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RESUMO

Esta tese é o resultado de uma investigacdo realizada em um curso de Licenciatura em
Quimica de uma universidade publica nordestina. O seu principal objetivo foi caracterizar os
processos identitarios em construgdo pelo curriculo ativo desse curso interpretando as
percepcdes de licenciandos, egressos e professores formadores. Adotou-se a denominacdo de
curriculo ativo como sendo o curriculo em acgdo, que corresponde a pratica social
desenvolvida no curso que constitui a base da identidade profissional. Foi feita uma
abordagem investigativa de cunho qualitativo utilizando-se a Anélise Textual Discursiva para
identificar categorias emergentes nos discursos dos atores, obtidos através de questionérios e
entrevistas. Partiu-se do pressuposto de que haveria uma contradi¢do entre o perfil ou a forma
identitaria idealizada para 0s egressos constante do curriculo instituido do curso e 0s
processos de identificacdo que o curriculo ativo procura construir, contradicdo essa resultante
de diferentes concepcdes de ensino e de formacdo de professores de Quimica e de distintas
relaces de poder dos formadores. Como referenciais tedricos para o conceito de identidade(s)
utilizaram-se autores dos estudos culturais como, Hall, Silva e Woodward, bem como Dubar e
Amélia Lopes com suas abordagens sociologicas. Autores como Sacristdn, Goodson, Silva,
Ferraco, Moreira e Alice Lopes iluminaram a discussdo sobre o curriculo. Os dados
construidos apontaram que nos documentos instituidos do curso ja existem contradi¢des entre
0 objetivo da formacdo e o perfil profissiografico que se espera do egresso. Também
apontaram que os licenciandos sdo sujeitados a dois tipos distintos de identidades pelo
curriculo ativo: em um polo estaria o quimico/o pesquisador em Quimica/o professor
universitario e, no outro, estaria o professor da Educacdo Basica/educador-pesquisador em
Ensino de Quimica. Cada uma dessas identidades esta relacionada com categorias que
emergiram claramente dos discursos de licenciandos, egressos e formadores. Sao elas,
respectivamente, o “desvio bacharelizante da formacdo” e o “estimulo do campo pedagdgico”.
Mais duas categorias emergiram e apontaram para influéncias sobre a
constitui¢ao/aperfeicoamento de identidades dos licenciandos: a “dicotomia discurso-a¢ao do
formador” e a “desvaloriza¢do socioecondmica do professor”. Embora essa tltima se refira a
um fator exdgeno ao curriculo ativo do curso, percebeu-se que ele atua muito fortemente, pois
se relaciona com as condic¢des conjunturais e estruturais da Educacdo brasileira, as quais
necessitam mudar a partir de politicas publicas de formagdo de professores de efetiva

valorizacdo do magistério. Concluiu-se que ha uma contradi¢do parcial no curriculo ativo do



curso, pois parte dos formadores trabalham sujeitando os licenciandos a uma carreira
bacharelizante, enquanto outra parte busca estimula-los a carreira docente no ensino basico,
por isso apontou-se para acdes que busquem modificar essa realidade de modo a que as
caracteristicas do curso sejam alteradas e nele se formem profissionais com identidades

coerentes com 0s objetivos previstos a um curso de licenciatura.

Palavras-chave: Formacéo de professores, curriculo ativo, identidades profissionais docentes,

Licenciatura em Quimica.



ABSTRACT

This thesis is the result of an investigation taking into consideration a Chemistry Teacher
Training Degree at a public Northeastern University in Brazil. Its main goal was to
characterize the identity processes that are under construction by the active curriculum of this
course, interpreting the perceptions of the students, graduates and professors. The
denomination active curriculum was adopted as a “curriculum in movement/action”, which
corresponds to the social practice developed in the course that is the basis of professional
identity. The research approach was qualitative and adopted Textual Discourse Analysis to
identify emerging categories in the social actors’ speech, which were obtained through
questionnaires and interviews. The premise was the assumption that there might be a
contradiction between the profile or the identity form idealized for graduates from the course
curriculum setup and the identification processes that active curriculum seeks to build. This
contradiction would be the result of different conceptions of teaching and teacher training in
Chemistry and also different power relations of the professors. The theoretical framework for
the concept of identity/identities includes Cultural Studies scholars, such as Hall, Silva and
Woodward; as well as Dubar and Amélia Lopes with their sociological approaches. Authors
such as Sacristdn, Goodson, Silva, Ferraco, Moreira and Alice Lopes enlightened the
discussion on curriculum. The data pointed out that in the establishment documents of the
course there are already contradictions between the goal of the teacher training degree and the
professional profile expected of graduates. It also pointed out that the teachers-in-training are
subjected to two distinct types of identities by the active curriculum: on one side, it would be
the chemist/chemistry researcher/chemistry professor; on the other side, it would be the basic
education chemistry teacher/chemistry education professor. Each one of these identities is
related to categories that emerged early from the discourses of students/teachers-in-training,
graduates and professors. The first two categories are, respectively, the “deflection from
technical training” and the “stimulation of pedagogical field.” In addition, another two
categories emerged and pointed out to influences on the construction/updating of students’
identities: the “speech-action dichotomy of professors” and “devaluation of teachers’ socio-
economic status.” Although the latter refers to an exogenous factor to the active curriculum of
the course, it was realized that it acts very strongly, since it is related to cyclical and structural
conditions of Brazilian education. This situation requires changes in public policies for

teacher training in order to effective increase the social value of teaching. In conclusion, there



is a partial contradiction in the course’s active curriculum. That happens because some
professors work subjecting the teachers-in-training to a Bachelors career, while others seek to
encourage them to a teaching career in basic education. Therefore, actions were pointed out
that seek to change this reality so that the characteristics of the course can be changed, and it
will form professionals with identities which are consistent with the objectives set out for a
Teacher Training Degree.

Keywords: teacher training, active curriculum, teacher professional identities, Chemistry

Teaching Degree.
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INTRODUCAO

Esta Tese de Doutorado se originou a partir da reflexdao sobre leituras realizadas e,
também, da reflexdo a respeito de minha experiéncia de vida, enquanto profissional, nos
locais onde trabalhei — Instituto de Quimica/Universidade Federal da Bahia (UFBA) e
Centro de Educacdo Técnica da Bahia (CETEBA) — e tenho trabalhado — Departamento
de Ciéncias Exatas e da Terra, Campus I, esses dois ultimos Orgaos pertencentes a
Universidade do Estado da Bahia (UNEB) — como professora de Quimica Organica,
Geral e Inorgénica e, também, de Estagio Supervisionado, orientando licenciandos em
trabalho de campo nas escolas publicas baianas.

1 O despertar para a investigacao: contingéncias orientam percursos

Minha atuacdo profissional ao longo dos anos restringiu-se mais as atividades
pedagdgicas e administrativas na universidade: ministrando muitas aulas; acompanhando
a vida académica dos estudantes em geral, e daqueles que se encontravam em estagio
curricular nas escolas de Educacgdo Basica; contribuindo com o trabalho do Colegiado de
curso; participando de comissdes de estudo e elaboracdo de instrumentos que regulam as
atividades académicas; de comissdes internas para avaliacbes e deliberacdes de cunho
académico e administrativo; dentre outras atividades. Apenas durante trés anos realizei
atividades relacionadas a pesquisa quando desenvolvi com os estudantes, como tutora do
Programa Especial de Treinamento-PET/Capes, atividades que contribuiam para sua
melhoria académica. A experiéncia foi muito gratificante uma vez que o PET, naquela
época, determinava a promocdo de atividades variadas aos estudantes (leituras diversas,
aperfeicoamento em lingua estrangeira, atividades de extensdo etc.) e ndo se restringia
apenas ao trabalho de Iniciacdo Cientifica em laboratorio de alguma das subareas da
Quimica.

Apesar desse meu perfil sempre senti falta de momentos para aprofundar leituras e
refletir a respeito de questdes relacionadas com o processo ensino-aprendizagem de
Quimica na Educacdo Basica e no Ensino Superior; com a formacdo inicial e continua de
professores; e, também com a pratica docente dos formadores de professores.

Assim, o presente trabalho € fruto de um tempo dedicado ao estudo das questdes

acima relacionadas e representa uma ruptura com o meu ativismo profissional — de uma
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quimica que se tornou professora de Quimica que, por contingéncia profissional também
se tornou professora de estagio supervisionado que, paralelamente, assumiu lutas politicas
dentro do movimento docente universitario, tudo cumulativamente — para tentar
compreender quais S0 0s processos identitarios em construcdo pelo curriculo ativo® do
curso de licenciatura em Quimica da UNEB. Emprego o termo ativismo aqui de acordo
com a traducdo feita por Bezerra do conceito aktivnost de Bakhtin, ou seja, como
“participacdo ativa em alguma coisa, atividade enérgica, intensidade do desempenho”
(BAKHTIN, 2003, p.22), pois esse foi 0 meu jeito de trabalhar antes de decidir fazer o
doutorado. Nesse sentido, este trabalho se constitui naquilo que, na Bahia, chamamos de
“freio de arrumacdo”: a parada para acomodagdo a fim de, em seguida, partir novamente,
neste caso, para novas formas de ativismo, como educadora em Quimica.

O desafio de trabalhar com Estagio Supervisionado por uma contingéncia
institucional, mesmo sem ter tido formacdo inicial adequada para isso, s6 fez aumentar a
necessidade de reflexdo e me conduziu, num primeiro momento, ao estudo solitario das
questdes referidas anteriormente. Depois, me levou a cursar disciplinas como aluna nao
regular em um curso de pds-graduacdo em Filosofia, Historia e Ensino de Ciéncias. As
novas leituras suscitavam novas questdes e mais reflexdo, num processo continuo. A
medida que surgiam novos desafios, tanto no ensino de componentes curriculares
especificos de quimica na universidade, quanto no acompanhamento da atuacdo dos
licenciandos nas escolas-campo de Estagio Supervisionado, mais urgente me pareceu a
necessidade de aprofundamento de estudos e insercdo na pesquisa. O caminho foi
naturalmente se delineando e desembocou neste trabalho no qual tento contribuir de
algum modo com a construcdo de conhecimento nos campos de Ensino de
Ciéncias/Quimica e Formacao de professores de Ciéncias/Quimica, objetos de estudo que,
no meu entender, se inter-relacionam num plano mais geral, ao campo do Curriculo, este
concebido “como o espaco em que se desdobram as experiéncias de conhecimento que as

escolas propiciam aos estudantes.” (MOREIRA, 1999, p.9).

1.1 O delineamento do trabalho

! Nesta tese denomina-se curriculo ativo, ao curriculo em agdo, que corresponde & prética social
desenvolvida no curso que constitui a base da identidade profissional.
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Sé&o varias as questdes, os fatos e os problemas identificados nos mais de 20 anos de
docéncia. O ensino de Quimica na escola basica (e na universidade também) continua,
ainda hoje, muito calcado na concepcao de transmissdo dos conhecimentos considerados
universais, verdadeiros e inquestionaveis produzidos pelos “cientistas” de cada area.
Nesse modelo de ensino, o estudante ndo conhece o processo de construcdo social e
historico dos conhecimentos, apenas os “consome” como produtos acabados, nao
consegue perceber suas relacbes com as demais Ciéncias e com sua vida. Ao nédo
enxergar sentido naquilo que “aprende” na aula, o estudante tende a memorizar conteudos
para vencer as diversas etapas da escolarizagdo e, ao final, mesmo sendo “aprovado”, se
da conta do quanto o ensino foi estéril e ndo atendeu as suas necessidades de formacao,
descobre, enfim, que pouco aprendeu.

Creio também que a permanéncia da concepcdo de ensino como transmissao de
conhecimentos na escola basica pode ser consequéncia do seguinte fato: muitos dos
cursos de formagdo de professores de Quimica nas universidades ainda se pautam por
curriculos orientados pela doutrina da racionalidade técnica oriunda de uma visdo
epistemoldgica da Ciéncia derivada do positivismo (MALDANER, 2000b).

Nesses curriculos a énfase € a aquisicdo, pelo licenciando, de grande quantidade de
contetidos culturais e cognitivos da area da Ciéncia que ele vai ensinar, ministradas em
Institutos ou Faculdades da area especifica. Apesar de os licenciandos, ao final de seu
curso, frequentarem disciplinas de contetdos pedagogicos e didaticos nas Faculdades de
Educacdo, ndo ha articulacdo entre todos esses contetdos e o recém- licenciado vai para
as escolas aplicar esses conhecimentos, como se fosse um técnico (ver, por exemplo,
MALDANER, 2000; PEREIRA, 1999; SCHNETZLER, 2002). L4, trabalhando na forma
da tentativa (erro/acerto) procura reproduzir modelos de ensino de professores com 0s
quais se identificou em seu percurso académico e que, por isso, considerava “bons
professores”. E a chamada “formagdo ambiental” (CARVALHO; PEREZ, 1993;
MALDANER, 2000; ROSA, 2004). Neste tipo de formacdo o licenciado passa da
experiéncia passiva de aluno a experiéncia ativa de professor sem rupturas e, portanto,
sem ter apreendido os significados educativos, sociais e epistemoldgicos do
conhecimento que pretende ensinar aos seus aprendizes (ECHEVERRIA, 2004;
SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 2000). Essa formagdo é conflituosa, pois o professor,
em sua pratica, sente-se cobrado a promover um ensino contextualizado, o que néo Ihe foi
oferecido pelo curso de formacao inicial (ECHEVERRIA, 2004).
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Outro problema que, no meu entender, se relaciona diretamente a esse modelo de
ensino se refere aos procedimentos avaliativos utilizados na maioria das escolas e graus
da escolaridade. Eles se ddo, quase sempre, mediante provas que priorizam a
memorizacdo de conteddos cognitivos assimilados pelo estudante, reforcando neste a
crenca de que aprende quem é capaz de memorizar. Ainda hoje, as avaliacdes de
aprendizagem continuam mais centradas na dimensdo técnica do que nas dimensdes
“social, politica, ética e afetiva” (VILLAS BOAS, 2008, p.9). Essas formas de avaliagdo
séo, sob 0 meu ponto de vista, a0 mesmo tempo causa e consequéncia desse modelo de
ensino: ambos estdo umbilicalmente ligados. Acredito que ndo podemos desprezar a
dimensdo técnica da avaliacdo, mas ela precisa se combinar com as demais dimensdes.
Penso que mudangas de modelo de ensino necessariamente implicam em mudangas nas
avaliacOes de aprendizagem.

Certamente que transformacdes significativas tém ocorrido no curriculo de diversos
cursos de formacdo de professores de Quimica como consequéncia de movimentos de
professores que se engajaram em estudos e pesquisas recentes na area de Ensino de
Quimica, bem como por forca da legislacdo que estabeleceu novas orientacGes para o
curriculo e a carga horaria dos cursos de licenciatura (BRASIL/MEC-CNE/CP 1 e 2,
2002).

Um problema relevante encontrado no Estado da Bahia — e que, provavelmente,
também se repete em muitas regibes do Brasil, conforme a Sinopse Estatistica do
Professor (BRASIL/MEC/INEP, 2007) — é a caréncia de profissionais devidamente
formados para ensinar Quimica nas escolas de Educacdo Baésica, particularmente nas
publicas. Esse fato foi constatado, por exemplo, entre os anos de 2001 a 2008 em escolas
publicas de diversos bairros soteropolitanos nas quais acompanhamos de perto o trabalho
dos estagiarios de nosso curso. Parte significativa desses docentes tem formacdo inicial
em licenciaturas outras que ndo em Quimica ou mesmo em outros cursos de bacharelado.
Outros sequer sdo graduados — estudantes de licenciatura em Quimica, Fisica, Biologia —
que sdo contratados provisoriamente pelo Estado para suprir essa caréncia. Alguns
docentes formados nas diversas areas de conhecimento e que ensinavam sem serem
licenciados passaram por cursos de capacitagdo para complementacdo das disciplinas
pedagdgicas e de Quimica adquirindo, assim, o diploma de licenciados em Quimica para
atender a legislacdo (BRASIL/LDB, 1996), mas, mesmo assim, a caréncia continua e a

demanda de docentes determina a contratacdo de licenciandos para o exercicio precério
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da profissdo. Essa situacdo muito provavelmente deve ser pior no interior do Estado da
Bahia.

A capacitacdo dos docentes da rede a qual me referi no paragrafo anterior foi
promovida pela Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia (SEC), em convénio com a
Universidade Federal de Santa Catarina, atraves do seu Laboratorio de Ensino a
Distancia, e indica que o antigo modelo “3 + 1”7 foi a estratégia utilizada para tentar
adequar o quadro de professores a demanda legal. Na época, a SEC e o Instituto Anisio
Teixeira haviam feito um levantamento que indicou que 63% dos professores que
atuavam no ensino fundamental e médio ndo eram licenciados (LOBO, 2003). O
Programa de complementacdo para Licenciatura nas areas de Biologia, Quimica, Fisica e
Matematica foi desenvolvido para habilitar bacharéis que atuavam na rede estadual de
ensino da Bahia, nos niveis fundamental de 5% a 82 séries, e medio. Ele iniciou em maio de
2001 com previsdo de duracdo de quatro trimestres para cada curso, com carga horéaria
total de 720 horas/aula por habilitacdo, sendo que apenas 30% dessa carga horaria foram
desenvolvidas na modalidade presencial.

A caréncia de professores de Quimica é, no minimo, estranha uma vez que quase
ndo se ouve falar da falta de professores de Geografia, Historia, Biologia, Matematica e
Portugués, o que corrobora os dados levantados pelo Inep. De acordo com o Estudo
exploratorio sobre o professor brasileiro (BRASIL/MEC/INEP, 2009), os professores do
Ensino Médio que tém formacdo em nivel superior estdo em maior nimero nas areas de:
Letras/Literatura/Lingua Portuguesa (15,4%), Matematica (11,4%), Historia (8,8%),
Pedagogia/Ciéncias da Educacdo (8,7%), Letras/Literatura/Lingua Estrangeira (7,5%) e
Geografia (7,2%). No mesmo estudo, o INEP registra que a maior quantidade de docentes
estd nas disciplinas de: Lingua/Literatura Portuguesa (14,7%), Matematica (12,6%),
Histdria (9,2%), Geografia (8,5%), Fisica (8,4%), Lingua/Literatura Inglesa (8,4%) e
Biologia (8,2%). Entdo, passei a me questionar: por que faltam tantos professores de
Quimica? O que justificaria essa diferenca de professores formados e professores atuantes
em Quimica em relacdo aos demais professores da escola basica? Acaso 0s demais
professores ganham mais e/ou trabalham menos? Acaso sdo profissionais mais
valorizados socialmente? Acaso as escolas em que trabalham ndo sédo as mesmas, com as
mesmas deficiéncias em infraestrutura, de orcamento, de pessoal etc.? Acaso 0sS
estudantes com os quais todos esses professores trabalham ndo sdo 0s mesmos, tanto nas

escolas publicas quanto nas particulares? Infelizmente, sabemos que a realidade
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vivenciada pela maioria dos professores da escola basica brasileira € a mesma, portanto, é
de se supor que ndo sdo apenas os fatores salariais, de valorizagdo profissional, de
condi¢es de trabalho, que justificam a caréncia de professores de Quimica.

Nesse sentido, surgem novas questdes sobre os fatores que levam a referida
caréncia: Sera gque os cursos de licenciatura em Quimica sdo em menor quantidade que 0s
demais? H& menor oferta de vagas por curso? Ha mais evasdo nesses cursos do que nas
demais licenciaturas? Talvez os motivos da caréncia desses professores sejam de outra
ordem: Serda que os modelos de ensino e de avaliagbes de aprendizagem que 0s
professores de Quimica praticam na escola basica sdo diferentes dos modelos praticados
pelos demais professores? Ou serd que a iniciagdo aos conceitos quimicos se da
tardiamente no ensino fundamental, enquanto que o estudante toma contato desde as
séries iniciais com as outras matérias?

A constatagdo de tantos problemas e questbes fez emergir a necessidade de
aprofundar o entendimento de parte desses problemas mediante uma investigacdo para
buscar indicios de relacionamento entre eles. Vou partir do pressuposto de que talvez a
caréncia de professores de Quimica na escola de Educacdo Basica seja consequéncia das
caracteristicas dos cursos de formacdo inicial desses professores. Pode ser que esses
cursos ndo estejam contribuindo para estimular mais jovens a gostarem da Quimica e a
ela se dedicarem, a enxerga-la como uma constru¢do humana que se relaciona com todas
as outras areas de conhecimento e com a vida cotidiana, porquanto formam,
majoritariamente, profissionais que perpetuam modelos de ensino baseados quase que
exclusivamente na transmissao de conteldos cognitivos da area; que praticam avaliacGes
da aprendizagem que priorizam uma Unica dimensdo da formacdo escolar (a
memorizacdo); que ndo enfatizam a construcdo social e historica desse conhecimento;
enfim, talvez os cursos de Licenciatura em Quimica ainda ndo tenham incorporado em
seus curriculos os resultados das pesquisas mais atuais em Ensino/Formacdo de
Professores de Quimica. Em outras palavras, pode ser que os cursos de formacdo de
professores de Quimica ndo estejam formando profissionais com o perfil que a atual

sociedade carece.

1.2 Caréncia de professores de Quimica e o interesse pelo tema
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De acordo com Laville e Dionne (1999), a mente humana é sabia e ndo se inquieta
inutilmente, de modo que toda pesquisa €, de fato, um problema que se apresentou a
alguém em sua vivéncia, pois,

O que mobiliza a mente humana sdo problemas, ou seja, a busca de um maior
entendimento de questdes postas pelo real, ou ainda a busca de solucdes para
problemas nele existentes, tendo em vista a sua modificacdo para melhor.
(LAVILLE e DIONE, 1999, p.85).

De fato, percebi que a inquietude em relacéo ao ensino de Quimica na escola basica
— surgida a partir do momento em que comecei a frequentar as escolas publicas baianas
acompanhando os estagiarios do curso em que trabalho — foi aumentando com a vivéncia
dessa realidade. Comecei a ler mais a respeito dos cursos de formacao de professores de
um modo geral e, particularmente, de professores de Quimica, ndo s6 por conta dos
problemas encontrados, mas também por forca do oficio, uma vez que nunca havia
passado pela minha mente que iria “virar” professora de Estagio Supervisionado.

Da experiéncia vivenciada surgiu o questionamento a respeito da possibilidade de
haver relacdes entre fatos/problemas sentidos/observados e diversos aspectos tedricos
tratados nas leituras feitas.

Um dos trabalhos lidos e cujos dados muito me impressionaram foi o de Sampaio e
colaboradores, (2002) que, analisando dados do MEC/Inep de 2002 mostravam que havia
uma demanda de 55.231 professores de Quimica, dos quais 23.514 seriam para atender ao
ensino médio e mais 31.717 para, junto com 0 mesmo numero de docentes de Fisica e de
Biologia, dar conta do ensino de Ciéncias de 5% a 8% série do Ensino Fundamental.
Segundo o mesmo trabalho, o nimero de licenciados em quimica no pais de 1990 a 2001
foi de 13.559 e havia a previsdo de formacdo de mais 25.397 docentes de Quimica de
2002 a 2010. Comparando-se estes dados notava-se a grande defasagem entre as
necessidades do pais e a capacidade que as universidades tém de prover docentes para a
area. Os autores alertavam para a gravidade da situacdo considerando a grande expansao
que vinha ocorrendo no ensino médio nos anos anteriores e as metas de atendimento ao
Plano Nacional de Educacéo.

Outro trabalho que me chamou a atencédo foi o de Andrade e colaboradores, (2004).
Os autores relatavam que houve um aumento no namero de cursos de Quimica no pais —
em 1966 eram 83, passando para 89 em 1998 e chegando a 99 em 2001 — mas esse
incremento estava longe daquele verificado por outras areas, talvez em funcgdo de ser um

Ccurso oneroso para as instituicdes e cuja demanda € baixa. Percebe-se que o nimero de
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cursos ja era insuficiente para atender as necessidades seja de docentes ou bacharéis em
Quimica naquela época, haja vista que, geralmente, esses cursos costumam licenciar
poucos profissionais anualmente. Outro dado preocupante relatado é que das 6.371 vagas
oferecidas em 2001, apenas 5.424 foram preenchidas indicando que talvez haja um
desinteresse dos jovens pelos cursos de Quimica. Penso que, talvez, essa indicacdo de
desinteresse pelos cursos de Quimica seja fruto de uma representacdo social de que o
estudo das Ciéncias é algo dificil, representacdo essa muitas vezes corroborada pelos
proprios professores da Educacéo Basica.

No que diz respeito as licenciaturas acrescente-se ao desinteresse o fato de que
muitas vezes atuamos nos cursos de formacdo docente como se estivéssemos formando
bacharéis em Quimica, revelando de forma subliminar aos estudantes que a profissao de
professor s6 adquire status social se for exercida em nivel universitario. No fundo,
atuamos diminuindo a autoestima de nossos licenciandos e aprofundando o preconceito
de que ser professor da escola basica é uma funcdo de menor valor, como se ndo
soubéssemos da importancia do trabalho docente para a formacdo dos cidaddos de um
pais.

Ainda segundo o mesmo trabalho de Andrade e colaboradores, (2004), a Avaliacédo
das CondicGes de Oferta de Cursos de Graduacéo realizada pela Secretaria de Educagéo
Superior (Sesu) do MEC em 2000 mostrou que dos cursos de Quimica, 67% formam
professores para a escola basica e 33% formam bacharéis. Essa avaliacdo considerou
indicadores diversos e chegou a algumas conclusdes que, apesar de deverem ser vistas
com certa cautela pela comunidade académica, permitiram identificar que, no geral, 0s
cursos de Bacharelado tiveram melhor desempenho que os de Licenciatura Plena e esses
que os de Licenciatura em Ciéncias, na habilitacdo Quimica. Segundo esses autores, 0S
cursos de Licenciatura em Ciéncias com habilitacdo em Quimica sdo responsaveis por
cerca de um quarto do total de alunos matriculados em cursos de licenciatura e, em sua
maioria, estdo abrigados em IES particulares no interior do pais. Outra conclusdo dessa
avaliagdo é de que os cursos das Instituicdes Federais de Ensino Superior (IFES) e de
algumas universidades estaduais sdo considerados os melhores.

Também o trabalho de Zucco (2005) trouxe elementos para minha reflexdo. Para
esse autor, houve grande expanséo das Instituigdes de Ensino Superior (IES) nos ultimos
anos e essa expansdo se deu, majoritariamente, em universidades e faculdades

particulares devido a politica de financiamento direto, via Banco Nacional de
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Desenvolvimento Econdmico e Social (BNDES) e crédito educativo. O numero de
matriculas no setor privado acompanhou de perto essa expansdo (cerca de 150% de 1998
a 2003). Para o autor, nessas universidades praticamente ndo ha barreira classificatoria
para 0 ingresso em cursos pouco procurados - uma vez que o objetivo principal é o lucro
— e em parte delas ndo ha preocupacdes com a qualidade de formag&o técnica e humana
do estudante. Quanto as IES publicas, as matriculas cresceram aproximadamente 30% de
1980 a 2003, embora o numero dessas instituicbes tenha se mantido rigorosamente
estagnado no mesmo periodo. Afirma, ainda, que nas IES publicas observa-se uma
pequena concorréncia aos cursos de Quimica — considerados dificeis e de pouco status — o
que faz com que os ingressantes ndo sejam 0s mais bem preparados na Educacdo Bésica.
Para Zucco (2005), até que se observou um aumento na formag&o de docentes de Quimica
— de 1.081 em 1996 para 2.099 em 2003 — mas, em sua linha de raciocinio, esse
acréscimo ndo veio acompanhado de qualidade, uma vez que a maioria desses
profissionais € oriunda de certas faculdades e universidades particulares que, no seu
entender, promovem uma formagao questionavel.

Buscando um panorama mais atualizado e detalhado dos cursos de formacdo de
professores para as areas especificas no Brasil pude encontra-lo na Sinopse do Censo da
Educacdo Superior (BRASIL/MEC/INEP, 2008), que é o documento mais detalhado
divulgado até 0 momento da escrita deste trabalho, uma vez que a partir de 2008 s6 foram
publicados Resumos Técnicos pelo Inep. H& no Brasil, de acordo com a area geral
“Educacdo” desse censo, 161 cursos de formagdo de professor de Quimica, sendo que a
maioria deles, 49 e 44 se desenvolve, respectivamente, em instituicbes federais e
estaduais de ensino. Ha ainda os cursos de formacdo de professores de Ciéncias, num
total de 193, dos quais, 25 e 119 estdo também, respectivamente, em instituicdes de
ensino federais e estaduais. Tais cursos também séo responsaveis pela formacgédo de uma
parcela de professores que podem ensinar Quimica na Educacdo Basica, por exemplo,
segundo os dados da Sinopse Estatistica do Professor (BRASIL/MEC/INEP, 2007) havia
342 professores de Ciéncias (321 profissionais com licenciatura e 21 sem licenciatura), ou
seja, 32,5% de um total de 1.053 professores, que ensinavam Quimica nos anos finais do
ensino fundamental (711 eram quimicos, sendo 652 licenciados e 59 ndo licenciados).

A titulo de comparagdo, o Censo de Educacdo Superior (BRASIL/MEC/INEP,
2008) nos mostra que o numero total de cursos de formacdo de professores de outras
areas é: Biologia (384); Fisica (139); Geografia (316); Historia (468); Matematica (567);
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Portugués (58) e Letras (912). Como se depreende desses dados, os cursos de formagéo
de professores de Quimica realmente ndo sdo dos mais numerosos, entretanto, isso ndo
justificaria tal caréncia desses professores na escola basica. Comparando ainda com o
numero de cursos de Quimica cujo total é de 143, sendo 98 de bacharelado e o restante de
outras modalidades, os cursos de formacdo de professores que podem atuar ensinando
Quimica sdo bem mais numerosos, totalizando 354 (161 cursos de Licenciatura em
Quimica e 193 de Licenciatura em Ciéncias).Quanto aos profissionais que atuam nos
cursos das areas especificas, a Sinopse Estatistica do Professor (BRASIL/MEC/INEP,
2007) nos fornece um panorama geral. A Tabela 1, a seguir, € um pequeno recorte dos
dados encontrados nessa estatistica que procura comparar 0 nimero de professores de
diversas areas, com o nimero de professores de Quimica que atuam na Educacdo Bésica
de um modo geral, e por nivel de ensino, fundamental e/ou médio. Os dados dessa tabela
apenas nos permitem ter ideia da variedade de formacdo inicial dos professores que
atuavam na Educacdo Bésica, mas ndo nos dizem se esses professores atuavam como

docentes da disciplina correspondente a sua area de formacéo.

Tabela 1. Numero de professores de Educacao Basica com formacao superior, segundo a

area de formac&o, por nivel de ensino, Brasil, em 30/05/2007
Area de Educagcéo Basica® Ensino Fundamental -EF Ensino Médio™* — EM
form. (séries finais)**

Total Licenc. néo Total Licenc. n&o lic.

lic.

Quim. 19289 17619 1670 5184 4819 365 15787 14541 1246

Fisica 15240 14081 1159 4647 4322 325 12355 11490 865

Agr./Geo/

Lic. nao lic.

Total

C Terra 2742 1588 1154 730 485 245 1301 776 525
Ciénc. 53596 50530 3066 38848 36850 1998 22198 21126 1072
Ciénc.. Biol. 55356 52332 3024 34462 32817 1645 28346 26898 1448
Matem 104404 98231 5773 69289 65840 3449 49299 46778 2521
BOPAREhlgey 167236 158656 8580 106220 101335 4885 67049 64290 2759
Geogr. 71377 67832 3545 49692 47374 2318 31229 30009 1290
Hist. 89482 85354 4128 60759 58188 2571 37999 36552 1447
Fonte: MEC/Inep/DEED.

Notas:

1. O professor pode apresentar mais de uma area de formacao.

2. Inclui os professores de turmas do ensino de 8 e 9 anos.

3. Inclui professores de turmas Multi, Correcéo de Fluxo e Multi 8 e 9 anos.

4. Inclui professores de turmas de Ensino médio (EM), EM Integrado e EM Normal/Magistério.

Os dados da Tabela 1 revelam claramente que o nimero de profissionais com
formacdo em Ciéncias e Ciéncias Bioldgicas que trabalham na Educacdo Basica supera

em muito o numero de profissionais formados em Quimica que, por sua vez, supera o
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numero de profissionais formados em Fisica, que supera o numero de profissionais
formados em Ciéncias da Terra. A questdo que se coloca é: qual o motivo dessa
diferenca? Varias hipéteses podem ser levantadas. Pode-se especular que os cursos de
Ciéncias e de Ciéncias Bioldgicas, por serem relacionados aos cursos da area de Saude
que sdo mais prestigiados socialmente, sejam mais procurados e, consequentemente,
formem um maior contingente de profissionais que vao buscar trabalho na Educacéo
Basica. Outra hip6tese € que o baixo nimero de profissionais formados em Quimica (e,
também, em Fisica e, principalmente, em Ciéncias da Terra) atuando na Educacao Basica
possa indicar falta de interesse desses profissionais pelo magistério.

