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RESUMO

A presente pesquisa, situada na area da Educacao, no campo da formacao de professores, teve
como eixo de discussdo o seguinte tema: ser professor nos cursos de licenciatura do Instituto
Federal do Sul de Minas Gerais - IFSULDEMINAS: concepgles e praticas. O problema
investigado foi de que forma a formacdo dos docentes que atuam nos cursos de licenciatura
oferecidos pelo IFSULDEMINAS, subsidiam suas concep¢des sobre a docéncia e a construcéo
da sua identidade profissional como professor. Diante dessa questdo tinhamos como objetivo
compreender se a formacdo dos professores vinculados aos cursos de licenciatura do
IFSULDEMINAS, apresentam 0s requisitos necessarios a sua atuacdo como professor
formador. No que se refere a metodologia que norteou o presente estudo, fundamentou-se numa
visdo qualitativa de pesquisa em educagédo e para operacionalizar realizamos uma pesquisa
bibliografica por meio da qual dialogamos com varios autores. Fizemos também uma pesquisa
empirico documental tendo como documentos investigados os projetos pedagdgicos dos cursos
de licenciatura ofertados pelos campi do IFSULDEMINAS. Realizamos uma pesquisa de
campo, sendo 0S Nnossos sujeitos, os professores que atuavam nos cursos de licenciatura
ofertados pelo IFSULDEMINAS no ano de 2017. Num universo de 140 professores, foram
ouvidos 68 professores. Para ouvir nossos sujeitos de pesquisa utilizamos um questionario com
questdes objetivas e subjetivas, disponibilizado em plataforma on line e uma entrevista
estruturada individual realizada presencialmente no campus de atuacdo de cada docente. Os
espacos investigados foram todos os seis campi do IFSULDEMINAS que ofertam cursos de
licenciatura — sendo eles Campus Inconfidentes, Campus Passos, Campus Poc¢os de Caldas,
Campus Pouso Alegre, Campus Machado e Campus Muzambinho. Consideramos que 0s
resultados aferidos ao longo deste estudo, possam ser objeto de reflexdo na instituicdo
pesquisada, uma vez que verificamos que existem, entre os sujeitos deste estudo, aqueles cuja
pratica pedagogica ainda se baseia apenas nos modelos vivenciados ao longo das experiéncias
enquanto alunos, baseadas na mera transmissdo de conhecimentos sem compreensdo ou
articulacdo com a dimensé&o ético-politica do ato educativo. Nosso estudo mostra que tal quadro
pode comprometer a prépria pratica pedagogica destes docentes, bem como o projeto maior de
formacdo docente onde estdo atuando. Aponta ainda que estimular o desenvolvimento critico
dos professores, a assuncdo das responsabilidades sobre o seu proprio desenvolvimento
profissional e viabilizar um exercicio docente reflexivo, € o caminho de preparar esse professor,
em servigo, capacitando-o para ser protagonista na valorizacao e no fortalecimento dos cursos
de licenciatura.

Palavras Chave: Formacéo de Professores, Docéncia, Instituto Federal



ABSTRAT

This research, in the area of education, in the field of professor training, has the following topic
of discussion: being a professor in the undergraduate courses of the Federal Institute of Southern
Minas Gerais - IFSULDEMINAS: conceptions and practices. The investigated problem was:
“how the qualification of teachers working in undergraduate courses offered by the
IFSULDEMINAS, subsidize their conceptions about teaching and the construction of their
professional identity as a teacher”. Given this issue, the objective was to understand if the
qualification of the professors linked to the undergraduate courses of the IFSULDEMINAS,
present the necessary requirements for their acting as guiding teacher. This study’s methods
were based on a qualitative vision of research in education and we carried out a bibliographic
research by which we could perform a multiple discussion of authors. We also did a
documentary empirical research using the pedagogical projects of the undergraduate courses
offered by IFSULDEMINAS campuses. We conducted a field survey through which we had as
subjects the professors who act in the undergraduate courses offered by IFSULDEMINAS in
the year 2017. Among 140 professors, 68 were interviewed. To listen to our subjects of research
we used a questionnaire with objective and subjective questions, available on the online
platform and individual structured interview held in person on the campus of acting of each
professor. The space investigated consisted of all six campuses of IFSULDEMINAS that offer
undergraduate courses — Campus Inconfidentes, Campus Passos, Campus Pocos de Caldas,
Campus Pouso Alegre, Campus Machado and Campus Muzambinho. Considering the results
obtained during this study, can be the object of reflection in the searched institution, since we
noticed that still exists, between the subjects of this study, those who the model of pedagogical
practice are still based on their experience as students, based on simple transmission of
knowledge without comprehension or articulation with the ethical-political dimension of the
educational act. Our research shows that this frame can compromise the own pedagogical
practice of the teachers, that can compromise as well as the teacher training project where they
are acting. The studies still shows that to stimulate the critical development of teachers, the
assumption of responsibilities for their own professional development and to enable a reflective
teaching exercise, is a way to prepare this teacher, in service, enabling him to be a protagonist
in the construction of a new model of education and in the strengthening of the undergraduate

courses.

Keywords: Teacher Training, Teaching, Federal Institute
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo apresenta o desenvolvimento e resultado de pesquisa na area da
educacao, desenvolvida em nivel de mestrado no Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo
Tecnoldgica do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais — CEFET- MG.

Inserida na Linha Il: Processos Formativos em Educacéo Tecnoldgica - do Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo Tecnologica do CEFET-MG, essa pesquisa teve por principal
objetivo analisar a formacdo dos docentes que atuam nos cursos de licenciatura oferecidos pelo
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Sul Minas Gerais — IFSULDEMINAS,
com base no modo como suas respectivas concepcdes sobre a docéncia subsidiam a construcéo
da sua identidade profissional. Além de identificar e analisar como estas concepg¢des se
manifestam na sua pratica pedagogica.

Parte da relevancia da pesquisa pode ser justificada pela possibilidade de nos permitir
identificar a formacéo inicial e continuada desses professores formadores de professores e de
qgue forma eles articulam seus saberes tedrico-praticos em sua pratica pedagdgica como
docentes, nos cursos de licenciatura do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do
Sul Minas Gerais — IFSULDEMINAS.

Na direcdo de alcancar nosso objetivo centramos esforgos, a fim de construir caminhos
que nos levassem a responder nossa questdo, que consiste em nosso problema de pesquisa: “de
que forma a formacdo dos docentes que atuam nos cursos de licenciatura oferecidos pelo
IFSULDEMINAS, subsidiam suas concepcdes sobre a docéncia e a construcdo da sua
identidade profissional como professor?”

Diante do problema que ora apresentamos, faz-se importante esclarecer que, parte dos
profissionais que atuam como professores formadores nos cursos de licenciatura dos Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia — IFECT, ingressam na Rede Federal via concurso
publico, cujos editais ndo exigem formacdo pedagdgica, portanto, parte desses profissionais,
ndo tem formacdo especifica para atuarem como professores, uma vez que, suas respectivas
formac0es iniciais estdo centradas na dimenséo especifica da sua area de graduagéo.

Ao considerarmos que suas respectivas formacgdes iniciais e continuadas nao lhes
proporcionaram, subsidios tedrico-praticos para o efetivo exercicio docente, constatamos que
sua identidade profissional, como professor, estd sendo construida a partir das relacdes que
estabelece ao longo da sua docéncia na EPT, incluindo nos cursos de licenciatura. Pontuamos

também que esses cursos de licenciatura ofertados em instituicdes de Educacgéo Profissional e
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Tecnoldgica — EPT, sdo licenciaturas ofertadas por instituicdes especializadas na oferta de
educacao profissional e tecnoldgica (BRASIL, 2008, art. 2°), configurando um novo locus, em
relacdo as licenciaturas ofertadas por outras institui¢cbes. Logo, os profissionais para atuarem
neste segmento de ensino, pressupde-se, devam compreender todas as especificidades deste
exercicio docente.

Portanto, compreender nosso objeto de estudo, significa ir além das aparéncias deste
fendmeno, considerando sua totalidade e toda a complexidade imposta pelos contextos
historico, politico, econémico, ético e cultural.

Sendo assim, desejamos que os resultados desta pesquisa tenham potencial de promover
reflexdes que poderédo gerar novos olhares, novas perspectivas, novas buscas, por meio de novos
estudos sobre a tematica em questdo. De forma a, gradativamente, produzir no decorrer do
contexto historico, uma reelaboracdo de praticas e condutas entre professores e académicos nos
cursos de licenciatura.

Compreendemos a escola como um campo de possibilidade, como proposto por Kuenzer
(2014), onde o exercicio docente precisa articular os conhecimentos didatico-pedagdgicos a
uma percepcao critico-reflexiva das realidades envolvidas no contexto escolar, de modo mais
estrito, e no contexto sdcio-histérico-cultural, num contexto mais amplo. Essa condic&o,
segundo a autora, é fundamental a uma pratica docente consciente e com real potencial de
compreensdo dos mecanismos engendrados, que comandam a teia social, e por conseguinte,
necessaria a um fazer pedagogico que seja realmente capaz de romper e transformar as
realidades.

Diante do exposto até entdo, justificamos a relevancia das discussdes propostas neste
estudo, que diante do quadro politico-econémico do nosso pais, onde politicas publicas da
educacdo, na contramdo da democratizacdo, estdo sendo redimensionadas aos moldes de um
ideario neoliberal, fruto de uma reconfiguracéo do sistema capitalista que anuncia o fim das
utopias solidérias. E, como aponta KUENZER (2014):

Nunca é demais reafirmar que as transformagdes da materialidade séo inseparaveis do
desenvolvimento continuo de uma consciéncia revoluciondria, o que s6 pode ocorrer
mediante processos ampla e especificamente educativos, comprometidos como o

desenvolvimento de consciéncias criticas, nao individualizadas, mas capazes de
organizacéo coletiva. (MEZAROS apud KUENZER, 2014, p 669)

Pretendemos, que os resultados desta pesquisa possam ser objeto de estudo em contextos
de formacéo de professores, de um modo amplo, e de um modo especifico, em nosso loci de

estudo, contribuindo com reflexdes em relacéo as questdes que dizem respeito as contradi¢des
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encontradas no &mbito dos cursos de formacéo de professores. A partir do que, poderéo discultir,
equalizando as suas estratégias de formacdo de modo que seus sujeitos concebam as
licenciaturas como espaco de possibilidade histérica. (KUENZER, 2014)

Ao longo do processo de construcdo da nossa pesquisa, optamos por nao realizar nosso
estudo no mesmo espaco de atuacdo, o Instituto Federal do Norte de Minas Gerais - IFNMG.
Essa nossa opc¢éo se deve basicamente pelo fato de que o IFNMG conta com onze campi ativos,
porém, apenas dois deles ofertam cursos de licenciatura. Portanto, optamos por desenvolver
nosso estudo no Instituto Federal do Sul de Minas Gerais - IFSULDEMINAS que conta
atualmente com seis campi e todos ofertam cursos de licenciatura.

