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Introducao

Ha muito vem se discutindo a caréncia de professdee Quimica e diversas
razdes para explica-la vém sendo apontadas (ANDRa&D# 2004; ZUCCO, 2005).
Para reducdo dessa caréncia politicas publicas)fon@lementadas, como a criacao de
cursos de Licenciatura em Quimica (LQ) por diversostitutos de Formacgéo
Tecnologica, pelo governo federal nos ultimos anos.

Entende-se que essa caréncia ndo depende exclesivada ampliacdo da oferta,
mas se insere no contexto nacional onde se vetifita desvalorizagdo do magistério.
Concorda-se com Freitas (2007) que a superagaoa deissacao implica no
estabelecimento de uma politica global de formag&alorizacdo do professor o que
tem sido o objetivo do movimento de luta pela digal¢do da educacéo publica no qual
os educadores brasileiros vivem engajados deséeada de 1920 (SAVIANI, 2007),
mas também acredita-se que ha mecanismos inteasosuasos de licenciatura que
podem aumentar o grau de adesao dos licenciad®seaticio do magistério.

A preocupacdo com a formacao inicial do docenteemtiou a partir das ultimas
décadas do século passado e a discussao da prdissacao, da profissionalidade e
das identidades desse profissional tem sido fei@s diversos autores (VEIGA,
D’AVILA, 2006; D'AVILA; SONNEVILLE, 2006).

No plano interno aos cursos de licenciatura em @@airha um movimento de
reformulacdo dos curriculos (ECHEVERRIA; ZANON, P)linduzido ndo s6 pelas
normatizacdbes do CNE posteriores a LDB de 1996,, npaisicipalmente, pela
necessidade sentida por muitos formadores que akficaram em cursos de pos-
graduacdo em Educacao e em Ensino de Quimica (EEQJI&s a partir da década de
1990. Dentre outras medidas necessarias para @meef@os curriculos de cursos de
licenciatura esta a busca pela constituicdo de erfil pdentitario do licenciando
adequado ao enfrentamento do desafio da carregentioinduzido por cursos cridos
para esse fim (GAUCHIEt al, 2007). Particularmente, a constituicdo de idiexkes
dos estudantes dentro um curso de licenciatura eimi@a foi abordada por Rosa e
Corradi (2007).



No campo educacional ha uma interligacado entresagles de constituicdo de
identidades, formacdo de professores e curricybmstanto essa questdo € de
fundamental importancia no contexto deste traballqoal investigou a constituicdo de
perfis identitarios promovidos pelo curriculo ativde um curso de LQ de uma
universidade publica de um estado nordestino, bemoco interesse de seus
licenciandos e egressos pelo magistério.

O objetivo do presente trabalho € apresentar iddies obtidos na pesquisa que
apontam para o carater “bacharelizante” do cuwiativo do curso de LQ investigado.
Entende-se que esse carater tem contribuido pasanuemor adesao dos egressos a
profissdo docente. Os resultados obtidos remetanma reflexdo sobre a estrutura
curricular e suas praticas e a necessidade de apdesrompam com a Visdo
predominante de carater bacharelizante na formedeaprofessores de Quimica que

coloca o exercicio do magistério em segundo plano.

1 Identidade(s) e suas teorizacbes

O conceito de identidade, de acordo com LaureB@reos (2000), envolve uma
multiplicidade de sentidos e terminologias e tenguablo novas significagbes a
depender do momento histérico particular e dasséteaconhecimento que se dedicam
ao estudo do tema. Na maioria das vezes, o conéeitbilizado com relacdo a
individualidade humana; outras vezes para distinguipos sociais. Laurenti e Barros
(2000) caracterizam a identidade “enquanto umaeggsa@lidade histdrica vinculada ao
conjunto das relagbes que permeiam a vida cotidignd).

Hall (2009) propde um conceito de identidade esgiab e posicional no qual ndo
existe um nudcleo estavel @éw individualque permaneca idéntico ao longo do tempo.
Para o autor deixa de existirem coletivo“capaz de estabilizar, fixar ou garantir o
pertencimento cultural ou uma ‘unidade’ imutavek (ge sobrepde a todas as outras
diferencas — supostamente artificiais.” (HALL, 20@9108). Na visdo da modernidade
tardia as identidades estdo permanentemente sfotraando, nunca sao unificadas e
singulares, ao contrario, sdo fraturadas e codstsuimultiplamente por discursos,
praticas e posi¢cdes que tanto podem ser contréoia® concordantes. Afirma Hall
(2009):

! Neste trabalho denomina-se curriculo ativo, agiculo em acdo, que corresponde & pratica social
desenvolvida no curso que constitui a base daidate profissional, conforme discute-se adiante.