Pode-se observar nessa tabela, também, que o numero de profissionais com
formacéo nas Ciéncias da Terra propriamente ditas e, também, em Geologia e Agronomia
é muito reduzido, enquanto o numero de profissionais formados em Geografia € bastante
grande. Esses numeros sdo bastante curiosos, pois, a Geografia, pelo menos em sua
abordagem Fisica, € muitissimo relacionada com as Ciéncias da Terra e, portanto, nada
justificaria essa enorme diferenca no ndmero de profissionais formados nas duas areas e
que se dedicam a Educacdo Béasica. Novamente surgem varias hipdteses para esse fato.
Uma seria que, para 0 senso comum, a Geografia estd mais relacionada ao campo das
Ciéncias Humanas/Sociais, tidas como areas mais “faceis” e, portanto, mais procuradas
ou acessiveis, enquanto a Geologia e a Agronomia (Ciéncias da Terra, genericamente)
estdo ligadas ao campo das Ciéncias ditas “Exatas”, mais “dificeis”. Pode-se também
supor que ha menos cursos de Geologia e Agronomia que de Geografia, pois sdo cursos
caros, oferecidos quase somente em universidades publicas, onde a concorréncia ao
ingresso € muito grande, além do que formam majoritariamente bacharéis, enquanto que
os de Geografia formam majoritariamente professores. Outra hipétese é que o profissional
que se gradua em Ciéncias da Terra (e Fisica e Quimica), seja licenciado ou bacharel, tem
um perfil identitario mais relacionado a pesquisador/cientista do que de professor.

Pode ser que haja outro fator que determine o baixo nimero de profissionais
formados em areas como Ciéncias da Terra, Fisica e Quimica: talvez os professores que
atuam nessas areas, ditas “duras”, na Educagdo Bésica continuem a praticar um ensino
pautado na transmissdo de conteudos cognitivos e pratiquem procedimentos avaliativos
que valorizam a memorizacdo. Contrariamente, os professores das areas das Ciéncias
Humanas, ditas “moles”, podem estar utilizando métodos de ensino que avangaram em

relacdo a pura transmissdo de conteddos e valorizam, na avaliagdo de seus alunos, a
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construcdo do conhecimento e ndo, simplesmente, a sua reproducdo. Entretanto, essa
hip6tese, ndo daria conta de explicar por qual motivo, de acordo com a Tabela 1, o
nimero de formados em Geografia é inferior ao nimero de formados em Matematica.
Sera que os cursos de formacao de professores em Matematica avancaram a ponto de seus
profissionais atuantes na Educacdo Baésica ja estarem praticando métodos de ensino e de
avaliacdo distintos dos seus colegas das Ciéncias “duras” e mais préximos dos métodos
de seus colegas das Ciéncias Humanas/Sociais motivando, assim, mais estudantes ao seu
estudo? Ou serd que o profissional formado em Matematica considera que seu campo de
atuacdo natural é o ensino, uma vez que 0 campo investigativo na area parece ser mais
restrito?

O fato € que, de acordo com os dados da Tabela 1, hd um baixo numero de
profissionais com formacdo na area das Ciéncias Naturais, excetuando-se os da area de
Biologia, que atuam como professores na Educacao Basica e, ainda ndo se sabe quais 0s
motivos dessa caréncia.

Para termos ideia da area de formacéo dos professores que efetivamente lecionavam
Quimica no ensino fundamental e médio naquele ano, fiz ainda um pequeno recorte dos
dados da Sinopse Estatistica do Professor (BRASIL/MEC/INEP, 2007). Esses dados estdo

disponibilizados na Tabela 2, a seguir.

Tabela 2. Numero de professores que ensinam Quimica no ensino médio e ensino
fundamental (Anos Finais), sequndo a Area de Formagao®, Brasil, em 30/05/2007
Area de formago i edi Ensino fundamental

Total Licenciado Nao Lic. Total Licenciado Nao Lic.
Quimica 14.842 13.716 1.126 711 652 59
Ciéncias 4,800 4557 243 342 321 21
Ciéncias Biol. 5.046 4758 288 564 518 46
Ciéncias da Terra? 713 556 157 54 43 11
Fisica 1.247 1.156 91 117 110 7
Outros cursos 8.907 7.288 1619 881 741 140

Fonte: MEC/Inep/DEED.
Notas:

1. Inclui professores de turmas de Ensino médio (EM), EM Integrado e EM Normal/Magistério.
2. Inclui cursos de Agronomia, Ciéncias da Terra propriamente ditas, Geografia e Geologia.

De acordo com os dados da Tabela 2, havia um total de 38.871 professores
ensinando a disciplina Quimica no ensino medio brasileiro sendo que destes, 35.183 eram
licenciados e 3.688 eram ndo licenciados. Nos anos finais do ensino fundamental, havia

2.669 profissionais ensinando Quimica sendo que desses, 2.385 eram licenciados e 284
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eram ndo licenciados. Esses profissionais, que atuavam em ambos 0s niveis de ensino,
apresentavam formacao nas mais variadas areas.

Outro dado da Tabela 2 que chama a atencdo é o pequeno numero dos profissionais
licenciados em Quimica que atuavam no ensino médio: apenas, 13.716, ou 35,3 % do
total de 38.871 professores atuantes na disciplina. Isso é particularmente preocupante
quando consideramos que essa disciplina faz parte do curriculo dos trés anos desse nivel
de ensino. Como se percebe, esse nimero estd muito distante dos 55.231 professores
apontados por Sampaio e colaboradores, (2002) como necessarios para atender as
demandas nacionais de educacdo. N&o € de se estranhar que as escolas utilizem para o
ensino dessa disciplina, um elevado ndmero de profissionais, licenciados ou ndo, das
demais &reas das Ciéncias e de areas completamente distintas que, denominamos
genericamente de “Outros cursos” na tabela, como, por exemplo, Pedagogia (2.155),
Matematica (3.316), Artes Cénicas (33), Letras/Lingua Portuguesa (1.164), Direito (66),
Estudos Sociais (35), Histéria (438), Medicina e outras areas da Saude (553), Engenharias
(673) etc. e, até, outros profissionais (2.630) formados em cursos cuja modalidade sequer
é especificada nos dados do Inep. Quanto ao ensino fundamental, havia 652 licenciados
em Quimica ensinando essa disciplina, o que corresponde a um percentual de 24,4% do
total de 2.669 professores atuantes na disciplina.

Os dados fornecidos pelo Inep tornam-se mais significativos quando se tenta fazer
recortes da situacdo em um entorno mais préximo de nds. Dessa forma, busquei por dados
da realidade do ensino baiano no que diz respeito aos profissionais que atuam no ensino
médio de um modo geral e, particularmente, na disciplina Quimica; e 0 nimero de
estudantes matriculados no ensino médio publico. Esses dados podem nos fornecer um
panorama geral do ensino de Quimica no Estado.

De acordo com dados da Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia (SEC), o
namero total de docentes que atuam no ensino médio na rede estadual é de 21.518. Ja na
rede particular o numero é de apenas 3.647. Vale registrar que hd uma parcela dos
profissionais que atua simultaneamente nos dois sistemas de ensino, principalmente na
capital e cidades mais importantes do interior, em busca de complementacdo de renda.

Segundo a SEC havia, no ano de 2009, um total de 997 escolas oferecendo o ensino
médio no sistema publico estadual. No mesmo ano o ndmero de alunos matriculados
nesse nivel de ensino no sistema publico estadual era de 572.570. A média de alunos por

escola cursando o ensino médio era, portanto, de 574. Se considerarmos que cada sala de
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aula tem aproximadamente 40 alunos, em media haveria 14 salas em cada escola
oferecendo duas aulas de Quimica por semana, totalizando 28 horas-aula dessa matéria.
Considerando que o turno matutino, em geral, concentra 0 maior nimero de matriculados
poderiamos fazer um exercicio de imaginacdo dizendo que haveria em média seis classes
nesse turno, quatro no vespertino e quatro no noturno por escola. Considerando também
que cada professor da rede estadual deve cumprir no maximo 14 horas em sala de aula
para cada turno de trabalho, o ideal seria que cada escola pudesse dispor de trés
professores licenciados em Quimica, um por turno, para garantir o atendimento aos
estudantes matriculados por profissionais devidamente formados para oferecer um ensino
de qualidade. Sendo assim, deveria haver 2.991 licenciados em Quimica para atender as
997 escolas do sistema publico estadual. Logicamente a realidade é bastante diferente
dessa mostrada no exercicio de imaginacdo e sabemos que nas capitais e cidades maiores
as escolas ttm um namero muito maior de salas de ensino médio, enquanto nas cidades
menores e, principalmente, na zona rural, hA& um numero reduzido dessas salas ou,
mesmo, a auséncia completa desse nivel de ensino. Entretanto, algo é comum a todos os
tipos de escolas, a falta de professores licenciados em Quimica para dar conta do
atendimento da demanda de aulas desta matéria a todos os matriculados no ensino medio.

A Tabela 3, a seguir, registra dados fornecidos pela SEC do Estado da Bahia.

Tabela 3. Professores efetivos (100 e 102) e nédo efetivos (REDA) atuando na
Programacdo 2010 no ensino de Quimica da rede estadual (capital e interior)

Cddigo Nome do cargo Formacao inicial Namero total de
do cargo Licenc. Plena  Licenc. Plena/ Bach. em professores
em Quimica  outras areas com complem. atuando
pedagbgica
100 Professor
102 Prof. nao 11 60 76
licenciado
50100 Funcgéo: docente 10 248 1131

Fonte: Bahia/SEC, 2010.

Embora os dados da Tabela 3 parecam confusos, percebe-se que, de fato, o nUmero
de licenciados em Quimica atuando na rede estadual, entre efetivos e contratados
temporarios pelo REDA (Regime Especial de Direito Administrativo), seria de 426
professores. Continuando nosso exercicio de imaginacdo, esses deveriam dar conta de
atender aos 572.570 estudantes matriculados no ensino médio que tem duas aulas de

Quimica por semana, ou seja, cada professor teria que atender a aproximadamente 1.350
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estudantes: isso equivaleria a cada professor licenciado em Quimica ter que ministrar
duas aulas em 34 salas de 40 alunos por semanal

Retornando ao cenério nacional, acredito que um dado importante que a Sinopse do
Censo da Educacdo Superior (BRASIL/MEC/INEP, 2008) traz para a reflexdo nessa
pesquisa, se refere a comparacdo entre 0 nimero de vagas oferecidas, 0 nimero de
candidatos inscritos nos processos seletivos; o nimero de ingressos nas IES naquele ano
por area e por modalidade de curso presencial, bem como o nimero de concluintes. A
Tabela 4 a seguir € um recorte dos dados contidos na Sinopse da Educacao Superior do
Censo de 2008.

Tabela 4. Total de vagas oferecidas, candidatos inscritos e ingressos por vestibular e
outros processos seletivos nos cursos de graduag@o presenciais e total de concluintes,
segundo as areas detalhadas, Brasil, 2008

Area det. Cursos de formacao de professor Cursos de bacharelado

Quim. Ind. = = = = 1.710 5.177 1.317
Fisica 6.523 11.611 3.701 1.357 3.538 11.457 2.701 1.
Biol.. 24.236 56.518 13.648 10.030 2.536 5.193 1.164 1.
C.Biol - - - - 27.039 77.874 14.422 10.
Mat. 35.048 43.897 14.731 10.391 4.731 11.715 2.841 1.
Ciénc. 7.330 13.212 4.360 3.708 1.835 4.544 1.271
Geol. = = = = 864 6.682 811
Geog. 17.639 27.693 6.830 6.291 7.206 25.345 5.002 4.
Hist. 29.106 43.186 11.996 11.023 8.359 34.172 5.127 4.
Letras 82.581 84.822 28.140 26.559 17.016 26.952 7.116 5.
Lin./L Port. 1.554 5.572 1.335 914 330 418 126

Vagas ofer. Cand. Inscr.  Ingres.  Concl. Vagas ofer. Cand. Inscr.  Ingres.  Concl.
Quim. 8.909 16.357 4.845 2.272 7.287 21.586 5.164 3.

017
612
046
200
960
926
771
438
410
511
775
136

Fonte: Sinopse do Censo da Educagéo Superior 2008, INEP, 2009.

Da Tabela 4 pode-se perceber que o nimero de vagas oferecidas nos cursos de
formacédo de professores de Quimica (8.909) é bastante baixo em relagdo a maioria dos
cursos e s6 supera o numero de vagas oferecidas para a formacdo de professores de
Ciéncias (7.330) e de Fisica (6.523). Se levarmos em conta que nos cursos de formacéo
de professores de Quimica costuma haver muita evasdo (CUNHA; TUNES; SILVA,
2001) é fato que, realmente, devemos estar formando uma quantidade insuficiente de
docentes para atuar em Quimica na Educacdo Basica. Cabe ressaltar que néo
consideramos 0 numero de vagas do curso de Lingua/Literatura (1.554) na comparagdo
acima, pois entendemos que esse é apenas um desdobramento do curso de Letras que
oferece 82.581 vagas para a formacdo de professores que atendem a mesma area. Quanto

ao numero de concluintes, observa-se que de todas as areas que possuem as duas
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modalidades de curso, bacharelado e licenciatura, apenas em Quimica, 0 numero de
licenciados é inferior ao de bacharéis. Nas demais &reas, geralmente, o nimero de
licenciados é bem maior que o de bacharéis.

A partir dos dados da Tabela 4 pode-se levantar a relagdo entre o numero de
candidatos inscritos e as vagas oferecidas (relacdo candidato/vaga), por area e por
modalidade de curso e, também, o percentual de ocupagdo das vagas oferecidas, o que
poderia nos dar uma indicagdo do interesse dos estudantes pela area e também pela
modalidade de curso. Obviamente que seria apenas uma indicacdo de interesse uma vez
que pode haver diversos fatores de ordem pessoal que determinam a escolha do curso
superior a ser feito. A Tabela 5, a seguir, sistematiza os referidos dados calculados a partir
da tabela anterior.

Tabela 5. Relacdo candidato/vaga e percentual de ocupacdo das vagas por area/ area
detalhada e por modalidade de curso, Brasil, 2008

Area/ area detalhadada Relacdo candidato/vaga Percentual de ocupacéo das vagas
Curso de formagdo  Bacharelado  Curso de formacéao Bacharelado

de professor de professor
Quimica 1,83 2,96 54,4 70,9
Quim. Ind. - 3,03 - 77,0
Fisica 1,78 3,24 56,7 76,4
Matematica 1,25 2,48 42,0 60,0
Ciéncias 1,80 2,48 59,5 69,3
Biologia 2,33 2,05 56,3 45,9
Ciéncias Biologicas - 2,88 - 53,3
Historia 1,48 4,09 41,2 61,3
Geografia 1,60 3,52 38,7 69,4
Geologia - 7,73 - 93,9
Letras 1,02 1,58 34,0 41,8
Lingua/ Lit. (Portugués) 3,59 1,27 85,9 38,2

Fonte: Elaboragao propria.

De acordo com os dados sobre a relacdo candidato/vaga, percebe-se que, no geral,
os cursos de formacao de professores sdo bem menos disputados que os de bacharelado
para a mesma area nos processos seletivos, fornecendo uma indicacdo de mais baixo
interesse. Observa-se uma exce¢do para a area de Biologia em que a procura pelo curso
de formacdo de professores é ligeiramente maior do que a procura pelo curso de
bacharelado: 2,33 contra 2,05 candidatos por vaga. Outra excecdo € para a area de
Lingua/Literatura (Portugués) na qual a procura pelo curso de formacdo de professores
supera bastante a procura pelo curso de bacharelado (3,59 contra 1,27 candidatos por

vaga). Uma hipotese para essa Ultima diferenca é de que talvez o campo de trabalho para
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0 bacharel nessa éarea, certamente, é bastante restrito. Quanto aos cursos que
providenciam professores habilitados para ensinar Quimica na Educacdo Basica, observa-
se que menos de dois candidatos por vaga (1,83) concorrem aos cursos de formacéo de
professores de Quimica e, também, menos de dois (1,80) concorrem aos cursos de
formacéo de professores de Ciéncias. Considerando que a média dos valores candidato/
vaga para esses cursos é de 1,85, ambos estdo abaixo da média.

Quando se observa a relacdo candidato/vaga para as mesmas areas, sO que na
modalidade bacharelado, percebe-se que a concorréncia é mais alta. Nos bacharelados em
Quimica e Quimica Industrial é de, respectivamente, 2,96 e 3,03 candidatos por vaga e no
bacharelado de Ciéncias é de 2,48 candidatos por vaga. Esses nimeros também sdo
inferiores & média (3,11) dos valores candidato/vaga para os cursos de bacharelado
considerados. Embora, os valores da relagdo candidato/vaga para 0s cursos de
bacharelado em Quimica sejam maiores que o valor dessa relacdo para os cursos de
formacdo de professor de Quimica, pode-se especular que esses nimeros indiquem, de
um modo geral, que h&d um baixo interesse pela area.

Quanto ao percentual de ocupacdo das vagas oferecidas por area e por modalidade
de curso, novamente sdo excecOes as areas de Biologia e Lingua/Literatura (Portugués),
cujos cursos de bacharelado tém taxas mais baixas de ocupacdo que os de formagéo de
professores. Para todas as outras areas, a taxa de ocupacgdo de vagas nos bacharelados é
bem superior a taxa dos cursos de formacao de professores. No caso particular da area de
Quimica, o percentual de ocupacdo das vagas dos cursos de formacdo de professor
representa pouco mais da metade das vagas oferecidas (54,4%). Também nos cursos de
formacéo de professores de Ciéncias a situacdo é parecida, com apenas 59,5% das vagas
oferecidas sendo ocupadas. Esses dados podem dar uma indicacdo do interesse dos
estudantes pelos cursos de formacdo de professores de Quimica/Ciéncias. No entanto, as
taxas de ocupacdo dos bacharelados em Quimica (70,9%) e Quimica Industrial (77%) sdo
bastante altas e ndo se poderia afirmar que haja baixo interesse. Isso me leva a levantar a
hipbtese de que o problema com os cursos de Quimica talvez ndo seja simplesmente
desinteresse pela area. Vale mencionar que a maioria dessas vagas esta alocada nas
universidades publicas, federais ou estaduais, o que deveria ser um fator de estimulo a sua
ocupacdo. Contudo, observa-se uma desisténcia a priori dos estudantes dos cursos de
licenciatura em Quimica/Ciéncias e do bacharelado das areas de Biologia/Ciéncias

Biologicas e da Matematica, fato que, talvez, ndo possa ser explicado unicamente pela
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falta de interesse dos estudantes, mas por problemas de outras ordens. Talvez, diversos
fatores de ordem pessoal, social e econdmica possam ter um papel importante para a ndo
ocupacao das vagas.

Nos cursos de licenciatura, certamente, a questdo salarial € um dos fatores que
desestimula a ocupacdo de vagas. Nestas mesmas estatisticas, o Inep traz dados da
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) 2001 comparando rendimento
médio mensal de diversos profissionais no Brasil. Enquanto um professor de 12 a 42 série
percebia R$461,67, um de nivel médio percebia R$866,23, um de nivel superior percebia
R$2.565,47, um médico percebia R$2.973,06 e um juiz R$8.320,70. Passados quase dez
anos desde entéo, a situagdo salarial dos professores ndo mudou muito, por exemplo, em
recente concurso da Secretaria Municipal do Salvador para a funcdo docente nas séries
finais do ensino fundamental, o salario divulgado no edital para um regime de 20 horas
semanais era de R$901,70 (SALVADOR, 2010).

Quanto a oferta de cursos de formacdo de professores observou-se ultimamente no
pais um incremento destes cursos, mas 0s principais problemas ainda persistem. De fato,
dados levantados das Estatisticas dos Professores no Brasil (BRASIL/MEC/INEP, 2003)
apontam que a matricula em cursos de graduacéo que oferecem licenciatura cresceu 90%
no periodo de 1991 a 2002, tendo esse crescimento sido maior na rede publica, mas

apesar disso,

[...] ao se avaliar o ndmero de ingressos em relacdo ao nimero de vagas
oferecidas, observa-se que os cursos de graduacdo que oferecem licenciatura
encontram-se entre aqueles com maior numero de vagas ndo preenchidas. Em
2002, 6% das vagas nas instituicdes da rede publica e 41% nas instituicGes da
rede privada ndo foram preenchidas. [...] o desprestigio relativo da opcdo pela
licenciatura é que a procura por estes cursos € bem menos acirrada, quando
comparadas com outras areas. Assim, considerando apenas o ensino publico,
enquanto a demanda para cursos de licenciatura é de 5 candidatos por vaga,
para os cursos de Economia é de 6, de Administracdo, 11 e de Direito, 18
candidatos por vaga. Em Medicina, ocorre a maior competicdo, com 41
candidatos por vaga. (BRASIL/MEC/INEP, 2003, p.9).

Em funcdo dos diversos problemas apresentados, os cursos de formacgédo de
professores sempre estiveram na pauta da luta dos educadores pela qualidade da educagéo
publica. Nos dltimos 30 anos essa luta tem mobilizado boa parte das entidades que
congregam os educadores das diversas areas de conhecimento no sentido de qualificar

esses cursos. Para Saviani (2007) a luta pela qualificacdo da educagéo publica

[...] comeca na década de 1920, [...] prossegue com as Conferéncias Brasileiras
de Educacdo da década de 1980 e com o Frum Nacional em Defesa da Escola
Publica na Constituinte e na nova LDB; desemboca na elaboragdo da proposta
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alternativa de Plano Nacional de Educacdo nos Congressos Nacionais de
Educacdo de 1996 e 1997; e se mantém com grandes dificuldades neste inicio
do século XXI, na forma de resisténcia as politicas e reformas em curso e na
reivindicacdo por melhores condicdes de ensino e de trabalho para os
profissionais da educacgdo. (SAVIANI, 2007, p.1243).

Certamente, a qualificacdo desses cursos nunca sera a esperada se a importancia do
trabalho docente néo for reafirmada e for explicitado como se alcanca essa valorizag&o.
Freitas (2007) inicia uma anélise da situacdo da formacdo dos profissionais da educacdo

da seguinte forma:

A necessidade de uma politica global de formacdo e valorizacdo dos
profissionais da educacdo que contemple de forma articulada e prioritaria a
formacdo inicial, formagdo continuada e condi¢des de trabalho, salarios e
carreira, com a concepgao sdcio-historica do educador a orientd-la, faz parte
das utopias e do ideario de todos os educadores e das lutas pela educacdo
publica nos ultimos 30 anos. Contudo, sua realizacdo ndo se materializa no seio
de uma sociedade marcada pela desigualdade e pela exclusdo préprias do
capitalismo. Entender estas amarras sociais é importante para que ndo criemos
ilusdes de solucbes faceis para os problemas da educacdo e da formacéo.
(FREITAS, 2007, p.1204).

De fato, desde o inicio dos anos 1980 houve uma grande mobilizagdo de educadores
e de alguns de seus coletivos de classe no sentido de discutir as identidades, a organizacéo
e as finalidades dos cursos de formacdo de professores, ou seja, os modelos/curriculos
desses cursos. Mais ou menos paralelamente houve um longo periodo de disputas
politicas em torno do projeto da Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional
(BRASIL/LDBEN/1996). A partir da promulgacdo dessa lei foram baixadas
sistematicamente varias normativas para serem implantadas em nivel nacional tanto para
a Educacdo Baésica quanto para a Educacdo Superior. Pode-se imaginar que nesse
processo as discussdes e disputas politicas e académicas contaminaram-se mutuamente e
influenciaram esses documentos.

Lopes, A.C. (2002) analisando especificamente os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio nos indica que possivelmente os resultados das pesquisas
académicas influenciaram em alguma medida os textos de documentos oficiais,
particularmente, aqueles de orientacdo curricular. Essa influéncia teria se dado através de
uma recontextualizagdo — a transferéncia de textos da academia para o discurso oficial — e
de um hibridismo de diferentes matrizes tedricas. Nesse processo de apropriacdo e
hibridizacdo de discursos académicos houve uma ressignificacdo desses discursos nos

documentos oficiais de modo a atender as novas finalidades educacionais estabelecidas
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pelas reformas de Estado implementadas no final dos anos 1990 e inicio dos anos 2000.

Em outra obra, Lopes, A.C. (2005) afirmaria apropriadamente que:

A incorporacdo da categoria hibridismo implica entender as politicas de
curriculo ndo apenas como politicas de sele¢do, producédo, distribuicdo e
reprodugdo do conhecimento, mas como politicas culturais, que visam a
orientar determinados desenvolvimentos simbolicos, obter consenso para uma
determinada ordem e/ou alcangar uma transformag&o social almejada. (LOPES,
A.C., 2005, p.56).

O processo de discussdo das diretrizes curriculares para os cursos de graduacao
também foi problematico e, segundo Scheibe (2007), através das orientacfes gerais
contidas no Edital no. 4 da Secretaria de Ensino Superior (SESu), de 10 de dezembro de

1997 foi possivel

[...] depreender os principios orientadores adotados na reestruturacdo curricular
entdo iniciada: flexibilidade curricular; dinamicidade do curriculo; adaptacéo as
demandas do mercado de trabalho; integracdo entre graduacdo e pOs-
graduagdo; énfase na formacdo geral; definicdo e desenvolvimento de
competéncias e habilidades gerais. (SCHEIBE, 2007, p.45).

Houve muitos embates, pois, os educadores entenderam que a LDB, ao determinar a
criagdo dos Institutos Superiores de Educacdo, desconsiderou o principio de que a
docéncia deveria ser a base comum e obrigatdria da formacéo e identidade profissional de
todo educador (SCHEIBE, 2007; SILVA, C.S.B., 2002, 2003).

Foi tamanho o embate, principalmente para o caso da Pedagogia, que as diretrizes
curriculares para esse curso s6 foram definidas pelo CNE em 2006 e determinaram que a
identidade do curso fosse de licenciatura, ou seja, o curso teria uma finalidade
profissionalizante. Para os educadores da area o curso de Pedagogia deveria ser
simultaneamente uma licenciatura — curso de formacdo de professores — e um
bacharelado — curso de formacdo de educadores/cientistas da educagdo (SCHEIBE,
2007).

De acordo com Varjdo (2008), as discussdes conduzidas pela Associacdo Nacional
pela Formacao dos Profissionais da Educacdo (Anfope) sobre as deficiéncias dos cursos

de licenciatura

[...] foram ampliadas a partir do ano de 2000 e intensificadas com a publicagdo
do Parecer CNE/CP N° 09/2001, de 18/01/2002, e das Resolugdes N° CNE/CP
01/2002 e N° 02/2002, ambas de 04/03/2002, que instituiram as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica,
em nivel superior, e exigiram reformas curriculares profundas nos cursos de
formagcao de professores. (VARJAO, 2008, p.12-13).

No que diz respeito especificamente aos cursos de Quimica, o Parecer CNE/CES

1.303 aprovou, em novembro de 2001, as Diretrizes Curriculares para os cursos de
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Quimica, bacharelado e licenciatura plena onde se definiam as competéncias e
habilidades dos formandos, a estrutura geral dos cursos e os conteddos curriculares
bésicos, especificos, os estidgios e as atividades complementares. Esse parecer foi
homologado pelo Ministro do Estado da Educacdo em 04 de dezembro de 2001. Por sua
vez, a Resolucdo CNE/CES 8, de 11 de marco de 2002 estabeleceu as Diretrizes
Curriculares para os cursos de Bacharelado e Licenciatura em Quimica.

As outras normatizac@es ja referidas sdo: Parecer CNE/CP 009/2001 que aprovou
em 8 de maio de 2001 as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo
plena, homologado pelo ministro e publicado em 18 de janeiro de 2002; Resolugéo
CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002, publicada com incorre¢do no Diario Oficial da
Unido (D.0.U.) em 4 de marco de 2002 e republicada por esse motivo em 9 de abril do
mesmo ano, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacdo Basica; Resolucdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002,
publicada no D.O.U. de 4 de marco de 2002, que instituiu a duracdo e a carga horaria dos
cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de formacdo de professores da Educacao
Basica em nivel superior. Segundo esta Ultima, a Formacdo de Professores da Educacéo
Bésica, em nivel superior deve dar-se em curso com, no minimo, 2800 horas distribuidas
da seguinte forma: 400h para a Pratica como Componente Curricular; 400h de estagio
curricular supervisionado; 1800 horas para os conteudos curriculares de natureza
cientifico-cultural e 200 horas de atividades académico-cientifico-culturais.

A despeito da mobilizacdo dos educadores, da producéo cientifica da area e de toda
a normatizacao, que pode ter sido influenciada por essa mobilizagdo e producéo, nem
sempre 0 resultado desses embates, estudos e normas se materializou em projetos, planos
e acOes governamentais de impacto real na educacdo, na formacédo dos professores e em
suas carreiras e, principalmente, na sala de aula dos diversos niveis de ensino.

Diante dessa realidade e da situacéo geral dos cursos de Quimica e, particularmente,
dos cursos de Licenciatura em Quimica, e do desafio nacional de formacéo de professores
em quantidade suficiente e devidamente preparados para o ensino de Quimica e de
Ciéncias na Educagéo Basica, entendo que a academia deve investir muito em reflexdes e
pesquisas sobre a sua propria pratica enquanto formadora de professores, buscando
identificar e explicitar aquilo que qualifica e valoriza um curso e, também, os obstaculos

que impedem que os cursos cumpram plenamente a sua fungéo social.
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2 A constituicdo historica do curso investigado

Na perspectiva apontada no altimo paréagrafo, professores/pesquisadores baianos
tém se debrucado, nos Ultimos anos, sobre o estudo de diversos aspectos de cursos de
Licenciatura em Quimica baianos (LOBO, 2004; MORADILLO, 2010; OKI, 2006;
VARJAO, 2008). O presente trabalho se propde a ampliar esse estudo e busca aprofundar

a compreensao de um determinado curso, pois entendemos que:

As pesquisas sobre as praticas escolares e académicas podem colaborar com a
compreensdo tedrico-pratica dos desafios enfrentados pelos professores e
alunos no trato do conhecimento escolar. Criticar o que pode ser diferente e dar
visibilidade ao que alcanca resultados positivos constitui uma forma de
valorizar a reflexibilidade e sistematizar as praticas curriculares em que o
ensino e o conhecimento sejam eixos articuladores. (CUNHA, 2007, p.72).

Sendo assim, resolvi investigar o curso de Licenciatura em Quimica da
Universidade do Estado da Bahia, Salvador, pois concordo com Perrenoud (1998) que: “E
a um sé tempo legitimo e util que a escola se interrogue regular, séria e abertamente sobre
suas finalidades e a forma como ela as persegue, sobre seu funcionamento e suas
préticas.” (p.13).

Esse curso, a despeito de seus poucos anos de existéncia — comecou a funcionar em
1998 — e apesar de ser ministrado numa universidade estadual do Nordeste, sem
infraestrutura adequada, com baixo or¢camento, com parte dos estudantes oriundos das
escolas publicas baianas, foi bem avaliado no Exame Nacional de Cursos (ENC ou
Provdo/ MEC): conceito A em 2001, 2002 e 2003, sendo o primeiro colocado dentre
todos os cursos de Quimica avaliados em 2001 e 2003. No Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes (Enade), que integra o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Superior (Sinaes), instituido a partir de 2004 para substituir o ENC, o curso
recebeu conceito maximo em 2005, tendo se classificado como o primeiro do nordeste e 0
segundo do Brasil. Voltou a obter o conceito maximo em 2008 (UNEB, 2010). Além
disso, o0 curso tem tido um numero significativo de seus discentes e egressos aprovados
nas primeiras colocagfes em concursos publicos para docentes da Rede Estadual de
Ensino e em programas de pds-graduacdo em Quimica bem conceituados pela Capes.
Mais recentemente alguns egressos tém sido aprovados no Programa de Pés-Graduagédo
em Ensino, Filosofia e Historia das Ciéncias — UFBA/UEFS.

Sabemos que os resultados obtidos nas avaliacfes aplicadas pelo MEC devem ser

encarados com bastante cautela, haja vista as severas criticas que estas avaliacdes tém
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sofrido por parte de diversos educadores que deles discordam porquanto se baseiam em

uma:

[...] concepcdo de avaliagdo individualista e focalizada, que privilegia
principios como produtividade e competitividade, por meio da aferigdo pontual
de desempenhos, orientada apenas por indicadores técnicos e burocraticos, tal
como tem ocorrido nas pseudo-avaliacdes que o governo adota (SAEB, ENEM,
“Provao”, GED, GID, entre outras) e cujos resultados tém sido utilizados para
ranqueamento de instituicdes, maquiagem de estatisticas, o estimulo a
“competitividade”, manipulacdo da opinido publica. (CONED, 2002, p.213-
214).

Mesmo que os exames oficiais (MEC/Concursos Pablicos de Docentes/Programas
de Poés-Graduagdo) tenham avaliado apenas a dimensdo técnica da formacgdo dos
estudantes e egressos do curso da UNEB, ou seja, a assimilacdo de conteudos culturais e
cognitivos da area de Quimica, da Pedagogia e da Didatica, os resultados obtidos
demonstram que seus estudantes e egressos Se equipararam nessa dimensdo aos
profissionais formados nas grandes universidades de outras regides mais desenvolvidas
do pais.

Pensando a respeito do funcionamento desse curso e dos resultados das avaliagdes
formais pelas quais passaram seus estudantes e egressos decidi investiga-lo, uma vez que
tenho nele trabalhado desde a sua concepgdo. Vale ressaltar que ele substituiu outro
curso, no qual também trabalhei, e que havia, do mesmo modo, sido concebido para
formar professores, s6 que para escolas profissionalizantes, conforme passo a relatar.

Segundo Varjdo (2008) a génese do atual curso de Licenciatura em Quimica da
UNEB remonta as politicas implantadas pela Lei 5.692/71 que estabelecia a
profissionalizacdo compulséria do ensino de 2° grau. Como essa lei foi promulgada em
um contexto politico de vigéncia do regime militar de exce¢do (1964-1985), e o periodo
entre sua concepcdo e aplicacdo foi muito curto, ndo houve tempo nem condigdes para as
escolas se adaptarem em termos fisicos e materiais e, muito menos, em termos
profissionais: simplesmente ndo havia professores qualificados para ministrarem as
disciplinas profissionalizantes.