A Formacdo de Professor, tema desta proposta de dissertacdo, emergiu da prética
pedagdgica da mestranda, ainda durante o curso de Pedagogia. Nesta ocasido, lecionava para
as séries iniciais do Ensino Fundamental e na sala de aula, diante dos alunos “reais”, é que foi
possivel constatar, que ensinar era uma atividade singular e complexa. A percepcao, de que as
teorias pedagdgicas precisavam ser reelaboradas em atividades praticas para que pudessem
realmente contribuir para o sucesso do processo de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos
foi ficando cada vez mais nitida. A docéncia no Ensino Fundamental, por quase 15 anos, foi
uma experiéncia dindmica, desafiadora e transformadora.

Como professora, pela FADENOR, instituicdo vinculada a UNIMONTES, e nas FIP-
MOC - Faculdades Integradas Pitdgoras de Montes Claros, trabalhamos nas primeiras turmas
do curso Normal Superior, que tiveram como publico alvo os professores, com muitos anos de
docéncia, mas que ndo tinham formacéao em nivel superior.

Como coordenadora pedagdgica do Ensino Fundamental | e II, no Colégio Berlaar
Imaculada Conceigdo — Montes Claros/MG, pudemos discutir com os professores das equipes
de trabalho as alternativas didatico-metodoldgicas para as disciplinas que eles lecionavam.
Testemunhar o espanto com que professores, com varios anos de pratica docente,
experimentavam no momento da “descoberta” de novos olhares, de novas formas e
possibilidades de trabalhar seus contetdos, era gratificante. Os professores ficavam
empolgados com resultados que as metodologias apresentadas produziam nas suas aulas e no
interesse e rendimento dos seus alunos.

Em 2011, ingressamos na Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e
Tecnologica (RFEPCT) como professora da carreira do Ensino Basico, Técnico e Tecnologico
(EBTT), na area de Didatica e Fundamentos para atuar nos cursos de licenciatura. Inicialmente,

nos cursos de licenciatura oferecidos pelo Instituto Federal do Sudeste de Minas Gerais —
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IFSudeste, Campus Barbacena e posteriormente nos cursos ofertados pelo IFNMG — Campus
Januaria.

As falas de muitos professores, que consideram que para ser um bom professor basta ter
conteddo técnico especifico, eram sempre recorrentes. Em contraposicdo, os alunos
frequentemente expressavam que, apesar de reconhecerem capacidade do professor, expressa
em seus curriculos, ndo conseguiam apreender 0s conteudos que lecionavam.

Dai nasceu o desejo de entender as concepgdes que esses professores tém sobre a
natureza e os aspectos que definem a docéncia. Como, a partir de quais subsidios eles transpdem
os conhecimentos especificos de suas respectivas areas de formacéo, em sua préatica pedagogica.
O chéo da sala de aula nos possibilitou a percepcdo da importancia da superacdo da visao
ingénua de que a qualidade da educacdo esta diretamente atrelada a qualificagdo profissional
dos docentes, desconsiderando assim as condi¢Ges materiais praticas em que essas licenciaturas
sdo oferecidas. Arroyo (1985, p.8) ja apontava para a necessidade de superacdo dessa, que ele
define como sendo uma “concepgao linear idealista que tanto marca a visao da historia da
educacdo”. Histdria essa, que segundo ele, foi “feita de boas e mas teorias pedagogicas ou
tendéncias: conservadoras, criticas, libertadoras ou libertarias.”

Formar professores pressupde, como aponta Veiga e D’Avila (2008, p.14) o
entendimento da importancia do papel da docéncia. Cabendo a licenciatura, independente da
area do conhecimento, proporcionar ao futuro professor profundidade cientifico-pedagdgica
que lhes possibilite subsidios tedrico-praticos para compreender as questdes fundamentais da
escola como institui¢do social.

Buscaremos, ao longo da pesquisa, entender como esses professores constroem sua
identidade docente e como transpGem seus conhecimentos especificos da sua area de atuacéo,
para sua pratica pedagdgica, em suas aulas.

A temética Formacdo de Professores € uma constante nos ambientes académicos. A
reflexdo critica das multiplas dimens6es deste tema povoam a literatura cientifica. Nos bancos
de artigos, teses e dissertacGes tivemos uma amostra deste panorama. Diversos pesquisadores
dedicam tempo a tentarem elucidar questdes que joguem cada vez mais luz sobre essa tematica,
contribuindo para a efetivacdo de uma educacao, cada vez mais coerente, autbnoma, eficaz e
eficiente numa perspectiva integradora.

Porém, quando se observa producdo académica sobre os Institutos Federais como
espaco de formacdo docente, identificamos muitas questdes que precisam ser aprofundadas,
identificamos especificamente, espaco para pesquisas com vistas a conhecer com mais

profundidade, o profissional que forma os futuros professores na referida instituicdo, uma vez
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que os Institutos Federais sao instituicdes com 10 anos de existéncia. Além de sua abrangéncia
nacional, que Ihe confere uma multiplicidade de contextos socioculturais a serem considerados.
Neste sentido, ja contamos com importantes contribuicdes tedricas de pesquisadores como
Acécia Zeneida Kuenzer, Lucilia Regina de Souza Machado, entre outros.

Mas, percebemos como foco principal destas discussoes, o delineamento da Educagéo
Profissional e suas especificidades, analise dos pressupostos e orienta¢des para essa modalidade
de ensino, andlise das conformac6es legais dos cursos, até mesmo das especificidades exigidas
dos profissionais que atuam na Rede Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia - RFECT.
Encontramos também, indicadores de quais seriam 0s conhecimentos e saberes necessarios ao
exercicio profissional na RFECT. Mas ndo localizamos estudos especificos com vistas a
conhecer os profissionais que atuam como professores formadores nos cursos de licenciatura
ofertados na RFECT. Neste aspecto, situamos o propdsito do nosso estudo. Entendemos as
limitacdes da contribuicdo através desse estudo para se conhecer quem sao esses profissionais
em nivel de rede, mas pretendemos contribuir, mesmo que minimamente, através do recorte
proposto neste estudo.

A pesquisa proposta tem em vista, a analisar as concepg¢des que subsidiam a construcao
do ser professor dos docentes que atuam nos cursos de licenciatura oferecidos nos campi do
IFSULDEMINAS. Além de identificarmos sob quais pressupostos epistemoldgicos e condigdes
materiais tem se dado a formac&o do futuro profissional para o exercicio do magistério. Para
Batista (2002, p.136) apud Veiga (2008, p.15),

“[...] formag¢do de professores significa, assim, reconhecimento das trajetorias
proprias dos homens e mulheres, bem como exige a contextualizagéo historica dessas

trajetorias, assumindo a provisoriedade de propostas de formacdo de determinada
sociedade”.

Esclarecemos que, para nortear o presente estudo optamos pela anélise de conteldo,
conforme proposta por Bardin (2011), como um Vviés que nos permitiu embrenhar nas falas dos
nossos sujeitos de pesquisa, com objetividade, respeitando a subjetividade dos sujeitos
envolvidos. Buscamos nos depoimentos dos professores, colhidos através dos questionarios e
entrevistas, subsidios para analisar como se deu o préprio processo de construcdo da identidade
docente destes profissionais, manifesta na forma como conduzem o processo pedagdgico ao
longo do exercicio docente. Além de identificar se e como 0 modelo de sua formag&o inicial e

continuada interferem ou ndo na construcao da sua identidade e acdo docente.
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Tardif (2002) diz que o saber ndo é uma coisa que flutua no espaco, o saber é sempre 0
saber de alguém que trabalha com alguma coisa, no intuito de realizar um objetivo qualquer.
Assim,

[...] o saber dos professores é o saber deles e estd relacionado com a pessoa e a
identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua historia profissional, com
as suas relagdes com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares na

escola, etc. Por isso, é necessario estuda-lo relacionando-o com esses elementos
constitutivos do trabalho docente (TARDIF, 2002, p. 11).

Assim, justificamos a relevancia de se conhecer os saberes dos professores formadores
que atuam nas licenciaturas ofertadas nos Campi do IFSULDEMINAS. Acreditamos que esta
pesquisa pode oferecer aos interessados nesta tematica, de modo geral, e ao IFSULDEMINAS,
de modo especifico, subsidios para reflexdo sobre a formacdo que se realiza nos campi que
oferecem os cursos de licenciatura.

Ressaltamos que entendemos que a formacao de professores nos cursos de licenciaturas
oferecidos nos campi do IFSULDEMINAS fazem parte de um projeto institucional amplo, que
envolve uma multiplicidade de aspectos a serem considerados, e da importancia de que essa
instancia de reflexdo se dé coletivamente.

Apresentado e justificado o presente trabalho, esclarecemos a seguir a forma como o
mesmo foi organizado.

No primeiro capitulo buscamos pontuar marcos da histdria da formacao de professores
no Brasil. Na sequéncia realizamos uma breve abordagem a respeito da historia da educagédo
profissional no Brasil.

No segundo capitulo realizamos uma reflexéo acerca do processo de profissionalizacdo
da docéncia. Em seguida delineamos um corpo especifico de saberes e habilidades proprios a
esse oficio, a fim de identificar quais sdo estes saberes, compreender a suas naturezas e as
dindmicas envolvidas no processo de construcdo destes saberes. Pensamos o processo de
formacdo de professores com vistas a compreensdo das possibilidades de construcdo de um
perfil de professor apto ao exercicio de uma praxis profissional com efetivo poder de
transformacéo social.

No terceiro capitulo apresentamos a abordagem metodologica utilizada, bem como
realizamos uma breve reflexdo acerca da mesma, para justificar a escolha. Apresentamos
também como ocorreu a operacionalizac¢do do estudo, assim como, os instrumentos adotados,

0s sujeitos investigados, o critério de escolha dos mesmos.
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Na sequéncia apresentamos os dados coletados e realizamos um estudo dos dados a luz
dos autores da literatura que utilizamos para fundamentar o estudo: ARROYO (1985; 1999),
BARDIN (2011), BIREAUD (1995), CHEVALLARD (1991), CUNHA (1989; 1993; 2004;
2006; 2010; 2013), GADOTTI (1996), GARRIDO PIMENTA (2005), GATTI (2003; 2010;
2013-2014; 2016), GIROUX (1997), KUENZER (2014); MACHADO (2008), NOVOA (1992;
2008), TARDIF (1991; 2008; 2010; 2012), VEIGA (1989; 2002; 2008), ZEICHENER (1992;
1993) entre outros.