E precisamente porque as identidades s&o consirdifdro e ndo fora do
discurso que nos precisamos compreendé-las conduzpdas em locais

histéricos e institucionais especificos, no interile formacfes e praticas
discursivas especificas, por estratégias e invastespecificas. Além disso,
elas emergem no interior do jogo de modalidadesoéfipas de poder e sao,
assim, mais o produto da marcacéo da diferenceeaalaséo do que o signo
de uma unidade idéntica, naturalmente constitiddajma “identidade” em
seu significado tradicional — isto €, uma mesmice dqudo inclui, uma

identidade sem costuras, inteirica, sem difere@oiagterna. (HALL, 2009,

p.109).

Woodward (2009) distingue “identidade” e “subjediile”. Asubjetividadeesta
relacionada a compreensao que temos de n@g$s envolve 0S pensamentos e as
emocdes conscientes e inconscientes sobre quenssomag ela é exercida em um
contexto social em que a linguagem e a culturatomer® significados que sO serao
eficazes se nos recrutarem como sujeitos. Nesgextorsurgem agentidads: “Os
sujeitos sdo, assim, sujeitados ao discurso e deelrs proprios, assumi-lo como
individuos que, dessa forma, se posicionam a girjgR As posi¢cdes que assumimos e
com as quais nos identificamos constituem nossagithdes.” (WOODWARD, 2009,
p.55).

Woodward (2009) teoriza sobre questbes das relagiespoder e da
inclusdo/exclusdo dizendo que “Todas as praticassigeificacdo que produzem
significados envolvem relagcdes de poder, incluingmder para definir quem € incluido
e quem é excluido.” (WOODWARD, 2009, p.18). A aattmvanta ainda as questdes da

marcacgao da diferencga afirmando que:

As identidades s&o fabricadas por meio da marcagédliferenca. Essa
marcacdo da diferenca ocorre tanto por meio densassimbolicosde

representacdo quanto por meio de formas de exchadal A identidade,

pois, ndo é o oposto da diferenca: a identidddpendeda diferenca.
(WOODWARD, 2009, p.39-40).

Rosa e Corradi (2007), trazem contribuicbes pacareeituacado de identidade
como algo fragmentado, multiplamente construidodiscursos, préaticas e posicoes e
em constante processo de transformacdo. As autorapartiiham da inquietacédo de
Marin a respeito da formacéo docente e suas idateg] “Quando nos voltamos para os
professores e os cursos para sua formacado, € ipeitmente perguntaivelhas ou
novas identidades? O que sabemos sobre professessas perspectivas de analise?
Penso que muito pou¢dMARIN, 2002,apudROSA; CORRADI, 2007, p.49).

Dubar (2005) busca elucidar formas de identificag@cialmente pertinentes em
uma esfera de acdo determinada, que ele denomirifordeas identitarias”. Nessa
abordagem, o autor articula dois sentidos par&rosos “socializacao” e “identidade”,



a saber, uma socializacao das atividades, ou s@gab “relacional” dos atores que
interagem em um contexto de acéo (as identidades ‘P outro”) e uma socializacao
dos individuos, ou socializacdo “biografica” dosras que estdo engajados em um

contexto de acao (as identidades “para si”).

2 ldentidades, curriculos de formacdo, profission&acdo e profissionalidade
docente

Ao problematizar a identidade e a diferenca conguita que € e aquilo que nao
€” (SILVA, 2009, p.74), o autor indica que sob epsaspectiva, tanto a identidade,
como a diferenca, seriam auto-contidas e autoisuf&s, ou seja, elas simplesmente
existiiam. Entretanto, segundo o autor, ao serfagea afirmacédo do tipo “sou
brasileiro” percebe-se que ela se refere a umatiddele que ndo se esgota em si
mesmo, uma vez que ela sé tem sentido “porqueeexistitros seres humanos aquie
sao brasileiros” (p.75) e isso gera uma longa eadeiexpressfes que a nhegam: “nao
sou argentino”, “ndo sou japonés”, dentre tantasasudentidades nacionais. Sendo
assim, “as afirmacdes sobre diferenca s0 fazemidsest compreendidas em sua
relacdo com as afirmacodes sobre a identidade 3)p.7