Para atender & necessidade de docentes para a Formacdo Especial do ensino
profissionalizante do 2° grau, a Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia firmou um
convénio com o Centro de Educacdo Técnica da Bahia (CETEBA) para criar o Curso de
Graduagdo de Professores da Parte de Formagdo Especial do Curriculo do Ensino de 2°
Grau. O curso foi implantado em 1978 com dez habilitagdes, dentre elas a de Quimica
Aplicada (VARJAO, 2008).
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Naquelas condi¢des adversas, o fracasso da profissionalizacdo compulséria do

ensino de 2° grau logo se manifestou:

De fato, 0 que havia era a realizaco de uma maquiagem de profissionalizacdo,
utilizada tanto pelas escolas das redes publicas estaduais — dada a escassez de
recursos disponiveis — quanto pelas escolas privadas, que mantiveram sua
tradicdo propedéutica visando o ingresso dos alunos nos cursos universitarios.
(VARJAO, 2008, p.22).

De acordo com a referida autora, em 1982, a Lei 7.044 regulamentou a exting¢do da
obrigatoriedade de oferecimento de ensino profissionalizante em todas as escolas. Com
isso as escolas de 2° grau, que supostamente eram profissionalizantes, foram sendo
desativadas paulatinamente por todo o pais. Consequentemente os cursos de formacéo de
professores, como o de Quimica Aplicada, criados para atender aquela demanda
especifica, foram sendo desativados também. Algumas das habilitagdes do curso do
CETEBA s6 chegaram a ser oferecidas uma Unica vez, entretanto, a habilitacdo em
Quimica Aplicada se manteve desde 1978 até 1997 e, apesar dos cursos
profissionalizantes terem praticamente acabado ao longo desse tempo, o curso formava
professores que eram absorvidos pelas demais escolas.

Diante da realidade educacional do ensino de 2° grau no estado, foi criada, em
1994, uma comissao de trés professores e um discente da habilitacdo Quimica Aplicada
do Departamento de Quimica do CETEBA com o objetivo de fazer um estudo para
desativar aquela habilitagdo e criar o Curso de Licenciatura em Quimica (VARJAO,
2008). Nessa época 0 CETEBA ja estava incorporado a Universidade do Estado da Bahia,
que havia sido criada em 1983, com a aglutinacdo de diversas Unidades de Ensino
Superior isoladas que funcionavam na capital e pelo interior afora.

Segundo Varjdo (2008), a comissdo fez levantamentos em parte das escolas
publicas e privadas de ensino médio na cidade de Salvador para identificar o nimero de
professores que ensinavam disciplinas de Quimica, a formacdo desses professores e a
carga horaria ministrada dessas disciplinas. Constatou-se que aproximadamente 33% dos
professores que lecionavam nas escolas publicas pesquisadas ndo eram profissionais
formados especificamente em Quimica e que, nas escolas particulares, esse nimero subia
para 75%. Cruzando esses dados com a carga horaria das disciplinas de Quimica que
eram ofertadas pelas escolas percebeu-se que havia demanda de licenciados para atuacdo
nessa area. Vale lembrar que, pelos dados colhidos recentemente junto a SEC-BA (Tabela
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3), até hoje a maior parte dos docentes que atuam na escola pablica baiana ensinando
Quimica é de licenciados e bacharéis em outras areas de conhecimento.

No plano interno, a comissao aplicou questionarios a uma amostra de discentes da
habilitacdo Quimica Aplicada para saber a opinido deles a respeito da possibilidade de
criacdo de um curso de licenciatura especifico da area. Parte dos egressos foi igualmente
consultada. Tanto os estudantes quanto os egressos se manifestaram favoravelmente a
criacdo de um curso de Licenciatura em Quimica na UNEB haja vista que, embora 0s
egressos do curso estivessem sendo absorvidos na rede particular, ndo podiam “se
submeter aos concursos publicos para professor de Quimica da SEC do Estado, devido a
denominagdo do seu curso de origem.” (VARJAO, 2008, p.24).

Varjao (2008) relata que o processo demorou 20 meses para culminar com a
aprovacdo do Projeto Politico Pedagdgico do curso pelo Departamento de Quimica do
CETEBA/UNEB, em dezembro de 1995. A comissdo, juntamente com o0s demais
docentes, ainda teria que enfrentar diversos embates internos a universidade para ver o
curso ser aprovado pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo, através da Resolucao
UNEB/CONSEPE N°176/97, que foi publicada no Diario Oficial do Estado em
12/11/1997. O curso foi implantado em 1998 no, recém-criado, Departamento de Ciéncias
Exatas e da Terra do Campus | da UNEB a qual passara, no final de 1997, como as
demais universidades estaduais baianas, por uma reestruturacdo via decreto
governamental, que extinguiu as antigas Unidades de Ensino Superior que funcionaram
dentro delas.

De acordo com Varjéo (2008), embora se tenha buscado uma maior integracéo das
disciplinas de conhecimento especifico com as pedagogicas no curriculo inicial do curso
de Licenciatura em Quimica — buscando reverter a situacdo que se observara na
habilitacdo Quimica Aplicada, em que um estudante poderia cursar todas as disciplinas da
area pedagogica e chegar ao Estagio Supervisionado, no final do curso, de forma
independente das disciplinas de conhecimento quimico especifico — logo alguns
professores perceberam que a grande mudanca que havia ocorrido, de fato, era 0 aumento
de carga horaéria total do curso, que se deu principalmente nas disciplinas de Quimica. O
bloco de disciplinas de formagéo geral e pedagdgica (inclusive o estagio supervisionado)
na verdade havia encolhido ligeiramente em carga horaria.

Pela andlise de Varjdo (2008) o desenho curricular inicial do curso de Licenciatura

em Quimica trazia embutida a concepcdo ingénua de que se nossos estudantes
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aprendessem o conteudo de Quimica, e fossem treinados em algumas técnicas
pedagogicas, estariam sendo bem qualificados para exercer o magistério. Nesse sentido,

segundo a autora, nosso curriculo havia sido concebido em uma perspectiva tradicional:

[...] em que a prioridade era dada a formacdo tedrica, em detrimento da
formacdo prética, tendo uma concepcdo de pratica como sendo um espacgo de
aplicacdo de conhecimentos tedricos, sem um estatuto epistemolégico proprio e
0 contato com a realidade escolar acontecendo apenas nos momentos finais do
curso e com pouco intercAmbio entre as disciplinas que trabalhavam com a
realidade escolar e as disciplinas de formacdo tedrica que as precediam.
(VARJAO, 2008, p.33).

Enquanto a coordenagdo académica e o0s docentes mais envolvidos com as
disciplinas pedagdgicas refletiam e buscavam solucdo para os problemas ja detectados
daquele curriculo, foi publicado o Parecer CNE/CP N° 09/2001 sobre as Diretrizes
Curriculares para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica. As discussdes se
intensificaram e passaram a ser orientadas por esse parecer. Em 2002, foi publicada a
Resolucdo CNE/CP N° 01 que instituiu novas Diretrizes Curriculares.

O Colegiado do Curso continuou a discussdo, agora com vistas a reformulacdo do
curso ¢ introdu¢do de mudangas consideradas “importantes, necessarias ¢ possiveis para
melhorar a sua qualidade.” (VARJAO, 2008, p.37). Com essa finalidade foram feitas
diversas reunides integrando a representacdo discente e os docentes de Quimica, Fisica,
Matematica e Pedagogia.

A partir de abril de 2003, a Reitoria da Universidade delegou a Pro-Reitoria de
Ensino de Graduacdo (PROGRAD) o processo de redimensionamento de todos 0s cursos
de formacdo de professores da Universidade.

Cada curso formou sua comissdo e a encaminhou para os trabalhos que foram
coordenados pela PROGRAD. Esses trabalhos se estenderam até junho de 2004 e 0 nosso
curso, contrariando a tendéncia geral da maior parte dos cursos que adotaram curriculos
em rede, decidiu manter o curriculo disciplinar, entendendo que mudancgas profundas
poderiam, na verdade, levar mais a prejuizos do que a vantagens para o curso. No entanto,
buscou-se uma matriz curricular que “contempla caracteristicas fortes de integracao,
evidenciadas na forma como varios componentes curriculares sdo trabalhados, em que 0s
professores estabelecem parcerias e atuam de forma integrada.” (VARJAO, 2008, p.41-
42).

O curriculo do curso de Licenciatura em Quimica da UNEB, apés a reformulacdo

de 2004, ficou constituido de quatro componentes curriculares. Os trés denominados,
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respectivamente, de Pratica de Ensino, Estagio Supervisionado e Conteudos Curriculares
de Natureza Cientifico-Cultural, abrigam as diversas disciplinas do curso e, um quarto,
denominado de Estudos Complementares corresponde a atividades de cunho académico-
cientifico-cultural regulamentadas pelo Colegiado de Curso e que os estudantes escolhem
livremente. Os componentes curriculares tém cargas horérias totais, respectivamente de
405, 405, 1905 e 200 horas conferindo ao curso um total de 2915 horas (UNEB, 2004,
p.72-73). As diversas matrizes curriculares do curso estdo nos anexos A, B e C e nas
Tabelas 6, 7 e 8 a seguir, se explicita a distribuicdo das disciplinas, de acordo com 0s

respectivos componentes curriculares.

Tabela 6. Disciplinas do componente curricular Contetidos Curriculares de Natureza
Cientifico-Cultural do Curso de Licenciatura da UNEB
Denominagéo da disciplina Carga horaria Semestre de oferta
Psicologia da Educacéao 60 1°
Matematica Basica 60 1°
Calculo | 60 1°
Quimica Geral | 90 1°
Metodologia do Trabalho Cientifico 45 1°
Seguranca em Laboratério 45 1°
Fisica Il 60 2°
Calculo 11 90 2°
Quimica Geral Il 90 20
Evolucdo das Ciéncias e Pres. Filos. p/ 0 Ens. de Quim. 60 2°
Estatistica 60 2°
Didética 60 3°
Fisica Il 60 3°
Fisico-Quimica I 75 3°
Quimica Inorganica | 75 &
Quimica Organica | 90 3°
Fisica IV 60 40
Quimica Analitica | 90 40
Quimica Inorganica Il 75 40
Quimica Organica Il 90 40
Fisico-Quimica Il 75 50
Quimica Analitica 11 90 50
Quimica Organica Il 90 50
Fisico-Quimica 11 90 6°
Quimica Analitica Il 60 6°
Quimica e Meio Ambiente 60 7°
Bioguimica 45 7°

Fonte: Elaboracéo propria.
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Tabela 7. Disciplinas do componente curricular Estagio Supervisionado do Curso de
Licenciatura da UNEB
Denominacéo da disciplina Carga horéria

Estagio Supervisionado |
Estagio Supervisionado |1
Estagio Supervisionado 111
Estagio Supervisionado 1V

Fonte: Elaboracgéo propria.

Semestre de oferta

Tabela 8. Disciplinas do componente curricular Pratica de Ensino do Curso de
Licenciatura da UNEB
Denominacéo da disciplina Carga horaria Semestre de oferta

Panoramas da Ciéncia
Topicos Especiais em Psicologia
Oficina de Leitura

Lab. de Comunicacédo e Interagdo Pedagbgica
Instrumentalizacdo para o Ensino de Quimica
Conteudos de Quimica para o Ensino Médio
Oficina de Produgéo para o Ensino de Quimica

Fonte: Elaboragéo propria.

Para Varjao (2008), a comunidade académica do curso de Licenciatura em Quimica
acredita que com a reformulacao curricular de 2004 houve uma mudanca da racionalidade
em relacdo ao curriculo original e que ha nesse curriculo instituido uma nova concepc¢éo
de formac&o de professor, a qual rompe com a cultura bacharelizante do curriculo anterior
e enfatiza a dimensdo pratica do curriculo como eixo articulador do curso. Segundo a
autora, “A reformulagdo teve o objetivo de tornar o curriculo menos tecnicista, mais
reflexivo, no sentido de possibilitar uma formagdo mais humanista do professor de
Quimica, o que esta de acordo com as discussfes contemporaneas sobre o Ensino de
Ciéncias.” (VARJAO, 2008, p.43).

Como entendo que para formar professores ndo é suficiente apenas a explicitacdo
formal de ideias e principios no Projeto Pedagdgico e nos demais documentos do curso —
em seu curriculo instituido, formal, prescrito —, mas € necessario que os professores
formadores atuem coerentemente com esses principios e ideias, que assumam e pratiquem
em seu trabalho pedagdgico (ensino, extensdo e pesquisa), juntamente com os estudantes,
0s principios tedricos e metodoldgicos que garantam a formagdo comprometida desses
profissionais, lancei-me ao desafio de tentar compreender a formagdo que o curso sob
investigacdo estd propiciando aos seus estudantes. Reiterando, entendo que € preciso que
o curriculo praticado seja capaz de dar inicio ao processo de construcdo do perfil
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identitario imaginado de professor de Quimica ao estudante conforme dispde o projeto do
curso. Também entendo que € preciso que esse curso va se transformando, se
distanciando cada vez mais do modelo da racionalidade técnica, e alcance um modelo
capaz de integrar a totalidade dos saberes desse docente, pois estou de acordo com Gesser
¢ Ranghetti (2011) que ¢é preciso “[...] concretizar, na formacdo superior, a relacdo da
epistemologia dos conhecimentos tedricos e a epistemologia dos saberes da pratica ou a
acdo, por meio de intervencoes e atitudes”. (GESSER e RANGHETTI, 2011, p.17).

Passo, entdo, a explicitar as questdes e 0s objetivos que nortearam este trabalho.

3 Afunilamento das questdes e objetivos da investigagdo

Conforme se pdde observar no inicio do item anterior, 0 curso de Licenciatura em
Quimica da UNEB tem sido bem avaliado nos exames oficiais feitos pelo MEC, mas nao
creio que essas avaliagdes externas e em grande escala sejam as mais Gteis para um curso
e me propus a experimentar outras formas de avaliagdo de cursos, o que ndo é uma préatica
corrigueira em nossas universidades. Uma investigacdo de cunho qualitativo € a minha
proposta para buscar explicitar aspectos do curso que certamente ndo foram avaliados nos
referidos exames. Penso que seria importante obter respostas, ainda que provisorias, para
algumas questdes, tais como:

e O curriculo ativo do curso, o que € praticado/vivenciado, é coerente com a perspectiva
de uma constituicdo identitaria de professor de Quimica no licenciando?

e O trabalho pedagdgico (ensino, extensdo e pesquisa) desenvolvido ao longo do curso
pelos formadores esta direcionado no sentido de incentivar os licenciandos a docéncia
na Educacao Bésica?

e Os principios curriculares considerados necessarios para dar inicio aos processos de
identificacdo profissional do professor de Quimica estdo presentes nos documentos do
curso e em seu curriculo instituido?

e Estudantes que ingressam no curso tém a perspectiva de tornarem-se professores da
Educacéo Basica?

e Quais sdo os percursos profissionais/académicos seguidos por egressos do curso?

e Qual é a percepcdo dos sujeitos investigados sobre as caracteristicas do curso?
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No meu entender, a investigacdo dos projetos que embasaram a criacdo e as
reformulacBes desse curso e o0 cotejamento com as préticas cotidianas levadas a efeito
pelos seus atores — como se desenvolvem as aulas das diferentes disciplinas/componentes
curriculares; as avaliacdes; 0s projetos de pesquisa e extensdo; enfim, a investigacdo de
seu curriculo em acdo® ou ativo (GOODSON, 2008a), bem como as percepcdes de
docentes, estudantes e egressos sobre esse curso de licenciatura — possa se configurar
como uma forma de avaliagdo mais importante do que aquelas avaliagbes pontuais e de
cunho tecnicista empreendidas pelos orgaos oficiais, e orientar os caminhos a serem
redefinidos ou mantidos no curso. A investigacdo qualitativa, de cunho avaliativo talvez

seja mesmo o caminho indicado, pois, segundo Gadotti ao prefaciar Demo (1988):

[...] o processo de avaliacdo ndo diz respeito apenas ao ensino e nem pode ser
reduzido apenas a técnicas. [...] Refletir é também avaliar, e avaliar é também
planejar, estabelecer objetivos etc. Dai que os critérios de avaliacdo, que
condicionam seus resultados, estejam sempre subordinados as finalidades e
objetivos previamente estabelecidos para qualquer préatica, seja ela educativa,
social, politica ou outra. (GADOTTI, 1988, p.7).

No momento atual, em que as universidades passam por processos avaliativos que
englobam diversos instrumentos atraves do Sistema Nacional de Avaliagdo do Ensino
Superior (Sinaes), mais necessario se faz a avaliacdo pela propria comunidade académica,
pois,

Se, de fato, é interesse das universidades promover condigdes para melhorar a
pratica pedagégica de seus professores, é necessario reconhecer, entdo, que
professores universitarios precisam refletir sobre suas praticas e construir
conhecimentos que permitam melhor compreendé-las e aperfeigoa-las,
produzindo a partir de suas proprias investigacOes transformacgdes no seu
pensamento e na sua acdo docente. No entanto, mudangas na préatica
pedagdgica ndo acontecem por imposicdo ou porque apenas se deseje. E
preciso explicitar, desconstruir e reconstruir concepcdes, e isso demanda tempo
e condigdes que ndo sdo determinadas apenas pelo contexto interno; sdo
decorrentes também de politicas educacionais e sociais mais amplas.
(SCHNETZLER, 2002, p.23).

Conforme os dados explicitados ao longo desta introducdo, percebe-se que a
questdo da formacdo de professores/ensino de Quimica permanece como um constante
desafio para a academia: buscar solugdes para a baixa procura nos processos seletivos aos
cursos de Licenciatura em Quimica (baixa relagdo candidato/vaga); para o baixo numero

de vagas oferecidas; para a baixa ocupagdo das vagas oferecidas; para a alta evaséo e,

2SACRISTAN, J.G. El curriculum: una reflexién sobre la préactica. Madrid: Morata, 1988.
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consequentemente, baixo nimero de profissionais formados, insuficientes mesmo, para
dar conta da demanda educacional dessa matéria no pais.

De fato, do levantamento da producédo cientifica sobre os cursos de formacéo de
professores no Brasil observa-se que hd uma preocupagdo crescente em investigar a
formacdo inicial e continuada de docentes das diversas areas do conhecimento, bem como
a identidade e profissionalizacdo docente. Especificamente, a pesquisa em/sobre Ensino
de Quimica e demais Ciéncias e sobre os cursos de formacgdo desses profissionais sdo
campos ainda relativamente novos no pais e, portanto, toda e qualquer contribuicdo se
torna necessaria. Nesse sentido, este trabalho vai ao encontro dessa demanda e busca
focalizar em um ponto pouco explorado: quais sdo 0s processos identitarios em
construcdo em um curso de Licenciatura em Quimica quando as lentes da investigacao
estdo voltadas para o seu curriculo ativo?

Penso que os cursos de formacdo de professores de Quimica, a despeito das
reformulacGes curriculares ocorridas a partir do esfor¢o de parte de seus professores, ou
implantadas por for¢ca das normativas do MEC/CNE, ainda ndo conseguiram se
desvencilhar completamente de sua heranca genética: os cursos de formacdo de
professores do modelo “3+1”. Creio também que nos, professores formadores,
independentemente de nossa formacéo inicial — licenciados ou bacharéis em Quimica —
temos tido dificuldades em nos adaptar a novas teorias e metodologias pedagogicas e
ainda vivemos arraigados a concepc¢do de que para ser professor basta saber o contetdo
que se vai ensinar (MALDANER, 1997; SCHNETZLER, 2000); temos tido dificuldades
em alterar nossas visGes de mundo, de como as Ciéncias sdo construidas e de como 0s
conhecimentos cientificos afetam e sdo afetados pelo contexto histdrico (sociopolitico e

econémico). Concordo com Libaneo (2008) quando afirma que:

Ha anos professores formadores dos cursos de licenciatura afirmam que, para
ensinar quimica, histéria ou matematica, basta saber o conteldo dessas
disciplinas — o resto é invengdo dos pedagogos. Outros dizem que, para
aprender uma disciplina, é suficiente pér o aluno numa pesquisa ou coloca-lo
num laboratério, supondo uma relacdo de identidade entre o processo de ensino
e 0 processo de investigacdo. Do outro lado ha os professores de didatica que
reduzem as praticas de ensino ao planejamento, ao dominio de métodos e
técnicas, as prescricdes sobre a conduta do professor na classe. (LIBANEO,
2008, p.62).

Creio que s6 quando pudermos alterar essa realidade poderemos formar

profissionais distintos daqueles que temos formado e contribuir para que mais jovens se
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dediquem, no futuro, ao estudo e ao ensino da Quimica, minorando a caréncia desses
professores na Educacéo Bésica.

Obviamente que dentro do escopo de uma tese de doutorado ndo daria para
responder a tantas questdes e recortes foram necessarios. Entéo, focalizou o estudo sobre
o curriculo do Curso de Licenciatura em Quimica da UNEB que foi concebido com a
finalidade especifica de formar professores de Quimica para a Educacdo Bésica. Assim, o
objetivo geral deste trabalho foi caracterizar os processos identitarios em construcéo pelo
curriculo ativo do curso de Licenciatura em Quimica da UNEB interpretando as
percepcOes de seus diversos atores manifestadas através de seus discursos em
questionarios e entrevistas.

Como objetivos especificos da tese, tém-se:

examinar se o curriculo instituido do curso analisado atende as normativas legais para

a formacédo do profissional especificamente identificado como professor de Quimica

da Educacdo Bésica consultando seus documentos oficiais;

e descrever o perfil dos estudantes e indagar suas perspectivas quanto a atuacéo
profissional futura examinando suas respostas a um questionario padréo aplicado;

e averiguar a situacdo profissional/académica de egressos do curso examinando suas
respostas a um questionario padrao aplicado;

e interpretar os discursos de licenciandos, egressos e formadores manifestados através
das respectivas entrevistas padrdo identificando suas percepcdes sobre as
caracteristicas do curso;

e verificar se o trabalho pedagdgico (ensino, extensdo e pesquisa) desenvolvido pelos

formadores junto aos estudantes € coerente com principios e ideias que devem embasar

a formacdo em um curso de Licenciatura em Quimica contrastando os discursos dos

diversos sujeitos investigados.

Espero que este trabalho acrescente outros elementos para compreender como
funciona esse curso, que ja foi objeto de investigagdo de mestrado de uma de suas
professoras (VARJAO, 2008), e estimule mais professores, desse e de outros cursos de
Licenciatura em Quimica, a fazerem o mesmo, pois acredito que s6 a partir da pesquisa
podemos compreender melhor esses cursos e trabalhar no sentido de que eles contribuam

para a constituicdo identitaria do professor de Quimica que a Educagdo Basica do pais
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necessita. Nesse sentido, pode-se dizer que esta pesquisa se constitui em uma
investigacdo qualitativa de cunho avaliativo do referido curso.

Finalizando esta introducdo, gostaria de explicitar que as muitas questdes
levantadas e os objetivos tracados para este trabalho procuraram subsidios para esclarecer
um aspecto da formacéo do profissional efetivada pelo curso da UNEB que tem sido uma
preocupacdo minha ao longo dos anos: parece-me que hd uma contradi¢do entre o perfil
ou a forma identitaria idealizada para os egressos constante do curriculo instituido do
curso e os processos de identificagcdo que o curriculo ativo procura construir, contradi¢cdo
esta resultante de diferentes concepcdes de ensino e de formacdo de professores de
Quimica e de distintas relacdes de poder dos formadores.

Na sequéncia abordam-se os referenciais tedricos dos campos-chave relacionados
ao objeto de estudo deste trabalho: a formacdo de professores, o curriculo e a identidade

profissional docente.
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1 FORMACAO DE PROFESSORES, CURRICULO E IDENTIDADE DOCENTE

Neste capitulo apresentam-se os referenciais tedricos dos campos investigativos que se
imbricam a problemética anunciada e que contribuiram para iluminar os dados construidos, as

analises e as discussoes do trabalho.

1.1 Formacao de professores

Aqui séo resgatadas contribuicdes de diversos tedricos que tém se debrucado sobre as
questdes envolvidas com a formacao de professores, tracando-se assim um panorama sobre 0s
cursos de licenciatura, de um modo geral, contextualizando-os historicamente no sistema de
ensino brasileiro; sdo apresentados resultados de investigacdes feitas sobre esses cursos e
sobre Ensino de Quimica/Ciéncias; é sumarizado o que tem sido pesquisado e socializado,
especificamente, sobre os cursos de Licenciatura em Quimica em andamento no Brasil; e,
finalmente, sdo discutidas questdes da ndo atratividade e da motivacédo a carreira docente.

Para refletir sobre a formacdo de professores, &€ oportuno recuperar o sentido
etimoldgico da palavra docéncia — docere — que € ensinar, instruir, mostrar, indicar, dar a
entender, mas segundo Veiga (2006), no sentido formal, a docéncia é o trabalho dos
professores que, com o passar do tempo, teve uma ampliacdo de suas funcdes para além da
tarefa de ministrar aulas. Assume-se assim como caracteristica fundamental da docéncia o
fato de ela ser efetivamente uma profissao e, portanto, a formacdo do profissional para o seu

exercicio demanda a aquisi¢do de conhecimentos e habilidades especificos. Nesse sentido,

Formar professores implica compreender a importancia do papel da docéncia,
propiciando uma profundidade cientifico-pedagdgica que os capacite a enfrentar
questdes fundamentais da escola como institui¢do social, uma prética social que
implica as idéias de formacéao, reflexdo e critica. (VEIGA, 2006, p.14).

Entendendo a formacdo de professores na dimensao social, Veiga (2006) enfatiza que
ela é um direito e deve partir da esfera publica. O sentido dado a formacdo é de que ela é um
processo “multifacetado, plural, tem inicio e nunca tem fim. E inconcluso e autoformativo.”

(p.15). Ainda conforme a autora, o processo de formagéo do professor

[...] desenvolve-se num contexto de coletividade. Articula-se com as escolas, com
seus projetos, no sentido de que o profissional muda a instituicdo e muda com a
instituicdo [...] A formacdo busca a emancipacdo e a consolidacdo de um coletivo
profissional autbnomo e construtor de saberes e valores proprios. (VEIGA, 2006,
p.17).
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1.1.1 Os cursos de licenciatura no panorama educacional brasileiro

Segundo Saviani (2009), os cursos de Licenciatura tiveram sua origem nos antigos
Institutos de Educacdo do Distrito Federal e de Sdo Paulo. O primeiro foi concebido e
implantado no Rio de Janeiro em 1932 por Anisio Teixeira, e 0 segundo implantado em 1933
por Fernando de Azevedo. Nesses Institutos se concebeu a Escola de Professores com o
objetivo de consolidar um modelo pedagdgico-didatico de formacdo docente distinto daquele
das Escolas Normais que privilegiavam um ensino de humanidades e de ciéncias em
detrimento do curriculo profissional. Nos Institutos a educacdo era encarada ndo s6 como
objeto de ensino, mas, também, de pesquisa e, nesse sentido, estruturas de apoio como escolas
de varios niveis, incluidas para funcionar como campo de experimentacdo, demonstracao e
pratica de ensino, bem como um Instituto de Pesquisas Educacionais, bibliotecas etc. davam
suporte ao caréater pratico do processo formativo.

Esses dois institutos, ainda de acordo com Saviani (2009), foram elevados ao nivel
universitario se constituindo na base dos estudos superiores de educacdo. Um passou a fazer
parte da Universidade de Sdo Paulo a partir do ano de sua fundacdo (1934) e o outro da
Universidade do Distrito Federal, criada em 1935. Os Cursos de Formacao de Professores se
generalizaram em todo o pais a partir do Decreto-Lei n. 1190, de 04 de abril de 1939, que
organizou a Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil e instaurou 0 modelo
conhecido como “esquema 3+1”. Nesse modelo os diversos professores eram formados
através de um curriculo que contemplava disciplinas especificas do conhecimento das
Ciéncias Naturais com duracdo prevista de trés anos as quais se justapunham as disciplinas de
conhecimento de natureza pedagdgica com duracdo prevista de um ano. Considera o autor que
a partir de entdo “o modelo de formagdo de professores em nivel superior perdeu sua
referéncia de origem, cujo suporte eram as escolas experimentais as quais competia fornecer
uma base de pesquisa que pretendia dar carater cientifico aos processos formativos.”
(SAVIANI, 2009, p.146).

Esse € o modelo da racionalidade técnica em que o professor é encarado como um
técnico que vai aplicar em seu dia a dia, rigorosamente, “as regras que derivam do
conhecimento cientifico ¢ do conhecimento pedagogico.” (PEREIRA, 1999, p.111-112). A
doutrina da racionalidade técnica é oriunda de uma visao epistemoldgica da Ciéncia derivada
do positivismo. Nessa visdo, procuram-se aplicar a realidade educacional as solugfes obtidas

em sistemas simples e idealizados esquecendo-se que as situacOes préaticas, em geral, sdo
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instaveis e singulares, o que é proprio dos sistemas complexos (MALDANER, 2000). Essa
orientacdo pode ser observada até os dias atuais em diversos cursos de licenciatura, de modo
que persiste o velho problema deles se constituirem como apéndices dos cursos de
bacharelado, mas também ndo se pode ignorar que novos desafios se apresentam para a
formagdo de professores e que esses desafios devem ser superados (GAUCHE e
colaboradores, 2007).

O modelo de curso do tipo “3+1” carrega em si o pressuposto de que ¢ importante para
o licenciando adquirir um vasto conhecimento sobre os contetdos da Ciéncia que vai ensinar
e, ao final do curso, aprender a aplicar praticas pedagdgicas adquiridas na Faculdade de
Educacdo. Tem sido dificil substituir tal modelo. Zarazaga (2006) denomina esse tipo de

modelo de sucessivo ou consecutivo e considera que esses cursos

[...] geram em muitas ocasifes uma identidade profissional falsa, na qual o futuro
professor se vé& a si mesmo primeiro como um académico especialista, como
quimico inorganico, como medievalista, como gedlogo, portanto considera uma
humilhac@o rebaixar-se & ingrata tarefa de traduzir seus altos saberes académicos
tornando-os acessiveis a criancas e adolescentes ignorantes. (ZARAZAGA, 2006,
p.26, traducdo nossa).

Com a promulgacdo da Lei 5692/71, os professores para 0 ensino das quatro Gltimas
séries do antigo 1° grau e para o 2° grau passaram a ser formados, respectivamente, nas
licenciaturas curtas e plenas. A partir de 1980 houve um movimento de mobilizacdo de
educadores em torno da reformulacdo dos cursos de Pedagogia e das Licenciaturas. Nesse
movimento o principio norteador se constituia na docéncia como base comum e obrigatdria da
formacdo e identidade profissionais de todo educador (SAVIANI, 2009; SILVA, C.S.B.,
2002, 2003).

O movimento dos educadores culminou com a instalacdo dos foruns das licenciaturas
por algumas instituicdes de ensino superior, no inicio da década de 1990. Marques e Pereira
(2002) informam que ap6s um processo de discussdes de modelos de cursos de formacdo de
professores, esses foruns “enfatizaram a necessidade de reformulagdo curricular das
licenciaturas objetivando a superagdo do esquema tradicional ‘3+1°.” (p.180). Houve criticas
a reforma curricular como unica forma de solucionar os problemas das licenciaturas, mas, 0s
estudos, debates e analises feitos serviram de subsidios para transformacdes curriculares em
alguns cursos de licenciatura, mesmo antes da promulgagdo da LDB/96.

No entender de Saviani, a promulgacdo da LDB ndo correspondeu as expectativas do
movimento dos educadores de um melhor equacionamento do problema da formacédo docente

no Brasil, ao contrério, a criagdo dos Institutos Superiores de Educacao e as Escolas Normais
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Superiores se configuraram como “uma politica educacional tendente a efetuar um
nivelamento por baixo.” (SAVIANI, 2009, p.148).
Um dos resultados da mobilizacdo dos educadores foi a ado¢do do chamado modelo da

nova epistemologia da pratica (ou da racionalidade pratica) em que,

[...] o professor é considerado um profissional autbnomo, que reflete, toma decisdes
e cria durante sua acdo pedagogica, a qual é entendida como um fendémeno
complexo, singular, instvel e carregado de incertezas e conflitos de valores. De
acordo com essa concepc¢do, a pratica ndo é apenas lécus da aplicacdo de um
conhecimento cientifico e pedagdgico, mas espaco de criacdo e reflexdo, em que
novos conhecimentos sdo, constantemente, gerados e modificados. (PEREIRA,
1999, p.113).

Maldaner (2000) considera que essa nova epistemologia foi proposta por Schon® “como
saida para a atuacdo profissional diante de situacdes problematicas, das quais a racionalidade
técnica ndo consegue dar conta.” (p.125).

Ainda segundo Pereira (1999), as politicas de formacdo dos profissionais da educacao
implementadas a partir da promulgacdo da LDB em 1996 absorveram os principios da
racionalidade préatica. Passou-se, assim, a preconizar o contato do licenciando com a realidade
escolar desde o inicio do curso, e que as formacdes especificas e pedagodgicas estivessem
imbricadas, de modo que os problemas e questfes oriundos da realidade préatica fossem
levados para discussfes nas disciplinas tedricas. No entanto, para o autor, a demanda do pais
em habilitar um grande contingente de pessoas que exerciam 0 magistério sem a devida
formacdo estaria desvirtuando a utilizacdo desse modelo pela supervalorizacdo da prética do
profissional em servigo, que muitas vezes se da sem a devida intencionalidade formativa por
absoluta caréncia de embasamento tedrico desse profissional. Deste modo, ndo se estaria
garantindo uma formacao docente de qualidade.

Os perigos de se curvar a vara totalmente para o outro lado séo apontados por Chaves
(2000) quando alerta “para o perigo de se assumir de forma acritica a proposi¢dao dessa nova
epistemologia da pratica e acabar por substituir uma racionalidade instrumental por uma
racionalidade eminentemente pragmatica.” (CHAVES, 2000, p.48).

