia que a universidade
incorpore os fundamentos intrinsecos no curriculo da educacao superior, para poder formar o
intelecto do ser humano, fomentar o pensamento critico, a consciéncia filosofica e formar o
sujeito epistemoldgico, para a construcao de sentidos e solucdes de problemas no ambito da sua
formacdo equalizando a relacdo entre ciéncia e profissdo.

Este € um dos grandes questionamentos pelos professores entrevistados, todos
consideram fundamental que a universidade deve estar atenta a esses avangos tecnoldgicos, sem
pensar, por exemplo, na responsabilidade social. Um dos professores entrevistados afirma que
a universidade se fecha em seu mundo esquecendo da relacdo entre a universidade e sociedade;
Professor 8: “a universidade ela muitas vezes ela maquia a realidade, muitas vezes nds nos
comportamos aqui como se a universidade tivesse numa redoma...”

Retornamos para ideia de Humboldt do papel social que a universidade deve ter para
com a sociedade, pois a sociedade depende do conhecimento cientifico, e ela quer esse retorno.

Aqui vemos a importancia da unido da sociedade e da universidade, a sociedade na colaboragéo
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e cooperacdo e a universidade dando respostas através de suas pesquisas. Como relata o
Professor 7: “Vai nesse sentido de promogéo da sociedade em pontos que a gente as vezes
negligencia, se eu tenho uma universidade numa cidade do tamanho de Jequié, no interior da
Bahia e permito acesso da populagéo dessa cidade e da microrregido a essa universidade, essa
universidade esta sendo promotora social também...”

Outra preocupacao dos docentes é o mercado de trabalho de como estdo sendo preparado
e formados esses futuros quimicos. Os professores apostam em uma formacgdo empreendedora

do quimico, pensando no mercado de trabalho sobrevivéncia.

Professor 3: ... “porisso que é importante a gente ver outras possibilidades de mercado
nao ficar ali ligado somente nos concursos das escolas, porque sendo minha filha a gente nao

’

sobrevive.’

Professor 4: “de um modo geral a gente precisa fazer algumas mudancas dentro do
curriculo do curso de Quimica, eu acho que a gente precisa dar destaque pra algumas
disciplinas de cunho de educacédo empreendedora, mesmo que esse aluno néo tenha o perfil,
é... que ele ndo conheca essas discussdes, mas que isso seja inserido, porque a Quimica é uma
ciéncia que esta ligada com a pratica e de um modo geral com essas questdes que se discute
sobre empreendedorismo e educagdo empreendedora, mas eu acho o mais importante de tudo
é a gente ter informacdes sobre o mercado de trabalho na regido e sobre os egressos.”

As falas acima nos levam a inferir que o ensino superior de Quimica necessita pensar
em todas as vertentes que essa ciéncia abrange, voltando para a ideia da construcdo de
totalidades do idealismo alemao levando em consideracdo os elementos formativos apontados

por Ortega y Gasset e Whitehead.
5.2.8 Indicios do formar para ciéncia em mudancas, Solucdes e Inovacgdes Curriculares

Nesta sessdo iremos, a partir de estudos realizados no curso ou que aparecem nas falas
dos docentes entrevistados, analisar propostas de intervencao curricular e formativa que se
aproxime do ideal de formacéo pela ciéncia.

As falas dos professores indicam um desejo de reforma curricular. Implicitamente,
algumas falas indicam alguns principios defendidos pela formagdo como Bildung.

° Formacdo como todo, social, pessoal, intelectual;

° A formagdo humanistica do individuo;

° A Quimica empreendedora;
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° Despertar e 0 apaixonar pela ciéncia Quimica;
° Ensinar o que de importante para a formagéo do quimico;
° Ensino voltado para a realidade do quimico onde ele vai exercer a sua profisséo.

O interessante que nas falas dos entrevistados identificamos que eles pensam uma
formacdo como bildung, os professores concordam que € preciso pensar na formacdo do
discente de forma integral, em sua totalidade, ou como bildung.

Esse desafio foi enfrentado na reorganizagéo da disciplina TCC (trabalho de concluséo
de curso) requisito obrigatdrio. Nesta disciplina, o licenciando tem o professor da UESB como
orientador, e executa atividades praticas e/ou tedricas de investigacdo orientada, permitindo o
licenciando a ampliacdo e demonstracdo de forma interdisciplinar dos conhecimentos
adquiridos em sua vida académica. Viabilizando aplicabilidade de metodologia cientifica no

desenvolvimento da escrita (pesquisa):

O Trabalho de Conclusdo de Curso tem como objetivo orientar o graduando
em Licenciatura em Quimica na redacdo de um trabalho monogréafico, onde
devem ser valorizadas, dentre outras habilidades, a redacéo, 0 encadeamento
de ideias e leitura de textos em outros idiomas. Nesse momento, deverdo ser
exigidos do aluno a demonstracdo de sua capacidade criativa e habilidade na
aplicacdo de conhecimentos quimicos ou de areas afins. Cabera ao aluno
escolher, em comum acordo com seu Orientador, o tema do seu Trabalho de
Conclusao de Curso. (PRRCLQ, 2011, p. 301) (grifo nosso)

Aqui 0 PRRCLQ, deixa claro que o licenciado tem a escolha de dois tipos de
investigacdo: a cientifica e a pedagdgica. Uma tenséo foi aqui instalada, os professores da area
pedagdgica defendiam que o TCC devia ter como objeto de estudo a educacdo Quimica, ja 0s
professores da area cientifica (Quimica pura), defendiam que o objeto fosse a Quimica. Quem
estava certo?

Isso nos remete ao problema analisado pelo idealismo aleméo ao pensar a formagéo para
a ciéncia. Tendo este fundamento teérico a defesa do TCC foi que o objeto poderia ser cientifico
ou pedagdgico, humanistico e cientifico, mas que articulasse e integrasse com outras esferas
formativas (interdisciplinaridade). A solucdo foi buscar um equilibrio entre os dois campos. Os
alunos poderiam escolher um tema da area especifica, mas deveriam promover uma articular
ou produzir uma totalidade reflexiva ou interventiva a partir de sua pesquisa.