Por fim, nas consideraces finais sdo apresentadas as respostas as questfes de pesquisa,

reflexdes da mestranda e algumas sugestdes de temas para pesquisas futuras.
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CAPITULO 1

1 A FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL: BREVE HISTORICO

No presente capitulo, conforme proposto na introducdo, pontuaremos O Processo
historico da formacéao de professores no Brasil. Nosso objetivo € demonstrar como, a questdo
da formag&o docente, foi historicamente, discutida e instituida no Brasil.

Sendo assim, ponderamos que para pensar nas implicagdes da formacéo de professores,
na perspectiva dos sujeitos que atuam como professores formadores, € importante
compreendermos como foram vivenciadas na tradi¢do historica, questdes de ordem politica,
cultural e normativa que foram fundo para o delinear da formacao de professores, no decorrer
do processo da educacao brasileira, até os dias atuais.

Os primordios da formacéo de professores no Brasil nos rementem ao final do séc. XIX.
A esse respeito, requer ponderar que a proposta de criagdo de cursos especificos para a formacao
de docentes para as séries iniciais do ensino fundamental data do final do século XIX, com a
criacdo das Escolas Normais, correspondentes ao atual Ensino Médio. Porém, vale pontuar que
compreendemos a partir das discussfes propostas por Gatti (2010), que no decurso historico,
foi somente no inicio do século XX, que efetivamente emergiu a preocupacdo com a formacao
de professores para atuagcdo no Curso Colegial da Escola Basica — atual Séries Finais do Ensino
Fundamental, e no Ensino Secundério - atual Ensino Médio, por meio de cursos regulares e
especificos. Até entdo, a docéncia para esses niveis de ensino era exercida por profissionais
liberais ou autodidatas.

A industrializacdo brasileira, entre o final do século XIX e as primeiras décadas do
século XX, estava vinculada a producdo cafeeira e aos capitais derivados dela. O café era
praticamente o Unico produto brasileiro de exportacdo. A crise de 1929, atingiu diretamente 0s
cafeicultores, que foram buscaram novas alternativas produtivas. Assim, muitas das
infraestruturas, que eram usadas na producdo e no transporte do café formam, a partir de ent&o,
utilizadas para a produgdo industrial. O éxodo rural, gerado com a crise cafeeira, fez crescer
rapidamente os grandes centros urbanos.

Neste contexto, comega a surgir a necessidade de mdo-de-obra mais qualificada,
consequentemente, surge a necessidade de investimentos em educagdo, com vistas a preparar

esses trabalhadores para assumirem 0s novos postos de trabalho.
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Sendo assim, no final dos anos de 1930, com a finalidade de promover uma formagao
docente especifica para esses niveis de ensino, aos cursos de formacéo de bacharéis, nas poucas
universidades entdo existentes, acrescentou-se um ano com disciplinas da area de educacao para
a obtencéo do titulo de licenciado. Esse formato ficou popularmente conhecido como trés mais
um. Esse modelo também foi aplicado nos cursos de Pedagogia, regulamentados em 1939,
destinados a formar bacharéis especialistas em educacéo e, que de forma complementar, passou
a formar professores para atuar nos cursos de formacdo docente ofertados pelas Escolas
Normais em nivel médio. (GATTI, 2010).

Na sequéncia, pontuamos acerca do fato de que, segundo a autora supracitada, a 12 Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo — LDB n° 4.024/1961, em seu Art.59° estabeleceu dois
caminhos para a formacdo de professores. A formacao dos professores para 0 magistério no
ensino médio aconteceria nas Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, enquanto as
habilitacbes para o0 ensino técnico se dariam por meio de cursos especiais de educacéo técnica.
Contudo, a autora afirma que esse artigo s6 foi regulamentado em 1967 e 1968.

Porém, antes que essa regulamentacéao fosse efetivada, ainda em 1961, o Ministério de
Educacdo e Cultura - MEC baixou a portaria ministerial de n°141/61, que estabeleceu normas
para registros de professores do ensino industrial, sobre a qual o Conselho Federal de Educagéo
- CFE emitiu o parecer n° 257/63, favoravel a aprovacéo do curso especial de educacao técnica
em cultura feminina, destinado a formar para o magistério de economia doméstica e trabalhos
manuais. Em 1965, via portaria 174/65, o0 MEC definiu a carga horéaria de 800 horas-aula e um
minimo de 180 dias letivos para o curso de didatica do ensino agricola. Ainda neste ano, foi
criada a Universidade do Trabalho de Minas Gerais - UTRAMIG, cujos objetivos incluia a
formacdo de instrutores e professores de disciplinas especificas do ensino técnico industrial.
(MACHADO, 2014).

Na sequéncia, o parecer n° 12/1967, do CFE, foi o primeiro dispositivo de
regulamentacdo dos cursos especiais de educacdo técnica previstos na LDB n° 4.024/61. A
Portaria Ministerial n® 111/68, esclareceu que tais cursos seriam destinados aos diplomados em
nivel superior ou em nivel técnico em cujos curriculos constassem as disciplinas escolhidas
para lecionar, definindo uma carga horaria minima de 720 horas-aula. Este curso destinado a
formar instrutores teria carga horaria de pelo menos 200 horas-aula. E, conforme o parecer CFE
n® 479/68, que também regulamentava o art. 59 da LDB n° 4.024/61, ficou estabelecido a
obrigatoriedade do curriculo minimo e o parecer CFE n° 262/62, fixava a duragdo da formacéo
de professores do ensino médio geral, incluindo as posteriores disposi¢cfes que viessem

modificar, esclarecer ou substituir tal dispositivo.
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No que se refere a Lei n® 5.540/68, relativa a reforma universitéria, podemos observar
que esta determinou que a formacao de todos os professores do ensino de segundo grau, tanto
das disciplinas gerais quanto técnicas, deveria se dar em nivel superior. Porém, essa exigéncia
foi logo em seguida relaxada. Por ndo haver professores e especialistas com formacdo em nivel
superior, em numero suficiente para atender a demanda, o Art. 16° do Decreto-lei n° 464/69
determinou que exames de suficiéncia realizados em institui¢cdes oficiais de ensino superior,
indicadas pelo CFE, poderiam conferir esta habilitacdo.

Apontamos que tal Decreto-lei estabeleceu um prazo de cinco anos para a regularizacao
da situacdo dos ndo diplomados em nivel superior que na data da publicagdo da Lei n°® 5.540/68
ministravam disciplinas especificas no ensino técnico ou exerciam fungdes de administracéo e
de especialistas no ensino primario. Porém, essa exigéncia nao foi atendida. (MACHADO,
2014).

Um fato relevante aqui observado ao dialogar com Machado, e que vale a pena ser
registrado, € o de que o numero insuficiente de professores habilitados no ensino superior para
lecionar no ensino técnico, conforme exigido pela Lei n® 5.540/68, levou o MEC, via Decreto-
lei n°655/69, a organizar e coordenar cursos superiores de formacdo de professores para o
ensino agricola, comercial e industrial. Por meio do Decreto-lei n° 616/69, foi criada uma
agéncia executiva do Departamento de Ensino Médio do MEC e o CFE emitiu pareceres de
orientagdo. Foram criados cursos para capacitacdo dos professores que ainda ndo tinham
habilitacdo especifica para 0 magistério. E assim, nesse movimento, ressaltamos que, para 0s
professores que possuiam diploma de nivel superior, criou-se um curso de complementacéao
pedagogica, denominado Esquema I. Para os professores com habilitagdo técnica, foi criado um
curso com disciplinas pedagdgicas do Esquema | e as disciplinas de contetdos técnicos
especificos de acordo com a area de atuacdo, denominado Esquema Il. (MACHADO, 2014)

A década de 1970, foi marcada pelo acelerado crescimento econdmico, o que
incrementou a expansao da oferta de ensino técnico e profissional. Neste periodo, o CFE, por
meio do Parecer n° 151/70, aprovou um plano de formacdo de professores para educagéo
profissional e, por meio do Parecer n° 409/70, aprovou um plano sobre vestibular e curriculos.

Todavia, a Lei n°®5.692/71, reformou o ensino de 1° e 2° graus, instituindo no 2° grau a
profissionalizacdo universal e compulsoria. Na época, o Relatorio do Grupo de Trabalho que
serviu de base para o anteprojeto de lei indicava a necessidade de se formar duzentos mil
professores até o ano de 1980. Diante da urgéncia de formacdo de professores, imposta pelas
demandas do contexto econémico, as diretorias de ensino agricola, comercial e industrial do

MEC foram fundidas num so departamento de ensino médio. Os cursos esquemas | e Il



26

ganharam, via Portaria Ministerial n® 432/71, normas adicionais do MEC. E assim, segundo
Machado (2014), o CFE, por meio do Parecer n° 1.073/72, tratou do curriculo minimo para a
formacdo de professores para as disciplinas correspondentes as areas econémicas primaria,
secundaria e terciaria, assunto que foi objeto de atencdo do CFE até 1976.

Na continuidade da histéria, mais precisamente em 1977, a Resolugdo n° 3/77 do CFE
instituiu a licenciatura plena para parte da formagdo especial do 2° grau, fixando curriculo
minimo e determinando que as instituicbes de ensino que ofertassem os Esquemas | e Il 0s
transformassem em licenciaturas. Para tanto, foi fixado o prazo de trés anos, a partir da vigéncia
da norma. Em caréter de excecdo, o Esquema | foi permitido para as regides onde faltavam
recursos materiais e humanos para implementacéo da licenciatura. E ainda que ja se tenham
passados 30 anos desse processo de busca de estruturagdo da formagao de professores, “ndo se
generalizou a licenciatura e pouco sucesso se obteve com relacdo a implantacdo dessa
licenciatura.”. (MACHADO, 2014, p.12).

Ao voltarmos o olhar para 30 de junho de 1978, encontramos a promulgagédo da Lei n°
6.545, que dispde sobre a transformacdo das Escolas Técnicas Federais — ETF’s, de Minas
Gerais, do Parana e Celso Suckow da Fonseca, do Rio de Janeiro, em Centros Federais de
Educacdo Tecnoldgica - CEFET, cujos objetivos eram formar engenheiros de operacdo e
tecndlogos.