Salles (2004) também chama a atencdo para os perigos de se implantar novos modelos
pela negacdo completa do modelo anterior quando afirma que:

Assim como é impossivel se conceber uma pratica sem teoria € igualmente
inconcebivel pensarmos o inverso. N&o existe nenhuma formacdo profissional
docente que possa ser concebida a partir dos seus aspectos isolados, da pratica
versus teoria; da teoria versus a préatica; da formagdo inicial versus formacao

¥ SCHON, D.A. The reflective practitioner. New York: Basic Books, 1983.
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continuada e da formacdo continuada versus a formacgdo inicial. (SALLES, 2004,
p.7).

As licenciaturas passam a ser denominadas de cursos de “formacdo de professores” da
Educacgdo Bésica no Censo do Ensino Superior 2000. Marques e Pereira (2002) analisando 0s
dados desse censo e, também, do censo do MEC/Inep de 1998 concluem que ha uma situacédo
contraditdria na educacdo brasileira: caréncia de docentes no ensino béasico e baixa ocupacao
de vagas nos cursos de licenciatura das disciplinas especificas. Segundo esses autores, 0
governo federal respondia ao problema da falta de professores qualificados na Educagéo
Basica com acgdes pouco articuladas, estando mais preocupado em mudar as estatisticas do
gue em enfrentar a questdo de maneira quantitativa e qualitativa (MARQUES e PEREIRA,
2002).

De fato, Freitas (2007) examina particularmente as politicas e programas no campo da
formacdo que vém sendo implantadas e identifica que elas sdo fragmentadas e promovem
“dimensodes diferenciadas de profissionalizacdo com aprimoramento em cada um desses
espacos, diferenciando 0s conhecimentos cientificos, técnicos e culturais oferecidos.”
(p.1206). Explicita a autora quais séo as linhas dessas politicas e programas: oferecimento de
cursos a distancia pela Universidade Aberta do Brasil; concessdo de bolsas Prouni a
estudantes oriundos da escola publica que cursem licenciaturas em instituicGes privadas;
concessao de Bolsa Docéncia/CAPES aos estudantes que conseguem vencer 0S processos
seletivos para o ingresso nas licenciaturas das instituicdes publicas. Argumenta ainda a autora,
que

A “escassez” de professores da educag@o basica apontada pelo relatorio do CNE,
apresentado em sua reunido de julho de 2007, ndo pode, portanto, ser caracterizada
como um problema conjuntural e nem mesmo exclusivamente emergencial. Ao
contrario, é estrutural, um problema crénico, produzido historicamente pela retirada
da responsabilidade do Estado pela manutencdo da educacdo publica de qualidade e
da formacéo de seus educadores. (FREITAS, 2007, p.1207).

Por outra vertente, André (2009) analisa que as politicas publicas do MEC se
concentram na avaliacdo dos alunos desde o inicio da escolarizagdo até a pds-graduacdo e
buscam atrelar os (maus) resultados dessas avaliagdes exclusivamente a (méa) formacéo inicial
e continuada dos professores. Nao ha um entendimento de que ndo adianta investir apenas na
formagé&o inicial e continuada do docente para se recuperar a qualidade da educacdo, mas que
€ necessario também investir na valoriza¢do do docente, garantindo condicfes de trabalho na
escola, salérios dignos e plano de carreira; na definicdo de politicas a curto e longo prazo; na

existéncia dos demais atores escolares como 0s coordenadores, diretores e, particularmente,
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os alunos. Um dos achados do trabalho de André (2009), que busca as relagbes entre
pesquisas e politicas publicas no campo da formacéo de professores, foi que houve uma

[...] reducdo do nimero de estudos que investigam os cursos de formacdo inicial, do
final dos anos 1990 para cda, provavelmente em consonancia com as politicas do
Banco Mundial que ao avaliar os recursos empregados no campo da educagdo nos
Gltimos 25 anos chegaram a conclusdo que a formagdo inicial ndo é uma avenida
promissora de investimentos. (ANDRE, 2009, p.274).

Discorda-se das politicas do Banco Mundial e das politicas publicas para formacéo de
professores que vém sendo aplicadas no pais sob a influéncia daquelas, continua-se
acreditando na importancia da formacao inicial para mobilizar sujeitos que, através de sua
profissionalizacdo, sejam capazes de assumir a educacdo basica para qualifica-la. Nesse
sentido, entende-se que um dos desafios a serem superados nos cursos de formacdo de
professores € a compreensdo de seu funcionamento, o que s6 pode ser feito a partir da
investigacao nesse campo.

Nesse sentido, fez-se um levantamento bibliografico das investigacdes que tém sido
levadas a cabo sobre os cursos de formacao de professores para a Educacdo Basica do pais.

André e colaboradores (1999) em um artigo de revisdo analisaram as dissertacGes e
teses defendidas nos programas de pos-graduacdo em Educacéo brasileiros de 1990 a 1996; os
artigos publicados em 10 periodicos com expressividade na area no periodo 90-97; bem como
os trabalhos de pesquisa apresentados no Grupo de Trabalho Formacdo de Professores da
ANPEd (Associacdo Nacional de P6s-Graduacado e Pesquisa em Educacédo) no periodo de 92 a
98. As autoras identificaram que 76% das teses e dissertacfes tratam do tema formacao
inicial. Dentro desse tema 0s estudos sobre cursos de licenciatura representavam apenas
22,5% e abordavam, principalmente, o contetdo avaliacédo do curso de formacdo. Nos artigos
dos periddicos, o tema identidade e profissionalizacdo docente foi 0 mais enfatizado, com um
percentual de 28,7% do total; os temas formacdo continuada, formacdo inicial e préatica
pedagogica representaram, respectivamente 26%, 23,5% e 22%. O conteudo mais tratado
dentro do tema formacéo inicial foi o conjunto dos cursos de licenciatura. Quanto aos
trabalhos apresentados ao GT Formacdo de Professores da ANPEd, a formagéo inicial € a
maior preocupacgdo (41% do total), sendo que a grande maioria focaliza os cursos de
licenciatura (58%) tratando, dentre outros temas, da dicotomia entre formacgdo especifica e
formacdo pedagogica; da importancia da interdisciplinaridade nos programas de formacéo
docente; e de experiéncias de articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdo. Uma das

conclusdes das autoras ¢ que “as diversas fontes analisadas mostram um excesso de discurso
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sobre o tema da formacdo docente e uma escassez de dados empiricos para referenciar
praticas e politicas educacionais.” (ANDRE e colaboradores, 1999, p.309).

Andrade, R. (2006), em pesquisa de levantamento das teses e dissertacdes de mestrado
defendidas de 1999 a 2003 nos programas de pds-graduacdo em Educacédo sobre formacao de
professores, detectou um incremento na producgdo de trabalhos na area em relacdo & década
anterior. Também verificou que houve mudanca de foco nas pesquisas da década de 90 para
0s anos 2000: se antes predominava o tema formacdo inicial agora passou a predominar o
tema identidade e profissionalizacao docente.

Observa-se, da consulta ao banco de teses da Capes, que os temas formacéao inicial e
identidade e profissionalizacdo docente permanecem atuais e mobilizando a producéo
académica. Todavia, parece que ainda ha caréncia de pesquisas nessas areas/modalidades uma
vez que a incorporacao dos resultados dessas pesquisas em atos cotidianos da préatica escolar
ainda é incipiente. Acredita-se que € necessario insistir em pesquisas na area, pois a sua
incorporacgdo nas préaticas escolares se dard aos poucos, uma vez que faz parte de um processo

de modificacdo de concepcoes e atitudes dos atores educacionais.

1.1.2 Formacao de Professores de Quimica

Nesta tese, buscou-se enfocar a revisdo dessas pesquisas nos trabalhos relativos a
formacédo de professores de Quimica, seus curriculos e projetos pedagdgicos.

Segundo Maldaner e colaboradores (2006), no Brasil, as preocupacdes com um ensino
de ciéncia mais critico de seu papel levaram a uma intensa pesquisa e producdo cientifica e
académica capitaneada por diversos grupos como, por exemplo, o Grupo de Pesquisa em
Educacdo Quimica (GPEQ/IQ/USP); o Grupo de Reelaboracdo do Ensino de Fisica
(GREF/IF/USP); o Projeto de Quimica e Sociedade (PEQUIS/IQ/UnB); o Grupo
Interdepartamental de Pesquisa sobre Educacdo em Ciéncias (GIPEC/Unijui). Esses grupos
contaram com o apoio de diversos 6rgdos de fomento e os resultados dessas pesquisas tém
sido socializados através de artigos em diversos periddicos como a “Quimica Nova na
Escola”, a “Revista Brasileira do Ensino de Fisica” e a “Revista Brasileira de Pesquisa em
Educagdao em Ciéncias”, bem como tém se transformado, em alguns casos, em material
didatico aplicado ao ensino basico. Os autores afirmam que as pesquisas realizadas inserem-
se, de uma forma geral, em dois campos genericamente denominados de producgéo curricular

e aprendizagem e desenvolvimento cultural-cientifico, mas que os resultados das pesquisas
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ainda ndo conseguiram, com raras excecdes, chegar efetivamente as salas de aula, onde ainda
predomina a utilizacdo dos livros didaticos e materiais outros com sequéncias lineares e
fragmentadas de contetido que sdo “passados” pelos professores e cuja “aprendizagem” ¢
verificada através da capacidade de repeticédo de exercicios pelos estudantes.

A pesquisa-acdo do GIPEC/Unijui “busca produzir solugdes validas para o contexto
educacional. Para que isso fosse possivel, sempre pautou a sua acdo na organizagdao dos
professores na escola.” (MALDANER e colaboradores, 2006, p.57). O grupo aposta nas
producdes coletivas de curriculo, com professores formadores, da rede de ensino, e
licenciandos interagindo em busca do aperfeicoamento das propostas educacionais nas escolas
e universidades.

Schnetzler (2002), em artigo de revisdo sobre pesquisa no Ensino de Quimica desde a
criacdo da Divisdo de Ensino da Sociedade Brasileira de Quimica (SBQ), esclarece que na
fase de constituicdo da Didatica das Ciéncias, no plano internacional, havia um variado leque
de interesses nas investigacbes e com o0 passar do tempo houve uma confluéncia em trés
linhas: estratégias e modelos de ensino para a promoc¢do de mudanca ou evolugdo conceitual
nos alunos; o papel da linguagem na construcdo de conceitos cientificos; e concepcdes de
professores e modelos de formacdo docente. Apds discorrer amplamente sobre as conquistas e
desafios da area a autora aponta que “potenciais contribui¢cdes da pesquisa educacional nio
chegam as salas de aula de forma significativa porque, usualmente, os professores, em seus
processos de formacao inicial (cursos de licenciatura) e continuada ndo tém sido introduzidos
a pesquisa educacional” (SCHNETZLER, 2002, p.22). A autora propde a formacéo de triades
de interacdo profissional (professores universitarios, do ensino médio e licenciandos) como
forma de incentivar “a formag¢do continuada de professores do ensino médio e,
principalmente, a de formadores de professores (professores universitarios), ao considerar que
melhorar a licenciatura em quimica implica melhorar a formacdo dos formadores que nela
atuam” (SCHNETZLER, 2002, p.22).

Nos ultimos anos os cursos de Licenciatura em Quimica do pais tém passado por
reformulacGes curriculares, seja por iniciativa de alguns de seus professores que buscavam
melhoria na qualidade dos cursos, seja para contemplar as diversas normativas legais que se
seguiram a LDB/96. Este fato tem gerado diversas pesquisas sobre esses novos projetos
pedagdgicos de curso. Passa-se entdo a mostrar um panorama geral sobre essas reformulacfes

e as pesquisas delas decorrentes.
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Um dos cursos pioneiros dessas reformulaces foi o da Universidade de Brasilia.
Diversos trabalhos foram apresentados desde a década de 1990 sobre essa experiéncia
(BAPTISTA e colaboradores, 2009; GAUCHE e colaboradores, 2007, 2008; SANTOS;
GAUCHE; SILVA, 1997). Esses trabalhos explicitam a preocupacdo com uma constante
inovacgdo curricular para o curso de Licenciatura em Quimica baseada em principios que
direcionaram o projeto pedagogico no sentido de promover uma identidade caracteristica de
professor aos seus licenciandos, através de um curriculo construido com disciplinas oferecidas
especificamente para a formacgdo profissional docente, muito antes das reformulacdes
impostas legalmente.

Sucessivamente, varios grupos de professores de cursos de Licenciatura em Quimica
das universidades brasileiras passaram a publicar suas experiéncias de reformulacédo e,
também suas pesquisas sobre esses cursos. Echeverria e Zanon (2010) organizaram um livro
dos trabalhos apresentados no 4° Workshop da Divisdo de Ensino da Sociedade Brasileira de
Quimica, que ocorreu durante na 30* Reunido Anual da SBQ. Esse workshop se constituiu em

[...] um espago interativo de divulgacéo e discussdo de propostas alternativas de
organizacdo da formagdo nos cursos de graduagdo em Quimica no pais, com vistas a
explicitar e fundamentar suas principais caracteristicas de inovacdo, seus
pressupostos tedricos e resultados alcangados. (ECHEVERRIA e ZANON, 2010,
p.17).

Os trabalhos apresentados representam projetos/experiéncias/pesquisas vivenciadas em
cursos de Licenciatura em Quimica de universidades do Sul (UFPel, Unijui, PUC-RS),
Sudeste (USP-RP, USP-SP, Unicamp, UFU), Centro-Oeste (UFG) e Nordeste (UFBA,
UESC).

Echeverria, Benite e Soares (2010) refletem sobre os avangos e as dificuldades
encontradas a partir da instituicdo do Projeto Politico-Pedagdgico, em 2004, do curso de
formacédo de professores de Quimica da Universidade Federal de Goias.

Ramos, Galiazzi e Moraes (2010) discutem o educar pela pesquisa, na sala de aula,
como pressuposto para os cursos de formacdo, maneira pela qual o licenciando participe do
processo de construgdo do conhecimento. Enfatizam a promogéo de acOes concretizadas na
linguagem (fala, leitura e escrita) para que os licenciados em Quimica da PUC-RS e da
Universidade Federal do Rio Grande (FURG) se constituam como sujeitos historicos capazes
de intervir no meio social em que vivem.,

Wenzel, Zanon e Maldaner (2010) tratam dos processos de aprendizagem do fazer

pesquisa em espacos curriculares do curso de formacdo inicial de professores de Quimica e
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Ciéncias da Unijui. O foco do trabalho é sobre os aspectos da significacdo de instrumentos
culturais tipicos do fazer pesquisa pelo licenciando. Os autores questionam como a
apropriacdo e a utilizacdo dos instrumentos culturais no espacgo formativo contribuem para a
constitui¢do do professor pesquisador.

No trabalho de Silva, J.L.P.B. e colaboradores (2010), se analisa a proposta de
reformulagdo do curso de Licenciatura em Quimica da UFBA que ampliou a articulacéo
curricular das areas da Educacdo e da Quimica por meio da pratica de ensino. No projeto, o
trabalho docente, ¢ tomado como principio educativo organizador do curriculo “e a pesquisa
didatica como acdo mediadora na construgdo do conhecimento.” (SILVA, J.L.P.B. e
colaboradores, 2010, p.95). Os autores propdem quatro eixos de discussdao na formacdo do
professor: o ensino de Quimica como praxis, a historia e a epistemologia como proprias do
ensino de Quimica, o papel da experimentacéo e a contextualizacdo no ensino de Quimica.

Wartha e Gramacho (2010) apresentam uma revisdo tedrica de aspectos relevantes
associados a formacdo de professores em geral e, particularmente, de Quimica. Discutem que
0s cursos de licenciatura ndo se definem apenas pelo curriculo explicito, que determina
conteudos especificos, mas, principalmente, pelos valores presentes e manifestos na préatica
cotidiana do curso de formacdo (visGes de conhecimento, de educacdo e de prética

pedagogica). Os autores afirmam que:

As tradicionais dicotomias entre sujeito e objeto, conteldo especifico e matérias
pedagogicas, saber e saber fazer, Ciéncias Naturais e Ciéncias Sociais, teoria e
pratica, mesmo que negadas no campo discursivo dos docentes, revelam-se com
intensidade assustadora na formacdo dos licenciandos, porque vdo construindo as
bases imaginarias sobre as quais sua docéncia se alicercara. (WARTHA e
GRAMACHO, 2010, p.125).

Sendo assim, propdem para o curso de Licenciatura em Quimica da Universidade
Estadual de Santa Cruz (UESC), Bahia, uma “reforma estrutural, filosofica, epistemoldgica e
metodologica” (WARTHA e GRAMACHO, 2010, p.127), uma proposta de abordagem
problematizadora, para que a formacdo universitaria confira elementos de pratica pedagogica
que serdo instrumentos de trabalho do futuro professor.

Dutra e Terrazzan (2008) analisam os curriculos de cinco cursos de Licenciatura em
Quimica (UFPel, UFSCar, UFSM, UFSJ e URI) no que tange a Préatica de Ensino como
Componente Curricular (PCC), ao Estagio Curricular (EC) e a formacdo pedagdgica e 0s
contrastam com as normativas legais brasileiras recentes para esses cursos. O objetivo é

analisar possibilidades de que suas configuracfes curriculares favorecam a formacao
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identitaria do professor. Os autores acreditam haver alguns fatores que fazem parte da
formacdo identitaria dos professores. Para eles:

[...] a identidade profissional de professores é resultante de experiéncias de ensino
vivenciadas em diferentes espacos com diferentes sujeitos, de escolhas realizadas
por esse profissional, da relagdo que ele mantém com sua formacéo e do sentido que
ele confere ao seu trabalho (DUTRA e TERRAZZAN, 2008, p.4).

Afirmam ainda os autores, que esses fatores estdo presentes tanto na formacéo inicial
qguanto na continuada e, portanto, a formacdo da identidade profissional € um processo de
construgéo e reconstrugédo constante.

Em sua andlise, os autores acima referenciados constatam que a chamada PCC da
legislacdo adquiriu nomenclaturas distintas nos cursos investigados e que a distingdo nédo é
apenas semantica, “mas também das caracteristicas que permeiam essas diferentes praticas”
(DUTRA e TERRAZZAN, 2008, p.10) e salientam a necessidade de estudos para
aprofundamento dessas caracteristicas. Concluem que, embora haja limitacbes para a
formacdo de uma identidade profissional que diferencie o professor da Educacdo Basica de
um bacharel atuante na area do conhecimento correspondente, de modo geral, os perfis
profissionais constantes nos Projetos Politicos Pedagdgicos desses cursos contém elementos
favoraveis a estruturacdo de processos formativos que contribuem para a formacdo da
identidade de um professor.

No trabalho de Kasseboehmer e Ferreira (2008) a relacdo dialética entre o estagio
curricular e prética de ensino assumida por Piconez* é apropriada para avaliar os curriculos do
curso de Licenciatura em Quimica de nove universidades publicas paulistas no que concerne
ao espaco que essas disciplinas ocupam dentro da grade curricular. O estagio curricular (EC) é
entendido como uma dimenséo pratica e real do contexto da educacdo brasileira enquanto
que a pratica de ensino corresponde a uma dimensdo tedrica e ideal. Assume-se que a
realidade s6 pode ser compreendida através da teoria, a qual subsidiara a transformacéo que se
dara no processo pratico pela verificacdo e apropriagdo daqueles elementos tedricos
compreendidos no plano das ideias. Assim, é que a pratica da reflexdo no processo formativo
articula a teoria e a pratica num movimento dialético em que os futuros professores ao
pesquisarem sua propria pratica produzem sua identidade como profissionais. Conforme o0s

autores,

* PICONEZ, S.C.B. A prética de ensino e o estagio supervisionado: a aproximacio da realidade escolar e a
pratica da reflexdo. In: PICONEZ, S.C.B. (Org.) A prética de ensino e o estagio supervisionado. Campinas:
Papirus, 2002, p.15-38.
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Quando a préatica e a teoria sdo trabalhadas dessa maneira, a teoria deixa de ser
percebida como explicagdes vazias que parecem ndo ser aplicaveis numa situagao
real de sala de aula. Tampouco, a pratica ndo mais é tomada como uma experiéncia
isolada impassivel de ser entendida e trabalhada teoricamente. (KASSEBOEHMER
e FERREIRA, 2008, p.694).

Os dados encontrados por esses autores revelam que a carga horaria dos conteddos de
natureza cientifico-culturais varia desde valores muito préximos ao minimo estabelecido na
legislacdo (1800h) até valores bastante altos (2430h). Esses conteudos foram classificados
pelos autores como Quimica Tedrica (QT), Quimica Pratica (QP), Fisica, Matematica,
Educacdo e outras. Também ai se encontram variagdes muito grandes entre 0s cursos. Apenas
a titulo de exemplificacdo, QT pode variar de desde 390h até 1350h; QP desde 210h até 600h
e Educacdo desde nenhuma carga horaria, em duas universidades, até 600h em outra. Quanto
as atividades de Pratica de Ensino como Componente Curricular (PCC), cuja carga horaria
estabelecida legalmente é de 400h, ha trés universidades que ndo cumprem a lei: duas delas
oferecem apenas 360h e outra 150h. Por outro lado, h& duas outras universidades que
ultrapassam 500h. No que diz respeito ao Estagio Curricular ha, também, duas universidades
que ndo cumprem as 400h previstas em lei e oferecem apenas 300h e 315h. Observa-se
também o descumprimento legal quanto a carga horaria das Atividades Académicas Culturais
Complementares (200h): uma universidade oferece apenas 180h, e outra simplesmente ndo
oferece nenhuma carga horéria para essa dimensao.

Para Kasseboehmer e Ferreira (2008) a forma diversa de distribuicdo de carga horaria
pelas dimensdes formativas corresponde a concepges institucionais distintas de formacéo do
professor. Ressaltam a importancia da integracdo entre conhecimentos pedagdgicos e
conhecimentos de conteldo quimico uma vez que a formagdo do professor ndo se limita ao
conhecimento das teorias pedagodgicas e quimicas, mas, principalmente, como ambos 0s
conhecimentos podem ser aproveitados para o exercicio da profissdo em sala de aula.
Constataram em entrevistas com os licenciandos que estes se sentem mal preparados para
organizar o conteudo e utilizar metodologias de ensino que proporcionem aprendizagem para
seus futuros alunos. Na contraméo da necessidade expressa pelos futuros professores e da
legislagdo especifica para as licenciaturas, a maioria dos coordenadores desses cursos se
mostrou mais preocupados com a carga horaria das disciplinas de “transmissdo de contetidos

quimicos”, cOMo se percebe a sequir:

[...] o que pAde ser observado a partir dos direcionamentos tomados pelos cursos em
geral, foi que a énfase da instituicdo centra-se na aquisicdo de conhecimento
quimico, visto que a maioria dos cursos aqui analisados esta sob responsabilidade de
unidades quimicas. Isso mostra 0s anseios dos quimicos em formarem novos
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quimicos, perdendo de vista os objetivos a que se propde um curso de licenciatura,
que ¢é formar professor, num curso com suas préprias especificidades e necessidades,
que devem ser compreendidas e executadas pelos sujeitos que atuam no curso.
(KASSEBOEHMER e FERREIRA, 2008, p.698).

Echeverria (s/d) ao analisar a formacao de professores com os quais convive em projeto
de pesquisa busca apoio em Sacristan (1998) e enfatiza que o professor continua passando
sem ruptura da experiéncia passiva como aluno para um comportamento ativo como professor
sem lhe terem sido oferecidos os significados educativos, sociais e epistemoldgicos do
conhecimento que transmite aos seus alunos. N&o havendo essa ruptura com o0 ensino
descontextualizado, o professor iniciante passa por conflitos, pois se sente cobrado a oferecer
aquilo que nao lhe foi oferecido em nenhum momento. A autora defende — com base na
epistemologia da pratica reflexiva e pesquisadora do professor e no marco da teoria sécio-
histérica — 0 apoio, 0 acompanhamento teorico e subsidios epistemoldgicos ao professor para
que ele reflita, cresca intelectualmente e seja capaz de mobilizar acbes coletivas para
transformar a escola em um espaco de elaboragéo curricular.

Oliveira e Rosa (2008) investigaram processos identitarios na formacdo do quimico no
contexto dos curriculos do Instituto de Quimica (1Q) da Unicamp (bacharelado, licenciatura e
bacharelado com atribui¢des tecnoldgicas). As autoras estudam o curriculo ndo como conceito
relacionado aos processos de ensino e aprendizagem, mas como conceitos de poder, discurso
e cultura associados ao contexto escolar, pois, € nele que existe “um campo de luta em torno
de significagdes que produzem identidades imbricadas num jogo de poder” (p.1). As autoras
buscam articular o conceito de identidade de Stuart Hall® aos processos curriculares ocorridos
e em andamento no 1Q naquilo que se refere a formacédo profissional. Desta forma as autoras
buscam “destacar na rede de relacdes produzidas a partir de discursos e configuragdes
identitarias, a formagdo de professores.” (OLIVEIRA e ROSA, 2008, p.1), pois para elas o
curriculo ¢ um produto criado e inventado pelo discurso e, portanto, ndo neutro e permeado

por relagdes de poder. Assim, acrescentam que:

Quando falamos de instituicdo de ensino superior, em especial aquelas em que se da
a formacéo de professores, ndo é suficiente pensar que apenas a estrutura fisica, 0s
documentos e a grade curricular sdo fatores determinantes. Existem outros aspectos
que envolvem todos os sujeitos presentes nesse local, como por exemplo, as relaces
de poder e os discursos que se movimentam cotidianamente no seu interior.
(OLIVEIRA e ROSA, 2008, p.3).

> HALL, S. A identidade cultural na p6s-modernidade. 10* Ed. Tradugdo Tomaz Tadeu da Silva e Guacira
Lopes Louro. Rio de Janeiro: DP&A, 2005.
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Partem as autoras referenciadas, portanto, da hipétese de que cada nomeacdo/titulagdo
profissional imprime diferentes identidades. As referidas autoras relatam que ao entrevistar
alunos/egressos, apenas uma professora formada no 1Q da Unicamp demonstra a intengédo de
“mudar o mundo pela educagdo” e tem preocupacdes que vao além dos aspectos didatico-
metodologicos relacionados com a formagdo identitaria docente. Constatam que: “Ha uma
quase auséncia de discussdo do contexto da educacao basica brasileira. Alunos e professores
parecem se voltar sempre para 0 seu proprio universo inventado: a quimica, o Instituto, as
produgdes, a ciéncia.” (OLIVEIRA e ROSA, 2008, p.10). As autoras concluem que 0s
curriculos que formam o bacharel com atribuicBes tecnoldgicas e o professor ocupam as
bordas de uma rede discursiva principal que se configura como o curriculo que forja a
identidade central perseguida no 1Q da Unicamp: o bacharel, o pesquisador em quimica.

Oliveira (s/d) nos relata que havia um curso bem antigo de formacéo de professores na
Universidade Federal do Piaui. Esse curso iniciou em 1971 e, a partir de 1974, os
profissionais egressos dessa Licenciatura em Ciéncias estavam habilitados a ministrar aulas de
Ciéncias do ensino fundamental e, conforme a habilitacdo escolhida, Matematica, Fisica,
Biologia ou Quimica, no ensino médio. Nesse modelo, o curso constava de trés partes: um
ndcleo comum, a parte diversificada (habilitacdo) e a formagdo pedagdgica. Em 1994 foi
implantado um novo curso de Licenciatura em Quimica no periodo diurno. Depois, em 1998,
foi implantado outro curso de licenciatura noturno para atender a demanda de pessoas que
trabalhavam. Desde entdo, a universidade conviveu com esses dois cursos, mais o bacharelado
diurno. Até o segundo periodo de 2005 haviam se formado 155 profissionais no curso de
Licenciatura diurno e trés no noturno, além de 62 no curso de bacharelado. Atendendo as
normativas legais, os cursos foram reformulados e passaram a ser oferecidos a partir do
primeiro semestre de 2007. Nos novos curriculos, o curso de licenciatura tem duracdo de
quatro anos e meio (3155h de carga horaria) e o de bacharelado cinco anos (3170h de carga
horéria). “Estamos tragando um novo perfil para formagéo de professores [...] a fim de que o
nosso profissional atue com mais identidade no ensino de Quimica.” (OLIVEIRA, 2007, p.1).

Maldaner, Sandri e Nonenmacher (2008) fazendo uma retrospectiva dos cursos de
formacdo de professores de Quimica da Unijui constatam que boa parte dos licenciados
acabou ndo atuando na Educacgédo Basica, mas “compondo quadros das Institui¢des de Ensino
Superior (IES) pela continuidade de estudos em nivel de Po6s-Graduagdo, ou quadros em
outros setores que ndo a educagdo.” (MALDANER; SANDRI; NONENMACHER, 2008,

p.4). Preocupados nesse trabalho especificamente com a falta de professores qualificados
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(embora habilitados em Quimica, Fisica e, principalmente, em Biologia) para o ensino das
Ciéncias Naturais no ensino fundamental, relatam que o ensino dessa area de conhecimento
acaba por se constituir quase que apenas dos contetdos bioldgicos. Buscam, entdo, investigar
espacos de formacdo de professores de Ciéncias Naturais no Curso de Licenciatura em
Quimica da Unijui. Partem do pressuposto de que pesquisar sobre curriculo em processos
interativos entre professores formadores, licenciandos e professores do ensino bésico pode
proporcionar melhoras no ensino tanto nos cursos de formacdo quanto nas escolas basicas.

Consideram que:

As relagdes na formacdo de professores e produgdo de curriculo ndo sdo dadas e
nem fixadas. Elas evoluem quando se atua sobre elas. Do contrario corre-se 0 risco
de formar professores que vao encontrar um curriculo que ndo compreendem e nédo
conseguem desenvolver. (MALDANER; SANDRI; NONENMACHER, 2008, p.7).

Ou seja, os autores trabalham com a hipétese de que héa relacdo entre os campos de
pesquisa de curriculos em Ciéncias e de formacdo de professores e que se devem unificar
esses campos, trabalhando nos cursos de formacao e no exercicio do magistério na producéao

de propostas curriculares.

1.1.3 (N&o) atratividade e motivacao a carreira docente

A (ndo) atratividade da carreira e da profissdo docentes para a EB foi objeto de trabalho
empirico de Leme (2010) que se apoiou teoricamente em estudos internacionais e nacionais.
A autora reconhece que ha ‘“necessidade de aprofundar estudos sobre profissionalizagao
docente no Brasil, com o intuito de levantar elementos que expliqguem a (ndo) atratividade da
carreira” e afirma que “as condigdes socioecondmicas e familiares parecem ser mais
preponderantes para a escolha profissional da docéncia.” (LEME, 2010, p.5).

Segundo Louzano e colaboradores (2010), ndo ha no pais dados quantitativos sobre a
atracdo da carreira docente

Entretanto, a pesquisa qualitativa sugere que o beneficio mais significativo oferecido
— estabilidade no emprego para os contratados — ndo é suficiente para compensar as
condicBes negativas de trabalho, como o pouco reconhecimento publico, e o baixo
status, além dos baixos salarios e poucas oportunidades de influenciar as politicas
publicas, especialmente aquelas que afetam o trabalho docente em sala de aula.
(LOUZANO; ROCHA; MORICONI; OLIVEIRA, 2010, p.548-549).
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Diante da realidade apontada por Louzano e colaboradores (2010), que é sobejamente
conhecida pela sociedade como um todo, pode-se dizer que a questéo da formacédo docente no
Brasil apresenta problemas multifacetados de ordem concreta.

No entanto, além dos fatos concretos, de ordem estrutural, conforme aponta Freitas
(2007), que influenciam a formacgdo de professores, ha que se considerarem aspectos de
ordem subjetiva, relacionados com caracteristicas individuais das pessoas e a sua constitui¢éo
como sujeito, considerando sua historia de vida construida socialmente. Um desses aspectos
refere-se a motivacdo que conduz a escolha de uma formacdo escolar com vistas a
profissionalizacéo e a producdo e manutencao de sua existéncia.

A preocupagdo com a motivagdo em ambientes educacionais faz parte do cotidiano dos
profissionais de todos os niveis de ensino. Alguns autores nacionais tém se apoiado em
estudos de pesquisadores internacionais como Tapia, Huertas e Jesus e conceituam a
motivagdo como um “processo que engloba motivos intrinsecos e extrinsecos de cada pessoa,
motivos esses construidos nas interelagdes sociais, desde a mais tenra infancia, e que acabam
se efetivando na intrapessoalidade.” (SANTOS; STOBAUS; MOSQUERA, 2007, p.299).
Para esses mesmos autores, por ser um processo complexo e associado ao comportamento
humano a motivagéo influencia o ensinar do docente e o aprender do estudante revelando-se
cotidianamente em cada situacdo e em cada instituicdo particular. Assim, a motivacdo se
caracteriza “por um desejo internalizado de alcancar uma meta, portanto, constitui-S€ numa
analise de possibilidades de alcancar determinado proposito e a realizacdo de certas acoes
planejadas para este fim.” (SANTOS; ANTUNES; BERNARDI, 2008, p.46 ¢ 47).