Nesse sentido os trabalhos cientificos trabalharam inimeros temas como: Objetivos da
Quimica; A abdugdo como inferéncia; A interdisciplinaridade da quimica; Quimica verde;

nanotecnologia; campos quimicos de fronteiras; Quimica e medicina; Quimica e Fisica.
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5.3 Processos formativos inauténticos no curso de Licenciatura em Quimica

Apos a nossa analise dos dados coletados, podemos inferir que no curso de licenciatura
em Quimica existem elementos formativos inauténticos no seu fazer ciéncia. ldentificamos os
seguintes elementos: dissociabilidade entre ensino e pesquisa; falta de explicitacdo da unidade
da ciéncia; dicotomia entre formacéo profissional e académica, profissao e ciéncia; auséncia da
integracdo dos classicos e fomento ao juizo estético; foco no ritmo da preciséo e auséncia do
ritmo da generalizagdo; Falta de reflex@o sobre relagGes entre ciéncia e técnica. Pensamos que
estes elementos possam ser generalizados para outros contextos formativos, especialmente em
ciéncias. Outras pesquisas podem ser melhor realizadas para precisar mais estes elementos.
Faremos a seguir breve problematizacéo.

Um primeiro processo inauténtico é a dissociabilidade entre ensino e pesquisa. Como
estudado no capitulo 2, a indissociabilidade entre ensino e pesquisa é um dos elementos
essenciais da formacdo superior. Entretanto, identificamos fortes indicios da dissociabilidade
entre ensino e pesquisa, tanto nos documentos como nas falas dos professores. Tendo a UESB
como referéncia, como vimos acima, o registro inicial foi como instituicdo de formacao de
professores, contudo, a partir do ano 2000, a ideia de universidade de pesquisa foi tendo certo
registro.

No curso de Quimica, um dos fatores identificados e que contribui com a
dissociabilidade entre ensino e pesquisa foi a forte tendéncia da pesquisa, ja sentida no curso
de Licenciatura, em funcdo dos professores terem sua formacdo de cursos de Bacharelado e
principalmente apos a implantacdo do curso de bacharelado no ano de 2005.

Esta dissociabilidade entre ensino e pesquisa leva a disputa por espaco e a falta de
diretrizes ou politica tanto para a pesquisa como para o ensino. Por exemplo, cada professor
pesquisa de acordo com 0 que ele pensa ou 0 que esta relacionado com a disciplina que ele
leciona.

Um dos pontos fortes de pesquisa da UESB é a Quimica Analitica, porém é uma
pesquisa sem investigacao tedrica e/ou filosofica. Isto pode ser verificado na pesquisa de
Santiago (2018) acerca dos programas de pos-graduacdo em Quimica da UESB e da UFBA.
Existe para a autora uma pesquisa aplicada de natureza basica, que segue o canone hegemonico
da pesquisa classica, focada na explicacdo e sem preocupacdo de aplicacdo ou de
responsabilidade social.

Um segundo processo inauténtico é a falta de explicitacdo da unidade da ciéncia.

Identificamos o quanto o ensino de Quimica é conteudista e técnico (as disciplinas especificas
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da Quimica) e ndo possui nenhuma unidade entre as subareas da propria Quimica, por exemplo,
0 quimico estuda Quimica Geral (a disciplina de introducdo de todas as outras subéreas), a
Quimica Organica, Quimica Analitica, Quimica Inorganica, essas sdo as disciplinas para o
curso de bacharelado e licenciando.

Verificamos nas falas dos professores, que o aluno ndo consegue dar harmonia
(unidade) em seu conhecimento da particularidade de cada subdrea da Quimica para a
compreensdo do todo, ressaltamos a ideia de Whitehead a aquisicdo do conhecimento deve fruir
como no insight de tudo que aprendeu em sua carreira académica e deve sair naturalmente.

A formacgdo académica de acordo com a ideia Schellinguiana ndo deve ser uma
formacéo dispersa ou unilateral, ela deve ser transversal, possibilitando assim a compreensao
césmica de mundo, o conhecimento universal e absoluto, a sistematiza¢do organica de toda
formacéo superior de tudo que o aluno aprendeu em sua vida académica. Este problema da
unidade da ciéncia tem sido mais sentido na matematizagdo da Quimica, o aluno néo articula a
importancia dos célculos para a resolver os problemas de Quimica. Entretanto, esta mesma
queixa, os discentes tém sobre outras disciplinas, inclusive as de cunho pedagdgico. No tocante
ao pensamento matematico na Quimica, Castro (2013) realizou uma investigacdo de
monografia de final de curso na Licenciatura em Quimica, com o titulo o pensamento
matematico na Quimica. Ao investigar uma comunidade de pesquisadores de 50 doutores no
Brasil, Castro (2013) concluiu que, a matematica presente no curriculo calculo e integral; a
matematica usada pelos professores é em sua maioria a matematica basica e a matematica
necessaria para a compreensdao da Quimica é analise de fourieu, topologia, analise de grafos,
etc. Ou seja, a matematica que esta integrada no curriculo € uma, a usada pelos professores é
outra e a que a fronteira da Quimica usa € outra.

A partir deste dado da investigacdo de Castro (2013) podemos sugerir que o problema
da unidade da ciéncia pode ser generalizado para ambientes formativos maiores, talvez um
problema central da curricularizacdo da Quimica em todo 0 mundo.

A grade curricular apresenta uma Quimica muito fragmentada que leva o aluno a
incompreensdes dos proprios conteudos de quimica incapaz de socializar com as disciplinas de
Quimica. Outro problema questionado pelos professores sao as disciplinas pedagdgicas que nao
apresenta nenhuma ligacdo com as disciplinas especificas de Quimica que também contribui
para a desconstrucdo da totalidade e incompreensdo mundo, logo é essa ndo explicitacdo da
unidade de ciéncia na formacdo do quimico ira proporcionar ao aluno ideias inertes.

Um terceiro elemento importante é a dicotomia entre formacdo profissional e

académica, profissdo e ciéncia pouco problematizado nas falas dos professores. A Quimica é
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uma ciéncia, complexa, com ampla aplicagdo social e industrial, producdo alimenticia,
cosméticos, farmacos, entre outras. Assim, a formacéo em Quimica se depara com o problema
da dicotomia entre a formacdo profissional e académica. Atender a profissionalizagdo, sem
deixar de atender ao ideal de formacdo para a ciéncia. Esta tensdo ja foi analisada acima, ao
reconhecemos a orientacdo académica nos projetos politicos pedagdgicos, a auséncia do ideal
da formacédo pela ciéncia e foco desejado da profissionalizacao.