Ponderamos também que, entre 1979 e 1982, foram emitidos varios pareceres sob o
registro de professores oriundos do Esquema | e 11 (Pareceres n® 919/79; n° 136/80; n° 867/80;
n° 589/80; n° 67/81 e n° 335/82), sobre a oferta de cursos emergenciais (Parecer n° 1.004/80),
sobre a adaptacdo desses cursos aos termos das Resolucbes CFE n°3/77(licenciaturas) e CFE
n°1/8.

Machado (2014), afirma que os Esquemas permaneceram se impondo sobre as
licenciaturas, fazendo com que o MEC aprovasse, em 1979, um plano para cursos emergenciais
por meio do Parecer n® 47/79. Em vista disso, houve, mediante a publicagdo da Resolucéo n°
7/82, um “relaxamento” da Resolucao CFE n°3/77, nos mesmos moldes do ocorrido com as
exigéncias da Lei n®5.540/68. E entdo a resolucao n° 7/82 alterou os artigos 1° e 9° da Resolucgédo
n°3/77. A formacao de professores por meio dos Esquemas | e Il ou por meio da licenciatura
plena, se tornou opcional. (MACHADO, 2014, p.13)

Em 1982, aboliu a obrigatoriedade da profissionalizacdo do aluno no 2° grau, previsto
na Lei n°® 5.692/71, com a promulgacdo da Lei n° 744/82. O que reduziu a oferta de cursos
profissionalizantes. O segundo grau, precisava proporcionar ao educando apenas a formacéo

necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de autorealizacdo e para
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0 exercicio consciente da cidadania. Ou seja, apenas uma preparacao geral para o trabalho. Até
entdo, a profissionalizagdo era entendida como obrigatoria para os ensinos de 1° e de 2° graus.
Ficou a critério dos estabelecimentos de ensino optarem ou ndo pela oferta da habilitacéo
profissional, devendo apenas atender aos minimos fixados pelo CFE para o 2° grau.

A oferta dos cursos profissionalizantes foram reduzindo, até que em 1986, os 6rgédos
destinados a organizacdo da formacdo docente para o ensino técnico, vinculados ao MEC,
foram extintos e as respectivas responsabilidades foram transferidas para a Secretaria de Ensino
do Segundo Grau — SESG do MEC. Por meio da Portaria SESU/SESG/MEC de n° 355/87, o
MEC instituiu um grupo de trabalho, responsavel por elaborar proposta para cursos regulares
de licenciatura plena em matérias especificas do ensino técnico industrial de 2° graus.

Outro fato relevante que encontramos aqui € que na década de 1980, Arroyo (1985) ja
alertava para os cuidados para com alguns mitos no meio educacional, que segundo o autor ora
citado imprimem uma visdo reducionista 'em relacdo aos problemas da formagdo dos
profissionais da educagdo no nosso pais. Para ele, o primeiro mito se refere a ilusdo de que,
guando tivermos professores mais qualificados, os problemas da educacéo estardo resolvidos.
Sendo que politicos administradores do ensino publico também equacionam os problemas da
escola.

O autor alerta que atrelar a falta de preparo docente como um determinante do fracasso
escolar é uma visdo reducionista. O segundo mito estaria na crenca de que, se 0S cursos de
formacdo docente rompessem com uma concepgdo tecnicista e psicologizante, dando lugar ao
desenvolvimento de uma visdo critica, isso seria suficiente para resolver o problema do fracasso
da escola e até estaremos em condi¢des de redefinir a sua funcéo social. Porém, como afirma o
referido autor, o despreparo profissional do professor é apenas um dos aspectos da
desqualificacdo da prépria escola.

Ao que Kuenzer (2011) acrescenta que “ndo se trata de responsabilizar o professor por
essa desqualificacdo, mas, certamente, a precarizacao de sua formagdo nos ultimos anos € um

fator relevante a ser considerado” (p.674). A autora, enfatiza ainda, que, embora estejam sendo

1 Em sua obra Outros sujeitos, outras pedagogias, publicada em 2017, pela Editora Vozes, Miguel Arroyo

chama atencdo para o fato de que os conhecimentos disputados séo produto das formas historicas de pensa-los. E
ainda, que a questdo central estaria, para além de pensar os proprios conhecimentos e as trajetérias de suas
construcgdes é a percepcdo de que foram construindo sua fungdo social em funcdo das formas de pensar todos 0s
sujeitos sociais envolvidos. Entendendo que essa dindmica de desvelamento, critica e superacdo das formas
historicas € pré-condicdo para a desconstrucdo dos padrbes de poder/saber, compBe a funcdo social do
conhecimento e da escola. O que, para o autor, compde também uma das fungdes sociais da docéncia. Assim, uma
visdo é considerada reducionista, ao tratar dos problemas da formagdo dos profissionais da educacdo, sem
considerar essas dindmicas de producdo dos conhecimentos, na forma de sua concepc¢do e alocagdo na estrutura
poder/saber.
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desenvolvidas nos ultimos governos, politicas publicas que prevejam cursos de formacéao
docente na modalidade a disténcia, existe a necessidade de uma avaliacdo rigorosa destas
propostas e das formas como sao desenvolvidas. Pois, a formacdo em licenciatura ndo pode se
tornar uma solugdo meramente certificatoria” (p.675), sem impacto relevante sobre a qualidade
da educacéo.

Todavia, ponderamos aqui que a nossa pesquisa ndo desconsidera essa conjuncéo de
fatores, mas optamos por nos concentrar na questdo especifica da formacéo inicial dos
professores e registramos que estas se aproximam do nosso objeto de estudo, as licenciaturas
ofertadas pelos diversos campus do IFSULDEMINAS.

Em 1986, foi aprovado o Parecer n° 161, pelo Conselho Federal de Educacéo,
reformulando o curso de Pedagogia, tornando facultativo a esses cursos oferecer também
formacdo para a docéncia de 1% a 4% séries do ensino fundamental. Lembrando que as
instituicOes privadas foram as primeiras a se adaptarem para oferecer este tipo de formacao, ao
final dos anos de 1980. Contudo, a maioria das instituicdes publicas, mantiveram, por mais
tempo, sua vocacao de formar bacharéis, nos moldes da origem desses cursos. (GATTI, 2010)

A formacao dos professores para atuarem nas séries iniciais do ensino fundamental e na
educacao infantil permaneceu sem a exigéncia de formacé&o superior até recentemente. Somente
em 1996, a Lei n®9.394, em seus artigos n°® 62 e n°® 63, imprimiu mudancas tanto para 0s cursos
de formacdo de professores quanto para as instituicbes formadoras. Conforme podemos

verificar:

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Art. 63. Os institutos superiores de educacdo manterao:

1. cursos formadores de profissionais para a educacao bésica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formacéao de docentes para a educacdo infantil e para as
primeiras séries do ensino fundamental;

2. programas de formacdo pedagdgica para portadores de diplomas de
educacdo superior que queiram se dedicar a educagao basica;

3. programas de educacdo continuada para os profissionais de educacdo dos
diversos niveis. (BRASIL, 1996)

Sobre as contribui¢des que a LDB n° 9.394/96 trouxe para as reflexdes sobre a formagao
de professores, Machado (2014) ressalta:
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(...) trouxe referéncias gerais para a formacdo de professores, extensivas aos de
disciplinas especificas: formagdo mediante relagéo teoria e pratica, aproveitamento de
estudos e experiéncias anteriores dos alunos desenvolvidas em instituicGes de ensino e
em outros contextos, e pratica de ensino de, no minimo, 300 horas. (p.13)

O decreto n° 2.208/97, regulamentou os artigos da nova LDB referentes a educagdo
profissional. Porém, como afirma Machado (2014), interpretou de forma negligente, o Art. 9°,
a partir do entendimento de que as disciplinas do ensino técnico poderiam ser ministradas nao
apenas por professores, mas por instrutores e monitores. O decreto previa que estes instrutores
e monitores, deveriam ser selecionados, principalmente pela experiéncia profissional,
dispensando assim, a formacao docente como pré-requisito para o exercicio da docéncia neste
nivel de ensino. A formacdo docente, poderia se dar de forma concomitante ao exercicio
docente. Mantendo a possibilidade de oferta de programas especiais de formacéo pedagogica.

A resolucdo CNE/CEB n° 2/97, disp6s sobre os programas especiais de formacéo
pedagogica de docentes para as disciplinas do curriculo do ensino fundamental e do ensino
médio e incluiu a formacdo de professores para a educacdo profissional em nivel médio. Porém,
essa resolucao ndo contou com ampla discussao prévia acerca das licenciaturas como alternativa
possivel para essa capacitacdo. Machado (2014) registra sua critica ao afirmar que estes
programas especiais de formacéo pedagdgica, destinados aos diplomados em cursos superiores,
deveriam

(...) se relacionar a habilitacdo pretendida, enfatizar a metodologia de ensino especifica
a ela, concedendo direitos a certificado e registro profissional equivalentes a
licenciatura plena; tudo isso em pelo menos 540 horas, incluindo a parte teérica e
prética, esta com duragdo minima de 300 horas. Ou seja, a parte tedrica se reduziu ao

minimo de 240 horas, podendo ser, ainda, oferecida na modalidade a distancia.
(MACHADO, 2014, p.14).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores - promulgadas em
2002, e as Diretrizes Curriculares para cada curso de licenciatura - promulgadas nos anos
subsequentes, passaram a ser aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacgédo - CNE.

Para Gatti (2010) mesmo com 0s ajustes parciais, impostos com as novas diretrizes, é
possivel verificar “a prevaléncia da historica ideia de oferecimento de formacao com foco na
area disciplinar especifica, com pequeno espago para a formagao pedagogica.” (p. 1357), nos
cursos de licenciatura. A autora, afirma que:

Adentramos o século XXI em uma condicdo de formacao de professores nas areas

disciplinares em que, mesmo com as orientagdes mais integradoras quanto a relagdo
“formacdo disciplinar / formagdo para a docéncia”, na pratica ainda se verifica a
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prevaléncia do modelo consagrado no inicio do século XX para essas licenciaturas.
(p. 1357).