Rabelo (2010) em pesquisa empirica identifica como fatores intrinsecos para o exercicio
da docéncia a opgéo por gosto e a tentativa de conciliar aspectos econdmico-social-familiares.
Os fatores extrinsecos apontados sdo: a op¢do para a docéncia por falta de outra oportunidade
ou por ser a melhor opcdo. Embora reconheca que fatores extrinsecos possam também
contribuir para o empenho dos professores, afirma que “a maioria dos professores escolhe esta
profissdo porque esperam obter satisfacdo a partir dos fatores intrinsecos do trabalho; assim, a
maior parte das medidas que sdo identificadas como podendo contribuir para a motivagéo dos
professores sdo intrinsecas a actividade docente.” (RABELO, 2010, p.172). Esses dados sao
corroborados por Jesus (2002), que aponta que: “sdo sobretudo factores intrinsecos a
actividade docente que mais influenciam a escolha desta profissdo, nomeadamente o gostar de
ensinar ¢ de contribuir para o desenvolvimento do aluno.” (JESUS, 2002, apud RABELO,
2010, p.172).
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Concorda-se que um potencial professor que opta pela docéncia por gosto e pelas
tarefas caracteristicas da profissdo apresenta uma maior motivacgdo inicial do que aquele que
escolhe o magistério por falta de alternativas profissionais (JESUS, 1997, apud RABELO,
2010), mas isso ndo descarta a possibilidade de contingéncias relacionadas ao curso de
formagé&o e a fatores conjunturais/estruturais da sociedade possam fazer estudantes motivados
intrinsecamente desistir da profissao e, por outro lado, estudantes extrinsecamente motivados

serem sensibilizados pela profissdo e adota-la.

1.1.4 Sintese e assuncgoes

De acordo com o exposto acima, historicamente a profissdo docente no pais ndo tem
sido valorizada como outras profissdes. Poder-se-a até dizer que a docéncia ainda ndo €
efetivamente considerada uma profissdo pela sociedade como um todo. Uma evidéncia disso é
que sistematicamente ocorrem mudancas nas politicas publicas para controlar e regulamentar
cada vez mais os cursos de formacdo de professores (0 que quase nunca ocorre para 0S Cursos
de formacdo dos demais profissionais). O argumento de que essas politicas sdo implantadas
pela importancia estratégica da Educacdo para o desenvolvimento do pais ndo tem sido muito
convincente, haja vista que a despeito de tantas politicas educacionais que se sucedem por
décadas e décadas, até 0 momento ndo se percebem mudancas efetivas nas candentes questdes
relacionadas a formacdo de professores e a carreira docente. Particularmente, no que diz
respeito ao ensino das disciplinas de conhecimento especifico na Educacdo Basica continuam
faltando professores nas escolas e sobrando vagas nos cursos de licenciatura (MARQUES e
PEREIRA, 2002). Concorda-se com estes autores quando afirmam que as a¢Ges publicas ndo
se articulam para enfrentar efetivamente os problemas da educacdo brasileira e fornecer
ensino de qualidade, embora se faca um grande esforco para o atendimento de toda a
populacdo nos diversos niveis escolares, com o objetivo de alterar os péssimos indicadores
observados nas estatisticas escolares que, até hoje, continuam evidenciando a precaria
situacdo de nossa Educacéo.

Especificamente quanto aos cursos de Licenciatura em Quimica e os curriculos de
formagéo desses professores, pode ser que os perfis profissionais constantes nos projetos dos
cursos contenham elementos favoraveis para a construcdo/formacao das identidades docentes
para atuar na Educacgdo Basica, conforme afirmam Dutra e Terrazzan (2008), mas nao se cré

que isso seja suficiente para garantir essa constitui¢do identitaria. Concorda-se mais com o
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pensamento de Wartha e Gramacho (2010) de que nédo é o que esta presente explicitamente no
projeto e no curriculo formal que vai ser fundamental para a constitui¢do das identidades de
professor, mas sim as visGes de conhecimento e de educacdo e as praticas pedagdgicas
presentes de forma explicita e implicita na acao cotidiana do curso de formacao.

De acordo com o que se observou nos referenciais consultados, apesar de a maioria dos
cursos de Licenciatura em Quimica ter se “adequado” as normas vigentes para a formagao de
professores ha distintas distribuicdes de carga horaria pelas dimensdes formativas em
diferentes cursos, o que revela que as concepcdes institucionais de formacao de professor sao
fatores importantes a nortear o trabalho pedagodgico o que pode influir na determinacéo do
perfil identitario do profissional formado. O exemplo da pesquisa de Kasseboehmer e Ferreira
(2008) é emblematico, ao revelar que a maioria dos coordenadores desses cursos mostrou
excessiva preocupacdo com a carga horaria das disciplinas de “transmissdo de contetdos
quimicos” revelando que quimicos querem formar novos quimicos ¢ que atuam esquecendo as
especificidades do curso de licenciatura.

Estas especificidades podem ser mais bem atendidas, segundo Zarazaga (2006), quando

se utilizam modelos simultaneos de formacao nas licenciaturas, pois,

[...] desde o primeiro momento, o futuro professor sabe que se prepara para ser um
intermediario entre a ciéncia que intenciona dominar e o alunado ao qual tera que
ensinar. [...] a substituicdo dos enfoques consecutivos por enfoques simultaneos
parte da ideia de que, quando se estuda uma disciplina cientifica com a mentalidade
de ensina-la, vdo se elaborando estratégias didaticas a0 mesmo tempo em que se
assimilam os contetdos cientificos, esbogando desde o inicio da formacdo uma
identidade profissional como docente. (ZARAZAGA, 2006, p.26 e 27, traducdo
nossa).

Na pesquisa de Oliveira e Rosa (2008) novamente percebe-se que as especificidades do
curso de formacdo de professores de Quimica para a Educacdo Béasica ndo sdo levadas em
conta, pois, segundo as autoras, quase ndo se discute o contexto escolar brasileiro nesses
cursos e professores formadores e licenciandos se voltam para um universo interno a
academia, onde o que conta sdo as producdes cientificas e a constituicdo do pesquisador em
Quimica. A pesquisa de Maldaner; Sandri; Nonenmacher (2008) confirma que, diante dessa
realidade vivida nos cursos de formacgdo, boa parte dos licenciandos acaba fazendo pds-
graduacédo e dedicando-se ao Ensino Superior ou a outros setores profissionais, distintos da
educacéo.

Concorda-se que o modelo simultdneo pode ser mais adequado para a formacdo de
professores de qualquer conhecimento escolar. O curriculo prescrito do curso investigado tem

sido modificado ao longo do tempo no sentido de ir abandonando o modelo sucessivo e se
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aproximando do modelo simultéaneo, mas, ainda assim, acredita-se que isso néo seja suficiente
para se conseguir reforcar/ constituir perfis identitarios de professor nos licenciandos. Pensa-
se que um modelo sucessivo em que se priorize apenas 0 conhecimento da area especifica ou
um modelo simultineo em que se sobrevalorize a pratica docente em si, irrefletida, nédo
atendem as necessidades de formagdo do professor, um profissional que tem a complexa
tarefa de formar pessoas. Acredita-se que ambos o0s conhecimentos (especificos da area e
didatico-pedagdgicos) sdo igualmente importantes e que um modelo de formacdo ideal seria
aquele em que esses saberes fossem bem refletidos e integrados, ndo apenas no curriculo
prescrito do curso, mas, principalmente, no seu curriculo ativo, nas a¢des, nas vivéncias de
todos os sujeitos do curso.

Quanto a (ndo) atratividade da carreira docente pensa-se que s6 sera resolvida quando o
pais encarar, de fato, o desafio de formar professores em maior quantidade e melhor
qualificados. Para isso, se faz necessario garantir salérios justos, boas condi¢des de trabalho, o
que inclui dedicacdo exclusiva do professor a uma Unica escola, com tempo disponivel para
planejamento de atividades, estudos, e perspectivas de atualizacdo profissional. Acredita-se
que essas condicBes seriam alcancadas com o estabelecimento de politicas educacionais de
Estado, com continuidade, independentes dos Governos que se sucedem. Estado e sociedade
deveriam conjuntamente assumir o compromisso de superar esse gargalo que impede o pais
de alcancar a democracia educacional.

Mas ndo se pode descartar que, para além de condicdes estruturais mais adequadas que
atraiam jovens a carreira docente na Educacdo Baésica, para além dos fatores relacionados ao
curriculo formal e ativo dos cursos de formacdo, haja fatores motivacionais intrinsecos e
extrinsecos que tém também sua importancia e que acabam por definir trajetorias
profissionais.

Este trabalho buscou compreender como esta se dando a formacdo dos licenciandos
através da construcdo de dados empiricos e de sua analise, com o intuito de sensibilizar
formadores e estudantes para a discussdo e o aprimoramento do curso no ambito do
Colegiado, no sentido de que ele cumpra a funcdo social a que se destina: formar mais
professores de Quimica, devidamente habilitados para o exercicio na Educacdo Bésica, o que
inclui: o conhecimento especifico dessa Ciéncia; o conhecimento de como ela vem sendo
construida; o conhecimento das relacbes dessa Ciéncia com as demais ciéncias; o
conhecimento das questdes filosoficas, éticas e politicas associadas a produgdo do

conhecimento cientifico; a importancia de entender a Quimica para se poder atuar de modo
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critico diante de problemas sociais e ambientais suscitados pelo mau uso das ciéncias e
tecnologias; o conhecimento de praticas e métodos pedagdgicos, bem como o conhecimento
de teorias psicopedagogicas que permitam ao licenciado dar conta da complexa realidade do

trabalho docente.
1.2 Curriculo: teorias, conceitos e relagdes

Ao se discutir sobre curriculo, comega-se com a pergunta: O que € curriculo afinal? O
plagio desta pergunta com titulos parecidos ja utilizados por dois autores® foi motivado pelas
variadas definicdes e concepgdes de curriculo vigentes. Souza (1993) se pronunciou de modo

abrangente a respeito do termo da seguinte maneira:

Fato é que o curriculo, por sua prdpria natureza, resiste a simplificagfes faceis. Nele
encontra-se impregnado o problema da relacdo teoria-pratica, pois conceber o
curriculo demanda que se tenha uma concepgdo de mundo, de sociedade e de
educagdo e, considerar os fundamentos filoséficos, ideoldgicos, socioldgicos,
epistemoldgicos, antropolégicos, politicos e institucionais/administrativos. O
curriculo implica sempre pretensdes pragmaéticas, ou seja, nele esta imbricada a
questdo da racionalidade da acdo. Ele concerne, também, as decisdes educativas
sendo, portanto, afeto a questbes de planejamento (concepcdo) e
operacionalizagdo/desenvolvimento (processo). (SOUZA, 1993, p.126).

Consistentemente com a polissemia do termo, encontra-se uma vasta literatura
internacional e nacional do campo de estudos do curriculo. Dentre os internacionais ndo se
pode deixar de citar autores como Michael Apple, Henry Giroux, Ivor Goodson, Gimeno
Sacristan, Pérez Gomez, Basil Bernstein, Jurjo Santomé, Michael Young e Ralph Tyler e, no
Brasil, autores como Tomaz Tadeu da Silva, Antonio Flavio Moreira, Alice Casimiro Lopes,
Elisabeth Macedo, Antonio Carlos Amorim, Nilda Alves, Carlos Eduardo Ferrago. Dentre
outros, todos os citados tém se debrucado sobre diversos aspectos do campo curricular.

Em sua sintese historica sobre teorias de curriculo, Silva, T.T. (2009a) traz que a nocao
de curriculo advém dos estudos e pesquisas realizadas nos Estados Unidos ha cerca de um
século. No contexto da massificacdo da escola americana, administradores escolares se

apoiaram nas ideias de Bobbitt’ — que se inspirou teoricamente na administracdo cientifica de

® De forma intencional estou usando a ideia de CHALMERS, A.F. O que é Ciéncia afinal? Sdo Paulo:
Brasiliense, 1993, j& copiada também por SILVA, T.T. O que é, afinal, Estudos Culturais? Belo Horizonte:
Auténtica, 2006.

" O autor se refere ao livro The curriculum, escrito por Bobbitt em 1918, no qual o curriculo ¢ visto como um
processo de racionalizacao de resultados educacionais rigorosamente especificados e medidos.
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Taylor® — de que o curriculo é “a especificagdo precisa de objetivos, procedimentos ¢ métodos
para a obtengdo de resultados que possam ser precisamente mensurados.” (SILVA, T.T.,
2009a, p.12). Esse autor nos diz que a pergunta central para qualquer teoria do curriculo — O
qué? Qual conhecimento deve ser ensinado? — ndo pode vir separada de outra — O que eles ou
elas devem se tornar? Na verdade, ele afirma que essa Ultima pergunta deve preceder a
primeira porque “as teorias do curriculo deduzem o tipo de conhecimento considerado
importante justamente a partir de descri¢cbes sobre o tipo de pessoa que elas consideram
ideal.” (SILVA, T.T., 2009a, p.15). Assim, o curriculum adotado ou a “pista de corrida” que o
estudante deve percorrer determina o tipo de pessoa que ele deve se tornar na perspectiva de
cada teoria curricular. Dessa forma, os conceitos enfatizados em cada teoria organizam e
estruturam o modo como se percebe a “realidade”. O autor sistematiza em trés tipos as teorias
curriculares: as tradicionais, as criticas e as pos-criticas.

Para Silva, T.T. (2009a), nas teorias tradicionais a questdo de “o qué” ensinar esta
definida, pois, o que importa sdo os conhecimentos e saberes dominantes. Resta a essas
teorias concentrarem-se no “como” esse conhecimento “inquestionavel” deve ser transmitido,
por isso elas tém como conceitos fundamentais: ensino; aprendizagem; avaliacdo;
metodologia; didatica; organizacdo; planejamento; eficiéncia; objetivos. Nas teorias criticas
0s conceitos enfatizados s&o: ideologia; reproducdo cultural e social; poder; classe social,
capitalismo; relacdes sociais de producdo; conscientizacdo; emancipacdo e libertacao;
curriculo oculto; resisténcia. Ja nas teorias pos-criticas, 0os conceitos-chave sdo: identidade,
alteridade, diferenca; subjetividade; significacdo e discurso; saber-poder; representacao;
cultura; género, raca, etnia, sexualidade; multiculturalismo.

Nas teorias criticas e p0s-criticas o que mais interessa ¢ o “por qué” se privilegiar
determinado conhecimento, determinado tipo de identidade e ndo outro. Essas teorias estdo

mais interessadas nas relacdes entre saber, identidade e poder. Assim, depois dessas teorias,

[...] ndo podemos mais olhar para o curriculo com a mesma inocéncia de antes. O
curriculo tem significados que vdo muito além daqueles aos quais as teorias
tradicionais nos confinaram. O curriculo é lugar, espago, territorio. O curriculo é
relagdo de poder. O curriculo é trajetéria, viagem, percurso. O curriculo é
autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O
curriculo é texto, discurso, documento. O curriculo é documento de identidade.
(SILVA, T.T., 20094, p.150).

® O autor se refere a Frederick Taylor (1856-1915) que concebeu a “administragio cientifica” que inspiraria o
curriculo de Bobbitt.
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Em outra obra, Silva, T.T. (2006) ja havia feito consideracdes sobre a relacdo entre
curriculo, conhecimento e cultura nas diversas teorias curriculares. Para o autor a teoria
tradicional se embasaria numa visdo de cultura como algo estavel e herdado e na concepgéo
de conhecimento como fatos, informacfes, 0 que leva a uma concepcdo conservadora da
funcéo social e cultural da educacéo; a teoria tecnicista se diferenciaria da teoria tradicional
apenas na énfase que da as dimensfes instrumentais, utilitrias e econdmicas da educacgdo; a
teoria critica, com sua visdo neomarxista, conceberia a escola e a educagdo como reprodutoras
das estruturas da sociedade capitalista, o que se refletiria em seu curriculo, uma vez que “o
curriculo estd no centro da relagdo educativa, que o curriculo corporifica 0s nexos entre saber,
poder e identidade.” (p.10); e a teoria pds-estruturalista teria reformulado as analises da critica
neomarxista e teria passado a trabalhar o curriculo como pratica cultural e de significagéo.

Ferraco (2006) lembra que se se tomar o conceito de curriculo a partir da etimologia da
palavra, como uma pista de corrida, um percurso, fica dificil separar a ideia de curriculo e
contetdo prescrito. Acredita que persiste, ainda hoje, essa ideia de curriculo como algo
identificavel, com existéncia propria e objetiva, um documento com aquilo que se deve
praticar na escola. Apesar de considerar pertinente essa possibilidade de se entender o

curriculo, prop&e pensar o curriculo como:

[...] redes de fazeres e saberes, produzidas e compartilhadas nos cotidianos
escolares, cujos fios, nos e linhas de fuga ndo se limitam a esses cotidianos,
prolongando-se para além deles nos diferentes contextos vividos pelos sujeitos que
praticam e habitam, direta ou indiretamente, as escolas, isto é, professores, alunos,
serventes, pedagogos, pais, secretarias, vigias, coordenadores, diretores, membros
das comunidades, entre tantos outros. (FERRACO, 2006, s/p).

Na visdo de Ferraco (2006), apesar das tentativas de se homogeneizar o curriculo, o que
de fato existe sdo curriculos em acdo em cada escola, que se realizam e se diferenciam, como
permanente devir, dentro da dindmica das relagdes estabelecidas nessas redes. Nessa viséo, a
caracterizacdo de curriculo muda de foco: do documento para a pratica pedagdgica, ou seja, 0
pensar e o discutir curriculo sé tem sentido quando os sujeitos escolares sdo fortalecidos para
tomarem as rédeas dos fatos cotidianos. Nesse sentido Ferraco (2006) se apoia em Certeau®,
numa postura tedrico-metodologica da sociologia das praticas cotidianas concretas e percebe,
também, uma aproximacdo de seu curriculo realizado (FERRACO, 1999) com o curriculo

no cotidiano de Nilda Alveslo, o curriculo real de Gimeno Sacristan* e o curriculo

® CERTEAU, M. A invencéo do cotidiano: as artes de fazer. Petropolis: Vozes, 1996.
19 MACEDO; E.; ALVES, N.; OLIVEIRA, M.1.B.; MANHAES, L.C. Criar curriculo no cotidiano. Sao Paulo:
Cortez, 2002.
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praticado de Inés de Oliveira'?, propostas estas, todas, que intencionam “destacar os
cotidianos das escolas como pontos de partida ¢ de chegada para se pensar o curriculo.”
(FERRACO, 2006, s/p).

Em outra obra, Ferraco (2008) organiza diversos estudos e pesquisas com o objetivo de
ampliar e problematizar o “debate acerca das relagdes que se estabelecem entre a formagao de
professoras e professores e o curriculo, protagonizadas pelos sujeitos praticantes da escola.”
(p.7). Ressalta a necessidade dos pesquisadores se posicionarem cientifica e politicamente
diante dos problemas fundamentais da educacdo “estabelecendo principios, interesses e
discursos compartilhados com o0s sujeitos pesquisados, aqui reconhecidos como
pesquisadores do cotidiano escolar.” (p.8). Entende que para isso as analises ndo podem se
esconder atras de uma suposta neutralidade e racionalidade e, em vez de se desqualificar os
sujeitos que realizam a educacdo na escola, deve-se buscar um envolvimento, a proximidade e
um compromisso com eles para se enfrentar o desafio da complexidade da realidade
educacional. Para o autor tem-se que “estabelecer relacdes horizontais, democréaticas e de
compromisso e autoria dos conhecimentos tecidos nas pesquisas com 0s educadores e
estudantes que habitam a escola.” (FERRACO, 2008, p.9).

Em suas pesquisas, Ferrago (2008) analisa fragmentos das redes de saberesfazeres
tecidas pelos sujeitos de escolas publicas. Em um desses fragmentos, relata a dificuldade de
uma estudante em associar a palavra “independéncia” com os significados atribuidos pela
professora em um exercicio. Levanta, entdo, a dificil questdo de se tentar “buscar assegurar
um sentido Unico, preestabelecido, em relagdo ao conhecimento ou a uma informacgdo.”
(p.17). Afirma que a nossa pretensdo de engessar sentidos € sistematicamente violada pelos
movimentos das redes cotidianas de saberesfazeres, as quais “produzem dancas e
deslizamentos de significados impossiveis de serem previstos e controlados.” (p.17). Conclui
que, da impossibilidade de controle sobre o pensamento, se necessita considerar a diversidade
de possibilidades, consideradas como potencialidades do imprevisivel, do ndo conhecido e
controlado, “que se colocam no cotidiano da escola para o conhecimento e, por efeito, para o
curriculo e a formacao”. (FERRACO, 2008, p.17).

Amorim (2008) também argumenta na linha de uma politica de possibilidades para as
relagdes entre curriculo, formacao e cotidiano. Para ele, “As relacdes entre formacao de

professoras e professores e cotidiano escolar podem ser pensadas na tensao entre modificacao,

1 SACRISTAN, J.G. Curriculo e diversidade cultural. In: SILVA, T.T.; MOREIRA, AF. (Orgs.). Territorios
contestados. Petropolis: VVozes, 1995.
12 OLIVEIRA, 1.B. Curriculos praticados: entre a regulacéo e a emancipacdo. Rio de Janeiro: DP&A, 2003.
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metamorfose e incorporacdo, significando uma forma de rasurar o curriculo e de reinventar
identidades.” (AMORIM, 2008, p.119).
Para Sacristan (1998),

O conceito de curriculo é bastante elastico; poderia ser qualificado de impreciso
porque pode significar coisas distintas, segundo o enfoque que o desenvolva, mas a
polissemia também indica riqueza neste caso porque, estando em fase de elaboracao
conceitual, oferece perspectivas diferentes sobre a realidade do ensino.
(SACRISTAN, 1998, p.126).

O autor justifica essa diversidade de conceituacdo do curriculo considerando que o
discurso das posi¢cbes progressistas sempre buscou evidenciar que a educacdo ¢ algo além do
que a simples transmissdo de conhecimentos. Acrescentando que qualquer objetivo ou
contetido da educacdo é polémico e que, portanto, ha variadas maneiras de se alcancar o que
se pretende, reitera que a discussdo e teorizacdo curriculares sejam dispersas e fruto de

enfoques alternativos ou mesmo opostos entre si. Desta forma, para o autor:

O pensamento curricular faz parte do pensamento social em geral e ndo se pode
pretender para o primeiro um estatuto epistemolégico diferente ao do segundo [...].
O curriculo significa coisas diversas para pessoas e para correntes de pensamento
diferentes. (SACRISTAN, 1998, p.127).

Entendendo o curriculo como inserido dentro de préaticas diversas, Sacristan (1998),
reflete que o primeiro referencial para se utilizar na andlise e avaliagdo de um curriculo é o
contexto externo: o social, o politico, o econémico e o cultural, pois o curriculo representa
esse contexto, € fruto das opcbes tomadas dentro dessa pratica. Sendo assim, para o autor,
para entender o curriculo real ¢é preciso esclarecer os ambitos praticos em que ele “¢
elaborado e desenvolvido, pois, do contrério, estariamos falando de um objeto reificado a
margem da realidade.” (p.129). Sacristan (1998) argumenta que:

Esquecer isto na formacdo de professores/as implicaria reduzi-los a consumidores
passivos de algo dado, cujos valores ndo se discutem. Este é o grande debate
curricular acima de qualquer outro problema: como ja dissemos trata-se da analise
da cultura da escola. (SACRISTAN, 1998, p.129).

Sacristan (1998) entende o curriculo como o entrecruzar de processos, agentes e
ambitos diversos que, em um processo social complexo, garante significado préatico e real a
ele. Aponta como ambitos praticos que moldam o curriculo real: o contexto didatico
(ambiente pedagdgico mais imediato para o aluno, onde se desenvolvem as atividades de
ensino-aprendizagem); o contexto psicossocial (associado a criagcdo de grupos de ensino-
aprendizagem que normalmente se da nas aulas); o contexto organizativo (associado a

estrutura da escola, relacdes internas, formas de organizacdo para professores e alunos); o
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contexto do sistema educativo (as peculiaridades do curriculo em um nivel dependem dos
niveis anteriores e dos posteriores); e o contexto externo (pressdes de diversas modalidades,
culturais, econémicas, familiares, administrativas, dentre outras, determinam muitas vezes o
que se ensina e como se ensina). Enfatiza que somente adotando-se um enfoque processual,
no marco de todas essas interacoes, pode-se entender a dindmica que déa significado e valores
especificos a um curriculo concreto, pode-se captar o seu valor real.

Das consideracdes anteriores, Sacristan (1998) deduz que os professores e alunos ndo
sdo 0s unicos agentes da configuracdo e do desenvolvimento curriculares e considera que
entender o que afeta realmente os contetdos de ensino pressup8e levar em conta praticas nao
apenas didaticas. Enfatiza a necessidade de se estabelecer programas de investigacdo e de
reflexdo para os professores, pois, “A vantagem estd em propiciar um entendimento mais
coerente da pratica pedagogica ndo reduzida a problemas técnicos exclusivamente, mas
apreciando como, dialogicamente, esferas diversas da realidade co-determinam a pratica
pedagogica.” (SACRISTAN, 1998, p.131).

1.2.1 Curriculo e praticas pedagdgicas

Os trabalhos e pesquisas de Goodson (2007, 2008a, 2008b) se orientam por uma
perspectiva historica. Para ele € fundamental compreender como a escola e o curriculo
adquiriram as formas atuais, pois considera que “A luta para definir um curriculo envolve
prioridades sociopoliticas e discurso de ordem intelectual.” (GOODSON, 2008a, p.28).
Entende que a elaboracdo de curriculo é um processo pelo qual se inventa tradicdo e que
houve toda uma luta para se fazer acreditar que determinada versdo de escola deveria ser
considerada “boa”. Afirma que o vinculo entre curriculo e prescri¢ao foi forjado muito cedo,
tendo sobrevivido e se fortalecido. Situa 0 nascimento da ideia de “disciplina” relacionada ao
curriculo na prética educacional calvinista (final do século XV1).

Por outro lado, Saviani (2007a) afirma que as ideias pedagdgicas correspondentes ao
gue na modernidade ficou conhecido como pedagogia tradicional, com seu curriculo, teve
origem no Ratio Studiorum da Companhia de Jesus, que era “um plano geral de estudos a ser
implantado em todos os colégios da Ordem em todo o mundo” (p.50). De acordo com esse
autor alunos com idade e nivel de instrucdo similares eram agrupados em classes ¢ a eles “se
ministrava um programa previamente fixado composto por um conjunto de conhecimentos

proporcionais ao nivel dos alunos, sendo cada classe regida por um professor.” (p.52).



78

Situando a aplicacdo do Ratio Studiorum no contexto particular da educacdo no Brasil
Colonial, Saviani (2007a) afirma que o plano era elitista porque se destinou aos filhos dos
colonos e excluiu os indigenas. O autor traz um elenco de autores/historiadores, alinhados ou
ndo ao ideario de Inécio de Loyola, fundador da Companhia de Jesus, que consideraram o
Ratio um exitoso método pedagogico e, também, “um dos fatores mais eficientes da Contra-
Reforma catolica” (p.57). Saviani (2007a) destaca o papel do Padre Anchieta que com sua
poesia e teatro atuou como um agente da “Civilizagdo pela palavra”, multiplicando “o recurso
as imagens, isto €, o apelo aos simbolos tangiveis para efetuar a relacdo entre os homens e
Deus.” (p.47). Essa atuagdo dos jesuitas no Brasil se constituiu na marca distintiva do
movimento capitaneado pela peninsula ibérica contrario ao que ocorria na liturgia crista
europeia daquele momento, em que assumia uma vertente caracteristica do protestantismo
avesso a figuras e gestos (SAVIANI, 2007a).

Como se percebe hd uma discordancia entre Goodson (2008a) e Saviani (2007a) quanto
as origens da ideia do que hoje se conhece como préticas pedagdgicas e curriculo. O inglés
situa os primdrdios curriculares na visdo calvinista de educacgdo, enquanto o brasileiro os situa
na visao educacional dos jesuitas. Creio que ambos estdo corretos uma vez que, tanto a
vertente religiosa de Santo Agostinho (pensamento filoséfico de Platdo assumido pelos
calvinistas), quanto a vertente de Santo Tomas de Aquino (pensamento filoséfico aristotélico,
muito referido pelos jesuitas) firmaram as bases da pratica educacional nos paises ocidentais e
se guiaram por concepg¢des ndo muito distintas de mundo, de sociedade e de educacao.

Ainda para Goodson (2008a), no comeco do século XX, a introducdo do sistema de sala
de aula vai manifestar-se curricularmente como “matéria escolar”. Partidario do movimento
chamado de “reconceitualizagdo”, o autor critica as teorias curriculares vigentes, pois elas ndo
apresentam hipoteses e comprovacdes sobre o que é definido, discutido e realizado nas
escolas (o curriculo existente). Para ele essas teorias “sdo meros programas; sao utdpicas, nao
realistas. Preocupam-se com aquilo que deveria ou poderia ser, ndo com a arte do possivel.”
(GOODSON, 2008a, p.47). Levantando a questdo: “Se as escolas € o ensino precisam ser
encarados em sua realidade atual, por que a andlise ndo comeca por ai?”, ele mesmo a

responde:

Ficamos de posse de uma mensagem fundamental. Se é para ser Util, a teoria
curricular deve comecar com estudos que se concentrem sobre escolas e ensino. A
nossa teoria precisa desenvolver-se a partir do entendimento do curriculo tal como é
elaborado e realizado e como, ao longo do tempo, vem sendo reformulado. Em
sintese, ndo necessitamos de teorias sobre prescri¢des curriculares, mas de estudo e,
eventualmente, de teorias sobre elaboracdo e aplicagdo de curriculo. (GOODSON,
2008a, p.55).
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Ao longo de mais de trinta anos de pesquisas empiricas e teorizacdo, Goodson (2008b)
tem buscado demonstrar que a analise e a construcao dos curriculos sdo processos sociais que
se desenvolvem lentamente e sdo marcados por conflitos e contradi¢cdes. Analisando o
contexto sociopolitico desde a década de 1960 até o inicio da década seguinte considera que
houve missdes e movimentos sociais que buscavam justica e que levaram a experimentos
pedagdgicos e escolares sérios que tentavam ampliar a inclusdo social. Por outro lado,
considera que na virada do milénio essa situacdo havia mudado como reflexo das mudancas
sociais e politicas implantadas a partir dos governos de Margareth Thatcher e Ronald
Reagan®®. Para o autor houve um retrocesso, e o foco do curriculo que no periodo anterior era
de “distribuidor de oportunidades de vida” passou, entdo, para “importancia de testes, metas e
tabelas” (p.17) e “padrdoes de qualidade”, refletindo a “nova ordem econdmica mundial
emergente”, inserindo na escola “o etos da competitividade do mundo dos negdcios” (p.16)
com suas nogdes de eficiéncia e escolha curricular. O autor trata dessa crise da mudanga dos
curriculos e acredita que se vivencia um momento em que a inclusdo social esta de volta na
agenda politica, enxergando perspectivas de mudanca para direcdes mais promissoras. Para
ele “¢ necessario um modelo holistico de mudanga escolar cujo objetivo ¢ melhorar todas as
escolas.” (GOODSON, 2008b, p.39, grifo do autor).

Ao tratar das histdrias sociais de mudanca educacional, Goodson (2008b) explicita que
esses processos se dao em trés segmentos diferentes: o interno, o externo e o pessoal. O
interno se da no ambiente escolar e visa buscar apoio e patrocinio externo. O segmento
pessoal diz respeito as crencas e missdes pessoais que individuos trazem para 0 processo de
mudanga. O segmento externo é administrado de cima para baixo, como é o caso das
diretrizes de curriculos nacionais ou novos sistemas de avaliacdo. Geralmente as frustracdes
com os resultados parciais obtidos no segmento interno fazem o péndulo das iniciativas
oscilar para o segmento externo. Em seguida, como resultado das mudancas impostas do
exterior, vem a desmotivacéo e a indiferenca das missdes internas e pessoais.

Para Goodson (2008b) é preciso integrar e harmonizar esses trés segmentos para que 0
movimento social subjacente & mudanca educacional se fortaleca. O autor ressalta a

importancia do professor no processo de mudanca e reforma educacional. Para ele

13 Margareth Thatcher foi primeira ministra do Reino Unido de 1979 a 1990 e Ronald Reagan foi presidente dos
Estados Unidos da América de 1981 a 1989. Ambos eram conservadores e a aproximacéo ideolégica os uniu
em torno da restauragdo do liberalismo econdmico, provocando profundas modificagdes ndo s6 nesse campo
como também nos campos politico e diplomatico e instaurando nova ordem politico-econémica internacional
baseada no principio do Estado Minimo.
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O trabalho dos professores, seu labor profissional, seus interesses e instrumentos
pessoais estdo no coragdo da educacdo. Mudar a educagdo é mudar o trabalho do
professor e vice-versa. A delicada micropolitica de negociar novas préaticas
profissionais ndo pode ser executada apenas por um mandato e uma inspecao
externa. (GOODSON, 2008b, p.56).

O autor questiona as reformas educacionais globais assistidas a partir da década de 1990
e € contra as iniciativas governamentais que desconsideram os interesses e as experiéncias de
vida dos professores. Afirma que “Mesmo em uma era de globalizacdo, os significados de
nossos projetos de identidade ndo diminui; na verdade, poderiamos argumentar até que esse
significado aumenta drasticamente.” (GOODSON, 2008b, p.108). No ambito publico,
considera que os resultados de reformas externas e regulacdo sdo pifios para a escola e, ao
mesmo tempo, contraditorios, pois acaba colocando em risco a sua propria fun¢do “quando
grupos dedicados e cumpridores de seus deveres que sustentam nossos servi¢os publicos
comecem, em numeros crescentes, a expressar sua alienagdo e seu desespero.” (GOODSON,
2008b, p.128).

Silva, T.T. (2006) reflete que a preocupacdo com o curriculo nas diversas
reestruturacdes e reformas educacionais que atingiram os paises ocidentais nas ultimas
décadas ndo é mera coincidéncia, uma vez que em nome da eficiéncia econémica se buscou
estrategicamente nessas reformas atingir os curriculos escolares nos diversos niveis de ensino
haja vista que o “curriculo ¢ o espago onde se concentram e se desdobram as lutas em torno
dos diferentes significados sobre o social e sobre o politico.” (SILVA, T.T., 2006, p.10).