O desafio da Universidade na ideia orteguiana é assegurar a profissionalizacdo do
estudante, ndo deixar de fazer investigacdo cientifica, mas fazer ambas as coisas sem deixar de
transmitir cultura e o despertar da consciéncia filoséfica, o pensamento critico- reflexivo.

Um outro registro importante é a auséncia da integracdo dos classicos da Quimica, bem
como do pensamento humano nos processos formativos analisados. Um dos problemas que
identificamos na nossa pesquisa € a auséncia dos classicos integrados nos documentos
analisados e nas falas dos professores. Como defendido por Whitehead, nada substitui a
importancia dos classicos na educacdo, pois € através do estudo dos classicos o estudante
adentra-se no mundo da cultura, promovendo a frui¢cdo dos conhecimentos adquirido pelos
estudantes ao longo de sua formacéo intelectual. Como pontua o professor 8: entdo vocé
trabalhar com situagcdes mais reais é interessante vocé estudar a parte classicas, mas em
situagdes reais problemas reais, nds tivemos uma época de mudangas constantes, mudancas
assim muito rapidas, entdo eu acho que a gente precisa de atualizacdo, ndo digo nem tanto
mudar as disciplinas em si, mas atualizar mais, entdo o que € interessante da quimica organica,
0 que € interessante da quimica geral, o que € interessante para a formacéo do quimico, o que
é interessante do calculo, o que € o que o quimico vai precisar no futuro, o que é que é
importante que ele aprenda, mas que ele pode consultar, que ele... 0 que € importante para que
o aluno ou o profissional saia com a bagagem que ele precisa ter, acho que a gente precisa
reavaliar isso de uma forma tranquila e de uma forma honesta e de uma forma efetiva e
principalmente ouvindo os alunos.

Identificamos na fala do professor 8 que a formacdo em Quimica tem uma forte
tendéncia no ensino pratico (técnico), uma das tensdes identificada nessa pesquisa, que € um
dos fatores que contribui para auséncia da integracdo dos classicos nos documentos aqui
analisados.

As grades e as ementas curriculares ndo mostram indicios de que os classicos da
Quimica ou da ciéncia sejam considerados nos contextos formativos analisados.

Um outro elemento ausente e importante nos contextos formativos analisados € o

fomento ao juizo estético. Como discutido no capitulo 3, a busca do insight epistémico, a aula
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voadora e a motivacdo intrinseca sdo elementos importantes da Pedagogia Cientifica de
Whitehead.

Assim como a cultura é para Ortega y Gasset, importante para formar o homem
intelectual, assim também é de importancia sem igual fomentar o juizo estético do individuo,
para assim poder desenvolver a fruigdo do pensamento. Desenvolver este sentimento nos alunos
é fundamental para uma Educagdo Cientifica auténtica.

Foco no ritmo da precisdo e auséncia do ritmo da generalizacdo. Como vimos no
capitulo 3, Whitehead apresenta trés ritmos que a educacdo deve integrar: romance, precisdo e
generalizacdo. A precisdo leva consigo todo o conhecimento gramatical e I6gico, no caso da
Quimica; no ritmo da generalizacdo o estudante deve fazer sintese de tudo que ele aprendeu,
das ideias classicas, de experiéncias do juizo estético das ideias e por fim da fruicdo e
generalizacdo. Logo os ritmos da precisao e a generaliza¢ao nao ocorre na formacao do quimico
da UESB Jequie-BA, como aponta na fala do professor 2: poderia até dizer que é uma
deformacéo do ensino de quimica no pais. A gente reproduz muito isso, é tanto que vocé ver
aqui os professores de formacao em que? Bacharéis, ndo tem a formacao de licenciatura, entdo
isso acabam reproduzindo modelos daqueles professores que tiveram na graduacéo, e a gente
nao foi e continua néo preparando o pessoal pra pensar, pra resolver problema, pra investigar
e sim preparando para reproducdo, reproduzir conteudo e assim suas praticas pedagogicas e
até sociais.

Apesar de encontrarmos indicios de algumas falas dos professores, ndo podemos afirmar
que os processos formativos no curso estdo atingindo o ritmo da generalizagéo.

Falta de reflexdo sobre relacGes entre ciéncia e técnica. Como vimos no capitulo 4, no
decorrer da historia da instituicdo do curso e Quimica aqui no Brasil, segundo Maar (2004), a
Quimica por mais gque tenha consolidado a sua catedra na universidade tornando-se um curso
universitario, ainda se tem fortes vestigios de técnica em suas praticas pedagogicas. Uma das
possiveis razdes pode ser atribuida a forte relacdo com a industria e pouco ao universo de
investigacdo. Identificamos que isso também ndo € diferente no curso de Quimica, UESB
campus de Jequié -BA. Como aponta este professor 7: “tem hora que eu fico preocupada com
esse equilibrio na licenciatura, sabe..., porgque tem areas que eu tenho uma certa sensacao que
estdo tentando priorizar demais esse ensino de humano, de... de pedagogica e as vezes esquece
um pouco o duro da Quimica ou a Quimica mesmo, e tem horas que tentam exaltar a parte
técnica e negligenciam o ensino, entdo o curso de licenciatura precisa ter o cuidado muito

grande com isso, estou vendo novas propostas de curso de grade e tal, mas é muito perigoso,
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porgue a gente precisa se manter em equilibrio entre essas duas partes, que nao deveriam ser
partes separadas, mas o todo dessa formacao, precisa ter muito cuidado.

E necessario maior reflexdo entre ciéncia e técnica, a Educacio Cientifica se encontra
diante desta tenséo, formar o especialista ou 0 homem culto? e na maioria das vezes forma o
especialista, pois quanto mais a ciéncia se especializa, mais técnica ela se torna e mais
longinqua compreensdo do todo, impossibilitando a construgdo do intelecto do sujeito e na
aquisicdo deste conhecimento, ndo fomentando no individuo o juizo estético, a fruicdo e a

beleza das ideias, tornando uma formacao intelectual inauténtica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos esta investigacdo a partir de inquietagdes vivenciadas ao longo do curso de
graduacéo e posteriormente explicitadas em nosso trabalho de investigacdo de final de curso
que evidenciava que muitos dos problemas vivenciados no curso eram originarios de como se
pensava e estruturava a formacgdo. Nosso objetivo entdo foi verificar o distanciamento e
aproximacgdo os problemas, tensdes e desafios na formacgdo superior em Quimica e quais
elementos estruturantes estdo sendo levado em consideragdo na formacdo do curso de
licenciatura em Quimica.