Para Lopes (s/d), a constituicdo de uma identigadéssional deriva de um
processo de socializacdo secundaria, ou seja, uigigip de saberes especializados
relativos a um(a) campo/atividade particular. Lofsd) afirma que a construcédo de
identidades profissionais deriva da articulacdoeenma operacao interna ao individuo
(para si, subjetiva ou biografica) e uma operacgierea entre o individuo e as
instituicbes (para o outro, objetiva ou relacion@¥sim, Lopes (s/d) acredita que a
identidade se constréi na articulacdo entre osmE$ de acdo e as trajetorias
individuais, essas ultimas portadoras de identislaelais e os primeiros propositores de
identidades virtuais. Consh que a formagéo profissional inicial e os cortexde
trabalho posteriores s&o alguns dos sistemas de @g& carregam propostas de
identidades virtuais que vao interagir com as idedes reais dos individuos oriundas
de suas trajetérias. Sendo assim, a identidadesgimial de base seria uma identidade
psicossocial nova: “a formacdo inicial corresporades um tempo primeiro de
socializacéo profissional, que resultaria [...Jagaisicdo de uma perspectiva nova sobre
o mundo.” (LOPES, s/d, p.4, traducdo nossa).

Veiga e D'Avila (2008) trazem reflexdes sobre temelacionados aos processos

de formacéo, profissionalizacdo docente e o reaymemto profissional, bem como



sobre as questdes epistemologicas fundantes queydkeas autoras, estao relacionadas
a esses temas. Para as autoras, esses processaBsts#ios entre si, embora
dialeticamente imbricados, sendo a profissionadi@agm processo de aquisicdo de
capacidades especificas que comeca com a formacgfissipnal, mas se estende
enquanto o docente se constitui como profissiddakse processo estdo envolvidas
caracteristicas subjetivas inerentes ao doceritectano aptidées, atitudes, valores e
formas de trabalho.

Para Veiga (2008), “A construcéo da identidade dtecé uma das condicdes para
sua profissionalizagdo e envolve o delineamentocultura do grupo de pertenca
profissional, sendo integrada ao contexto socitipol? (p.17). Argumenta que na
construcdo da identidade docente estdo envolvi@asdimensdes: o desenvolvimento
pessoal, o profissional e o institucional. A primedimensao esta ligada aos processos
de construgdo de vida do professor, a segunda f®ereaos aspectos da
profissionalizacdo docente e a terceira diz respai estratégias utilizadas pela
instituicdo para alcancar seus objetivos educaofanclui entdo, que “a identidade
do professor significa fazer parte de uma profissd@oconstante processo de revisao
dos significados sociais.” (p.18) e aponta ainda ¢ importante conhecer mais
profundamente como a imagem do professor tem sdmepida e, consequentemente,
quais tém sido os pressupostos que fundamentamofgs pedagogicos para a sua
formacdo.” (VEIGA, 2008, p.19).

Para D'Avila e Sonneville (2008), desde a Ultimaata do século XX tem
havido uma série de estudos que estdo firmandoaassbpara a construcdo da
profissionalidade docente. A partir desses estuala@gcéncia tem sido compreendida
como “pratica profissional situada, complexa e aooente produzida. [...] Entende-se,
por esse olhar, que a condicdo da profissionalidddease fundamental para a
construcdo da identidade do profissional doce{@AVILA; SONNEVILLE, 2008,
p.24).

Segundo os autores acima, a diferenca entre oitomale profissionalidade e
profissionalizacdo é muito sutil. A profissionaligase constitui em “capacidades,
racionalizacdo de saberes estruturados e mobibzato exercicio profissional”
(D’AVILA; SONNEVILLE, 2008, p.27) e sua caracteitst fundamental é a
instabilidade, uma vez que ela é construida paalsitente em determinados contextos.

Sendo um construto social, a profissionalidade



€ objeto de uma co-construgdo entre formadoresganmacgdo escolar,
formalizada num referencial de competéncias — sepoidanto, produto do
trabalho dos formadores e seus formados; a prfisbiade esta também
estreitamente relacionada a construcdo identitédias professores.
(D’AVILA; SONNEVILLE, 2008, p.27).

Ja o conceito de profissionalizacdo se refere aocgsso no qual se insere a
profissionalidade — essa busca incessante pordenéidade ou um perfil profissional.”
(D’AVILA; SONNEVILLE, 2008, p. 26). A profissionatiagdo embora inclua a
formacdo inicial, ndo se resume a ela: as hab#islaatitudes e saberes (competéncias)
que os formandos vao adquirindo desde a formacadalinevoluem e sao
ressignificados no exercicio da profissdo, tramséodo suas vidas e levando a
profissionalizagao.