Lopes, A.C. (2007) nos relata que dentro da historia do curriculo, a Histéria das
Disciplinas Escolares (HDE) é um dos campos mais importantes da pesquisa em curriculo e
afirma que Ivor Goodson, nos paises de lingua inglesa, e André Chervel, na Franca, tém se
destacado nas pesquisas sobre transformacdes ocorridas com as disciplinas escolares ao longo
da Historia, enfatizando a analise das influéncias em dada época sobre a selecdo de contelidos
curriculares e 0s processos que permitem maior legitimacao de determinados conhecimentos
em detrimento de outros. Para ela, os estudos em HDE levam a uma consolidacdo da
compreensdo do curriculo como artefato social e historico, ou seja, “trata-se de uma tradicao
inventada em meio a conflitos, acordos ¢ interesses.” (LOPES, A.C., 2007, p.76). Afirmando
que no Brasil, ha poucos trabalhos em Histéria do Curriculo e em Histdria das Disciplinas
Escolares e que, especificamente no campo do Ensino de Ciéncias, esses trabalhos geralmente
apresentam um panorama historico da area, a autora sente falta de abordagens que tragam a

questdo histdrica do ensino como objetivo central.
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Em seu trabalho, Lopes, A.C. (2007) se propde a contribuir para a histéria da disciplina
Quimica, analisando a consolidacéo do ensino de Ciéncias no Brasil no século XX que, no
seu entender, se deu a partir do conflito entre privilegiar o ensino de Ciéncias ou o ensino de
Humanidades nos curriculos escolares. Para ela esse conflito se configura, de fato, no conflito
entre a visdo idealizada das Humanidades como campo do “saber” e de uma visdo restrita das
Ciéncias como campo do “fazer”. Em sua analise, afirma que a partir da Segunda Guerra
Mundial o ensino de Ciéncias foi mais enfatizado no pais em funcdo do desenvolvimento
gradual de uma mentalidade pragmatica e tecnologica ancorada em uma “visao de cultura
modernizadora, desenvolvimentista” (LOPES, A.C., 2007, p.79) com o objetivo de
industrializar o pais e aproximéa-lo do modo de vida hegemdnico norte-americano. Com isso 0
curriculo formal do Ensino de Ciéncias/Quimica passou de uma concepcao epistemoldgica
empirico-descritivista (ensinar fatos e principios possuidores de utilidade pratica) para uma
concepgdo empirico-positivista (romper com o academicismo e ensinar a fazer Ciéncias com
as maos, a descobrir).

Em uma versao anterior do mesmo trabalho, Lopes, A.C. (1998) esclareceu que utilizou

documentos escritos como fontes de pesquisa, mas reconhece que:

a Histéria do Curriculo deve se basear ndo apenas em textos formais, mas também
nas dindmicas informais e relacionais que sdo capazes de constituir praticas
pedagdgicas distintas daquelas previstas nas deliberagdes legais e nos principios do
curriculo formal. (LOPES, A.C., 1998, p.123).

Alerta para o fato de que ndo se pode estabelecer relacdo direta entre as proposicdes do
curriculo escrito e o que se realiza na sala de aula. No entanto, concebe que o curriculo escrito
“nos permite entender o modo como as influéncias e interesses ativos intervém nas
proposicdes, bem como fixa frequentemente parametros para a realizacdo e negociacao nas
escolas.” (LOPES, A.C., 1998, p.123).

Em outra obra, Lopes, A.C. (1999) ao analisar as relagdes entre o conhecimento escolar
nas ciéncias fisicas e os demais saberes sociais, principalmente o conhecimento cientifico e o
conhecimento cotidiano, toma como um dos pressupostos centrais de seu trabalho a questao
do curriculo. Para ela, embora a escola ndo se restrinja ao cognitivo, ha nos processos
curriculares uma centralidade do conhecimento e da cultura. Sem desmerecer as demais
instancias escolares como o ludico, o afetivo e 0 corporal, a autora afirma que “o curriculo é
eminentemente um campo de politicas culturais, terreno de acordos e conflitos em torno da
legitimacdo ou néo de diferentes saberes, capaz de contribuir na formacdo de identidades

individuais e sociais.” (LOPES, A.C., 1999, p.18). Assim, considera muito relevante as
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questdes referentes ao conhecimento escolar, haja vista que h4 a compreenséo social de que a
fungdo primordial da escola ¢ “ensinar, transmitir conhecimento e cultura, de forma a tornar
publico um conhecimento privativo de determinados grupos sociais.” (LOPES, A.C., 1999,
p.18).

1.2.2 Curriculo, politica, ideologia e poder

Silva, T.T. (2006) entende que o curriculo concebido como texto ou discurso da politica
educacional, se configura como elemento simbdlico do projeto social dos grupos que estdo no
poder. Além disso, cré o autor que as politicas curriculares autorizam certos especialistas em
detrimento de outros e criam os objetos “epistemologicos” de que falam, utilizando-se de um
Iéxico préprio que se constitui em um mecanismo de instituir ¢ de constituir o “real” que lhe

serve de referéncia. Continua afirmando que

As politicas curriculares interpelam individuos nos diferentes niveis institucionais
aos quais se dirigem, atribuindo-lhes acbes e papéis especificos: burocratas,
delegados, supervisores, diretores, professores. Elas geram uma série de outros
variados textos: diretrizes, guias curriculares, normas, grades, livros didaticos,
produzindo efeitos que amplificam os dos textos-mestres. As politicas curriculares
movimentam, enfim, toda uma inddstria cultural montada em torno da escola e da
educacgdo: livros didaticos, material paradidatico, material audiovisual (agora
chamado de multimidia). (SILVA, T.T., 2006, p.11).

Acrescenta ainda esse autor que a politica curricular, ao ser transformada em curriculo,
influencia diretamente na sala de aula uma vez que define papéis de professores e alunos e
suas relacGes; determina que tipo de conhecimento é valido e quais as formas de se avaliar a
sua aquisicdo; realoca procedimentos e concepcdes epistemologicas, incluindo certos saberes
e individuos e excluindo outros. Desta forma, o curriculo fabrica saberes, competéncias,
sucesso e fracasso (os objetos de que fala) e “produz os sujeitos aos quais fala, os individuos
que interpela. O curriculo estabelece diferengas, constroi hierarquias, produz identidades.”
(SILVA, T.T., 2006, p.12).

Para Silva, T.T. (2006), as formas ainda dominantes de se conceber o curriculo estdo
assentadas em uma concepc¢ao estatica e essencializada de cultura (ela ndo é feita, ndo se
transforma, simplesmente “¢”) e, correlatamente, em uma concep¢ao realista do
conhecimento. Nessa concepgdo o conhecimento é encarado como o reflexo de uma realidade
presente e capaz de ser diretamente acessada, ou seja, ha uma “certeza (ou a ilusdo?) de que o
significante captura o significado em toda sua plenitude.” (p.15). Cultura, conhecimento e,

portanto, o curriculo ndo sdo compreendidos como produtos das relagdes sociais e, assim,
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estariam livres das relacGes de poder que ali se estabelecem. Nessa perspectiva, cultura,
conhecimento e curriculo sdo produtos acabados, podem ser transmitidos por uns e recebidos
por outros.

Por outro lado, numa perspectiva dindmica de cultura, o conhecimento e o curriculo sdo
concebidos como producéo: desmontagem/remontagem ou descontrugdo/reconstrugdo em um
“contexto de relagdes sociais, num contexto de relacdes de negociacdo, de conflito e de
poder.” (SILVA, T.T., 2006, p.17). Ainda nessa perspectiva de cultura, uma das
possibilidades é entendé-la como pratica de significacdo, ou seja, como uma forma de
entender o mundo, de produzir sentido. Sendo assim, o curriculo, enquanto pratica cultural,
também “pode ser visto como um texto, cComo uma trama de significados, pode ser analisado
como um discurso e ser visto como uma pratica discursiva.” (SILVA, T.T., 2006, p.19).

Enxergando-se cultura e curriculo como pratica de significacdo tem-se,
necessariamente, que ambos sdo relagdes sociais, pois, “Por meio do processo de significacao
construimos nossa posicéo de sujeito e nossa posicdo social, a identidade cultural e social de
NnOSSO grupo, e procuramos constituir as posicdes e as identidades de outros individuos e de
outros grupos.” (p.21). Mas cultura e curriculo ndo sdo relagdes sociais quaisquer, elas sdo
relages de poder, retratam a assimetria dos diferentes grupos sociais em relacdo ao processo
de producdo cultural, ou seja, de producdo de sentido. Na perspectiva pds-estruturalista
assumida por Silva, T.T. (2006), “o poder ndo ¢é externo as préaticas de significacdo que
constituem o curriculo” (p.24), as relacdes de poder ndo sdo estranhas, espurias, nao
falsificam o significado, simplesmente “Os significados sdo fun¢do de posi¢des especificas de
poder e promovem posic¢des particulares de poder.” (p.23-24). Disso resulta que, entendendo-
se as praticas culturais como relaces de poder, a producdo de significado e sentido é um o
campo de lutas cujas batalhas ndo sdo travadas no terreno epistemoldgico, mas no terreno
politico. Sendo assim, o curriculo é o espaco que define os projetos de educacdo e de

sociedade que grupos hegemdnicos querem definir, uma vez que

Como politica curricular, como macrodiscurso, o curriculo tanto expressa as visdes e
os significados do projeto dominante quanto ajuda a reforca-las, a dar-lhes
legitimidade e autoridade. Como microtexto, como pratica de significacdo em sala
de aula, o curriculo tanto expressa essas visdes e significados quanto contribui para
formar as identidades sociais que lhes sejam convenientes. (SILVA, T.T., 2006,
p.29).

Concorda-se que “O curriculo é, sempre e desde ja, um empreendimento ético, um
empreendimento politico. Ndo ha como evita-lo.” (SILVA, T.T., 2006, p.29), e entende-se

que cabe aos professores formadores tomarem as rédeas de producdo do curriculo ativo que
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acreditem ser necessario para a formagdo de um docente critico, que levaré para a EB outros
sentidos e significados, distintos daqueles do projeto da cultura hegemonica, que buscara
construir identidades alternativas, que exemplarmente mostrara que outra sociedade e outra
educacdo sdo possiveis e se fazem necessarias, € que para iSso € preciso comprometer-se
moral, ética e politicamente.

Para Moreira e Silva (2008), sob a perspectiva da analise critica e socioldgica do
curriculo, o conhecimento instituido como curriculo educacional tem que ser analisado
juntamente com a constituicdo social e historica. Assim, o conhecimento organizado para ser
transmitido nas instituigdes educacionais se relaciona diretamente com trés eixos: ideologia,
cultura e poder.

A ideologia é vista ndo como conhecimento falso da realidade, mas como algo que tem
existéncia material, que esta implicita em rituais e praticas e, também, materializada nos

signos e na linguagem. Para esses autores,

Ainda temos muito a compreender e aprender sobre as formas pelas quais o
conhecimento transmutado em curriculo escolar atua para produzir identidades
individuais e sociais no interior das instituicdes educacionais. A ideologia
certamente esta no centro desse processo. (MOREIRA e SILVA, 2008, p.25-26).

Os referidos autores afirmam que a questdo da relacdo entre curriculo e cultura sob a
perspectiva da teorizagdo educacional critica é fundamentalmente politica, pois, “a cultura ndo
¢ vista como um conjunto inerte e estatico de valores e conhecimentos a serem transmitidos
de forma ndo-probleméatica a uma nova geracdo, nem ela existe de forma unitaria e
homogénea.” (MOREIRA e SILVA, 2008, p.26). Sendo assim, o curriculo ¢ “um terreno de
producdo e de politica cultural, no qual os materiais existentes funcionam como matéria-prima
de criacdo, recriagdo e, sobretudo, de contestacdo e transgressdo.” (MOREIRA e SILVA,
2008, p.28).

A respeito da nocdo de poder, Moreira e Silva (2008) afirmam que ela é central a
teorizacdo educacional e curricular critica. Admitem que a conceituacdo de poder ndo seja
uma tarefa facil e que reconhecer que o curriculo esté atravessado por relagdes de poder ndo
significa ter identificado essas relagbes. Refletem que € preciso se questionar sobre que forgas
atuam para que o curriculo oficial seja hegemdnico e produza identidades sociais que ajudam

a perpetuar as relacdes de poder existentes. Afirmam que:

Essas forcas vdo desde o poder dos grupos e classes dominantes corporificado no
Estado — uma fonte central de poder em uma educacdo estatalmente controlada —
guanto nos inimeros atos cotidianos nas escolas e salas de aula que sdo expressoes
sutis e complexas de relagdes de poder. (MOREIRA e SILVA, 2008, p.30).
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Entendem, também, que o curriculo enquanto campo cultural, de construcéo e producao
de significacBes e sentido se constitui no terreno propicio para se travar a luta da
transformacéo das relacGes de poder.

Moreira e Silva (2008) tocam, também, na questdo do conceito de curriculo oculto
“criado para se referir aqueles aspectos da experiéncia educacional ndo explicitados no
curriculo oficial, formal” (MOREIRA e SILVA, 2008, p.31) e que tem sido central na
teorizacao curricular critica. Reconhecem que houve certa banalizacdo do conceito, mas que
ele é fundamental para a compreensdo do papel que o curriculo desempenha na producéo de
determinados tipos de personalidade.

Trazendo também a relacdo entre curriculo e ideologia, Apple (2008) reflete sobre a
questdo colocada por Spencer'* a educadores sobre o processo educacional: Que tipo de
conhecimento vale mais? Lembrando que os conflitos sobre o que deve ou nédo ser ensinado
sdo fortes e que ndo se trata apenas de questdo educacional, mas, também, de questdo
ideoldgica e politica, ele reformula a questdo de Spencer da seguinte forma: O conhecimento
de quem vale mais? Defende entdo que todos, intelectuais e praticos, tém uma tarefa que

merece a aplicacdo de seus melhores esforgos:

[...] discutir sobre o que acontece, 0 que pode acontecer e 0 que deveria acontecer
em salas de aula [...] Essas discussdes sdo fundamentalmente sobre as esperancas, 0s
sonhos, os temores e as realidades — sobre as préprias vidas — de milhGes de
criangas, pais e professores. (APPLE, 2008, p.41).

1.2.3 Curriculo, cultura e conhecimento: o social

Canen e Moreira (2001) explicitando a complexidade das relagbes nos diferentes
campos da vida contemporanea consideram que trabalhar numa perspectiva de pluralidade
cultural no ambito da educacdo e da formacdo docente passa, necessariamente, pela
valorizacdo e incorporacdo de identidades plurais em politicas e préaticas curriculares. Nesse
sentido, os autores nos apresentam diversos conceitos de cultura e explicitam de qual partem
para entender suas implicagbes para a concepcdo de curriculo que adotam. Apresentam,
também, os principios de uma abordagem multicultural nos campos do curriculo e da
formacgdo docente, analisando ‘“‘suas possiveis contribui¢des para a materializacdo de uma

educacao escolar critica e transformadora.” (CANEN e MOREIRA, 2001, p.17).

¥ Herbert Spencer, fil6sofo inglés, que viveu de 1820 a 1903. Segundo Martins (2004), ele fez parte do grupo de
Darwin e, embora tivesse ideias evolutivas, também discutiu a contribuicdo de Lamarck.
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Comecando com o conceito de cultura do século XV que se referia ao cultivo da terra;
passando para o conceito de cultivo da mente humana do século XVI; pelo conceito iluminista
que associava a cultura “a um processo secular geral de desenvolvimento social.” (p.18); e
pela visdo antropologica de cultura como “forma geral de vida de um dado grupo social”
(p.18), os autores chegam ao conceito da antropologia social que se refere a significados
compartilhados e

[...] enfatiza a dimensdo simbolica, o que a cultura faz, em vez de acentuar o que a
cultura é. Nessa mudanca, efetua-se um movimento do qué para o como. Concebe-
se, assim, a cultura como pratica social, ndo como coisa (artes) ou estado de ser
(civilizacdo). (CANEN e MOREIRA, 2001, p.19).

No entender desses autores, sob esse enfoque conceitual, embora as coisas e eventos do
mundo natural existam, elas ndo apresentam sentidos intrinsecos, e € a cultura, enquanto
“conjunto de praticas por meio das quais significados sdo produzidos e compartilhados em um
grupo.” (CANEN e MOREIRA, 2001, p.19) que conferira significados aos arranjos e relaces
dessas coisas e eventos. A concepcdo de curriculo como selecdo da cultura requer encaré-lo
também como conjunto de praticas significantes.

Assumindo a perspectiva multiculturalista, Canen e Moreira (2001) apontam linhas
gerais como sugestdes para elaboracdo de curriculos multiculturais na escola e na formacéo de
professores, sem pretensdo de universalizar propostas. Acreditam ser importante que 0
trabalho curricular busque articular a pluralidade cultural ampla da sociedade com a
pluralidade das identidades presentes no contexto local, “da sala de aula, onde se desenvolve
o processo de aprendizagem.” (p.31). Nesse sentido consideram indispensavel, dentre outras
sugestdes: conhecer os universos culturais dos estudantes para evitar que as praticas
pedagdgicas estejam desconectadas de suas vidas e culturas; que a educacdo multicultural ndo
se reduza ao espaco de uma disciplina apenas, mas se insira em todas as areas de
conhecimento; que se discutam os elementos constitutivos das identidades dos professores;
que se insiram debates sobre questdes polémicas que envolvem pluralidade cultural e
preconceitos a ela relacionados; que se promovam reflexGes pessoais sobre a prépria
identidade e sobre como diferentes aspectos dessa identidade influenciam as experiéncias e as
formas de significa-las. Alertam também para “a importancia do dialogo como elemento
delineador de uma pratica multiculturalmente orientada.” (p.33) e que o estimulo a uma
postura multicultural na formagéo docente ndo passa apenas pelos aspectos cognitivos, mas
também pelo aspecto afetivo (CANEN e MOREIRA, 2001).
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1.2.4 Curriculo: o pessoal e o biogréfico

Contemporaneamente, Goodson (2008b) tem enfatizado que para entender o social e 0
politico, antes de tudo € preciso entender o pessoal e o biografico. Apoiando-se em Zygmum
Bauman™ que, por sua vez lanca mio das contribuicées de Margaret Mead'® e de seu
companheiro Gregory Bateson, mostra que 0 ensino se divide em trés tipos a0 mesmo tempo
conectados e distintos. Um seria “o ensino de primeiro grau” ou primario que corresponderia
ao conteudo, ou seja, o ensino do curriculo formal. Outro seria “o ensino ‘deutério’ que
poderiamos chamar de ensino secundario, o processo subterraneo do aprender a aprender”
(GOODSON, 2008b, p.141) o qual depende mais do mundo em que os alunos vao viver suas
vidas do que, propriamente, do esforco e talento de cada aluno e da competéncia e assiduidade
de seus professores. O terceiro tipo, o ensino tercidrio, diz respeito “a viver sem habitos e sem
um aprendizado rotineiro, é romper com as prescri¢gdes pré-digeridas do curriculo e avancar
para a definicdo e apropriagdo e a narracdo continua de nosso proprio curriculo.”
(GOODSON, 2008b, p.141).

Para esse autor, os modos como se desenvolvem e se estudam os curriculos “sdo
totalmente inapropriados para a nova sociedade de risco, de instabilidade e de mudangas
rapidas em que hoje vivemos, pois estdo presos ainda ao ensino primario € a prescri¢io.”
(GOODSON, 2008b, p.142). Ainda nessa mesma obra, 0 autor critica o curriculo prescrito

afirmando que ele:

[...] foi inventado basicamente como um conceito para direcionar e controlar a
autonomia do professor e sua liberdade potencial em sala de aula. Com o passar dos
anos a alianca entre prescrigdo e poder foi cuidadosamente alimentada para que o
curriculo se tornasse um artificio que reproduza as relagdes de poder existentes na
sociedade. (GOODSON, 2008b, p.143-144).

Em outra obra, o autor ja havia enfatizado esse mesmo ponto de vista ao afirmar que “o
curriculo prescritivo, o capital cultural e social, bem como as formas de reproducdo social
existentes pela escolarizagéo e pela educagdo, formam uma triplice alianca de persisténcia de
poder.” (GOODSON, 2007, p.248-249).

Goodson (2008b) entende como Bauman, que as crises do curriculo e da educagdo ndo
se devem a questdes tedricas e praticas internas ao campo pedagdgico, mas sim a uma questao

ampla de posicionalidade, pois, “as pessoas envolvidas com o curriculo, estdo buscando

> BAUMAN, Z. The individualized society. Cambridge: Polity Cambridge Press, 2001.
' MEAD, M. Continuity in cultural evolution. New Haven: York University Press, 1964.
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solugdes no lugar errado.” (p.142). Afirma ainda que ¢ preciso se questionar as prescri¢des
pré-digeridas em um mundo em constante mudanga e “sair do curriculo como prescrigdo para
o0 curriculo como narracédo de identidade, do ensino cognitivo prescrito para o ensino narrativo
de gerenciamento de vida.” (p.142). O autor enfatiza que o curriculo prescrito € ideoldgico e
serve para a manutencdo de mitos importantes sobre o ensino publico e a sociedade, como
aqueles relacionados ao seu direcionamento e controle pelo governo central, pelas burocracias
educacionais ou pela comunidade universitaria. Propde a partir de suas pesquisas realizadas
no projeto Learning Lives, “o aprendizado narrativo” que originou o conceito de capital
narrativo. O significado desses termos tem a ver com uma nova forma de educacdo que
“opera a partir de premissas diferentes daquelas usadas pelas formas de aprendizado que

aceitam curriculos como prescri¢do.” (p.152). Para Goodson (2008b), 0 aprendizado narrativo

[...] ocorre durante a elaboracéo e a manutengdo continua de uma narrativa de vida
ou identidade. Os tipos de temas que emergem no aprendizado narrativo sdo coisas
como: a viagem, a procura, 0o sonho — todos temas centrais para a elaboragdo
continua de uma missdo de vida. Chegamos a considerar esse tipo de aprendizado
narrativo como algo essencial no processo de aprendizado das pessoas durante o
curso de uma vida. (GOODSON, 2008b, p.152).

As premissas distintas as quais Goodson (2008b) se refere diz respeito ao que se faz no

projeto Learning Lives que é

[...] lidar com o aprendizado como uma das estratégias que as pessoas usam em
reacdo a eventos em sua vida. A grande virtude dessa situacdo de nossa
compreensdo do aprendizado durante todo um contexto de vida é que obtemos
alguma nocéo da questéo do envolvimento no aprendizado em termos de sua relacéo
com as pessoas vivendo suas vidas. (GOODSON, 2008b, p.154).

Para o autor, o que falta ao curriculo prescritivo é justamente o entendimento da vida
dos alunos, sem o qual “uma grande quantidade de planejamento curricular se perde, porque o
aluno simplesmente ndo se envolve” (p.155). Para Goodson (2008b) o curriculo prescrito esta
em processo de extin¢do, entretanto ele ainda ndo visualiza esse curriculo novo, envolvido
“com as missdes de vida, com os entusiasmos e objetivos que as pessoas articulam em suas
vidas.” (p.157), mas acredita que SO a partir do abandono da prescricdo autoritaria/do
aprendizado primério e da adocdo do curriculo narrativo/do aprendizado terciario, as
instituicdes educacionais poderiam ser transformadas para concretizar ‘“‘suas promessas
anteriores de contribuir para mudar o futuro social de seus alunos.” (GOODSON, 2008b,
p.157).
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1.2.5 Sintese e assuncgoes

Ao finalizar a discussdo sobre curriculo, nota-se que as diversas leituras seguem por
dois caminhos tedricos distintos: a visdo critica e a visdo pos-critica de curriculo. Poder-se-ia
questionar: afinal, qual dos focos tedricos iluminou a construcdo e a analise de dados nesta
investigacdo? E a resposta €: as duas perspectivas! Ao se perceber o curriculo como produgéo
cultural, necessariamente deve-se enxerga-lo também como um campo de lutas para definir
sentidos e significados; para legitimar certos conhecimentos em detrimento de outros; para
determinar praticas pedagdgicas particulares; para construir distintas visdes de mundo, de
sociedade, de educacdo, de formacdo; para construir diferentes identidades. Assim, ndo se
consegue enxergar as producdes de cultura, conhecimento e curriculo desvinculadas da
politica e das relacbes de poder que se estabelecem nos diversos ambitos da vida em
sociedade.

Dessa forma, defende-se, como Lopes, A.C. e Macedo (2009), que a separagdo entre
cultura e politica ndo se sustenta, pois, apesar de a primeira ser compreendida como processo
de significacdo, € no espaco politico que se observam as disputas de poder para tentar
hegemonizar certas significagdes. Mas, igualmente a Silva, T.T. (2006) ndo se percebe que as
relacbes de poder sejam espdrias, alheias ou externas as préaticas de significacdo, acredita-se
que elas fazem parte da producdo cultural. Concorda-se que o curriculo € produzido nas
escolas a partir de lutas travadas simultaneamente nos campos politico e cultural, nas quais
“se disputa a possibilidade de significar o mundo”, pois, o curriculo “¢ uma producao cultural,
um jogo marcado pela negociacdo entre discursos culturais em que resisténcia e dominacao
ndo ocupam posi¢cdes fixas, nem se referem a sujeitos ou classes sociais especificas.”
(LOPES, A.C. e MACEDO, 2009, p.6).

O foco deste trabalho ndo € o curriculo prescrito, pois se considera que ele é apenas uma
diretriz. De fato, entende-se que s&o nas dindmicas informais e relacionais que se constroem
praticas pedagogicas distintas das deliberacdes legais e dos principios do curriculo formal
(LOPES, A.C., 1998). O que realmente interessa neste trabalho é o curriculo ativo ou
curriculo em acéo que, como pratica social, é, na minha concepcao, o que sedimenta/constroi
as bases das identidades profissionais dos licenciandos. Assim, a denominag&o curriculo ativo
adotada significa mais do que o curriculo oculto, pois além de influenciar a aprendizagem e
orientar comportamentos, valores e atitudes, constréi identidades durante a vivéncia cotidiana

No Curso.
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Claro estd que para cada curriculo prescrito hd um perfil identitario imaginado,
entretanto, h& que se considerarem possibilidades reais de desvio profissional, mesmo
imaginando um curriculo ativo perfeitamente trabalhado para alcancar aquele perfil identitario
especifico, mesmo imaginando condigdes futuras de trabalho ideais para absorcdo dos
profissionais e sua retencdo. No entanto, também esta bem claro que se se trabalha em um
curso de formacdo de professores de Quimica, os melhores esforgos devem ser no sentido de
se colocar em acdo um curriculo que privilegie a constituicdo/sedimentacdo de perfis
identitarios docentes nos estudantes. E essa decisdo politica que se entende que deva orientar
as praticas pedagdgicas, o curriculo ativo/em acdo dos cursos de licenciatura. Este trabalho
buscou justamente identificar quais as formas identitarias estdo  sendo
construidas/sedimentadas pelo curriculo ativo do curso de Licenciatura em Quimica da
UNEB.

1.3 Identidades docentes: o individual e o social em sua constitui¢ao

A questdo da conceituacao de “identidade” tem sofrido “uma verdadeira explosao
discursiva” (HALL, 2009, p.103) e tem permeado 0s estudos contemporaneos nas mais
variadas areas/campos do conhecimento. Particularmente no campo educacional ha uma
interligacdo entre os estudos de constituicdo de identidades, formacdo de professores e
curriculos, portanto essa questdo é de fundamental importancia no contexto deste trabalho.

Conforme Woodward (2009), “possiveis respostas as questdes: Quem eu sou? O que eu
poderia ser? Quem eu quero ser?” (p.17) podem ser obtidas a partir dos discursos e dos
sistemas de representacdo, uma vez que as identidades individuais e coletivas ndo se
constituem em si, mas sdo estabelecidas via representacao, esta entendida como um processo
cultural que “inclui as praticas de significacdo e os sistemas simbodlicos por meio dos quais 0s
significados sdo produzidos, posicionando-nos como sujeito.” (WOODWARD, 2009, p.17).

A sequir discorre-se sobre algumas teorizag¢Oes de identidade(s) e a relagdo destas com o
curriculo de cursos de formacéo de professores, com a profissionalizacdo e a profissionalidade

docente.
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1.3.1 Identidade(s): marcacao da diferenca e suas teorizagdes

Hall (2009) considera que um paradoxal fendmeno estd ocorrendo: a0 mesmo tempo em
que ha uma exploséo discursiva sobre o conceito de identidade, ha fortes criticas que pesam
sobre a ideia de uma identidade originaria e unificada. Afirma que no contexto dessa critica
tem surgido “algumas das concepgdes tedricas mais imaginativas e radicais sobre a questdo da
subjetividade e da identidade” (p.103) e questiona entdo qual seria o motivo de se continuar a
discutir esse conceito. Para o autor ha duas formas de responder a esse questionamento.

A primeira maneira seria observar que ha algo que distingue essa critica desconstrutiva
pos-moderna dos conceitos essencialistas de identidade e subjetividade das criticas que
procuram substituir esses conceitos “por conceitos ‘mais verdadeiros’ ou que aspiram a
producdo de um conhecimento positivo” (HALL, 2009, p.104). Segundo o autor, a
perspectiva desconstrutiva introduz a nocdo de que esses conceitos ndo servem mais para
serem utilizados em sua forma original, mas como “ndo foram dialeticamente superados”
(p.104) e ainda ndo existem conceitos distintos para substitui-los, temos que teorizar com eles,
mas em suas formas desconstruidas e fora do paradigma onde eles se originaram. Nessa
perspectiva se diz que 0s conceitos-chave estdo “sob rasura”. Isso acontece com o conceito de
identidade, pois ele opera “no intervalo entre a inversdo e a emergéncia: uma idéia que nao
pode ser pensada da forma antiga, mas sem a qual certas questdes-chave ndao podem ser
sequer pensadas.” (HALL, 2009, p.104).

Conforme o autor, a segunda forma de responder ao questionamento “Quem precisa de
identidade?” envolve descobrirmos os motivos pelos quais o conceito de identidade ndo pode
mais ser pensado de acordo com o paradigma que o originou. Hall (2009) acredita que é a

517

centralidade desse conceito para a “politica” e para a “agéncia”’ que o0 torna irredutivel. Por

“politica” o autor entende

[...] tanto a importancia — no contexto dos movimentos politicos em suas formas
modernas — do significante “identidade” e de sua relagdo primordial com uma
politica de localizagdo, quanto as evidentes dificuldades e instabilidades que tém
afetado todas as formas contemporéneas da chamada “politica de identidade™.
(HALL, 2009, p.104-105).

" Segundo Tomaz Tadeu da Silva que traduziu o texto, o termo “agency” é amplamente utilizado na literatura de
teoria social anglo-saxdnica para designar o elemento ativo da a¢do individual.

18 A “politica de identidade™ busca afirmar a identidade cultural de pessoas pertencentes a um determinado grupo
oprimido ou marginalizado, segundo Woodward (2009).
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Ao considerar a centralidade do conceito de identidade para o elemento ativo da agéo
individual (“agéncia”), o autor descarta a possibilidade “de retornar a uma nogao nao-mediada
e transparente do sujeito como o autor centrado da pratica social” (p.105) e também descarta a
possibilidade de colocar “o ponto de vista do sujeito na origem de toda a historicidade — que,
em suma, leve a uma consciéncia transcendental” (FOUCAULTlg, 1970, p. X1V apud HALL,
2009, p.105). Concordando com Foucault de que o que falta € uma teoria da préatica discursiva
e ndo do sujeito cognoscente, Hall (2009) avanca preconizando uma reconceptualizacdo do
“sujeito” devido a sua nova posicao deslocada ou descentrada no interior do paradigma. Para
0 autor quando se busca rearticular a relacdo entre sujeitos e praticas discursivas, volta a
aparecer a questdo da identidade ou da identificacdo (termo utilizado quando se enfatiza o
processo de subjetivacdo em vez das praticas discursivas) e a politica de exclusdo que essa
subjetivacdo parece implicar.

De acordo com Hall (2009), a defini¢do de identificacdo do senso comum, “naturalista”,
implica que ela “é construida a partir do reconhecimento de alguma origem comum, ou de
caracteristicas que sdo partilhadas com outros grupos e pessoas, ou ainda a partir de um
mesmo ideal.” (p.106). Contrapondo-se a esse conceito essencialista, o autor propde a
abordagem discursiva que entende a identificagdo como uma construgdo, COmo um processo
sempre inconcluso, que necessita de determinadas condicOes para existir como, por exemplo,
recursos materiais e simbdlicos. Sendo assim, a identificacdo é condicional e esta alojada na
contingéncia e, mesmo assegurada, ela ndo anulard a diferenca. Ela ¢ “um processo de
articulacdo, uma suturagdo, uma sobredeterminacao, ¢ nao uma subsunc¢do.” (HALL, 2009,
p.106).

De acordo com a abordagem discursiva de identificacdo, o autor propde um conceito de
identidade estratégico e posicional no qual ndo existe um nucleo estavel do eu individual que
permaneca idéntico ao longo do tempo. Da mesma forma, quando extrapola o conceito de
identidade para o plano cultural, o autor chama a atencdo que também deixa de existir o eu
coletivo “capaz de estabilizar, fixar ou garantir o pertencimento cultural ou uma ‘unidade’
imutével que se sobrepBe a todas as outras diferencas — supostamente artificiais.” (HALL,
2009, p.108). Na visdo da modernidade tardia as identidades estdo permanentemente se
transformando, nunca sdo unificadas e singulares, ao contrario, sdo fraturadas e construidas
multiplamente por discursos, praticas e posi¢des que tanto podem ser contrarias como

concordantes.