A cerca da formagé&o para a ciéncia como problema central da Universidade moderna e
as filosofias universitarias que problematizam modelos, ideias, fins, missdo e funcdes da
universidade, nossa investigacdo identifica que hd uma auséncia de problematizacdes nos
contextos formativos analisados.

Ha um desafio de formar para a ciéncia no curso de Licenciatura em Quimica. N0ssos
dados sustentam que h& um vazio de discussdo acerca do problema de formar para ciéncia.
Logo, um resultado central e aqui apenas explicitado é que, o problema que inaugurou a
modernidade e a reformulacdo das instituicbes formativas, principalmente a universidade, a
formacéo pela ciéncia, € um fundamento desconsiderado no contexto formativo analisado.
Podemos afirmar que ndo temos, no ambito analisado, uma formacao para ciéncia.

Pouco se tem discutido sobre a natureza da filosofia Universitaria na Educacéo
Cientifica no curso de Licenciatura em Quimica. Mesmo com avangos de pesquisa em relacéo
a Filosofia da educacéo e ciéncias ha um indice grande na utilizacdo da area de psicologia no
ramo dos estudos na Educacéo em Ciéncias, além de também ser utilizados muitos teoricos na
area de educacdo, no geral, a Educacdo Cientifica ainda ha uma recorréncia da Psicologia e
Pedagogia. Ha necessidade de integracdo de outras fontes, como da Filosofia e, principalmente,
de outras fontes que tiveram vivéncia na semiose cientifica.

Os processos formativos identificados pelo idealismo alemé&o, formacdo como Bildung
e a consideracdo de que a bildung universitaria é antes de tudo filosofica, estd muito distante
do contexto formativo avaliado. A unidade da ciéncia como um objetivo basico da formacéo
superior nem mesmo é explicitado. A indissociabilidade entre ensino e pesquisa e investigacao
como esséncia da formacao superior. Nossa investigacdo identifica que, existe grandes indicios
da dissociabilidade e/ou mesmo a predominancia da pesquisa em relacdo ao ensino.

No tocante aos processos formativos para Alfred North Whitehead nossa investigagao

nédo colheu dados conclusivos acerca do pragmatismo das ideias e a evitacdo de ideias inertes,
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contudo, tivemos indicios que a compreensdo da Quimica estd comprometida, que muitos
alunos séo irregulares e mostram muitas dificuldades e insucesso escolar, principalmente nas
disciplinas de célculo. Logo, temos indicios da auséncia do pragmatismo das ideias, conforme
defende Whitehead.

Referente ao ritmo da generalizacéo e fruicdo do pensamento, identificamos que este
ritmo ndo esta sendo atingido pelos processos formativos do curso. Principalmente pelas raz6es
elencadas acima. A cerca da liberdade e Disciplina ndo tivemos elementos que pudessem
avaliar, nem os estilos.

Quanto aos processos formativos para Ortega y Gasset, identificamos que a univesidade
ndo tem ensinado a necessidade da ciéncia e sim, a ciéncia, opondo-se ao que defende Ortega
Y Gasset. Logo, a motivacdo tem sido extrinseca.

O curso e o ambiente académico ndo tém considerado problematizagdes sobre Ciéncia
e Técnica bem como Ciéncia e Profiss&o.

A pedagogia cientifica de Whitehead é pouca considerada no ambito brasileiro, mas
muito citado internacionalmente e pelos fil6sofos da Quimica. Contemporaneo de John Dewey,
¢ também considerado um pragmatico. Contudo, enquanto Dewey é quase um icone de
referéncia nacional, Whitehead é completamente ausente. Um achado interessante para ser
investigado. Seria 0 nosso estilo nacional? Pouco logico e empirico, e mais politico e
intervencionista? Sao elementos deixados para ser investigados.

Outro elemento analisado e que os fundamentos considerados pelo idealismo alemao e
os dois autores escolhidos, ndo foram considerados pelo contexto formativo. Em primeiro a
dissociabilidade entre ensino e pesquisa. Como considerado no texto, a indissociabilidade entre
ensino e pesquisa é basilar na modernidade.

Outro elemento ausente é a 0 juizo estético, a despeito da Filosofia da Quimica ter
muitas problematizaces. E um elemento central para Whitehead, sendo estruturante de sua
Educacdo Cientifica, importante para o ritmo do romance da generalizacdo, esta ausente nas
falas dos professores, bem como dos documentos analisados.

Também evidenciamos a desconsideracdo de problematizac@es sobre ciéncia e profissao
e ciéncia e técnica. Sendo duas tensdes que marcam as contradicbes da modernidade, elas
estruturam contextos formativos. No contexto analisado evidenciamos que estas tensdes nem
mesmo sao postas e colocadas e, como vimos, sdo marcantes, tanto na filosofia universitéria,
como nas problematizac6es dos filésofos da Quimica. De fato, € a Quimica, uma ciéncia e uma

profissdo, uma ciéncia e uma técnica. Logo, as escolhas estdo sendo postas como ato de fé.
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Outro elemento importante, central para a filosofia universitaria e ausente no nosso
contexto, é a unidade da ciéncia. Identificamos mesmo que as grades curriculares tenderam, em
suas reformas curriculares, a esvaziar este elemento formativo, ndo existe uma filosofia
universitaria considerada na formacao superior no curso de licenciatura em Quimica.

Identificamos também que ndo ha evidéncia da consideragdo da cultura dos classicos,
nem da Quimica, nem da ciéncia. Esta € uma evidéncia muito importante e revela um grande
distanciamento da educacédo cientifica de Whitehead e que impossibilita a criacdo de uma
mentalidade cientifica genuina.

A formac&o superior em Quimica se encontra assim, distante das problematizacGes do
que seria ideal para formacao superior, bem como a formacao do quimico. Conclui-se que 0s
elementos intrinsecos estudados estdo ausentes no curso de licenciatura em Quimica, apesar de
que, nos documentos analisados terem sido observados pequenos vestigios de ideia de
universidade baseada no idealismo alemao, mas longe dos elementos estruturantes apresentados
pelos filosofos Whitehead e Ortega y Gasset como também por outros fildsofos da Quimica.