Para Gatti (2010) as licenciaturas sdo cursos que, pela legislacdo, tém por objetivo
formar professores para a educacdo basica: educagdo infantil (creche e pré-escola), ensino
fundamental, ensino médio, ensino profissionalizante, educagéo de jovens e adultos e educacao
especial, e problematiza que seus curriculos se constituem um amplo campo de discussdes, em
funcdo dos varios problemas na consecucdo dos propositos formativos a elas atribuidos.
Problemas estes que, segundo a autora, abrangem uma gama de aspectos relativos as
aprendizagens escolares - cada dia mais complexas na nossa sociedade, as estruturas
institucionais que as ofertam, a organizacdo dos curriculos, bem como a selecdo dos contetidos
formativos. Ressaltando que as responsabilidades sobre o processo educativo ndo podem ser
impostas apenas ao professor e a sua formacdo, uma vez que, multiplos sdo os fatores que

corroboram para isso:

as politicas educacionais postas em acdo, o financiamento da educacdo basica,
aspectos das culturas nacional, regionais e locais, habitos estruturados, a naturaliza¢éo
em nossa sociedade da situacao critica das aprendizagens efetivas de amplas camadas
populares, as formas de estrutura e gestdo das escolas, formacdo dos gestores, as
condicBes sociais e de escolarizacdo de pais e mdes de alunos das camadas
populacionais menos favorecidas (os “sem voz”) e, também, a condicdo do
professorado: sua formacéo inicial e continuada, os planos de carreira e salério dos

docentes da educacéo bésica, as condigdes de trabalho nas escolas. (GATT]I. 2010,
p. 1359)

N&o podemos deixar de ponderar qgue comungamos com 0 pensamento de Kuenzer
(2014) que afirma que dentre os saberes necessarios a docéncia esta o desenvolvimento de uma
consciéncia politica. Corroborando com o proposto por Arroyo (1985), quando aborda a
importancia do professor desenvolver uma consciéncia da:

(...) dimensdo politico-social, enquanto mecanismo que cria condigdes, tanto para a
instrumentalizacdo de uma categoria tdo desfigurada e fraca, porque desqualificada,

como para a qualificacdo da escola e seu fortalecimento enquanto espaco de uma
tarefa social profissionalizada. (p.8)

Inferimos, a partir do exposto que a formacao dos futuros professores, tem como funcao
contribuir na formacao de profissionais docentes com identidade social e politica, capazes de
superar as condi¢Ges materiais em que se da a sua pratica pedagdgica. Como se essas condi¢des
materiais ndo fossem marginalizantes e ndo imprimissem na prépria escola seu modelo

excludente.
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Recuperamos aqui nosso objetivo de analisar a formacéo dos docentes que atuam nos
cursos de licenciatura oferecidos pelo IFSULDEMINAS, com base no modo como suas
respectivas concepcdes sobre a docéncia subsidiam a construcao da sua identidade profissional.
Para Arroyo(1985) docentes sem formacdo pedagdgica especifica, tendem a conduzir o
processo educativo reduzindo-o ao processo de ensino-aprendizagem. O autor afirma que a
ideia de que basta saber para saber ensinar € um equivoco, alertando que a implantacdo de
reformas educacionais que abrem possibilidades para legitimacdo desse transmissor-docente,
reduzem a educagdo a uma “relagdo mecéanica entre seu preparo ¢ o éxito ou fracasso do
processo” (ARROYO, 1985, p.9).

Apontamos ainda para o fato de que em 29 de dezembro de 2008, o governo federal
publicou a Lei n°® 11.892, criando os Institutos Federais de Educacdo Técnica e Tecnologica
mediante integracdo de Escolas Técnicas, Escolas Agrotécnicas e Centros Federais de
Educacdo Tecnol6gica. Lembramos que na referida lei estdo expressos os objetivos das
instituicdes recém criadas e dentre eles estd a formacao de professores para a educacéo basica
por meio dos cursos de licenciatura. O documento supracitado, define, de antemdo, que vinte
por cento das vagas das instituicdes recém criadas deveriam ser destinadas para essa
modalidade de ensino. Portanto, o que observamos é que essa lei institui um novo espaco de
formacdo docente — os Institutos Federais de Educacdo Técnica e Tecnoldgica — IF’s.

Nossa pesquisa busca analisar a formacdo dos docentes que atuam nos cursos de
licenciatura ofertados pelo IFSULDEMINAS, e como essa formacdo subsidia suas escolhas
metodoldgicas, suas concepcdes acerca do que é ser professor, e ainda, sobre a construgédo de
sua identidade docente. Como os cursos de formacao docente estdo sujeitos a multiplos fatores
extraescolares que interferem nesse processo, € importante considerar que, o espaco de atuacdo
do professor é, em primeira instancia, a escola. E € justamente, o espa¢o escolar, que devemos
priorizar, como campo de atuacdo docente.

A partir de 2007, a CAPES assume a responsabilidade de subsidiar o MEC na
formulagdo de politicas e do desenvolvimento de atividades de suporte a formacéo inicial e
continuada de profissionais que atuam na educacdo basica. (KUENZER, 2014, p.673)

Em janeiro de 2009, o decreto n° 6.755 instituiu a Politica Nacional de Formacéo do
Magisterio da Educacdo Basica, com o que foram criados os Foruns Estaduais de Apoio a
Formacdo dos Profissionais da educacdo e o Plano Nacional de Formagao de Professores de

Educacéo Bésica.
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O Plano Nacional de Educagdo — PNE - determina diretrizes, metas e estratégias para a
politica educacional, em suas metas 15, 16, 17 e 18, para o decénio 2011/2020, tratam da
formacéo de professores.

A meta 15 afirma que a formacédo académica do professor é condicéo essencial para que
desempenhe as atividades docentes e curriculares em todas as etapas e modalidades, seja no
ambiente escolar, seja nos sistemas de ensino. Tratando, a formagdo, como requisito
indispensavel ao exercicio profissional docente e em atividades correlatas.

Meta 15: garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica
nacional de formacao dos profissionais da educacéo de que tratam os incisos I, Il e 111
do caput do art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos
os professores e as professoras da educacdo basica possuam formacéo especifica de

nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam.
(MEC, 2014, p.48)

A meta 16, trata da formac&o continuada dos professores:

Meta 16: formar, em nivel de pos-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacdo basica, até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a
todos (as) os (as) profissionais da educacdo basica formacéo continuada em sua area
de atuacéo, considerando as necessidades, demandas e contextualiza¢des dos sistemas
de ensino. (MEC, 2014, p.51)

A meta 17, trata da valorizacdo dos profissionais do magistério a partir da sua

remuneracao média:

Meta 17: valorizar os(as) profissionais do magistério das redes publicas de educacéo
bésica de forma a equiparar seu rendimento médio ao dos(as) demais profissionais
com escolaridade equivalente, até o final do sexto ano de vigéncia deste PNE. (MEC,
2014, p.53)

A meta 18, trata da valorizacdo da profissdo docente, tornando-a atrativa e viavel como
as demais areas profissionais. Destacando seu papel para o desenvolvimento social e econdmico
da sociedade, uma vez que, segundo o art. 205 da Constituicdo Federal de 1988, trata-se de
valorizacdo de uma atividade — a educacdo — que visa ao “pleno desenvolvimento da pessoa,

seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualifica¢do para o trabalho”

Meta 18: assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de Carreira para
os(as) profissionais da educacdo béasica e superior publica de todos os sistemas de
ensino e, para o plano de Carreira dos(as) profissionais da educacéo béasica publica,
tomar como referéncia o piso salarial nacional profissional, definido em lei federal,
nos termos do inciso VIII do art. 206 da Constituicdo Federal. (MEC, 2014, p.56)

A proposta da meta 18, é estimular a valorizagdo do magistério, a partir do

estabelecimento de plano de carreira como ja proposto em diversos dispositivos legais, como
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na LDB, art. 67, e na posterior revisdo do texto da Constituicdo Federal de 1988, ao definir os

principios nos quais o ensino deveria ser ministrado:

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

[-]

V — valorizacdo dos profissionais da educacgdo escolar, garantidos, na forma da lei,
planos de carreira para 0 magistério publico, com ingresso exclusivamente por
concurso publico de provas e titulos, aos das redes publicas (EC n° 53/2006).

Vale lembrar que estamos em 2018, ou seja, ha dois anos do término do decénio
2011/2020 e os avancos propostos no PNE, ndo apresentam sinais de efetivacdo na pratica.

Hermida Aveiro (2002), em sua tese de doutoramento, registra que existiram, no Brasil,
dois projetos politicos-pedag6gicos distintos, que foram usados para aprovacao de propostas e
projetos de lei no Congresso Nacional, além de servirem para identificar dois momentos nos
processos legislativos. O primeiro deles vai de 1988 até a posse de Fernando Henrique Cardoso
como Presidente da Republica em 1995, e 0 outro momento de 1995 até o impeachment da
Presidenta Dilma Rousseff em agosto de 2016.

Seguindo o percurso histérico, chegando aos tempos mais recentes, Hermida Aveiro
(2002), expde que a partir de 2016, assistimos a reconfiguracdo das politicas publicas voltadas
para a educacdo, a partir de moldes neoliberais. Nestes projetos, 0 que é possivel perceber é que
a elaboracdo e a aprovacdo de cada dispositivo juridico, esta assentada em estratégias de
sustentacdo politica, que parte de perspectivas sociais e politicas distintas. As mudangas
ideoldgicas ocorridas nas esferas do poder, mudam também a metodologia de acdo do Estado,

repercutindo nos processos legislativos e executivos.
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CAPITULO 2

2 PROFISSIONALIZACAO DOCENTE

2.1 Formacéao Docente

Até entdo, abordamos a respeito de momento marcantes na definicdo da histéria da
formacao de professores no Brasil. E para dar sequéncia as discussdes propostas nesse trabalho,
nos ocuparemos de pensar em elementos referentes a histéria da educagédo profissional no
Brasil, 0 que traz a tona também a formacéo de professores.

Passaremos neste capitulo a pensar a docéncia como profissdo, assumindo assim, que
existe um corpo especifico de saberes e habilidades proprios a esse oficio. Anisio Teixeira
(1957), no texto Ciéncia e Arte de Educar estabelece uma relacdo entre, a medicina, a

engenharia e a educacdo. O autor classifica essas areas como arte, visto que:

[...]Ja arte consiste em modos de fazer. Modos de fazer implicam no conhecimento da
matéria com que se esté lidando, em métodos de operar com ela e em um estilo pessoal
de exercer a atividade artistica. (p.6)

Para um melhor entendimento do que foi dito por Anisio Teixeira, vamos tomar como
exemplo um fisico. Um fisico, possui conhecimento dos conteldos da Fisica, domina 0s
métodos de operar com a Fisica e desenvolve a Fisica a partir de seu estilo pessoal. Agora
transportando esse fisico para a sala de aula, o autor questiona se 0s conhecimentos a respeito
da sua area de formacao garantem a esse fisico sucesso no exercicio docente? Questiona se esse
fisico, como professor, domina os conteidos e métodos prdprios da docéncia? E ainda se seu
dominio da Fisica € suficiente para garantir que seus alunos aprendam Fisica em suas aulas?
Ao levantar esses questionamentos, o autor pretende levar as questdes sobre o exercicio docente
para outro patamar, o da profissionalizacdo docente, no sentido de distinguir o campo da ciéncia
— abstrato - do campo da aplicacdo do conhecimento e da préatica - concreto.