Assume-se aqui, conforme Woodward (2009), que astidhdes individuais e
coletivas se constituem através da representagéopracesso cultural que envolve
praticas de significacdo e sistemas simbolicospgaguzem significados, nos nomeiam
e nos fazem assumir determinadas posi¢coes deosgjgindo somos interpelados, ou
seja, nos faz responder: sim, esse sou eu! Ouesimpederia ser isso! Ou ainda: sim, eu
quero ser isso!

Na visdo de Ferraco (2006), apesar das tentatigased homogeneizar o
curriculo, o que de fato existe séo curriculos edmam cada escola, que se realizam e
se diferenciam, como permanente devir, dentro dandica das relagdes estabelecidas
nessas redes. Nessa visdo, a caracterizagdo deulumuda de foco: do documento
para a pratica pedagogica, ou seja, o pensar sotiicurriculo s6 tem sentido quando
0S sujeitos escolares sao fortalecidos para tomasa@deas dos fatos cotidianos.

Para Silva (2009), nas teorias criticas e poszagtio que mais interessa na
qguestao curricular é o “por qué” se privilegiaretatinado conhecimento, determinado
tipo de identidade e ndo outro. Essas teorias @sté® interessadas nas relacdes entre
saber, identidade e poder. Segundo Silva (2006)cuniculo fabrica saberes,
competéncias, sucesso e fracasso (0s objetos delgle “produz os sujeitos aos quais
fala, os individuos que interpela. O curriculo lestece diferencas, constroi hierarquias,
produz identidades.” (SILVA, 2006, p.12).

Outro autor que enfatiza a questao da praticactliar € Sacristan (1998) que
deduz que os professores e alunos ndo sédo os (ageoses da configuracdo e do
desenvolvimento curriculares e considera que eeted que afeta realmente os

conteudos de ensino pressupde levar em contags &t apenas didaticas.



Lopes (1998) alerta para o fato de que ndo se pstibelecer relacao direta
entre as proposi¢cdes do curriculo escrito e 0 quealiza na sala de aula. Para Lopes
(1999), embora a escola néao se restrinja ao cegnha nos processos curriculares uma
centralidade do conhecimento e da cultura que foauo é eminentemente um campo
de politicas culturais, terreno de acordos e dosfiém torno da legitimacdo ou ndo de
diferentes saberes, capaz de contribuir na formalgadentidades individuais e
sociais.” (LOPES, 1999, p.18).

E, nesse sentido, que se assume no presente traballenominacéo curriculo
ativo, que mais do que o curriculo oculto, aléninfleenciar a aprendizagem e orientar
comportamentos, valores e atitudes, constroi a do&m identitaria do curso,
correspondendo a vivéncia cotidiana do curso. Mo cista investigacdo, o curriculo
ativo que se analisou foi 0 que desviou o licerdmanlo objetivo explicitado na

modalidade do curso: a formacéo de professores.

2 Metodologia

Este trabalho foi realizado em um curso de LQ & #@tapas. Na primeira,
realizada em agosto de 2010, aplicou-se um quéskiopara estudantes, identificados
por (En), em diversas salas de aula, de forma aleatéeianado que os respondentes
estavam distribuidos entre alunos dos diversos stesseacadémicos do curso, desde
ingressantes naquele ano, até os que estavamnsanfts. O namero de respondentes
representou pouco mais de 50% dos matriculadoemesre. A etapa seguinte, em
agosto de 2011, envolveu a realizacdo de entrsvisam seis licenciandos,
identificados por (h), que estavam acabando de concluir o curso. Aaefaal
realizada entre setembro e outubro de 2011 canmsiatirealizacdo de entrevistas com
seis egressos do curso, de periodos distintostifidados por (E@). A andlise e
discussdo dos dados construidos foram feitas atrdaéAnalise Textual Discursiva
(ATD), como proposta por Moraes e Galiazzi (200607), em que se constroem
categorias de analise a partir de unidades defisago semelhantes que emergem nos

discursos dos sujeitos da pesquisa.

3 Discusséo dos Resultados
Uma das questdes do questionario buscava sabes ssturantes do curso se
sentiam incentivados pelos formadores a tornarenpsdessores. Vinte e trés

estudantes (32,4%) responderam afirmativamentes8idantes (49,3%) responderam



gue foram parcialmente incentivados; 12 estuda(és9%) responderam que néao
foram incentivados a tornarem-se professores e stada&nte (1,4%) ndo respondeu a
guestao.