Na nossa consideracdo, a auséncia destes elementos traduz-se em uma Educacao
Cientifica inauténtica e, assim, fechamos o nosso ciclo de investigacfes que se iniciaram ainda
na graduacdo. Temos no nosso contexto de formacao analisado, um distanciamento formativo
de algumas ideias estruturantes do formar para a ciéncia. Logo, ndo temos uma formacéo para
a ciéncia no nosso contexto e temos um processo formativo inauténtico. E possivel que esta
seja uma resposta aos problemas que identificamos e sentiamos desde a nossa vivéncia na

graduacdo em Licenciatura em Quimica na UESB, campus de Jequié.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do Projeto: PROBLEMAS, TENSOES E DESAFIOS DA FORMACAO SUPERIOR
EM QUIMICA: UM ESTUDO NO CAMPUS DE JEQUIE/BA.

PESQUISADORA RESPONSAVEL: Cristiane Silva Santos

ORIENTADOR: Prof. Dr. Marcos Antonio Pinto Ribeiro

Prezado(a) Senhor(a):

Eu sou Cristiane Silva Santos, aluna do programa de Mestrado Académico em Educagéo
Cientifica e Formacédo de Professores — PPG-ECFP da Universidade Estadual do Sudoeste da
Bahia (UESB) estou realizando, juntamente com o orientador Prof. Dr. Marcos Antonio Pinto
Ribeiro, um estudo em que o Sr. (a) esta sendo convidado (a) como voluntario (a) a participar
da pesquisa intitulada: “PROBLEMAS, TENSOES E DESAFIOS DA FORMACAO
SUPERIOR EM QUIMICA: UM ESTUDO NO CAMPUS DE JEQUIE/BA.”

O objetivo geral desse projeto é pesquisar sobre os problemas, tensdes e desafios na
formac&o superior em Quimica, da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia campus de
Jequié-BA.

Os participantes da pesquisa serdo discentes do curso de Quimica (bacharelandos e
licenciandos) e docentes do curso de Quimica da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia
— UESB (campus Jequié). Convido o senhor(a) a participar desse projeto, pois essa pesquisa
podera contribuir no processo de formacao dos futuros professores de quimica, onde iremos
apontar em nossa pesquisa problemas, tensdes e desafios na formacdo do quimico seja
licenciado ou bacharel. Sua participacdo com a pesquisa é voluntaria e sera baseada a principio
em entrevistas estruturada, que poderd ser de forma individual ou em grupo com outros
licenciandos e bacharelandos de quimica, ap0ds assinar esse Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), uma vez que a pesquisa sera desenvolvida na propria Universidade
(UESB- campus Jequi€), pela pesquisadora Cristiane Silva Santos.

Este estudo apresenta risco minimo tais como: constrangimento e fadiga durante a
conversagcdo nos encontros, ou seja, durante os questionamentos, esses que serdo conduzidos,
observando critérios éticos de forma a resguardar a sua integridade. Além disso, 0s riscos € ou
desconfortos apresentados pela pesquisa também poderdo surgir antes de uma reunido a outra
em que o senhor(a) ndo esteja confortavel para participar no dia agendado. Na ocorréncia de

algum fato em que o senhor(a) ndo se sentir confortavel para contribuir com este momento, o
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senhor(a) poderd livremente deixar de responder as indagacfes propostas, ou até mesmo
cancelar o encontro.

Entretanto o senhor(a) ndo ter4& nenhum custo, nem receberd qualquer vantagem
financeira. Vocé serd esclarecido (a) em todas as formas que desejar e estaré livre para participar
ou recusar-se. O senhor(a) podera retirar 0 consentimento ou interromper a sua participacédo a
qualquer momento. A sua participacdo é voluntaria e a recusa em participar ndo causara
qualquer punicéo ou modificacdo na forma em que é atendido (a) pelo pesquisador que ira tratar
a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo. Vocé ndo sera identificado em nenhuma
publicacdo. Logo, sua identidade ndo seréa revelada, apds as analises dos dados seus nomes terdo
carater ficticio como forma de assegurar o anonimato dos participantes.

Assim, vocé tem assegurado o direito a compensagdo ou indenizagcdo no caso de
quaisquer danos eventualmente produzidos pela pesquisa. Mesmo néo tendo beneficios diretos
em participar, indiretamente vocé estara contribuindo para a compreensdo do fendmeno
estudado e para a producdo de conhecimento cientifico.

Os resultados estardo a sua disposicdo quando finalizados. Seu nome ou o material que
indique sua participacdo ndo serd liberado sem a sua permissdo. Os dados e instrumentos
utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por um periodo de 5
anos, e apods esse tempo serdo destruidos. Este termo de consentimento encontra-se impresso
em duas vias, sendo que uma copia sera arquivada pelo pesquisador responsavel, e a outra sera
fornecida a vocé.

Quaisquer esclarecimentos podem ser obtidos com a pesquisadora Cristiane

Silva Santos, por meio do e-mail cris2015ba@gmail.com e do telefone (73) 9-

88659470. Com 0 Orientador: Marcos  Antonio Pinto

Ribeiromarcolimite@yahoo.com.br e também no comité em Pesquisa da Universidade

Estadual do Sudoeste da Bahia (CEP), que analisou esta pesquisa, através do e-mail

cepuesb.jg@gmail.com ou pelo telefone (73) 3528-9727 ou ainda no seguinte endereco:
Universidades Estadual do Sudoeste da Bahia — UESB, Comité em Pesquisa da UESB —
CEP/UESB, Modulo Administrativo, Sala do CEP/UESB, Rua José Moreira Sobrinho, s/n,
Jequiezinho, Jequié- BA, CEP-45206-510.

Se 0 (a) Senhor(a) aceitar o convite, precisara assinar este termo de Consentimento Livre
e Esclarecido em duas vias (uma ficara com o participante e a outra sob a guarda da
pesquisadora e arquivada por cinco anos).

Desde ja agradeco sua atengdo e colaboragcdo com a pesquisa.
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Jequié, de de20 .