¥ FOUCAULT, M. The order of things. Londres: Tavistock, 1970.
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Estamos de acordo com Hall (2009) quando afirma que:

E precisamente porque as identidades sdo construidas dentro e ndo fora do discurso
que nés precisamos compreendé-las como produzidas em locais historicos e
institucionais especificos, no interior de formagoes e praticas discursivas especificas,
por estratégias e iniciativas especificas. Além disso, elas emergem no interior do
jogo de modalidades especificas de poder e sdo, assim, mais o produto da marcagao
da diferenca e da exclusdo do que o signo de uma unidade idéntica, naturalmente
constituida, de uma “identidade em seu significado tradicional — isto é, uma
mesmice que tudo inclui, uma identidade sem costuras, inteirica, sem diferenciacédo
interna. (HALL, 2009, p.109).

Woodward (2009) também traz as questdes da marcacao da diferenca e afirma:

As identidades sdo fabricadas por meio da marcacéo da diferenca. Essa marcacéo da
diferencga ocorre tanto por meio de sistemas simbdlicos de representagdo quanto por
meio de formas de exclusdo social. A identidade, pois, ndo € o oposto da diferenca:
a identidade depende da diferenca. (WOODWARD, 2009, p.39-40).

Igualmente, a autora teoriza sobre questdes das relacbes de poder e da
inclusdo/exclusdo: “Todas as praticas de significacdo que produzem significados envolvem
relagbes de poder, incluindo o poder para definir quem ¢ incluido e quem ¢ excluido.”
(WOODWARD, 2009, p.18).

Woodward (2009) se debruca também sobre a questdo da construcdo das identidades
pelo discurso em locais historicos e institucionais especificos. Para buscar respostas ao
questionamento sobre o motivo de investirmos em identidades particulares, a autora afirma
que apesar de intercambiarmos os termos “identidade” e “subjetividade” ha uma distin¢do que
precisa ser demarcada para melhor compreendermos a questdo. A subjetividade esta
relacionada a compreensao que temos de nosso eu e envolve os pensamentos e as emogoes
conscientes e inconscientes sobre quem somos, mas ela é exercida em um contexto social em
que a linguagem e a cultura constroem significados que so serdo eficazes se nos recrutarem
como sujeitos. Nesse contexto surgem as identidades: “Os sujeitos sdo, assim, sujeitados ao
discurso e devem, eles préprios, assumi-lo como individuos que, dessa forma, se posicionam
a si proprios. As posi¢Oes que assumimos e com as quais nos identificamos constituem nossas
identidades.” (WOODWARD, 2009, p.55).

Ao incluir dimensfes inconscientes do eu, a subjetividade admite a existéncia de

contradicGes pela nossa impossibilidade de controle sobre o irracional. Sendo assim,

O conceito de subjetividade permite uma exploracdo dos sentimentos que estdo
envolvidos no processo de producdo da identidade e do investimento pessoal que
fazemos em posicBes especificas de identidade. Ele nos permite explicar as razdes
pelas quais nés nos apegamos a identidades particulares. (WOODWARD, 2009,
p.55-56).
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Dessa forma, para Woodward (2009) “encontrar uma identidade pode ser um meio de
resolver um conflito psiquico e uma expressao de satisfacdo de desejo” (p.59). Conforme a
autora, isso esta de acordo com o conceito de interpelacdo de Althusser®® pois, apesar de
representarmos varias identidades conforme as necessidades pessoais/individuais e sociais
(assumirmos varias posi¢es-de-sujeito), sempre havera uma identidade particular para a qual
seremos recrutados por nela nos reconheceremos: “sim, esse sou eu” (p.59). De acordo com a
autora, esse processo se desenvolve no nivel do inconsciente e ndo sdo apenas os fatores
sociais que “explicam qual o investimento que os individuos fazem em posicdes particulares e
os apegos que eles desenvolvem por essas posi¢des.” (WOODWARD, 2009, p.60).

Essas consideraces de Woodward (2009) sdo semelhantes as de Dubar (2005), que se
vera mais adiante, quando ele considera que a identificacdo de um individuo se faz através de
dois eixos, sendo um deles relacionado ao contexto de acdo situado em um espaco
culturalmente marcado, e o outro relacionado a trajetoria subjetiva e sua interpretacdo
historica pessoal que foi socialmente construida.

O conceito de identidade, de acordo com Laurenti e Barros (2000), envolve uma
multiplicidade de sentidos e terminologias e tem adquirido novas significacfes a depender do
momento histdrico particular e das areas de conhecimento que se dedicam ao estudo do tema.
Na maioria das vezes o conceito é utilizado com relagdo a individualidade humana; outras
vezes para distinguir grupos sociais. Laurenti e Barros (2000) afirmam que varios teéricos
internacionais tém se debrucado sobre o conceito como, por exemplo, Giddens?!, Santos® e,
no Brasil, Gadotti®®. As autoras se apoiam nesse Ultimo para caracterizar a identidade
“enquanto uma processualidade historica vinculada ao conjunto das relagdes que permeiam a
vida cotidiana.” (LAURENTI e BARROS, 2000, p.1).

Rosa e Corradi (2007) utilizando teoricos dos estudos culturais, particularmente Stuart
Hall*, trazem contribuicBes para a conceituagdo de identidade como algo fragmentado,
multiplamente construido por discursos, praticas e posicdes e em constante processo de
transformacédo. As autoras compartilham da inquietacdo de Marin a respeito da formagéo

docente e suas identidades: “Quando nos voltamos para 0s professores e 0s cursos para sua

% ALTHUSSER, L. Lenin and philosophy, and other essays. Londres: Left Books 1971.

2l GIDDENS, A. As consequéncias da modernidade. Sdo Paulo: Ed. UNESP, 1991.

22 SANTOS, B.S. Pela mdo de Alice: o social e o politico na pés-modernidade. 5. Ed. S&o Paulo: Cortez,
1999.

2 GADOTTI, M. Concepcao dialética da educacdo. Sao Paulo: Autores Associados, 1993.

# HALL, S. A centralidade da cultura: notas sobre as revolugdes de nosso tempo. Revista Educacdo e
Realidade. v. 22, n.2, 1997, p.15-45.
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formagdo, é muito pertinente perguntar: Velhas ou novas identidades? O que sabemos sobre
professores nessas perspectivas de anélise? Penso que muito pouco.” (MARIN, 2002, apud
ROSA e CORRADI, 2007, p.49).

As referidas autoras desenvolvem uma pesquisa empirica com estudantes em Estagio
Supervisionado de curso noturno de licenciatura em Quimica. Esses licenciandos ja
carregavam experiéncias profissionais anteriores, e embora as autoras reconhe¢cam que haja

um “modo de enderegamento”25

nos curriculos oficiais/formais, que ‘“imaginam” ou
“desejam” um tipo de professor, entendem que os processos de identificagdo pelos quais os
licenciandos passam ndo apagam “circunstancias, sentimentos, historias e experiéncias
profissionais, que podem estar relacionadas com outras culturas diferentes da escolar”, ao
invés disso “entram em processos de negociacdo e de disputa na tessitura da identidade
docente, em histdrias ricas, € a0 mesmo tempo tensas, conflituosas e prenhes de experiéncia.”
(ROSA e CORRADI, 2007, p.53). As autoras concluem que “E preciso considerar os locais
de onde esses licenciandos sdo culturalmente provenientes, pois isso implicard uma
diversidade de producdo de significados, discursos e praticas permeando 0s contextos das
licenciaturas.” (ROSA e CORRADI, 2007, p.53).

Dubar (2005), partindo do pressuposto de que as teorias da socializagdo quase nao se
distinguem das grandes teorias das ciéncias sociais conclui no historico da socializa¢do da
crianca que a partir da abordagem construtivista de Peter Berger®® e Thomas Liickmann em
The Social Construction of Reality (1966), alimentada pela fenomenologia de Max Weber®” e

1 e George Herbert Mead® foi possivel

Schiitz?® e pelo interacionismo de Georg Simme
distinguir a “socializagdo primaria” da “socializagdo secundaria” e emancipar o conceito de
socializagdo do campo escolar e da infancia para ser aplicado aos demais campos, como o
profissional e, principalmente, relaciond-lo as problematicas de mudanca social. O autor

afirma que Mead foi quem primeiro descreveu coerentemente e argumentou sobre “a

socializacdo como construcdo de uma identidade social (um self, no vocabulario de Mead) na

% Esse conceito, segundo Rosa e Corradi (2007), foi criado nos estudos de cinema e refere-se a0 modo como
produtores/diretores imaginam que o espectador €, ou como ele vai responder a determinadas mensagens
veiculadas pelo filme.

% Obra j4 traduzida para o portugués: BERGER, P.; LUCKMANN, T. A construgdo social da realidade:
tratado de sociologia do conhecimento. Petrépolis: Vozes, 20. Ed., 2001.

270 autor cita nesse trecho, principalmente, duas obras de Max Weber traduzidas para o portugués como:
Economia e Sociedade. Brasilia: UnB, 1994 e Ensaios de Sociologia. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1982.

28 SCHUTZ, A. The phenomenology of the social world. Evariston: North Western University Press, 1967.

2% A obra original de Georg Simmel de 1917 tem traducéo francesa: Sociologie et épistémologie. Paris: PUF,
1981.

% George Herbert Mead é considerado o fundador do interacionismo simbélico. A obra original citada de 1933,
“Mind, Self and Society”, tem tradugdo francesa: L’esprit, le soi et la société. Paris: PUF, 1963.



96

e pela interagcdo — ou comunicagdo — com os outros.” (DUBAR, 2005, p.115). Acrescenta que

essa teorizacdo é complementar a de Piaget e € responsavel por

[...] colocar a “agdo comunicativa” (e ndo “instrumental”) no centro do processo de
socializacdo e de fazer o resultado da socializacdo depender das formas
institucionais da construgdo do Si-mesmo e, sobretudo, das relagdes comunitarias (e
ndo somente societarias) que se instauram entre socializadores e socializado.
(DUBAR, 2005, p.115).

Dubar (2005) entende a partir da referida obra, que a socializacdo deixa de ser definida
como “desenvolvimento da crianga”, como “aprendizado da cultura” ou como “incorporacao
de um habitus” e passa a ser definida como “constru¢do de um mundo vivido” (DUBAR,

2005, p.XVII, aspas do autor) que, como tal,

[...] pode ser descontruido e reconstruido ao longo da existéncia. A socializagéo se
torna um processo de construcdo, desconstrucdo e reconstrucdo de identidades
ligadas as diversas esferas de atividade (principalmente profissional) que cada um
encontra durante sua vida e das quais deve aprender a tornar-se ator. (DUBAR,
2005, p.XVII, grifos do autor).

O autor justifica que apo6s a primeira edicdo do seu livro passou a utilizar a expressdo
“forma identitaria” para substituir a expressao original “identidade” embora reconhecga que o
segundo tem a vantagem de enfatizar a subjetividade no cerne dos processos sociais.

Para Dubar (2005), a questdo central para o soci6logo — ao se recusar a reduzir os atores
sociais (pessoas concretas, ocasionalmente, objeto das pesquisas empiricas) a uma “categoria”
preestabelecida socioeconémica ou sociocultural ou, as vezes, a uma combinacdo delas —

passa a ser o modo pelo qual esses atores se identificam uns com 0s outros e, entéo,

Essa questdo é indissocidvel da definicdo do contexto de agdo que é também
contexto de definicdo de si e dos outros. Como ator (tomado como tal), cada um
possui certa “defini¢do da situacdo” em que esta inserido. Essa defini¢do inclui uma
maneira de se definir a si préprio e de definir os outros. Ela recorre a categorias que
podem ter origens diversas e toma a forma de argumentos que implicam interesses e
valores, posicdes e posicionamentos. (DUBAR, 2005, p.XIX, grifos do autor).

Segundo Dubar (2005), as autodefini¢bes dos atores em um dado contexto ndo se déo
apenas em funcdo de seus parceiros atuais, pois, cada um tem uma historia, um passado

pessoal e social a determinar suas identidades atuais. O autor acrescenta que:

Essa “trajetdria subjetiva” resulta a um s6 tempo de uma leitura interpretativa do
passado e de uma projecdo antecipatéria do futuro. As identidades de ator estdo
assim vinculadas a formas de identificacdo pessoal, socialmente identificaveis. Elas
podem assumir formas diversas, assim como séo diversas as maneiras de exprimir o
sentido de uma trajetoria, a0 mesmo tempo sua direcao e sua significacdo. (DUBAR,
2005, p.XIX).
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Sendo assim, acredita que haja dois eixos de identificacdo de uma pessoa considerada
ator social: um eixo “sincronico” relacionado a “um contexto de acdo e a uma defini¢ao de
situagdo, em um espaco dado, culturalmente marcado” e um eixo “diacronico” relacionado “a
uma trajetéria subjetiva e a uma interpretacdo da historia pessoal, socialmente construida”
(DUBAR, 2005, p.XX). O autor entende que cada pessoa se autodefine pela articulacdo
desses dois eixos e que essa dualidade causa problemas na identificagdo, pois, entre as
definicbes atribuidas por outrem (oficiais) e as reivindicadas por si e submetidas ao
reconhecimento de outrem (subjetivas), todas as combinacGes sdo possiveis em um dado
contexto.

Em sua abordagem socioldgica das identidades, Dubar (2005), busca elucidar formas de
identificacdo socialmente pertinentes em uma esfera de acdo determinada, que ele denomina
de “formas identitarias”. Nessa abordagem, o autor articula dois sentidos para os termos
“socializagdo” ¢ “identidade”, a saber, uma socializagdo das atividades, ou socializacdo
“relacional” dos atores que interagem em um contexto de agdo (as identidades “para o outro™)
e uma socializacdo dos individuos, ou socializagdo ‘“biografica” dos atores que estdo
engajados em um contexto de agdo (as identidades “para si”). Assume, entdo, que ndo ha

identidade “essencial”, que:

Todas as identidades sdo denominages relativas a uma época histérica e a um tipo
de contexto social. Assim, todas as identidades sdo construcBes sociais e de
linguagem que séo acompanhadas, em maior ou menor grau, por racionalizagoes e

reinterpretagdes que as vezes as fazem passar por “esséncias” intemporais.
(DUBAR, 2005, p.XXI).

Woodward (2009) também trata da questdo da essencialidade ou ndo das identidades e
chama a atencdo que o essencialismo identitario aparece em duas versdes: o bioldgico/natural
e o histérico/cultural, mas que ambas envolvem uma crenca na existéncia e na busca de uma
identidade verdadeira, ou seja, em uma concepc¢ao unificada de identidade que distinguiria um
grupo do outro. Apresenta também a visdo de identidade contraditdria a essa essencialista e
que ela denomina de identidade contingente que seria o “produto de uma interseccdo de
diferentes componentes, de discursos politicos e culturais e de histérias particulares.” (p.38).
A autora assume que a identidade é relacional, para existir ela depende de outra identidade
que ela ndo é. Dessa forma, as identidades sdo marcadas pela diferenca, séo questionadas e se
baseiam na relagdo binaria “nds ¢ eles”.

Apesar de Dubar (2005) teorizar sobre as identidades profissionais sob um ponto de

vista socioldgico e Hall (2009) e Woodward (2009) sob o ponto de vista dos estudos culturais,
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enxergamos coeréncia entre as identidades “para o outro” (socializagdo das atividades ou
“relacional”) e as identidades “para si” (socializacdo dos individuos ou “biografica”) do
primeiro autor com a identidade condicional e contingente dos outros dois autores. Concorda-
se com o0s trés autores e percebe-se que suas teorizagbes, no fundo, admitem que a
constituicdo identitaria tenha componentes, tanto do contexto das relages estabelecidas em
um espaco sociocultural e em um tempo demarcado, portanto simbdlicos, quanto do contexto
pessoal, marcado por interpretacfes subjetivas da propria histéria construida socialmente,
portanto psiquicos. Por isso mesmo, se cré que a assun¢do das mdltiplas identidades é
problemética para qualquer pessoa. Diante dessa fragmentacdo, diante de tantas formas
identitarias, sempre se tem que lidar com o contraditorio no plano pessoal ou individual ou
mesmo nos planos social, cultural, profissional, mas havera um momento em que as pessoas
confrontadas diante de maultiplas identidades serdo interpelados (na compreensdo de
Woodward sobre o conceito de Althusser) por uma delas e dirdo a si mesmos: “Essa pessoa

sou eu”, ou “eu pertenco a esse grupo/nagao/etnia”, ou “eu me reconheco nessa profissao”.

1.3.2 Identidades docentes e curriculo

Silva, T.T. (2009) afirma que apesar das questdes do multiculturalismo e da diferenca
serem reconhecidas como conhecimento na teoria educacional critica e nas pedagogias
oficiais, considera que essas perspectivas se “limitam a proclamar a existéncia da diversidade”
(p.73) e a apelar para a tolerancia e o respeito a diferenca. 1sso ocorreria porque sob essas
perspectivas, tanto a diferenga, quanto a identidade, sdo encaradas como fatos ou dados
naturais da vida social e, portanto, ndo se toma uma posicao politica de questiona-las. O autor
estranha nas discussdes a falta de teorizacdo sobre a producdo da identidade e da diferenca e

questiona:

Quais as implicagdes politicas de conceitos como diferenca, identidade, diversidade,
alteridade? O que esta em jogo na identidade? Como se configuraria uma pedagogia
e um curriculo que estivessem centrados ndo na diversidade, mas na diferenca,
concebida como processo, uma pedagogia e um curriculo que ndo se limitassem a
celebrar a identidade e a diferenca, mas que buscassem problematiza-las? (SILVA,
T.T., 2009, p.74).

Ao problematizar a identidade e a diferenca como “aquilo que ¢ e aquilo que nado ¢”
(SILVA, T.T. 2009, p.74), o autor indica que sob essa perspectiva, tanto a identidade, como a
diferenca, seriam autocontidas e autossuficientes, ou seja, elas simplesmente existiriam.

Entretanto, ao se fazer uma afirmacgdo do tipo “sou brasileiro” percebe-se que ela se refere a
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uma identidade que ndo se esgota em si mesmo, uma vez que ela s6 tem sentido “porque
existem outros seres humanos que ndo sdo brasileiros.” (p.75). Ou seja, afirmar “sou
brasileiro” gera uma longa cadeia de expressdes que a negam: “ndo sou argentino”, “ndo sou
japonés”, dentre tantas outras identidades nacionais. Sendo assim, “as afirmacOes sobre
diferenga s6 fazem sentido se compreendidas em sua relacdo com as afirmacbes sobre a
identidade.” (p.75), mas, em geral, se toma a diferenca como um produto derivado da
identidade, o que indica que a identidade é a referéncia a partir da qual se define a diferenca,
ou, como coloca o autor: “Isto reflete a tendéncia a tomar aquilo que somos como sendo a
norma pela qual descrevemos ou avaliamos aquilo que ndo somos.” (p.76). O autor afirma
estar tentando desenvolver uma visdo em que a identidade e a diferenca se determinam
mutuamente e, mais ainda, preconizando a inversdo, de modo que a diferenca anteceda a
identidade e enxergando-as ndo como resultados de um processo, mas, como atos de
diferenciacéo/identificacéo.

Na perspectiva desenvolvida por Silva, T.T. (2009), além da identidade e da diferenca
serem interdependentes, elas seriam “o resultado de atos de criagdo linguistica” ¢ ndo
esséncias ou coisas que estivessem esperando serem “reveladas ou descobertas, respeitadas ou
toleradas”, mas coisas para serem ativamente produzidas no “contexto de relagdes culturais e
sociais.” (SILVA, T.T., 2009, p.76).

Continua Silva, T.T. (2009), apoiando-se em Saussure®, que a identidade e a diferenca
sendo criadas através de atos de linguagem, engquanto signos, ndo tém valor absoluto em seu
aspecto grafico ou fonético, ndo adquire sentido ou valor a ndo ser dentro de uma ‘“cadeia
infinita de outras marcas graficas ou fonéticas que sao diferentes” (p.77). O mesmo ocorre
com os significados (aspecto conceitual) desses signos: sé fardo sentido em uma cadeia

infinita de conceitos que nao sdo “identidade” e “diferenga”. Sintetiza o autor que:

[...] a lingua ndo passa de um sistema de diferencas. Reencontramos, aqui, em
contraste com a idéia de diferenga como produto, a nocdo de diferenca como a
operagdo ou o processo basico de funcionamento da lingua e, por extensdo, de
instituicGes culturais e sociais como a identidade, por exemplo. (SILVA, T.T., 2009,
p.77-78).

Mas apesar da identidade e da diferenca adquirirem sentido dentro dos sistemas de

significagdo, isso ndo implica que elas terdo um sentido engessado eternamente “pelos

31 O autor se refere ao linguista suico Ferdinand de Saussure cuja obra Cours de Linguistique Générale, de
fato, foi publicada postumamente a partir da compilacdo de anotagdes feitas por alunos que participaram de
cursos ministrados por ele. No Brasil ha uma tradugdo da obra publicada em S&o Paulo pela Cultrix em 2006
que esta em parte disponivel eletronicamente (interessante prefacio e alguns capitulos) em
http://books.google.com.br/books... Acessado pelo google académico em 23 jan 2012,
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sistemas discursivos e simbolicos que lhes dao definicao” (p.78), pois a linguagem, ela em si
é um sistema de significacdo, € uma estrutura instavel, e todos os seus signos tém seu
significado sempre adiado e dependente de uma operagao de diferenca, o que significa “que o
processo de significagdo ¢ fundamentalmente indeterminado, sempre incerto e vacilante.”
(SILVA, T.T., 2009, p.80).

Segundo Silva, T.T. (2009), assim como a identidade e a diferenca se relacionam
estreitamente com a linguagem, também se relacionam com o0s sistemas de representacao,
entendidos esses sob a perspectiva pos-estruturalista. Nessa concep¢do a representacao €
concebida “como qualquer sistema de significagdo, uma forma de atribuicdo de sentido.
Como tal, a representagdo € um sistema linguistico e cultural: arbitrario, indeterminado e
estritamente ligado a relagdes de poder.” (p.91) e é a partir dessa compreensdo de
representacdo que a identidade e a diferenca passam a existir, adquirem sentido e se ligam a
sistemas de poder. Como afirma o autor, “Quem tem o poder de representar tem o poder de
definir e determinar a identidade.” (p.91) e se se quiser questionar a identidade ¢ a diferenca
se precisa comecar questionando os sistemas de representacao que os sustentam.

Para Silva, T.T. (2009) as conexdes entre identidade e representacdo tém implicacdes
pedagbgicas e curriculares, na medida em que caberia a escola “oferecer oportunidades para
que as criangas e os/as jovens desenvolvessem capacidades de critica e questionamento dos
sistemas e das formas de representacao da identidade e da diferenga.” (p.92). O autor introduz
o conceito de performatividade®, um aspecto da linguagem (sistema de representacio) que
tem a possibilidade tanto de reforcar as identidades existentes como interromper as
identidades hegemoénicas. Exemplifica que se pode utilizar uma proposicdo que seria
descritiva ou constatativa (descricdo de uma situacdo) como se fosse uma proposicdo
performativa (aquela que além de descrever um estado das coisas faz com que aquilo
aconteca). Dessa forma, uma proposicao descritiva do tipo “Jodo € pouco inteligente” (p.93)
pode linguisticamente funcionar como performativa “na medida em que sua repetida
enunciacdo pode acabar produzindo o ‘fato’ que supostamente deveria descrevé-lo.” (p.93).
Mas é justamente a possibilidade de se interromper, questionar e contestar as repeticdes que
abre perspectivas de produgdo de novas identidades “que ndo representem simplesmente a

reprodugdo das relagdes de poder existentes.” (SILVA, T.T., 2009, p.95).

% Segundo Silva, T.T. (2009) esse conceito foi formulado inicialmente por J.A. Austin em 1998, mas ele o
utiliza pela viséo tedrica de Judith Butler de 1999.
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Traduzindo toda a sua compreensdo dos signos “identidade/diferenga”, Silva (2009)
sintetiza que elas ndo séo esséncias, dados ou fatos da natureza ou da cultura. Elas ndo sao
fixas, estaveis, coerentes, unificadas, permanentes, homogéneas, definitivas, acabadas,
idénticas, transcendentais. Elas sdo construcdo, efeito, processo de producdo, relacdo, ato
performativo. Estdo ligadas a estruturas discursivas e narrativas, a sistemas de representacao e
se conectam estreitamente as relagdes de poder. Nesse sentido, afirma que a questdo da
identidade/diferenca €, além de um problema social, um problema pedagogico e curricular,
pois, na escola, “o encontro com o outro, com o estranho, com o diferente, ¢ inevitavel.”
(p.97) e ignorar e reprimir o outro pode gerar conflitos e violéncias.

Silva, T.T. (2009) sistematiza a sua visdo de como seriam as estratégias pedagdgicas
possiveis para trabalhar questdes de identidade/diferenca nas escolas e as avalia. Uma
primeira forma seria “estimular e cultivar os bons sentimentos ¢ a boa vontade para com a
chamada ‘diversidade’ cultural.” (p.97), pressupondo-se que h& uma natureza humana
comum, com formas variadas e legitimas de se expressar culturalmente e, por isso, devem ser
respeitadas e toleradas. Percebe como problematica essa abordagem na medida em que ela
ndo questiona as relacGes de poder e os processos de diferenciacdo que produzem a identidade
hegemonica (o dominante benevolente, tolerante) e a identidade subalterna (o dominado,
tolerado, “respeitado”).

Na segunda abordagem, que o autor denomina de “terapé€utica”, também se trabalharia a
diversidade como algo bom e natural e se atribuiria “a rejeicdo da diferenca e do outro a
disturbios psicoldgicos.” (p.98). Ao perceber o tratamento preconceituoso e discriminatdrio
do outro como um desvio de conduta, a pedagogia e o curriculo proporcionariam “atividades,
exercicios e processos de conscientizacdo que permitissem que as estudantes e os estudantes
mudassem suas atitudes.” (SILVA, T.T., 2009, p.98). O autor discorda também dessa
abordagem que considera discriminacdo e preconceito como atitudes psicolédgicas (grifo do
autor) inapropriadas a serem tratadas e corrigidas.

A terceira abordagem, que o autor situa de alguma forma entre as duas anteriores e que
acredita ser a “mais comumente adotada na rotina pedagogica e curricular das escolas” (p.99),
busca mostrar aos estudantes que ha distantes culturas, diferentes e curiosas. Compreende
Silva, T.T. (2009), que além de ndo problematizar “as relagdes de poder envolvidas na
producdo da identidade e da diferenca culturais, essa estratégia as reforca, ao construir o outro

por meio das categorias do exotismo e da curiosidade.” (p.99) e 0 apresentar como um ser
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afastado no tempo e no espago, que ndo representa nenhuma ameaca de confronto com sua
identidade cultural.

O autor propde a adocdo de uma estratégia pedagogica e curricular que trate da
identidade/diferenca como questdes politicas, de acordo com a teoria cultural, numa viséo
pos-estruturalista. Nessa perspectiva, a pedagogia discutiria identidade/diferenca como
producdo e o planejamento do curriculo, o qual seria guiado no sentido de se identificar como
se da essa producdo e quais sdo “os mecanismos e as instituigdes que estdo ativamente
envolvidos na cria¢do da identidade ¢ de sua fixa¢do?” (SILVA, T.T., 2009, p.99).

Considera o autor que para responder a esses questionamentos se faz necesséria a
adocdo de uma teoria que descreva e explique o processo de producdo da identidade e da
diferenca, pois admitir e reconhecer a diversidade ndo fornece “os instrumentos para
questionar precisamente 0s mecanismos e as instituicdes que fixam as pessoas em
determinadas identidades culturais e que as separam por meio da diferenga cultural.” (SILVA,
T.T., 2009, p.99-100).

Amélia Lopes tem uma consideravel producdo cientifica que se iniciou na década de
1990 e continuou pelos anos 2000 sempre abordando a questdo da identidade dos professores
e sua relacdo com diversos aspectos educacionais (ver, por exemplo, LOPES, 1992, 2007a,
2007b, 2007c, 2008, s/d).

Em Lopes, A. (s/d), a autora nos traz a relagdo entre o curriculo de formagdo e a
identidade profissional de base. A autora se apoia em Santomé* para conceituar o curriculo
como um sistema complexo de finalidades, objetivos e experiéncias formativas. Dentro dessa
concepgdo de curriculo a autora identifica trés dimensoes a considerar: o “curriculo formal”, o
“curriculo informal” e o “curriculo oculto”. Esclarece que o formal € o curriculo explicitado
na forma de planos de estudo, programas, regulamentos e legislacdo que regem os diferentes
aspectos da educacdo. Quanto ao curriculo informal, a autora esclarece que ele tem uma
natureza dinamica ainda que dependente de um plano organizado em contedos, métodos e
meios e acrescenta que ele “se refere ao que realmente se faz, independentemente, ou além,
do formalmente previsto. O desenvolvimento curricular se relaciona com esta dimensédo do
curriculo e resulta de condi¢Bes contingentes em relacdo com o0s contextos e 0s agentes
implicados.” (LOPES, A., s/d, p.3, tradu¢do minha). O curriculo oculto, também conhecido
como implicito, latente, escondido ou paralelo, diz respeito aos processos de socializacdo

inerentes as diferentes praticas escolares, académicas ou ndo, que “transmitem valores e

3 SANTOME, J.T. O curriculo oculto. Porto: Porto Editora, 1995.
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produzem aprendizagens, com impacto na formacéo, e sem chegar, nunca, a explicitarem-se
como metas educativas a alcangar intencionalmente.” (LOPES, A., s/d, p.4, tradugdo minha).

Em sua pesquisa empirica em documentos de instituicbes portuguesas e com
professores do Ciclo Bésico nelas formados percebe-se que a autora lanca médo néo apenas do
curriculo formal, mas do informal e do oculto na medida em que consulta uma variedade de
documentos arquivados e entrevista muitos professores oriundos dessas instituigdes. Lopes
(s/d) denomina de “curriculo ofertado” o que apreendeu a partir da totalidade dos documentos
e “curriculo interpretado” o que apreendeu a partir das “visdes de si” dos professores ao final
de sua formag&o e que os orientou em suas praticas docentes.

Buscando a contribuigdo de Dubar (1995), Lopes, A. (s/d) toma emprestado o conceito
de “identidade profissional de base” que corresponde a primeira identidade profissional e que
resulta da socializacdo secundaria (formacao inicial) consistindo em um projeto ou estratégia,
mas sempre projecédo de si. A autora caracteriza a identidade profissional de base como uma
“identidade social particular unida ao lugar da(s) profissao(des) e do trabalho no conjunto
social.” (LOPES,A., s/d, p.4, tradu¢do minha). Argumentando de acordo com o referido autor,
reafirma que a construcdo de identidades profissionais resulta do processo de comunicacao e
socializacdo que a produz e deriva da articulagdo entre uma operagdo interna ao individuo
(para si, subjetiva ou biogréfica) e uma operacdo externa entre o individuo e as institui¢oes
(para o outro, objetiva ou relacional). As duas operacdes se dariam através de mecanismos de
identificacdo e de atribuicdo nos quais sdo utilizadas categorias sociais préprias dos lugares e
tempos em que vivem os individuos.

Seguindo de acordo com Dubar (1995), Lopes, A. (s/d) acredita que a identidade se
constroi na articulagdo entre os sistemas de acdo e as trajetorias individuais, essas ultimas
portadoras de identidades reais e 0s primeiros propositores de identidades virtuais. Considera
que a formacdo profissional inicial e os contextos de trabalho posteriores sdo alguns dos
sistemas de acdo que carregam propostas de identidades virtuais que vao interagir com as
identidades reais dos individuos oriundas de suas trajetorias.

Lopes, A. (s/d), refletindo segundo Dubar (1995), afirma que a aquisicdo de uma
identidade profissional deriva de um processo de socializacdo secundéria, ou seja, da
aquisicdo de saberes especializados relativos a um campo particular. Acrescenta que “A
eficacia da socializacdo secundéaria depende da relacdo que se estabelece entre esta (os saberes
profissionais propostos) e a socializagdo primaria (os saberes de base).” (LOPES, A., s/d, p.4,

traducdo minha). A identidade profissional de base seria uma identidade psicossocial nova: “a
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formacdo inicial corresponderia a um tempo primeiro de socializacdo profissional, que
resultaria [...] na aquisi¢do de uma perspectiva nova sobre o mundo.” (LOPES, A. s/d, p.4,
traducdo minha). A autora salienta que Dubar (1995) integra a identidade profissional de base
(formacdo inicial) na transacdo biografica e a considera um problema de geracdo que é
interessante de ser pesquisado para se saber como o profissional vai se iludindo e desiludindo
nos contextos de trabalho.

Com base nesses pressupostos tedricos, Lopes, A. (s/d) busca estudar a relacdo entre os
curriculos de formagcéo inicial de professores portugueses da educacdo primaria e a construcao
de suas identidades profissionais. Em seu trabalho, a autora levanta as identidades
profissionais de base tipicas dos professores em quatro periodos da histdria educacional
portuguesa, a saber, da década de 1960 até 25/04/1974 (Revolucdo dos Cravos); da revolucao
ao final da década de 1970; da década de 1980 e da década de 1990.

Nesses periodos, a autora buscou identificar as relacdes entre configuragdes do curriculo
da formac&o inicial (curriculo ofertado) e¢ configuragdes de “visdes de si mesmo” do
profissional ao término da formacdo inicial (curriculo interpretado), relacdes estas que, para
ela, sdo expressivas de identidades profissionais de base. Segundo Lopes, A. (s/d) as
identidades profissionais de base seriam compostas por um ndcleo e uma periferia. O nlcleo
representaria a dimensdo geradora do sentido da identidade e organizaria as dimensoes
periféricas. O nucleo seria constituido por aquilo que na dimensdo “visdo de si como
profissional” a autora denomina “identidade de ensino”. Esse nucleo sofreria transformagdes
em fun¢do do periodo em apreciagdo. As dimensdes periféricas seriam a “dimensdo
pedagOgica” e a “dimensdo social”. A primeira diria respeito a qualificagdo caracteristica
principal do processo ensino-aprendizagem e a segunda a representacdo da relacdo da
atividade com o sistema social.