Anisio Teixeira (1957), compara a educacdo, a medicina e a engenharia, tratando-as
como arte, fundadas a partir de varias ciéncias. Ou seja, areas que, envolvem no seu efetivo
exercicio saberes cientificos advindos de varias areas distintas. No caso da educacao, ele aponta
para a necessidade das contribuigcdes da Psicologia, da Sociologia, da Filosofia, entre outras
areas. O autor, defendia a importancia de se dar aos métodos educacionais, processos e

materiais do ensino, “a seguranca inteligente, eficacia controlada e a capacidade de progresso
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ja assegurada as suas predecessoras relativamente menos complexas” (p.7). De acordo com 0

autor, para que as préaticas educativas possam progredir serd preciso:

[...] que as ciéncias que lhes irdo servir de fontes se desenvolvam e ganhem a
maturidade das grandes ciéncias ja organizadas. Até ai ha que aceitar ndo s6 que o
progresso seja lento, mas que seja incerto e, sobretudo, ndo suscetivel de
generalizagdo. Mas antes progredir, assim, tateando, sentindo os problemas em toda a
sua complexidade, mantendo em suspenso julgamentos, do que julgar que podemos
simplificar a situacgéo, considera-la puramente fisica ou bioldgica e aplicar métodos e
técnicas aceitaveis para tais campos, mas inadequados para o campo educativo, pela
sua amplitude e complexidade (TEIXEIRA, 1957, p.9).

Anisio Teixeira (1957), ressalta ainda a importancia em se distinguir “[...] entre o campo
da ciéncia e do conhecimento em si e o campo da aplicacdo desse mesmo conhecimento e da
sua pratica ou arte” (p.10). No caso especifico da educacdo, se refere as habilidades que
permitam que o professor promova a adaptacdo dos contetdos da sua area de formacdo de
acordo com as necessidades do segmento de ensino em que atua, com as necessidades
especificas de cada aluno, etc. Devido a isso, afirma, que a educacdo ndo produz ciéncia ou
conhecimento cientifico, mas sim uma regra de arte, uma regra de pratica. Ao que Teixeira

(1957) acrescenta:

Leis e fatos, que sdo produtos das ciéncias, ministram ao pratico ndo propriamente
regras de operacédo, mas, recursos intelectuais para melhor guiar a sua acédo no campo
mais vasto, mais complexo, com maior nimero de variaveis da sua indUstria ou da sua
arte. A velha expressdo: na pratica é diferente, ¢ um modo simples de indicar essa
verdade essencial de arte. A ciéncia € uma condi¢do — e mesmo uma condigdo basica
— para a descoberta tecnoldgica ou artistica, mas ndo é, ou ainda ndo é essa descoberta.
Quando se trata de tecnologias das ciéncias fisicas, o processo pratico ndo chega a
exatiddo do processo de laboratério, mas, pode chegar a graus apreciaveis de preciséo.
Mas, se a tecnologia é a de um processo de educacdo, podemos bem imaginar quanto
as condicbes de laboratdrio sdo realmente impossiveis de transplantacdo para a

situaco infinitamente mais complexa da atividade educativa. (p. 10-11)

O exposto alerta para a necessidade de se ter cuidado, haja vista que grandes equivocos
podem ser gerados por aplicacdo precipitada de conhecimentos cientificos ou supostamente
cientificos como regras de pratica educativa e a transplantacdo de técnicas quantitativas das
ciéncias fisicas para 0s processos mentais.

O autor alerta para a importancia de ser buscar os “dados” para analise dos problemas
nas praticas educativas. Praticas estas que se tornam a cada dia mais complexas. Segundo ele,
a ciéncia oferece a possibilidade de um desenvolvimento tecnoldgico, entregando a arte
recursos mais elaborados para investigacdo dos seus proprios problemas, podendo assim a

elaboracdo de solugdes mais assertivas.
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A ciéncia, ao oferecer novas técnicas e tecnologias, ndo ocupa o lugar do artista, seja
ele o médico, o engenheiro ou o professor. Ao contrario, oferece-lhes instrumentos e recursos
a serem aplicados a partir dos métodos proprios de investigacdo, registro, comparagdes, entre
outros, sempre valorizando o estilo pessoal, a originalidade, o poder criador, a imaginacgéo e a
criatividade do artista. De modo que esse artista possa “observar melhor, diagnosticar melhor
e, assim, elaborar uma melhor arte de curar ou uma melhor arte de educar” (TEIXEIRA, 1957,
p.13).

A partir das contribuicdes de Teixeira (1957), podemos inferir que existe um modo
proprio de ensinar que constitui a arte, a técnica. Sem, que contudo, exista alguma pretenséo de

se apresentar receita pronta.

2.2 Docéncia

Etimologicamente, docéncia, do latim docere, significa ensinar, mostrar, indicar,
instruir, dar a entender. Docéncia é o campo profissional do professor. Neste exercicio
profissional, o professor deve estar apto a desempenhar um conjunto de fungdes que vao além
da transmisséo de um conhecimento. Para Veiga (2008),

[...] no sentido formal, docéncia é o trabalho dos professores; na realidade, eles
desempenham um conjunto de funcBes que ultrapassam a tarefa de ministrar aulas. As
funcbes formativas convencionais, como ter um bom conhecimento sobre a disciplina
e sobre como explica-la, foram tornando-se mais complexas com o tempo e com 0
surgimento de novas condigdes de trabalho. (p. 13)

Do ponto de vista legal, a LDB n° 9393/96, no seu artigo n° 13, amplia o campo da

docéncia estabelecendo as seguintes tarefas aos professores:

Art.13°. Os docentes incumbir-se-ao de:

I. Participar da elaboracdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino;

Il. Elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

. Zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV. Estabelecer estratégias de recuperacao para alunos de menor rendimento;

V. Ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao
desenvolvimento profissional;

VI. Colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a
comunidade.
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O inciso primeiro do Art. 13° incube o professor da tarefa de participagdo nos processos
de elaboracdo das propostas pedagdgicas dos cursos. Kuenzer (2014), afirma que estes projetos
pedagdgicos em curso ndo sdo universais; portanto as concepcdes que os professores tém de
homem, de mundo, de educacdo estardo impressas nestes processos. A autora fala da

importancia de se:

[...] elucidar a quem ele serve, explicitando suas contradicGes e, com base nas
condicbes concretas dadas, promover as necessarias articulacdes para construir
coletivamente alternativas que ponham a educacéo a servico do desenvolvimento de
relacbes verdadeiramente democraticas. (p.670)

Para Kuenzer (2014), os cursos de bacharelado, assim como os cursos de formagao de
professores, sem as devidas problematizacdes, se objetivam em préaticas tdo contraditdrias
quanto as relagdes que as geram.

A docéncia, como profissdo, em oposi¢do a uma visdo ndo profissional, requer, como
aponta Veiga (2008), uma formagao especifica para seu exercicio. Esta formacéao prescinde do
dominio de conhecimentos e habilidades especificas voltadas ao exercicio de uma atividade
docente eficiente. Entendendo que atividade docente eficiente é aquela que promove a
aprendizagem e o desenvolvimento integral do aluno. Para a autora, esse processo de
profissionalizacdo da docéncia estd ligado a inovacdo, ao reconfigurar saberes na busca da

superacdo de:

[...] dicotomias entre conhecimento cientifico e senso comum, ciéncia e cultura,
educacdo e trabalho, teoria e pratica, etc.; explora novas alternativas teérico-
metodoldgicas em busca de outras possibilidades de escolha; procura a renovacao da
sensibilidade ao alicercar-se na dimensdo estética, no novo, no criativo, na
inventividade; ganha significado quando é exercida com ética. (p.14)

Sobre o ser e estar professor, Veiga e D*Avila (2008) explica que:

[...] aidentidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um produto.
A identidade é um lugar de lutas e conflitos, € um espaco de constru¢do de maneiras
de ser e estar na profissdo. (p.17)

Contudo, a construgdo da identidade docente, se da para além da formacgdo. Essa
construcdo acontece no efetivo exercicio da profissdo docente. E sdo essas condi¢Ges de

profissionalizacdo, que associadas ao contexto sociopolitico é que imprimem as condicdes da
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construcdo da identidade docente do professor. A construcdo da identidade docente, apresenta

trés dimens6es fundamentais:

[...] o desenvolvimento pessoal, que se refere aos processos de construcdo da vida do
professor; o desenvolvimento profissional, que diz respeito aos aspectos da
profissionalizago docente; e o desenvolvimento institucional, que se refere aos
investimentos da instituicdo para a obtencdo dos seus objetivos educacionais (VEIGA
e D’AVILA, 2008, p. 18).

A identidade profissional se constroi a partir dos significados sociais que o profissional,
neste caso o professor, revisa constantemente tendo como ponto de partida a sua historia de
vida, a sua formacao inicial, as representacGes que construiu, 0s seus saberes, seus sonhos e
frustracOes e no sentido do ser professor em sua vida.

A docéncia € uma atividade profissional complexa em funcdo da exigéncia de
articulacdo de multiplos saberes “[...] saberes especificos, os saberes pedagogicos e os saberes
construidos nos espacos de experiéncia” (VEIGA e D’AVILA, 2008, p. 20).