Assinatura do(a) participante

Assinatura do(a) pesquisador(a)

Em caso de davidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera
consultar:

PESQUISADOR(A)RESPONSAVEL : CRISTIANE SILVA SANTOS
ENDERECO:RUA ASTRO BRAYNER,418, CIDADE NOVA, JEQUIE-BA
FONE:(73)988659470/E-MAIL:CRIS2015BA@GMAIL.COM

CEP/UESB-CoMITE DE ETICA EM PESQUISA

RUA JosE MOREIRA SOBRINHO,S/N-UESB

JEQUIE (BA)-CEP:45206-190
FoNE:(73)3528-9727/E-mAIL:cepuesb.jg@gmail.com
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APENDICE B - QUESTIONARIO DE IDENTIFICACAO (CARACTERIZACAO) DO
PARTICIPANTE

Nome:
Idade

Instituigdo que leciona:

Anos de atuacdo na docéncia:

Area em que leciona:

Contato:

Formacao:

Curso:

Instituicao:




135

APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Dimensdes Objetivos Perguntas
Identificar: O processo de Conte-me como foi a sua trajetéria como docente na
institucionalizacio da universidade?
UESB campus de JequiéBA | O que de fato e motivo levou esta institui¢do a criar o curso de
. Quimica?
HISTORIA DO Quiais os obstaculos encontrados na institucionalizacdo do curso
CURSO de Quimica?
Quais foram os cursos priorizados pelo os responsaveis na criagdo
da UESB em Jequié?
Porque?
Identificar: aproximagdo ou | Quais os problemas, tensdes e desafios encontrados pela
distanciamento (problemas, | . . . . — x L
~ instituicdo na criagdo e manutencdo do curso de Quimica desde a
TENSOES E tensGes) entre a
DESAFIOS problematizacéo da sua fundacéo até os dias de hoje?
formacdo superior. Com tantos avangos na sociedade, vemos que 0 mundo mudou e
muito em comparagdo com século passado XX , e agora em pleno
século XXI quais os problemas enfrentados pela universidade
diante de tantas mudancas?
Identificar: a finalidade de Como pensar em uma formacéo superior do quimico, qual a
criaro cursoge,nl\_/el finalidade de formar-se quimico?
superior em Quimica
FINALIDADES Qual a verdadeira funcdo da universidade na sociedade?
Identificar: quais influéncias | Quais os fatores que influenciaram na criacdo do curso de
houve na criagdo da UESB Quimica Houve influéncias politicas educacionais estrangeiras ?
INFLUENCIAS Como foi pensado e estruturado o curso de Quimica?
Identificar:padrdo de Quais os modelos de formacg&o superior que marcaram a historia
forma_gao Superior em . da Universidade da UESB campus de Jequié? Houve um (s)
MODELOS DE Quimica: modelos alemao,

UNIVERSIDADES

norte-americano e francés.

modelo (s) que teve maior influéncia no curso de Quimica?
Porque?

Qual a preocupagdo vocé como educador desta instituicdo em
formar quimicos na UESB campus de Jequié-BA? Quais as
demandas a serem atendidas?

Quais os modelos pedagdgicos ideal para a formagdo do Quimico?
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Indicadores — Distanciamento (D), Aproximagao

Dimenséo Categorias (Ap) ou Auséncia (Au).
Professor Documentos
baseados na Modelos
Modelos ditadura militar, tendo o
curso da UFBA como
exemplo Sem
Au Insercdo de novas referéncias
tecnologias dentro do
Universidade curriculo
Modelo de professores
norte-americano
Resolugdes de problemas
Ensino de qualidade
(prética e teorias)
Construcdo humana A
Universidade fechada interiorizacdo da
Ideia de Doutrinagéo na formacao universidade,
Universidade (repetidores de desgentrallzqgao do
professores) ensino superior dos
Ap Formagé&o humanizada grandes centros e
Formacao eclética fc/)rpeceri de ff“,”?a
Curriculo com ideias solida e igualitaria,
empreendedoras 0 .
Formacdo com tendéncias des:e nvolvimento.
para industria levando em Formagao
conta aspectos regionais intelectual,
dentro curriculo de tecnolégica,
Quimica pedagogica e
Aspectos regionais devem critico social.
estar presentes dentro da
universidade
Contexto historico da
regido deve estar inserido
no contexto da
universidade
Fomentar o pensamento
pesquisador
Formacao profissional Produzir,
Formacéo como o todo sistematizar e
Formar o quimico depois socializar
o0 professor conhecimentos
Formar o quimico, o ser para a formac&o de
Ap humano, um profissional, profissionais e

Finalidade

um pensador

Formacao cientifica e
tecnologica muito bem
estruturado

Producéo de
conhecimento

Promoc&o social

Formar o cidadédo formar
o profissional para o
mundo

cidadéos, visando
a promocéo do
desenvolvimen to
e a melhoria da
qualidade de vida
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Principios
da
formacédo
superior

Indissociabilida de

Professores trabalham de
acordo com suas ideias
com seus sentimentos
Falta de identidade da
prépria universidade
Falta de referéncia de
pesquisa.

Individualismo nas
subareas do curso de

TCC
investigagdes a
cientificae a
pedagbgica
promover e
desenvolver o
conhecimento
epistemoldgico,

entre Ensino e Ap Quimica (pedagdgico e tecnologico,
pesquisa especifico) etico e cultural
Competitividade entre as por meio do
subareas ensino, da
Linha ténue entre pesquisa e
pesquisa e ensino extensao,
Competitividade entre facilitando o
ensino e pesquisa acesso e
Investigacdo como socializacéo.
método de ensino Desenvolver as
desprestigio com o atividades de
ensino e foco na pesquisa ensino,
pesquisa e
extensdo de
forma
indissociavel.
Autonomia Autonomia relativa pelo exercicio
intelectual e Cortes de verbas sem da criticidade,
cientifica apoio dos poderes da curiosidade
governamentais epistemoldgica
D Falta de investimento na e pela busca da
educacéo superior ] autonomia
Inseguranca de contelidos intelectual do
por parte dos alunos |
(ensino médio defasado) aluno
Aluno dependente do que
se ensina em sala e aula
Caréncia de recursos
(equipamentos, espacgos
fisicos, materiais
reagentes)
Integracéo dos Ap Importantes os estudos Auséncia

Classicos

dos cléssicos (formagao
cultural)

Enfase nos estudos dos
conteddos classicos da
Quimica
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Liberdade de
investigacdo

Individualismo nos
trabalhos académicos
Falta de investimento
para o ensino e
pesquisa Perda do
espirito investigativo
Falta de tomada de
decisdes por parte de
alunos

Inseguranca em questéo
de conhecimento
especifico

Participacédo de
producéo de
conhecimento
cientifico,
tecnologico e
humanistico,
referenciado
pelas
demandas da
sociedade