As justificativas dadas por aqueles que se dissastimulados a tornarem-se
professores pelos formadores, em geral, relacionarastimulo recebido a partir de
impressodes subjetivas e de valores que os formada@icitam, tais como vivéncia em
sala de aula; importancia dos educadores; gosatséagao pela profissédo; realidade da
situacdo de ensino no pais e desejo de mudancasesmo a partir de impressoes
subjetivas implicitas que o professor em formag@wgbe, tal como, o exemplo dado
pelo formador, o seu profissionalismo.

As justificativas fornecidas por nove dos estudaqiee disseram ser parcialmente
estimulados demonstram uma percepcao de que aspooés e/ou 0 curso estimulam
0s estudantes a seguir também outras carreira® eapenas 0 magistério na EB.
Denominamos essa categoria thesvio bacharelizante da formacéo’ Alguns

afirmaram:

Eles (os professores) deixam claro que podemos atnautras areas, iSso
acaba fazendo com que a gente esqueca um poucem@dtura. (E23).

O incentivo € parcial, pois a0 mesmo tempo quersed incentivo docente
para professor, o curso por si o incentiva ao batido. (E51).

Alguns incentivam, mas muitos acreditam que estéimdndo quimicos e
nao licenciados. (E59).
Outros oito estudantes ao justificarem o incengpascial enfatizaram que o
incentivo ocorre mais nas disciplinas de Educag@of® que nas disciplinas de
conhecimento especifico. Denominamos essa categi@idestimulo do campo

pedagdgico’; que sao ilustradas abaixo.

Os professores das areas de exatas ndo motivangizanito os professores
da &rea de educacédo. (E26).

Os professores de “quimica” nem lembram que o cfirde licenciatura. Ja
alguns de “educacao” levam mais a sério o tituleculso. (E69, aspas do
estudante).

O incentivo ocorre mais fortemente nas discipldagducacao. (E71).



Ha outros nove estudantes que alegaram que o imzeniparcial porque tém a
percepcdo de que ndo h& coeréncia entre discupsétiea de alguns professores do
curso. Denominamos essa categorid‘dleotomia discurso-acdo dos formadores’

ilustrada a seguir.

Acho gque tem muito o que melhorar, apesar dos ggofes “avisarem” que
o curso é de formacéo de professores. (E3, asgaas)o

No curso sdo encontrados professores com perfdratife do que é
ensinado sobre ser professor. Muito contetdo egpdid@tica. (E17).

Algumas condutas dos profissionais docentes eu atldaria enquanto
professor. (E70).

Dentre os 12 que responderam que nao se sentanulestos pelos formadores,
trés nao justificaram e outros nove justificaramattpima forma sua resposta, como

ilustrado abaixo.

Suas préaticas pedagogicas ndo condizem com seussdis. (E53).

Os professores da Educagdo que ndo sdo da areauiteic® sao
descompromissados e os das matérias de Quimiaaiiurzra a carreira de
pesquisador. (E45).

Percebe-se que a justificativa do estudante E53ibemse na categoria
“dicotomia discurso-acdo dos formadores’e a justificativa de E45 podem ser
também categorizadas corfuesvio bacharelizante da formacao?

Na andlise das entrevistas feitas a seis licenogridram encontradas percepcdes
sobre o curso nas trés categorias ja identificadagespostas dos questionarios.

O L1, na sua entrevista, ao comentar quanto am@stimotivacdo para tornar-se
professor da EB, disse que séo, principalmentdisaglinas de Educacao e de EQ que
alicercam a insercdo ao ensino basico, pois nadagevsantam e se discutem os
problemas e as caracteristicas que compdem o EQcoa basica. Esse trecho captado
no discurso do L1 remete a categdastimulo do campo pedagdgica”’Alegou, ainda,
gue nas disciplinas de conhecimento especificoco &€ o conteddo de Quimica e o0s
professores ndo tem a preocupacédo de transformd@-loonteido para ser aplicado ou
utilizado na EB e que, entdo, que fica a cargordprp estudante, a partir do que se

discute e se aprende nas disciplinas de Educa¢a@, ebuscar articular todos esses
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conhecimentos para aplicar na escola:‘d®svio bacharelizante da formacao”é
nitidamente explicitado nessa percepg¢ao do L1.