A construcdo destes saberes exigem uma formacdo profissional numa perspectiva
tedrico e pratica. Essa complexidade articula varios tipos de conhecimentos como bem,

apresenta Kuenzer (2014) ao afirmar que:

a docéncia articula conhecimentos sobre o mundo do trabalho, conhecimentos
cientificos-tecnolégicos sobre a area a ser ensinada, conhecimentos pedagogicos,
formacgdo em pesquisa e experiéncia no trabalho docente. (p.683)

Porém, a autora afirma ainda que, quando se trata de formacao de professores é preciso

esclarecer de que formacao estamos tratando e que professor estamos formando. Pois,

[...] a formagdo de professores, & medida que se constitui em estratégia de reprodugéo
do capital, ndo se separa da esfera de producao, com o que ha propostas diferenciadas
e desiguais que atendem a diferentes necessidades de formacdo para as cadeias
produtivas; também, decorre desta compreensdo que a autonomia relativa das
propostas pedagdgicas resta reduzida. (p.683)

A pertinéncia de se tratar dos cursos de formacéo de professores encontra-se no fato de
acreditarmos na importancia da licenciatura para este cenario. E como exposto anteriormente,
contribuir nos processos de elaboracdo dos projetos pedagdgicos dos cursos, compde 0 quadro
das funcgdes a serem desempenhadas pelo professor no efetivo exercicio profissional. Faz-se
necessario que este professor formador, que atua nos cursos de licenciatura esteja apto a

considerar essa multiplicidade de fatores.
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Segundo Kuenzer (2014), € imprescindivel romper a visdo da licenciatura como uma
complementariedade do bacharelado, conforme modelos anteriores, ainda ndo superados. A
intencdo precisa ser a promocdo da licenciatura ao status de curso com identidade. A autora
lembra ainda que mesmo os cursos de licenciatura nos ultimos anos sofreram um processo de
precarizagédo, apontando isso como um dado importante a ser considerado. Ao que inferimos, a
construcdo de uma licenciatura com identidade, depende da articulacdo de profissionais com

identidade docente bem construida.

2.3 A profissionalizacédo da docéncia

Este processo de profissionalizacdo da profissdo docente, é base para ruptura com uma
concepcdo reducionista da docéncia, que considera o0s professores como operadores
profissionalmente preparados para atingirem qualquer meta apresentada. Essa visao,
desconsidera as subjetividades envolvidas no processo pedagdgico, que diz respeito as
individualidades dos sujeitos envolvidos — professor e aluno, e as complexidades socio-
historico-culturais dos contextos em que esse processo acontece.

Caminhamos rumo a um entendimento da profissdo docente que considere 0s
professores “como homens e mulheres livres, com uma dedicacdo especial aos valores do
intelecto e ao fomento da capacidade critica dos jovens” (SHEFFLER in GIROUX, 1997,
p.161). Neste sentido Giroux (1997) propde a transformacéo do professor num intelectual. O
autor afirma que os professores precisam perceber as escolas como espagos econdmicos,
culturais e sociais, complexamente atrelados as questdes de poder e controle. Segundo ele, sem
essa percepcao ndo é possivel ativar o carater transformador da docéncia, que percebe as
dimensdes politica do ato pedagdgico e a pedagogica do ato politico.

A profissionalizagdo da docéncia pressupde que 0s professores estejam aptos a assumir
a dimensdo politica da docéncia. Profissionais docentes, conscientes da sua profissdo, estardo
aptos a desenvolve nos alunos “uma fé profunda e duradoura na luta para superar injustigas
econdmicas, politicas e sociais, e humanizarem-se ainda mais como parte da luta” (GIROUX,
1997, p.163).

Para além disso, Kuenzer (2014, p.669), deixa evidente que o fazer docente necessita
articular seus fazeres e saberes, a partir de uma linguagem da critica, entendendo o seu espaco
de atuacdo profissional como espaco de possibilidade historica. Reconhecendo assim, a real
possibilidade de ultrapassar as aparéncias, apreender e compreender os problemas reais e

promover as mudancas necessarias. Nesta perspectiva, os cursos de formacao docente precisam
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ter clareza quanto as origem conceituais das concepcbes que subsidiam seus Projetos
Pedagdgicos de Curso — PPC’s.

De acordo com o apresentado por Garcia (1999), existem basicamente trés concepcdes
diferentes de professor que fundamentam um leque mais amplo de tendéncias na formacao de
professores. Cada uma destas concepgdes sobre o como “deve ser o professor, vai influenciar

de modo determinante os contetidos, métodos e estratégias para formar professores” (GARCIA,

1999, p. 30).

Em primeiro lugar, fala do professor como uma pessoa real, de modo que as
caracteristicas pessoais e humanas do professor vdo desempenhar um papel
importante na investigacdo e formagdo. Em segundo lugar, [...] a imagem do
professor como sujeito com destrezas, referindo-se aos programas de formacéo que
enfatizam o treino de habilidades, condutas e competéncias. E por Gltimo, o professor
como um profissional que toma decisGes é a metafora mais recente e ja ndo enfatiza
as condutas ou 0s aspectos pessoais, mas sim 0s elementos cognitivos da sua
criatividade profissional. (GARCIA, 1999, p.31)?

S&o as concepgOes acerca de como deve ser um professor de todos os professores
envolvidos é que irdo subsidiar a estruturacdo dos cursos de formacao docente. Projetos esses
que, por conter as concepcdes acerca da docéncia dos professores formadores, na sua
estruturacdo ou mesmo no seu desenvolvimento, estardo determinando os pressupostos, sobre
0s quais os futuros professores estardo sendo formados. Podendo assim, estes futuros
profissionais, estarem sendo formados tanto para a promo¢do da ruptura, como para a
reproducdo de uma visao reducionista da docéncia, uma vez que podem conter concepgdes
equivocadas dos objetivos e propdsitos da docéncia.

Para dar subsidio a identificacdo das concepcdes que norteiam o fazer docente dos
professores, Garcia (1999), apresenta a partir de diferentes autores, cinco orientacfes
conceituais que podem referenciar as concepcdes de formacdo de professores. Conforme pode

ser observado no quadro 1:

Grifos do autor
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QUADRO 1 - Orientacdes conceituais na formacao de professores

Orientacao

Conceitual na Objetivo Foco da . .
~ ~ Curriculo Formativo
Formacéo de fundamental Formacéao docente
Professores
Transmisséo de | Forte formacao
conhecimentos cientifica. Procura
cientificos e culturais | proporcionar
de modo a dotar os | compreensdo da
professores de uma | estrutura da matéria
. n formacéo ue ensina, sua
Orientacao - , .Q . q. L.
N Dominio do contetdo | especializada, histdria e
Académica -
centrada caracteristicas
principalmente no | epistemoldgicas e a
dominio dos conceitos | forma de transformar
e estrutura disciplinar | esse conhecimento em
da matéria em que é | conhecimento de
especialista. como 0 ensinar.
Conhecimento e nas .
.. | Conjunto de
. destrezas necessarias .
Dominio das . conhecimentos,  do
. x o para 0 ensino,
Orientacdo aplicagdes do .| saber-fazer e das
L . decorrendo tais | .. -
Tecnolodgica conhecimento atitudes  necessarias
L destrezas da o
cientifico . . para as situacdes de
investigacao .
ensino.
processo-produto.
Mais formativo que
informativo. Procura
proporcionar
flexibilidade de acéo,
. plasticidade mental,
. . Desenvolvimento de Autodescoberta e .
Orientagéo N . capacidade de obter
j uma auto percepgao desenvolvimento o o
Personalista .. éxito em situacdo-
positiva pessoal .
problema. Ensina a
cooperar, inovar,
comunicar bem,
mudar, ter duvidas,
evoluir.

Orientacgéo
Préatica

Aprendizagem do
oficio do ensino

Aprendizagem  pela
experiéncia e
observacao de

situacéo real de ensino
nos niveis das acoes,
da reflexdo e das
consideracdes éticas.

Desenvolvimento de
competéncias
empiricas, analiticas,
avaliativas,
estratégicas, praticas e
de comunicagéo.
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Desenvolver, por
meio da adocdo de
uma atitude reflexiva
face ao seu proprio
ensino, Foco  maior  nas
questionamentos praticas de ensino que
Desenvolver T .
. - quanto a validade dos | nos conteudos
. ~ capacidade de analise . -
Orientagéo i aspectos de ensino | tedricos, dado que a
. do contexto social . ”
Social- i assumidos, para | préatica produz
. que rodeia 0s . -
Reconstrucionista i transformar as | conhecimento  técito
processos de ensino- N "
. concepgOes estaticas | que deve ser
aprendizagem. - .
prévias dos | considerado pelo seu
professores em | valor.
formacdo acerca do
ensino, gestdo da
classe, autoridade ou
contexto educativo.

Fonte: Construido pela pesquisadora a partir de Garcia (1999, p.33 - 46).

Segundo Garcia (1999), a orientacdo académica, é a concep¢do mais comum. Esta
orientacdo na formacao de professores enfatiza o papel do professor como especialista numa ou
em varias disciplinas. Valorizando a transmissdo de conhecimentos acima de tudo.

Dentro da abordagem académica ou enciclopédica, hd uma diferenciacdo na natureza
dos seus componentes, 0s conhecimentos sintaticos e os conhecimentos substantivos. Como
conhecimentos substantivos, apresenta os conteldos para além das informacGes factuais,
conceitos e principios especificos, ja acumulados da matéria, mas envolve também
conhecimento dos modelos tedricos, tendéncias e da estrutura interna da disciplina em questéo.
Como conhecimentos sintaticos, apresenta os paradigmas de investigacdo validados pela
comunidade cientifica. Garcia (1999, p.34), apresenta como fragilidade dessa concepc¢do a
supremacia de uma forte formacao cientifica, em contraposi¢do a uma “escassa, incompleta e
breve formagao pedagogica”.