Individualismo entre as
subéareas de Quimica

Formacao ética
e humanistica

Cooperagdo N&o tem autonomia da pessoa
financeira voltada para a
autonomia,
cooperacao,
solidariedade,
respeito e
diferenca.
Auséncia de Integracédo
Interdisciplinaridade universidade/
Colaboragio Qul’m.ica cj?ncja central comunidad_e
Quimica ciéncia de Desenvolvimento
fronteiras estar em tudo econdmico
Caréncia de investimento tecnoldgico para
Quimica interdisciplinar acompanhar a
modernizacao
tecnolégica

Estilos

Auséncia Capacidade de
compreensdo

Ensinar o aluno a se
desenvolver
intelectualmente

Desenvolver
pensamentos
criticos reflexivo

Pragmatismo
das ideias

Saber-fazer

fazer uso dos
conhecimentos
adquiridos na formacéo
Quimica ciéncia de
pratica, observacéo direta
Falta do conhecimento
intrinseco da Quimica
Entendimento do que é
Quimica

Auséncia de construcdo
de ideias
Instrumentacéo para o
ensino de Quimica
(auséncia dentro do
curriculo)

Ensino estagnado
Replicadores do que se
aprende

Auséncia do portugués
instrumental

acoes
interdisciplinares
es, deve articular
seus saberes com
as

inovac@es e com
capacidade de
gerir seu proprio
desenvolvimento
profissional
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Formacéo
como bildung

Formac&o como todo,
social, pessoal,
intelectual. A
importancia da
filosofia, sociologia e
historia da ciéncia para
a construcdo humana e
cidada

Formacéo
pessoal,
compreensdo da
Quimica, com
relagdo a busca
de informacéo e
a comunicacao e
expressdo Ensino
de

Quimica
Formacéo
profissional
Construcéo de Individualidade no curso manter uma
totalidades Curso fragmentado sem visdo atualizada
dialogo entre as subareas do mundo em
Auséncia de dominio de particular,
contetidos quimicos consciéncia

Dificuldade da construcdo
do conhecimento

dos problemas
do

cientifico seu tempo e do
Seu espago.
Valores da Juizo estético Ensino basico defasado Promover a
formacao Au refletido no ensino formagéo de
superior superior individuos com

Falta de contato com a

Quimica

a capacidade de
articulacéo dos
conhecimentos
cientificos

Fruicdo do
pensamento -
Generalizagdo

Dificuldade por parte dos
alunos o raciocinio
quimico

Dificuldade da utilizacéo
0s conhecimentos para
resolugdo de problemas
Saber fazer

Dificuldade em fazer uso
dos conhecimentos
adquiridos na formacéo
superior

Auséncia nos
documentos
analisados

Perspectivismo
(Vivéncia)

Au

buscam a formac&o por
causa do facil acesso
sobrevivéncia sem
perspectiva de vida
poucos dedicam os
tempos necessarios
para estudar
desinteresse dos
governantes para com a
universidade falta de
conhecimento
cientifico falta

de vivéncia

cientifica

equilibrio entre
a

formacéo do
cidaddoe a
formacéo
profissional
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Cosmopolitism
0
(pertencimento)

Evaséo muito grande
Desisténcia

Imigragdo de um curso
para outro
Desvalorizagdo com o
profissional quimico
Falta de dedicagéo
exclusiva para como
curso

Falta Experiéncia de
vivéncia com a ciéncia
Entender Quimica
enquanto Ciéncia e
profissdo

Deficiéncia de alunos
com maturidade
cientifica, e com ideias do
que é formar-se quimico
Desvalorizagdo da
universidade

Auséncia nos
documentos
analisados

Motivagdo
intrinseca

Au

Falta de Identidade com o
curso pra fazer com prazer
e fazer bem o que faz
Falta Identidade com
docéncia/ pesquisa/
industria.

Exigéncia da
universidade com notas
Desmotivacdo por partes
dos alunos

Curso de facil acesso
Baixa concorréncia
suscitar o interesse pelo
curso

Apaixonar, despertar o
interesse pela ciéncia
Nova BNCC estéo
tirando a importancia das
disciplinas exatas O
professor faz que ensina
e 0 aluno faz que
aprende

Alunos desmotivados

Auséncia nos
documentos
analisados
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ANEXO B- Quadro andlise das tensdes e desafios na formacao superior em

Quimica

Tensdes e desafios

Entrevista com os professores

Documentos

Ciéncia e profissdo

Promocé&o da sociedade

Formar o profissional quimico
Empreendedorismo

A Quimica é uma ciéncia ligada a com a
pratica

Tensdes entre contetido especifico com o
conteddo pedagdgico

Reproducéo de conhecimento.
Formacdo de méos de obras e menos
cientistas

Sucesso de carreira

Visa a formar um profissional que
possua formagdo humanistica

Ciéncia e Técnica

O ensino de Quimica voltado para
conteddo especifico

Formag&o puramente técnica
Marginalizagdo das disciplinas da area de
humana

Insercdo de TIC's no ensino
Universidade imediatista

Quimica ciéncia complexa

Quimica como espetaculo

Tendéncia para a técnica

Transformacao do curso de bacharelado em
Quimica em tecnélogo

Conhecimento da parte dura da Quimica
Abertura de microempresas

Ao invés da formacdo holistica, ter
formacdo veneralistica

Formacao cientificas e tecnolégica bem
estruturado

conhecimento técnico cientifico
e do conhecimento dos aspectos
inerentes a sua profissdo
técnico e prética indispensavel
a adequada compreensao
interdisciplinar do fenémeno
Quimico e das transformacdes
sociais.

Que seja capaz de interferir nos
processos sociais, colocando a
disposicdo os seus
conhecimentos técnicos.