Indagada se o curso a estimulava a tornar-se patesla EB, alegou a L2 que
percebia que as disciplinas de Educacédo e de H@ ratdato mais voltadas, realmente,
para formacao docente para o nivel basico, do qpmipmente as de Quimica, pois 0s
professores preparavam o emocional, a desenvolauragguranc¢a, tudo isso em
conjunto com o0s conteudos, porque nessas disa@plas atividades, 0s seminarios
apresentados pelos licenciandos trabalhavam tedol&do relacionado aos sentimentos
e atitudes e, também, a explicacdo dos contetidoselie-se nesse trecho a presenca da
categoria“estimulo do campo pedagdgica” A L2 alegou quanto as disciplinas de
Quimica que “prepara muito mais pra um, pra um radst pra um posterior estudo, do
que realmente pra o nivel médio [...] elas ndoipihisam, ndo estdo assim, realmente,
voltadas para o nivel médio” (L2). Nesse trechselo discurso identifica-se a categoria
“desvio bacharelizante da formacao”.Essa estudante afirmou, no entanto, que n&o
estava afirmando que considerava inadequado essedimento dos professores da
parte especifica do curriculo, pois julgava intesege para quem quer prosseguir nos
estudos, como ela.

Disse 0 L3 que percebia certo descontentamentpgrte dos professores ligados
a cada area quando o estudante dizia que iriadéead@0 ensino ou a area especifica e
que isso poderia comprometer um pouco 0 curso.odlegue os professores mais
ligados a &rea especifica se recusam a ententksiras da Educacdo e ainda falta um
didlogo maior no curso de licenciatura. Afirmou® due ha professores que dizem que
esse curso € um bacharelado disfarcado de licarmja que isso repercute na pratica
de algumas disciplinas especificas de Quimica.

Alegou L3 que no curriculo praticado as disciplims Educacédo estimulam o
estudante a tornar-se profesgtastimulo do campo pedagdégico”e as de Quimica,
em alguns momentos, também, mas disse que o qgeoneatimula é a prépria pratica
docente quando se tem sorte de encontrar uma twuea esteja propicia a
sensibilizacao.

Avaliando o curriculo praticado, disse a L4 quepaxfessores das disciplinas de
Quimica vado muito além das ementas “ddo mais sh@wg” Reclamou das disciplinas
de Educacéo, particularmente de Didatica e de Bgieoda Educacao que, a seu ver,

ofereceram menos do que esta na ementa, o quaegawlrbuscar o aprendizado por
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conta propria. Quanto as disciplinas de EQ disseeper o esfor¢co e a dedicacdo dos
professores para buscar atender a ementa, masafine eles ndo a ultrapassam.

Afirmou o L5 que nenhuma disciplina de Quimica resta o licenciando a
tornar-se professor da EB, que nelas nao se talallansposicao didatica, entretanto,
afirmou que as de Educacdo como, por exemplo, DajaPsicologia da Educacéo,
todas estimulam, mas que aquelas que mais direuionastudante para a docéncia sao
as de EQ. O discurso do licenciando aponta pars catagorias emergentes que Sao o
“desvio bacharelizante da formacao”e o“estimulo do campo pedagdgica”

Indagada se os docentes do curso os estimulamare¢an-se professores, disse a
L6 que além de alguns professores ndo entenderefirjetivo do curso, ainda tém
alguns que mantém aquela postura observada nassadesCiéncias Exatas de que o
professor esta la para colocar o conteudo e qupren@dizado depende apenas do
esforco do aluno e, portanto, ainda ndo entenderamo professor tem que mediar o
processo ensino-aprendizagem.

Quanto aos professores de EQ, disse L6 que estanulanuito sua carreira
docente até por que se envolveu nos projetos dedabe 0 que estdo fazendo. Fazendo
uma sintese, disse que enxerga como pontos pasitovourso os professores de EQ e a
grande aproximacao que professores e alunos, eah ¢gm no Colegiado do curso,
onde todos se ajudam mutuamente.