No entender de Lopes, A. (s/d), no primeiro periodo (de 1960 até a Revolucdo dos
Cravos) a formacéo inicial se caracterizava por uma identidade centrada no ensino, de tipo
austero e conformista. Isso estava de acordo com a ideologia educativa salazarista que
produziu um sistema educativo do tipo centralista e autoritario, dependente unicamente do
Estado decisor e repressivo, que controlava todos os atos relativos a formacédo inicial de
professores. Curricularmente, esse sistema educativo se manifestava na baixa exigéncia de
conteudos especificos; em contetdos estudados desvinculados das praticas e das questdes
sociais relativas a essa pratica; na fragilidade da formacéo pedagogica; em um carater sexista,

na medida em que contemplava como obrigatoria a disciplina Educagdo Feminina. Havia
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procedimentos orientadores ao recrutamento dos “alunos-mestres” e as suas avaliagdes, que
culminavam nos exames de concluséo. Estes buscavam avaliar a adequacéo das perspectivas
dos futuros professores aos objetivos do regime salazarista, uma vez que o curriculo
destinava-se unicamente a certificacao para o exercicio profissional.

Nesse periodo, os professores, ao final de sua formag&o inicial definiam sua atividade a
partir da tarefa de ensinar a qual desenvolviam com rigor, mais em relacdo ao dominio
comportamental do que propriamente ao dominio cognitivo do estudante. A identidade de
ensino e a identidade de relacdo estariam numa relacdo de absorcdo gerando uma
configuracdo identitéria caracterizada pela austeridade e pelo rigor tradicional (LOPES, A.,
s/d).

No segundo periodo (da Revolucdo dos Cravos ao final dos anos 1970), a identidade de
base identificada por Lopes, A. (s/d) era centrada no profissional de tipo afetivo e
transformador. Observou-se que o curriculo sofrera uma ruptura em relacdo ao periodo
antecedente, 0 que era consistente com 0s ideais e 0s principios organizativos de um Estado
socialista que investia na formacdo inicial. Esse curriculo tinha por objetivos: preparar 0s
professores para a intervencdo social; para desenvolverem o espirito critico; para
compreenderem a interacdo de todos 0s aspectos da vida de uma comunidade. Sendo assim,
0s saberes e competéncias a formar estavam bem estabelecidos e o ato educativo foi
repensado de forma cientifica e criativa e foram incorporadas disciplinas de conhecimentos
antropoldgicos, sociolégicos e culturais, além de disciplinas para melhorar o dominio da
metodologia, para saber utilizar conhecimentos, procedimentos e técnicas pedagdgico-
didaticos. Nesse periodo verificou-se transformacdes na selecdo dos professores, dos alunos,
nos planos de estudo e nos processos de avaliacdo. Decisfes relacionadas a gestdo pedagogica
e a avaliacdo dos alunos foram delegadas diretamente as escolas, separou-se 0 magistério
priméario do infantil e aumentou-se de dois para trés anos a durac¢do dos cursos de formacao
desses professores.

Os profissionais formados nesse periodo baseavam sua identidade na consciéncia da
necessidade de dignificar sua profissédo. Eram idealistas, sonhadores e estavam preocupados
em melhorar o processo ensino-aprendizagem e estabelecer relagdes afetivas com as criangas
e sua familia. A identidade relacional era a protagonista e a identidade de ensino
transformara-se em identidade profissional e, ambas, estariam em uma relacéo de integracédo
gerando uma configuracdo identitaria caracterizada pela afetividade e pela consciéncia
profissional (LOPES, A. s/d).
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No terceiro periodo (década de 1980), pressfes externas — de cunhos politico, social e
economicos — exercidas sobre o Estado portugués voltam a repercutir no desenvolvimento
curricular da formacdo de professores. A dimenséo ideoldgica e politica do periodo anterior
foi perdida na medida em que os documentos manifestam uma suposta neutralidade politica, a
emergéncia da competitividade e a intencdo de modernizacgdo o que se manifestava no reforgo
técnico da formacdo. O discurso passou a valorizar uma profissionalidade centrada
unicamente na ‘sala de aula’ e na resolugao dos problemas restritivamente concernentes a esse
universo. Novamente o Estado passa a assumir um poder deliberativo na formacéo inicial dos
professores e decisfes importantes no dominio do curriculo como a avaliagdo dos alunos e a
selecdo dos docentes (LOPES, A., s/d).

Volta a existir na formacdo inicial do terceiro periodo uma identidade centrada no
ensino, mas de tipo técnico-afetivo e inovador. Embora a centralidade seja, de novo, na tarefa
de ensinar, os professores formados sao distintos daqueles do primeiro periodo, na medida em
que h& uma preocupacdo maior com a instrumentalizacdo do processo de ensino e a promogao
de um clima agradavel de aprendizagem, completamente diverso do clima autoritario do
primeiro periodo. A identidade de ensino, de enfoque técnico, esta em uma relacdo de
acumulacdo com uma identidade de relacdo marcante o0 que leva a uma configuracao
identitéria caracterizada pela instrumentalidade (LOPES, A., s/d).

Lopes, A. (s/d) relata que no quarto periodo (década de 1990), a formacéo inicial dos
professores passou a ser feita apenas em Institutos de Educacdo Superior o que,
simbolicamente, suscitou uma modificagdo “nas formas de relagdo educativa e no ethos que
caracterizava a formacao inicial de professores.” (p.13, tradugao minha). A formacao se dava
em um clima tipicamente académico no qual imperavam relagdes hierarquicas e competitivas.
A caracteristica fundamental de um curriculo marcado pela légica disciplinar era “o
formalismo e a dispersdo conceitual e pratica sobre o social e o educativo, com rara incidéncia
na reflexdo politica” (p.13, tradu¢ao minha). O Estado, com a liberacdo da formacéo inicial
para os institutos privados, passou a ter um papel de certificador, com a criacdo de
dispositivos de regulagdo e de aprovacdo das propostas elaboradas pelas diferentes
instituicOes formadoras. A autora levanta a possibilidade de que a alteragdo na dimenséo
profissionalizante desse curriculo possa estar relacionada com o questionamento do préprio
conceito de profissionalidade, pois, na medida em que se comecou a utilizar o trabalho de

investigacdo como metodologia de formacao e deu-se mais importancia ao trabalho de projeto
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e sua dimensdo praxiolégica estar-se-ia diante da configuragio de uma nova
profissionalidade.

Os cursos de formacdo inicial apresentavam nesse periodo, segundo Lopes, A. (s/d),
uma identidade centrada na aprendizagem. Nesse caso, 0s professores projetavam sua acéo
docente mais em fungdo da aprendizagem a ser realizada pelos alunos do que propriamente
em funcgéo do que eles tinham a ensinar. Educar em valores e para a democracia e trabalhar a
relacdo de ensino com os alunos de modo a gerar autonomia e desejos de aprender. Nesse
periodo entra um novo componente: a “identidade de auto-realiza¢ao” que corresponderia ao
bem estar do professor consigo mesmo. A identidade de relacdo e a identidade de
aprendizagem estariam em uma relacéo de absorcdo gerando uma configuracdo identitéria de

tipo cognitivo e civico.
1.3.3 Identidade, profissionalizacéo e profissionalidade docente

Veiga e D’Avila (2006) trazem reflexdes sobre o reconhecimento profissional e a
formacdo docente, bem como sobre as questdes epistemoldgicas fundantes que, segundo as

autoras, estdo relacionadas a esses temas:

[...] a condicdo do professor como trabalhador na sociedade capitalista, as
representagdes sociais sobre a pratica de sua profissdo, as memdrias e seus efeitos na
formacéo profissional, as aprendizagens e também as préaticas inovadoras em prol de
um trabalho docente interdisciplinar e em rede. (VEIGA e D’AVILA, 2006, p.8).

Para as autoras, esses processos sdo distintos entre si, embora dialeticamente
imbricados, sendo a profissionalizacdo um processo de aquisicdo de capacidades especificas
gue comeca com a formacdo profissional, mas se estende enquanto o docente se constitui
como profissional. Nesse processo estdo envolvidas caracteristicas subjetivas inerentes ao
docente, tais como aptiddes, atitudes, valores e formas de trabalho.

Para Veiga (2006), “A constru¢do da identidade docente ¢ uma das condi¢des para sua
profissionalizacdo e envolve o delineamento da cultura do grupo de pertenca profissional,
sendo integrada ao contexto sociopolitico.” (p.17). Argumenta, apoiando-se em Né6voa>, que
na construcdo da identidade docente estdo envolvidas trés dimensdes: o desenvolvimento
pessoal, o profissional e o institucional. A primeira dimensdo estd ligada aos processos de
construcdo de vida do professor, a segunda se refere aos aspectos da profissionalizagdo

docente e a terceira diz respeito as estratégias utilizadas pela instituicdo para alcancar seus

¥ NOVOA, A. Profissao professor. Porto: Porto Editora, 1992.
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objetivos educacionais. Conclui entdo, que “a identidade do professor significa fazer parte de
uma profissdo em constante processo de revisdo dos significados sociais.” (p.18) e aponta
ainda que “é importante conhecer mais profundamente como a imagem do professor tem sido
percebida e, consequentemente, quais tém sido os pressupostos que fundamentam os projetos
pedagbgicos para a sua formagdo.” (VEIGA, 2006, p.19).

Para D’Avila e Sonneville (2006), desde a tltima década do século XX tem havido uma
série de estudos que estdo firmando as bases para a construcdo da profissionalidade docente.
A partir desses estudos, a docéncia tem sido compreendida como “pratica profissional situada,
complexa e socialmente produzida. [...] Entende-se, por esse olhar, que a condicdo da
profissionalidade é base fundamental para a construgdo da identidade do profissional
docente.” (D’AVILA e SONNEVILLE, 2006, p.24).

Segundo os autores acima, a diferenca entre os conceitos de profissionalidade e
profissionalizacdo é muito sutil. A profissionalidade se constitui em “capacidades,
racionaliza¢io de saberes estruturados e mobilizados no exercicio profissional” (D’AVILA e
SONNEVILLE, 2006, p.27) e sua caracteristica fundamental ¢é a instabilidade, uma vez que
ela é construida paulatinamente em determinados contextos. Sendo um construto social, a

profissionalidade

[...] é objeto de uma co-construgdo entre formadores e organizagdo escolar,
formalizada num referencial de competéncias — sendo, portanto, produto do trabalho
dos formadores e seus formados; a profissionalidade esta também estreitamente
relacionada & construgdo identitaria dos professores. (D’AVILA e SONNEVILLE,
2006, p.27).

Ja o conceito de profissionalizacdo se refere ao “processo no qual se insere a
profissionalidade — essa busca incessante por uma identidade ou um perfil profissional.”
(D’AVILA e SONNEVILLE, 2006, p.26). A profissionalizacdo embora inclua a formagéo
inicial, ndo se resume a ela: as habilidades, atitudes e saberes (competéncias) que 0s
formandos véao adquirindo desde a formacdo inicial evoluem e sdo ressignificados no

exercicio da profissdo, transformando suas vidas e levando a profissionalizag&o.

1.3.4 Sintese e assunc¢des

Primeiramente explicita-se que as concepcdes a respeito da constituicdo das identidades
que sdo assumidas neste trabalho foram iluminadas pelas diversas leituras e reflexdes
desenvolvidas. Assume-se, conforme Woodward (2009), que as identidades individuais e

coletivas se constituem atraves da representacdo, um processo cultural que envolve praticas de
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significacdo e sistemas simbolicos que produzem significados, nomeiam as pessoas e 0S
fazem assumir determinadas posi¢des de sujeito quando sdo interpelados, ou seja, os fazem
responder: sim, esse sou eu! Ou: sim, eu poderia ser isso! Ou ainda: sim, eu quero ser isso!

Entendendo-se a constituicdo das identidades um processo cultural e encarando-se a
cultura como uma pratica social e ndo como uma “coisa” ou um “estado de ser” — de acordo
com o conceito da antropologia social (CANEM e MOREIRA, 2001) que enfatiza a dimens&o
simbolica, o “fazer” da cultura e ndo o “ser” — acredita-se que as abordagens dos estudos
culturais (HALL, 2009; LAURENTI e BARROS, 2000; ROSA e CORRADI, 2007; SILVA,
T.T., 2009; WOODWARD, 2009), e a abordagem socioldgica (DUBAR, 1995, 2005;
LOPES, A. s/d) ndo sdo contraditorias, mas sim complementares. Nas duas vertentes enfatiza-
se que embora as coisas do mundo natural/social existam, elas ndo possuem sentidos
intrinsecos. Os significados serdo sempre produzidos e compartilhados em um grupo, como
resultado de sua cultura, encarada aqui, portanto, como préatica social.

De acordo com essas perspectivas, entende-se que o conceito de identidade esta “sob
rasura” (HALL, 2009), ou seja, ndo pode mais ser concebido em sua forma essencialista, mas
continua importante para se pensar questdes como as que estdo postas neste trabalho. Nesse
sentido, reafirma-se que o conceito de identidade/identificacdo utilizado corresponde ao ponto
de vista pos-estruturalista, no qual as identidades (assim como a diferenga) sdo criacgdo,
processo de producdo da linguagem e da cultura, que sdo sistemas de representacdo e,
portanto, atribuem sentidos, que sdo arbitrarios e indeterminados e se ligam estritamente as
relacBes de poder. Nessa visdo, as identidades ndo sdo fixas, estaveis, coerentes, unificadas,
permanentes, homogéneas, definitivas, acabadas, idénticas, transcendentais (SILVA, T.T.,
2009), ao contrario, sdo contingentes, contraditérias e tém que ser negociadas
(WOODWARD, 2009); sdo condicionais, construidas por discursos, praticas e posicfes, em
locais histdricos e institucionais especificos, no interior de formacdes e préaticas discursivas
especificas, por estratégias e iniciativas especificas (HALL, 2009).

Um aspecto que se considera particularmente interessante se refere a questdo da
subjetivacdo no processo de producdo das identidades e que foi abordado amplamente por
varios dos autores. Novamente percebem-se mais concordancias do que contradigdes.
Woodward (2009) enfatiza o carater relacional da identidade, o que Dubar também denomina
de “identidades para o outro” ou “socializacao das atividades”. Por outro lado, as “identidades
para si/ biografica/ socializacdo dos individuos” de Dubar (2005) sdo chamadas de “questdes

subjetivas/ subjetividade” e “historia particular” por Woodward (2009), que entende que elas
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se alojam no nivel psiquico. Por isso, a autora considera que as pessoas investem em
determinadas identidades ndo apenas em funcdo dos fatores sociais, mas também por questfes
subjetivas conscientes e inconscientes. Da mesma forma, para Dubar (2005), as pessoas se
autodefinem, definem o outro e definem o contexto de acdo (situacdo) sempre de acordo com
suas trajetdrias subjetivas passadas, nunca apenas a partir dos parceiros do momento.
Concorda-se plenamente com os autores e, particularmente, com os resultados da pesquisa de
Rosa e Corradi (2007), que mostram que a origem cultural (identidade biogréafica/ historia
particular) de licenciandos implicara em uma diversidade de producdo de significados,
discursos e praticas nas licenciaturas os quais serdo negociados e entrardo em disputa na
constitui¢do da identidade docente no curso de formacao.

No que diz respeito a relacdo entre identidade docente e curriculo de formacao, a
investigacdo de Lopes, A. (s/d) parte do pressuposto de que ha ligacdo entre transformacdes
curriculares e transformagfes de identidades docentes. Ela utiliza os curriculos formal,
informal e oculto para buscar elucidar essa ligacdo. Concorda-se que haja ligagcdo entre
curriculo e identidades docentes, s6 que se acredita que a maior influéncia sobre a
constituicdo de identidades profissionais se daria a partir do “curriculo em a¢do”. Entende-se
que é nele que os significados sdo atribuidos; que as relacbes sdo estabelecidas; que se
constroem identidades e se explicitam diferengas que serdo subjetivamente interpretadas de
modo distinto, a depender da trajetdria histérica socialmente construida pelo licenciando,
podendo levar a interpelacdes diversas (utiliza-se o conceito “interpelagdo” de Althusser, de
acordo com a interpretacdo dada por Woodward, 2009). Acredita-se também que € no
curriculo ativo/em acdo que os processos de inclusdo e de exclusdo ocorrem e podem
determinar a constituicdo de identidades profissionais hegeménicas, nem sempre relacionadas
com o “modo de enderecamento” do curriculo formal para aquela modalidade do curso.

Em segundo lugar, justamente por se admitir que as identidades sejam fragmentadas,
multiplas, contraditérias, surge a possibilidade de que as prdprias concepcdes dos sujeitos
sobre constituicdo de identidades também possam ser contraditorias e, assim, admite-se
conforme Veiga (2006) que para a pessoa se profissionalizar necessitara posicionar-se em um
determinado grupo de pertenca quando for interpelado por vérias posi¢fes de sujeito no seu
contexto de agdo/formacéo (sociopolitico-cultural). Isto quer dizer que uma pessoa para se
identificar enquanto professor de determinado nivel de ensino deve desenvolver capacidades,
racionalizar saberes estruturados e mobiliza-los no exercicio profissional (D’AVILA e

SONNEVILLE, 2006), dentro daquele grupo de pertenca especifico, exercer paulatinamente
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sua profissionalidade que, por ser também instdvel e depender do contexto, o ajuda a
constituir uma identidade também mutante, concluindo sua profissionalizacdo que se iniciou
na formacdo inicial, que vai evoluindo, na medida em que habilidades, atitudes e saberes véo
sendo ressignificados no exercicio profissional.

A compreensdo quanto & questdo de que sempre se assume uma determinada posicao de
sujeito, preferencialmente a tantas outras as quais se é interpelado, é de que as pessoas
buscam inconscientemente “fixar” suas identidades, talvez pelo motivo de que psiquicamente
se queira encontrar sua zona de conforto, porém, mesmo quando as pessoas Se
profissionalizam, assumindo pertencer a um determinado grupo no mundo do trabalho, séo
constantemente obrigados a assumir novas identidades a depender do contexto de agéo.

Pessoalmente vivenciei no inicio de minha profissionalizacdo como professora
universitaria uma grande contradicdo. Com formacdo de bacharel em Quimica com
atribuigdes tecnoldgicas, com um mestrado em Quimica Inorgénica na area de Compostos de
Coordenacdo, trabalhava simultaneamente na UNEB e na UFBA. Na UFBA ministrava aulas
para alunos de cursos de engenharia e de outras modalidades de curso das chamadas areas de
Ciéncias Exatas e, na UNEB, ministrava aulas para um curso de formacdo de professores de
Quimica. Durante anos fui sentindo que ndo tinha nenhuma afinidade com os alunos da
UFBA e cada vez mais me apegava aos alunos da UNEB, aquele ambiente profissional, aos
colegas professores e aos funcionarios. Apesar da possibilidade de seguir carreira de
professora-pesquisadora em Quimica na UFBA, fui interpelada pela carreira docente de
formadora de professores na UNEB e pedi exoneracdo da UFBA apés sete anos de trabalho,
admitindo que aquela posicao de sujeito ocupada na UNEB era o que desejava para mim.

Ao assumir uma identidade docente no inicio da profissionalizacdo, fui revendo os
significados sociais do exercicio dessa profissdao (VEIGA, 2006), fui desenvolvendo minha
profissionalidade, novas capacidades e novos saberes foram sendo aplicados ao meu trabalho
da UNEB. Assumi uma nova identidade docente, mas esta também foi se modificando ao
sabor das necessidades momentaneas do contexto: novo curso, novo curriculo, novas
disciplinas, novos estudantes a cada ano, com a rica diversidade de experiéncias pessoais que
eles traziam e que ajudavam a me constituir como pessoa e como profissional, exercendo
minha mutante profissionalidade no processo de profissionalizacdo. O doutorado em

Educacao em concluséo se constitui em uma prova da minha transformacéo identitaria.
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2 CAMINHOS TRILHADOS

Sendo o objeto de estudo um fenémeno educacional e, portanto, inerentemente
subjetivo, a opcao principal foi por uma abordagem investigativa de cunho qualitativo. No
entanto, alguns dados quantitativos de érgdos oficiais do pais foram utilizados na introducao
ao trabalho para justificar que, talvez, as questfes locais sejam parte de uma problematica
maior que é a formacéo de professores de Quimica e 0 seu ensino no pais.

De fato, entende-se, como Demo (2001), que:

Todo fendmeno qualitativo é dotado também e naturalmente de faces quantitativas e
vice-versa. Parto do ponto de vista de que entre quantidade e qualidade nédo existe
dicotomia, pois sdo faces diferenciadas do mesmo fendmeno. Métodos quantitativos
e qualitativos precisam ser tomados como complementares e como regra. (DEMO,
2001, p.8).

Assim, se 0 curso investigado é uma Licenciatura e se se constata que ha alta evasao;
que poucos se licenciam anualmente; que parte consideravel dos licenciandos ndo quer se
dedicar ao ensino na escola bésica; e que parte consideravel dos egressos busca outras
profissdes, essas quantidades apontardo para a qualidade daquele curso, ou seja, aquilo que
ele deveria ser, sua caracteristica fundamental, ndo estara sendo alcancada. No entanto, ndo se
quer dizer com isso que haja baixa qualidade de ensino e baixa aprendizagem, apenas se quer
dizer que pode haver uma contradicdo interna no curso, entre o formalmente instituido e o que
se realiza na pratica. E que esse fenbmeno educacional, como todos os demais, € complexo e,
certamente, estd permeado por condicionantes conjunturais e estruturais atuantes, precisa ser
estudado individualmente, mas sem perder de vista a realidade macro em que esté inserido.

Foram também utilizados alguns dados quantitativos retirados dos questionarios
aplicados aos licenciandos e egressos. Explicitam-se esses dados para dar uma ideia geral da
amostra de respondentes, porém sem preocupacfes estatisticas, pois o0 estudo, pelo seu teor,
ndo tem uma perspectiva generalizante. Reitera-se, portanto, que se priorizou nesta
investigacdo uma abordagem metodoldgica de cunho qualitativo para a analise e discussdo
dos dados construidos.

Apesar das leituras e estudos feitos no inicio do curso de doutorado em Educacéo, eu
nunca se havia experimentado esse tipo de abordagem, haja vista a minha histéria académica
e profissional. No intuito de iniciar a familiarizagdo com esse tipo de investigagéo, desenvolvi
um trabalho de cunho exploratério, na Universidade de Brasilia, no curso de Licenciatura em

Quimica, que acabou por se constituir no primeiro passo do percurso metodolédgico da
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investigacdo principal, uma vez que 0 objeto de pesquisa era 0 mesmo, um curso concebido
com o objetivo explicito de formar professores de Quimica. Inicia-se a descricdo da

metodologia com esse trabalho exploratdrio.

2.1 A dificil escolha do desconhecido

N&o havendo como partir imediatamente para a propria investigacdo sem ter a menor
experiéncia em abordagem qualitativa de investigacdo, decidiu-se que o melhor seria fazer um
pequeno trabalho, em nivel piloto, enquanto se cursavam os créditos tedricos do doutorado em
Brasilia. O objetivo desse estudo exploratério foi investigar de que maneira um curso
concebido para formar professores de Quimica adquiriu identidade propria pela percepcéo dos
docentes do curso que atuam na area de Ensino de Quimica.

Inicialmente consultaram-se o0s documentos produzidos institucionalmente sobre o
curso e os artigos publicados por seus docentes a respeito dos processos de sua concepcao e
implantacdo. Na pesquisa piloto buscava-se compreender o curso em seu contexto. Percebeu-

se que isso estava de acordo com as abordagens qualitativas de investigacdo, uma vez que

[...] a maioria dos pesquisadores em ciéncias da educacdo reconhece plenamente,
agora, a importancia de partir da analise dos contextos cotidianos nos quais atuam os
agentes da educacdo, para melhor descrever e compreender sua atividade, com suas
particulares dificuldades e seus pontos fortes. (TARDIF e LESSARD, 2005, p.8).

Vale ressaltar que o referido curso foi concebido a partir de 1993 e tinha por
intencionalidade uma proposta inovadora para a época. Ele foi concebido no bojo de uma
proposta de implantacdo de cursos noturnos de licenciatura na UnB que envolveu uma equipe
de professores de varias areas trabalhando em um projeto organico que foi referéncia para a
implantacdo de outros cursos noturnos no Brasil. Mais do que pretender romper com o
modelo de ensino “bacharelizante” da formacao de professores, conhecido como “3+1”, o seu
projeto propunha que:

[...] o curriculo tem por principio a identidade na formacgdo do licenciando. Na
proposta, a formacdo do licenciando ocorre desde o primeiro semestre, sendo que a
formacdo técnico-pedagdgica € concretizada em um conjunto de disciplinas de
responsabilidade dos docentes da area de Ensino de Quimica, na qual se vincula
conteido a discussdo metodoldgica, buscando incorporar a reflexdo sobre a prética
docente. (SANTOS; GAUCHE; MOL; SILVA; BAPTISTA, 2006, p.7).

Do levantamento bibliografico percebeu-se que conceituar a identidade de um curso

seria um desafio, uma vez que até mesmo a conceituacdo de identidade de um individuo ou
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grupo social é uma tarefa dificil, pois, de acordo com autores pos-estruturalistas, a identidade
se constitui em algo fragmentado, construido por discursos, praticas e posi¢des em constante
transformacédo. (HALL, 2009; LAURENTI e BARROS, 2000; WOODWARD, 2009). Dessa
forma, se optou por buscar essa conceituacao nas percepcdes dos docentes que conceberam,
implantaram e vivenciam cotidianamente aquele curso. Depois se percebeu que o caminho
intuitivamente escolhido correspondia as orientag@es tedricas que embasam os etnométodos
de pesquisa utilizados por autores de visdo pds-moderna, enfim, se estava utilizando uma
perspectiva tedrico-epistemoldgica qualitativa. (BOGDAN e BIKLEN, 1994; LUDKE e
ANDRE, 1986; MACEDO, 2006).

Utiliza-se o termo visdo pos-moderna no paragrafo anterior conforme Veiga-Neto
(2001), ou seja, como “quase-sindnimo” de visdo pds-estruturalista. Para Veiga-Neto, visdo
pos-moderna se refere as contribuicdes de autores que assim se autodeclaram, mas também
daqueles que se preocupam em analisar os problemas da modernidade através de varias
perspectivas, tais como, as culturais, sociais, histéricas, politicas, econémicas etc., e em
descentrar as analises de uma Unica dessas categorias analiticas criada a priori. exemplo, a
economia. Seguindo essa perspectiva tedrico-metodoldgica reafirma-se que a analise e a
discussdo da problematica dessa investigacdo ndo partiu de uma Unica categoria estabelecida
a priori mas estd permeada a0 mesmo tempo por questdes sociais, culturais, politicas e
econdmicas.

Apbs a consulta aos documentos e artigos, foram feitas observacdes das aulas de cada
docente da area de Ensino de Quimica, registrando-se em diario de campo a metodologia
utilizada pelo formador; os contetdos pedagdgicos e especificos ministrados; e as interacdes
docentes-licenciandos, incluindo seus discursos em sala. Em média foram observadas quatro
aulas, num total de aproximadamente oito horas de observacdo de cada professor. Por fim,
foram realizadas entrevistas semiestruturadas com esses mesmos docentes, e as gravacdes em
audio foram transcritas.

Todos os passos utilizados na tentativa de compreender o curso em seu contexto —
consulta aos documentos, observacdo e notas de campo, entrevistas — se constituiam em
caracteristicas da abordagem qualitativa, segundo Bogdan e Biklen (1994), mas a questdo “o
qué fazer com esse material empirico?” surgiu como consequéncia imediata diante da

inexperiéncia na abordagem de investigacdo qualitativa.
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2.1.1 Uma tempestade de luz iluminando o rio do discurso

Percebia-se a necessidade de se encontrar um meio de sistematizar e analisar todas
aquelas informacoes, de se perceber os nexos entre os dados, de se significar aquele corpus,
mas o sentimento era o de se estar perdida em um bosque sem saber qual direcdo tomar. A
busca de uma orientacéo tedrico-metodoldgica acabou chegando a Analise Textual Discursiva

(ATD) que funcionou como uma repentina iluminacdo no momento em que se leu que:

Os textos sdo entendidos como producdes linguisticas, referentes a determinado
fendmeno e originadas em um determinado tempo. Sdo vistos como produtos que
expressam discursos sobre fendmenos e que podem ser lidos, descritos e
interpretados, correspondendo a uma multiplicidade de sentidos que a partir deles
podem ser construidos. (MORAES, 2003, p.194).

De fato, percebeu-se que a ATD poderia ser uma ferramenta Gtil para abordar os
diversos textos sobre o curso de Licenciatura da UnB, de modo a buscar a emergéncia de
sentidos sobre o fendbmeno educacional investigado — a transformacdo identitaria daquele
curso na percepcdo de alguns de seus docentes — uma vez que “Os documentos textuais [...]
sdo significantes dos quais sdo construidos significados em relacdo aos fendmenos
investigados.” (MORAES, 2003, p.194).

Segundo Moraes e Galiazzi (2006 e 2007), a ATD se constitui em uma metodologia
aberta, se situa em um paradigma de pesquisa emergente, “de natureza qualitativa com a
finalidade de produzir novas compreensdes sobre os fendmenos e discursos [...] representando
um movimento interpretativo de carater hermenéutico.” (MORAES; GALIAZZI, 2007, p.7).
E uma ferramenta que se caracteriza por um processo analitico intenso e profundo que se
inicia com uma unitarizacdo, ou seja, 0s textos sdo separados em unidades de significado que,
posteriormente, sdo categorizadas por semelhanca.

Moraes e Galiazzi (2007) se utilizam de uma metafora para situar a ATD no mesmo
dominio da Anélise do Contetido (AC) e da Analise do Discurso (AD)®: todas s&o analises
textuais ou “um mesmo rio de discurso” (p.140) em que a AC segue a correnteza do rio, a AD
flui contra a correnteza e a ATD se situa entre esses dois polos opostos, muitas vezes se
deixando levar pela correnteza, poucas vezes remando contra ela, mas sempre buscando

alcangar as profundezas do rio. Para os autores ha um eixo comum de caracteristicas entre as

¥ Qutras anélises comparativas entre Analise de Contetdo (AC) e Anélise do Discurso (AD) podem ser
encontradas em: CAREGNATO, R. C. A;; MUTTI; R. Pesquisa qualitativa: Analise do Discurso versus
Anélise de Contelido. Texto Contexto Enferm, Floriandpolis, Outubro-Dezembro; 15 (4), p.679-84, 2006 e
ROCHA, D.; DEUSDARA, B. Anélise de Contetido e Anélise do Discurso: aproximagdes e afastamentos na
(re)construgdo de uma trajetéria. ALEA. Volume 7, Numero 2, Julho-Dezembro, p. 305-322, 2005.
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trés metodologias de andlise, contudo, ha diferencas dessas caracteristicas, ndo em qualidade,
mas em grau e intensidade. Para explicitar esse entendimento, os autores trazem toda uma
confrontacdo das duas metodologias de analise (AC e AD) em seis polarizacdes e situam a
ATD em relacdo a ambas.

Para os autores, na polarizacdo descricdo/interpretacdo, enquanto a AD busca
prioritariamente fazer uma interpretacdo critica do discurso baseada em uma “teoria forte”
assumida aprioristicamente, a AC busca inicialmente descrever o que um texto expressa para
depois interpretad-lo, em um movimento de afastamento da descricdo para abstrair e teorizar
sobre o0 analisado em um corpus textual determinado. Entendem que a ATD se aproxima mais
da AC nessa polarizacdo valorizando a descricdo e a interpretacdo e objetivando a
“reconstrucdo de significados a partir das perspectivas de uma diversidade de sujeitos
envolvidos na pesquisa.” (MORAES e GALIAZZI, 2007, p.145).

Na polarizagdo compreenséo/critica, Moraes e Galiazzi (2007) situam a AC na primeira
categoria e a AD na segunda e consideram a ATD mais proxima da AC, pois ela pretende
construir e reconstruir compreensdes sociais e culturais relativas aos fendmenos que investiga
(sentido hermenéutico).

Segundo os referidos autores, quanto a polarizacdo sobre o tipo de leitura a ser feito
sobre determinado texto ou discurso, a AC inicia sempre do manifesto ou explicito para
depois ir gradativamente buscando o implicito. J& a AD sempre tem como foco o implicito
gue serd o objeto de sua interpretacdo e critica. Para eles, a ATD inicia a construcdo de
compreensdo nos sentidos mais imediatos dos fendbmenos, mas avanca para produzir sentidos
mais aprofundados e complexos.

Na polarizagdo perspectiva interna/perspectiva externa de exame dos fendmenos,
Moraes e Galiazzi (2007) situam a AC nas abordagens fenomenoldgica, hermenéutica e
etnometodoldgicas e a AD no materialismo historico e na dialética marxista. Compreendem
que a ATD tem conexdes evidentes com a fenomenologia e com a etnografia.

Quanto a0 modo de lidar com o todo e suas partes, Moraes e Galiazzi (2007)
argumentam que ambas as metodologias de analise utilizam a categorizacdo, que é uma forma
de fragmentacdo, ou seja, uma forma de enfocar em partes do todo. No inicio a AC pecava
por excesso de fragmentacdo do seu corpus ja que a categorizagdo € um procedimento tipico
dela, mas com o passar do tempo foi feito um movimento para formas de analise nas quais “as
categorias construidas no processo se interpenetram. Categorizar, mais do que focalizar

exclusivamente partes de um sistema, passa a significar dar énfase a uma parte como modo de
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melhorar a compreensdo do