Técnica voltada para tecnologias e

Ciéncia e Cultura

inovacdes
ter promogdo social... problema social que | aspectos e pressupostos filosoficos,
é urgente! sociais, culturais e politicos, sendo

Ambientacdo cientifica na universidade
Falta de cultura cientifica nos alunos por
causa do ensino bésico defasado

Cultura cientifica sem a devida
importancia na formagéo

Aluno com pensamentos de fazer
Quimica ndo precisa ter habitos de leituras
Perfil social do alunado na maioria das
vezes carentes

capaz de analisa-la e de refletir
criticamente,

Visdo critica sobre a ciéncia, sendo
capaz de refletir sobre a sua propria
concepcdo de conhecimento, sobre a
evolugdo histdrica da ciéncia e suas
implicacGes sobre a vida cotidiana;

Universidade e
Sociedade

Promocéo social

Ascensdo social por parte dos alunos
Sem aptiddo pela ciéncia

Sem o apaixonar pela ciéncia devem
inserir na formagdo fator de impacto
econdmico da Quimica sobre a
sociedade no curriculo

O retorno que a sociedade espera da
universidade

aplicacdo do conhecimento
segundo as demandas da
sociedade, em prol do
equilibrio social apresentar
sugestdes de solugdes para as
exigéncias das acomodacdes
sociais, preservando a
capacidade de oferecer
solu¢des aos conflitos sociais,
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Liberdade e disciplina

Reavaliar o curriculo
Trabalhar com situagcdes mais atuais

Ensinar o que o quimico precisa saber
ensinar o que é importante e necessario na
formagdo do quimico

Exigéncia de notas, o alunado vive sob
pressao

Ensinar o que é relevante para cada
subarea de Quimica (Fisica. Matematica,
disciplinas pedagogicas)

Ensino superior é o ensino médio metido a
besta

Estudar as partes classicas da Quimica

Dominio dos conhecimentos
especificos de Quimica, bem como
das ciéncias afins (Biologia,
Geologia, Fisica e Matematica)
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ANEXO C- QUADRO DE HORARIO E GRADE CURRICULAR DO CURSO DE
QUIMICA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA - CAMPUS DE JEQUIE
COLEGIADO DO CURSO DE LICENCIATURA EM CIENCIAS

QUADRO DE HORARIO DE DISCIPLINAS

TURMA/ANO DE INGRES0:1996 DISCIPLI?
CURSO: CIENCIAS - HABILITACAO: CIENCIAS 1* GRAU ﬂ'ﬁ%% V. ‘
PERIODO LETIVO: Il SEMESTRE LETIVO/1997 ENS.1° GRAU PINHEIRO
 EDSONCARDOSO |
MARCOS CEZAR
S ——
 CANDIDO REQUIKS |
14:00 | ESTA
14:50 GERAL
! : 14:50 | ESTATISTICA
- . | GERAL CIENCIAS 15:40
20:00 | INST. P/ENSING | ESTIL FUNC. | ELEMENTOS RECURSOS INST. P/ ENS. 15:50 St
T e e T 1o
20:30 52201 FUNC. A 16:40 | ELEMENTOS
21:40 ENS.1° GRAU | DE GEOLOGIA | ENERGETICOS mmmk 17:30 DE
' TEMA GEOLOGIA
T 2140 EPB1 ESTR. FUNC.  SLEMENTOS RECURSOS WIROD. A 1730 | SLEMENTOS |
T ENS.1* GRAU | DE GEOLOGIA ENERGETICOS mm* 18:20 DE
i , A GEOLOGIA
UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA - CAMPUS DE JEQUIE
COLEGIADO DO CURSO DE LICENCIATURA EM
QUADRO DE HORARIO DE DISCIPLINAS
TURMA/ANO DEINGRESO: 199%- ., | DISCIPLINA ~ PROFESSOR |
CURSO: CIENCIAS - HABILITACAO: QUIMICA [ MATEMATICA I JORGE BARROS
PERIODO LETIVO:11 SEMESTRE LETIVOV1997 | FUNDAMENTOS DE BOTANICA %
| FUNDAMENTOS DE ZOOLOGIA

19:10

19:10

20:50

20:50
21:40
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA - CAMPUS DE JEQUIE
COLEGIADO DO CURSO DE LICENCIATURA EM CIENCIAS

QUADRO DE HORARIO DE DISCIPLINAS

TURMA/ANO DE INGRESO: 1995 DISCIPLINA
CURSO: - HABILITACAO: [INTRODUGAO A CIENCIA DA COMPUTAGAO | VANILDO MEIRA
PERIODO LETIVO:II SEMESTRE LETIVOV1997 [ME AMARAL

[ HORARIO | SEGUNDA- | TERCA-FEIRA | QU €. SANEANA
3::1’: ORGANICATII| ORGANICA [ mn Aﬂ% T :g m
m w‘ﬂ ﬁ‘m 2 _%m/ “ICC 1) :4’:: ~ QUIMICA
20:00 | QUIMICA “QUIMICA FISICO- Q%\ FISICO- 15:50 QUIMICA
20: ORGANICATII| ORGANICA I -
Bos0 T EFET - TMETODOLOA | e LA - QUMICAT | 1648 | ANAUTICAT
e . DAPESQUESA | QUIMICAN | 17:30
g;g EPB1 - e ' ﬁ%A FISICO- 1730

= CENTIACA | i, | SOOCKE S0
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Fimxw ;%E
14:50 bl
14:50
15:40 i}
1350 | POLUIGAGE
16:40 mm‘z
l::‘o E
17:30
m-}‘%w | e
— :ma"“um‘!@“ "IIALE | INORGANICA | 1930 CONS. Bz
Cime s _ NATURAIS
AS

19:10 SEPARACAO SEPARACAO USO DOMICILIAR ALIMENTOS ENS. DE 14:50

EM
T D | e D08 Bt | PROBOTOS G D | ANALSE DE— 5 W5 PEEAT
20:00 | SEPARACAO | SEPARACAO | USODOMICILIAR | ALIMENTOS 15:40 |

ENS. DE
|
: | PRODUTOS Q. DE | %m 15:50 | ADM. ESEQ.
20:50 SEPARACAC SEPARACAO | USO DOMICILIAR DA QUIMICA DE 16:40 DE
—%‘“—w e T AD Paea
17:30 ; Dﬁmno
21.40 FISICA TV ANALISE DE ANALISE DE | EVOLUCAO | FISCATV T 1730 | Ao ®ara |

21:30 ALIMENTOS ALDMENTOS D4 QuiMica 1820 | DE

2 ] | LASORATORIO
mlﬁm‘ “SABADO - 07:52- 05138
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W UESB- CAMPUS DE._QUEE '"Tczmm M| 08 | op |y [wr| | DURAGAODO
5‘ ucsncmum EM QUiMCA g CURSO
b CARGAHORARIA | 1905 1185 15/ 3420| [MINWO:  45AN0S

NUMERO DE CREDITOS 87 61| 14 m 175 - 7ANOS
L] _ .
Quisca Quica Quivica U QcA Quhaca Fisico Fisco | | MéTooosoe
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(65-COPBDE & Oigiony | Moy, maws | oM | o8 | op | TOTAL |
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