A L6 mostra uma preocupacdo com a separacao domsalem funcdo da
influéncia da separacdo dos professores nas aemaglisciplinas especificas e de
Ensino. Isso nos remete a Woodward (2009), paren@gidentidades sao relacionais,
produzidas pela marcacao da diferenca. Para aaaatadentidade ndo € o oposto da
diferenca, mas dela depende, e ambas sao estdbslasonbdlica e socialmente, pelo
menos em parte, por meio de sistemas classifiogta@ue, ao organizar e ordenar
produzem os significados, distinguem “o que é” dadigue néo é”, ou seja, produzem
oposicdes binarias em um determinado grupo ou em goitura determinada.
Identifica-se na preocupacdo da L6 a percepcaxidegrcia de uma oposicao binaria
no curso, que separa professores e alunos de acordosuas areas de interesse.
Concordando com a argumentacao da autora de “gelagio entre os dois termos de
uma oposicdo binaria envolve um desequilibrio refzés de poder entre eles.”
(WOODWARD, 2010, p.50), tem-se que, de fato, nosBr&er quimico” é “ndo ser
professor da escola basica”, e isso faz toda sedifa diante da representacdo que esta

ltima identidade tem no senso comum: ganhar pdredoalhar muito, tentar manter na
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escola criancas e jovens que ndo sabem o motiestdeem ali, pois ndo tem sonhos,
nem fantasias, estdo de passagem, gastando saas#&id perspectivas de mudanca.

Quanto as entrevistas dos seis egressos, podersHiodr uma unica categoria
emergente em seus discursosdesvio bacharelizante da formacao’promovido pelo
curriculo praticado no curso.

O egresso EG1, por exemplo, qualificou o curriadocurso como técnico; que
preparava para a pesquisa; cujas aulas pratic@sws®iam a aplicacdo da técnica pela
técnica e ndo faziam muito sentido para ele; ebddsa dizendo que as discussodes
pedagogicas ficavam muito no plano da idealidadgue ndo atenderam suas
necessidades enquanto professor.

A EG2, no que diz respeito a parte especifica denf@a, demonstrou claramente
que o perfil do egresso do curso € de bacharelavadiar a parte pedagdgica do
curriculo disse que havia poucos professores dadedeEnsino de Quimica, o que fez
com que varias disciplinas fossem ministradas pelesmos professores que, apesar de
bons, mostravam sempre as mesmas visdes, vivénegeeriéncias. Disse também que
as disciplinas da area da Educacao tinham um eafoquto tedrico e ndo buscavam
explicitar a aplicacédo, de modo que quando chegastagio curricular de regéncia ndo
conseguia colocar em pratica a teoria vista, ja ajwealidade da sala de aula exige
muita pratica, € totalmente diferente da teoria.

No relato do EG3 sobre o curriculo do curso, diggeas disciplinas de conteudo
pedagogico devem ser modificadas na pratica doocupsis “existem escolas
completamente diferentes, salas de aulas, alusiosinuitas variaveis que afetam o dia
a dia da rotina escolar, as coisas mudam e o gaf@secisa ter uma certa preparacao
pra poder atender a perspectiva do aluno que astala de aula.” (EG3). Disse ainda
gue enquanto estava no curso acreditava que megradeapedagdgica do curso era
boa, mas que hoje em dia, depois de sua vivénom g@rofessor, pensa que nao foi
adequada, pois ndo atendeu as necessidades praissilo professor.

O EG4 considerou que a sua formacdo foi mais déapalado do que de
licenciado.

A EG5 alegou que a impressao do curriculo cursagae um bacharelado com
disciplinas de licenciatura, pois eram priorizadesconhecimentos especificos da area
de Quimica. Prosseguiu ela que ndo percebia miésacao entre as disciplinas de
Quimica e de Pedagogia, pois 0s experimentos qiarieem laboratorios e as proprias

aulas tedricas ndo eram voltados para o ensin@elise nunca os professores se
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preocupavam em dizer como se deveria abordar uerndieado conteddo no ensino
médio. Quanto a area pedagodgica, disse ter deixatksejar, uma vez que nao havia
praticas voltadas para o ensino basico e as disgfpledricas e a pratica de ensino eram
desconectadas. Relatou, no entanto, que uma daspmatérias optativas que havia
objetivava buscar experimentos que pudessem sptagids para apresentar em sala de
aula, e foi util para ela no estagio supervisionado

Na entrevista do EG6, queixas semelhantes sobuericudo apareceram. Disse 0
egresso que, particularmente, teve problemas cqarta pedagodgica do curso, pois
percebia que certas disciplinas como, por exengidtitica ndo atendiam nem mesmo
ao que estava posto em suas ementas, quanto maipertativas que ele alimentava
para a sua formacéo de professor.

A analise de dados evidencia indicadores clarossda bacharelizante do curso.
Associamos essa Visdo aos chamados curriculogsiesatle licenciatura do tipo “3+1”
que, por mais que se tente modificid-los, atravéseftrmulacbes espontaneas ou
induzidas por normatizacdes do MEC para atendesldedes do pais, sempre sobra um
resquicio do modelo. Esse fato pode ser bem exipligaando tomamos a perspectiva
histérica apontada por Goodson (2007, 2008) deacelaboragéo e a pratica curricular
€ um processo pelo qual se inventa tradicdo eudtarte de uma luta para se fazer
acreditar que determinado tipo de escola/cursongidgerado “bom”, de acordo com
prioridades sociopoliticas e discursos de ordegidotual.

A andlise dos dados construidos revela uma cop&adio curso de Licenciatura
em questao: um curso criado para formar professtege@uimica, mas cujo curriculo
tem privilegiado, de acordo com muitos dos relatos licenciandos, a formacéao de

profissionais da area especifica.

Consideracoes Finais

Os resultados apresentados demonstram claramecdeater bacharelizante do
curso investigado que acaba por induzir uma forma&céma profissionalizacéo para a
pesquisa na area especifica de Quimica, desviando-propdsito de formacédo para o
exercicio do magistério de Quimica na EB.

Isso segue na mesma direcao do trabalho de Kasseboe Ferreira (2008) em
que perceberam que quimicos (bacharéis) quandeonatuma cursos de licenciatura
buscam formar mais quimicos e perdem de vista gstiviis e as necessidades

especificas para formar professores. Conclusaodasimmhegaram Dutra e Terrazan
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(2008) que ao analisarem configuragcdées -curriculates cursos de licenciatura,
concluiram que os perfis profissionais constantssRrojetos Pedagdgicos contribuiam
para a formacédo da identidade de um professor,retamheceram que ha limitacdes
para a formac&o de uma identidade profissionaldifeesncie o professor da EB de um
bacharel atuante na area do conhecimento corresptand

Entendendo a constituicdo das identidades doceates um processo cultural e
encarando a cultura como uma pratica social e o&m ama “coisa” ou um “estado de
ser” — de acordo com o conceito da antropologia social (CANEM; MOREIRA, 2001)
gue enfatiza a dimensédo simbdlica, o “fazer” daucale ndo o “ser” — entendemos que
as abordagens dos estudos culturais e as abordageiotdgicas sobre identidades,
anteriormente apresentadas, podem ser vistas comal@mentares. Nas duas vertentes
enfatiza-se que embora as coisas do mundo natmial/sxistam, elas ndo possuem
sentidos intrinsecos. Os significados serdo sepnoduzidos e compartilhados em um
grupo, como resultado de sua cultura, encarada poianto, como pratica social.

A investigacdo demonstrou que a pratica curricdéacurso analisado é marcada
pela tradicéo historica dos cursos de licenciatioranodelo “3 + 1” e pela subjetivacéo
dos formadores, em patrticular, os professores qasstnam as disciplinas de conteddo
quimico que reproduzem a representacado social slaldeizacdo da area educacional.
Essa cultura subjacente no curriculo ativo do cummntribui para uma
profissionalizacédo do professor como atividadeetpisda categoria, 0 que certamente
reforca a imagem social de desvalorizagdo do n&gistum dos fatores que contribui
para o pequeno interesse no seu ingresso.

Nesse sentido, sdo pertinentes as sugestbes da €al®reira (2001) de se
discutir os elementos constitutivos das identidatiessprofessores e que se promovam
reflexdes pessoais sobre a propria identidade e smimo diferentes aspectos dessa
identidade influenciam as experiéncias e as foueasignifica-las.

A forma identitaria da profissionalizacdo do magist estabelecida desde a
formacdo inicial do professor precisa ser recoigdruTorna-se, assim, necessario o
estabelecimento de acdes em que os professoreadores reflitam sobre o papel deles
na constituicdo das identidades na profissiondlzago professor. Essa formacao
identitaria passa por um embate de interesses axp0dst atores sociais, como ficou
evidente na analise dos resultados, em que proéssse disciplinas de conteudo de
Quimica constroem a identidade bacharelizante,ariquos professores de EQ buscam

estimular a profissdo docente.
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Os resultados evidenciam também o papel centrérelade EQ na constituicdo
da identidade do curso, o que implica na necessididos cursos de licenciatura
buscarem a sua identidade por meio de profissiogaes facam a ponte entre o
conhecimento especifico de sua formacédo e a Educachseja, profissionais que
revelem a identidade do magistério, pelo dominio eomteldos e no campo

pedagdgico.
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