Em relagdo a orientagdo tecnoldgica, enraizada na racionalidade tecnoldgica, com foco
na producdo de conhecimento cientifico e sua transformacéo em regras de acdo, Garcia (1999)
aponta o surgimento de um movimento inovador dentro dessa concepgéo, que sdo os estudos
gue integram a capacidade de tomada de decisdes. Os professores precisam, para além de
dominar seus contetidos, serem capazes de selecionar e decidir qual a competéncia mais

adequada diante cada situacéo-problema.
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A orientacdo personalista, que tem como ponto central “a pessoa, com todos os seus
limites de possibilidades” (GARCIA, 1999, p.37), enfatiza o carater pessoal do ensino. Ou seja,
considera que cada sujeito vai desenvolver suas proprias estratégias de aproximacao e
percepcdo do fendbmeno educativo. Nesta concepcao, o bom professor é aquele que “aprendeu
a fazer uso de si proprio eficazmente, e a realizar 0s seus propositos e os da sociedade na
educagdo de outras pessoas” (GARCIA, 1999, p.37-38). A fragilidade desse modelo de
concepcao apresentada por Garcia (1999, p.38) € o fato de que a partir dos seus pressupostos
“a formagdo de professores deixa de ser um processo de ensinar futuros professores como
ensinar, sendo o mais importante a autodescoberta pessoal, o tomar consciéncia de si proprio”

Quanto a orientacdo pratica, Garcia (1999) lembra que essa tem sido a abordagem mais
aceita, principalmente no campo da organizacdo e desenvolvimento das praticas de ensino. O
ponto forte desta concepc¢dao estd no reconhecimento do processo de ensino como ‘“uma
atividade complexa, que se desenvolve em cenarios singulares, claramente determinada pelo
contexto, com resultados em grande parte sempre imprevisiveis e carregada de conflitos de
valor que exigem opcdes éticas e politicas.” (Pérez Gomez apud GARCIA, 1999, p.39). Neste
modelo, a aprendizagem do oficio de ensinar comega com a observacao direta, por um longo
tempo, de um bom professor. Através dessa observacdo o aprendiz vai construindo as
competéncias praticas e vai aprendendo a como agir e reagir em situacdes reais. Porém, essa
concepcao pode tender a uma abordagem tradicional, onde existe uma clara separacdo entre
teoria e pratica de ensino. Essa abordagem favorece um tipo de aprendizagem passiva por parte
do aprendiz-observador, ao mesmo tempo que s6 lhe permite uma visdo parcial do ensino, por
ndo ir além do que observam. A orientacdo pratica, pode tender também para uma abordagem
reflexiva sobre a pratica. Considerando que a reflexdo pode ocorrer de forma simultanea ou
separada da acdo. Essa abordagem apresenta quatro formas de reflexdo: a introspeccédo, o
exame, a indagacao e a espontaneidade. A introspeccao € um processo interno do professor, por
meio do qual ele “reconsidera seus pensamentos e sentimentos em relagdo a atividade didria e
cotidiana, a partir de uma perspectiva distanciada” (GARCIA, 1999, p.42). O exame é uma
forma de reflexdo mais proxima da acdo, pois parte de acontecimentos passados, presentes e
futuros. A indagagdo é uma forma de reflexdo, através da qual o professor analisa sua prética,
identificando estratégias para melhorar. E por fim a espontaneidade é uma forma de reflex&o
que acontece na acdo, durante 0 ato de ensinar. A partir dessa reflexdo os professores
improvisam, resolvem conflitos e problemas inesperados.

Na orientagdo social-reconstrucionista a reflexdo “incorpora um compromisso ético e

social de procura de praticas educativas e sociais mais justas e democraticas, sendo 0s
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professores concebidos como ativistas politicos e sujeitos comprometidos com o seu tempo”
(GARCIA, 1999, p.44). Por manter relacdo direta com a teoria critica aplicada ao curriculo,
nessa concepgdo a formagdo de professores precisa “desenvolver nos alunos a capacidade de
analise do contexto social que rodeia 0s processos de ensino-aprendizagem” (GARCIA, 1999,
p. 44). Entendendo, como apontam Adler e Goodman e Ross ¢ Hannay, “que conceitos de
sociedade, hegemonia, poder, construgéo social do conhecimento ou a reprodugédo cultural
deveriam ser incluidos como contetido de estudo na formagdo de professores.” (GARCIA,
1999, p.45). Essa concepcdo aponta para a necessidade de que os programas de formacédo de
professores ultrapassem a racionalidade técnica, caso exista um real interesse de ir para além
das analises tedricas, e se comprometa a encontrar uma forma de atingir os objetivos concretos,
conforme afirma Garcia (1999). A fragilidade dessa concepc¢éo é justamente a tendéncia dos
seus teoricos de permanecer no discurso “sem desenvolver propostas concretas de programas
que sejam sensiveis as realidades culturais e sociais da formacdo de professores (Liston e
Zeichner in GARCIA, 1999, p.46). Garcia (1999, p.46) apresenta, como alternativa, um modelo
de reflexdo na formacdo de professores que seja simultaneamente ativa e militante, que
introduza no discurso sobre o ensino e a escola uma preocupacéo pelo ético, pessoal e politico.
Este conceito de reflexdo é desenvolvido a partir de quatro fases: descri¢do, informacao,
confrontacdo e transformacgao. “Descrever o que faco, informar sobre o que significa o que
faco, confrontar como cheguei até aqui e reconstruir de modo a poder fazer as coisas de forma
diferente. (Smyth in GARCIA, 1999, p.46). Na fase da descricdo, o professor ird apontar as
regularidades, contradi¢c@es, acontecimentos significativos e ndo significativos, incluindo
quem, o qué e quando, a respeito de sua pratica atual. Na fase da informacéo, o professor vai
apontar as descrigcdes analisadas com o objetivo de identificar relacbes entre os elementos,
visando identificar quais teorias estdo expressas na sua pratica pedagogica. Na fase da
confrontacdo, o professor vai refletir sobre quais sdo as causas, quais S80 0S pressupostos,
valores, crencas e quais sao suas origens. Refletir sobre quais seriam as ligagdes entre o pessoal
e o social que mantém e/ou limita suas teorias e a que interesses estdo servindo. Na fase da
reconstrucdo, o professor vai refletir sobre o que pode mudar, o que pode fazer de forma
diferente, o que seria mais importante pedagogicamente, e principalmente, o que ele precisa
trabalhar como efeitos dessas mudancas.

Para Garcia (1999) utiliza o termo conhecimento para se referir ndo somente as areas do
saber pedagogico, composta pelos conhecimentos tedricos e conceituais, mas também para se
referir as areas do saber-fazer, que sdo os esquemas praticos de ensino, assim como do saber

por que, se referindo as justificativas para as opcoes adotadas na pratica. Para o autor “o
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conhecimento que os professores em formacdo tém de adquirir devem provir sobretudo da
andlise de experiéncias da classe, dos trabalhos dos estudantes, de observacgdes de professores

especialistas, de reflexdes sobre a propria pratica e de dialogos com bons professores” (Barnes
in GARCIA, 1999, p.84).
O primeiro deles é o conhecimento psicopedagdgico ou conhecimento profissional que:

[...] refere-se ao conhecimento relacionado com o ensino, com a aprendizagem, com
os alunos, assim como sobre os principios gerais do ensino, tempo de aprendizagem
académico, tempo de espera, ensino em pequenos grupos, gestao da classe, etc. Inclui
também o conhecimento sobre técnicas didaticas, estrutura das classes, planificagao
do ensino, teorias do desenvolvimento humano, processos de planificagéo curricular,
avaliacdo, cultura social e influencias do contexto no ensino, historia e filosofia da
educacdo, aspectos legais da educacéo, etc. (Reynolds in GARCIA, 1999, p.86)

Em seguida vem o conhecimento do contelido, pois o professor precisa conhecer com
profundidade matéria que ele vai ensinar e sobre sua estrutura. Esse tipo de conhecimento
abarca as informacdes, ideias e topicos a conhecer, incluindo os conceitos especificos,
defini¢des, convencdes e procedimentos, bem como, tem a ver com o dominio que o professor
tem dos paradigmas de investigacdo em cada disciplina, o conhecimento em relagdo as questdes
como validade, tendéncias, perspectivas, no campo da especialidade, assim como de
investigacdo” (GARCIA, 1999, p.87).

Os conhecimentos didaticos do conteudo, sdo indicados, pelo autor, como elemento
central do conhecimento do professor. Eles representam a combinacdo adequada entre o
conhecimento da matéria a ensinar e 0 conhecimento pedagdgico e didatico a ensinar. Sao eles
que possibilitardo ao professor criar pontes entre o significado do conteddo curricular e a
construcdo desse significado por parte dos alunos. Sdo componentes do corpo de conhecimento

didatico-pedagdgico de um conteudo:

Propdsitos para ensinar um conteido, conceito e/ou competéncia concreta num
determinado nivel.

Uma sequéncia ampla de conceitos, competéncias, etc., a ensinar num nivel concreto
para um grupo de estudantes.

Como escolher, criticar, adaptar e utilizar materiais e recursos para a matéria que se
vai ensinar.

Compreensdo de conhecimentos, competéncias, habilidades e interesses dos
estudantes quando estudam uma matéria em concreto.

As formas apropriadas de representacdo do contelido para um determinado grupo de
alunos: metéforas, explicacdes, ilustracdes, exemplos, etc., que torna o conteldo
compreensivel e interessante para os alunos.

Conhecimento das estratégias e métodos de ensino que tornam o conteddo
compreensivel e interessante para os estudantes e que promovem um desenvolvimento
conceitual do contetdo.
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Estratégias e métodos de avaliacdo apropriados para uma dada matéria e determinados
alunos em concreto.

Organizacéo da disciplina tanto pelos profissionais como pelos estudantes. (Reynolds
apud GARCIA, 1999, p.89)

E finalmente, os conhecimentos do contexto, que apontam para a importancia de o
professor conhecer aqueles a quem esté ensinando e o local onde ele ensina. Leinhardt apud
Garcia (1999, p.91), afirma que é preciso adaptar o conhecimento que o professor tem da

matéria as condicdes particulares da escola e dos alunos que a frequentam.

E necessario que os professores estejam sensibilizados para conhecer as
caracteristicas socioecondmicas e culturais do bairro, as oportunidades que oferece
para ser integrado no curriculo, as expectativas dos alunos, etc. [...] conhecimento da
escola, da sua cultura, dos professores, das normas de funcionamento. [...]
conhecimento sobre os alunos, a sua procedéncia, os niveis de rendimento em cursos
prévios, a sua implicagdo na escola. (GARCIA, 1999, p.91)

Acerca da visao historico-cultural sobre a docéncia, Novoa (1997), diz que ao longo do
séc. XIX consolidou-se

[...] uma imagem do professor, que cruza as referéncias ao magistério docente, ao
apostolado e ao sacerddcio, com a humildade e a obediéncia devidas aos funcionarios
publicos, tudo isso envolto numa auréola algo mistica de valorizacdo das qualidades
de relacdo e de compreensédo da pessoa humana. Simultaneamente, a profissdo docente
impregna-se de uma espécie de entre-dois, que tem estigmatizado a historia
contemporénea dos professores: ndo devem saber de mais, nem de menos; ndo se
devem misturar com o povo, nem com a burguesia; ndo devem ser pobres, nem ricos
[...] (NOVOA, 1997, p.16)

O autor afirma que os cursos de formacéo de professores tém importante papel como

espaco de afirmacao profissional, justamente por serem onde:

[...] o saber produzido no exterior da profissdo docente, que veicula uma concepcéo
dos professores centrada na difusdo e na transmissdo de conhecimentos; mas séo
também um lugar de reflexdo sobre as praticas, o que permite vislumbrar uma
perspectiva dos professores como profissionais produtores de saber e saber-fazer.
(NOVOA, 1997, p.16)

Novoa (1997), afirma que a profissionalizacdo da docéncia esta influenciada por dois

processos antagonicos, sintetizados por Mark Ginsburg:

A profissionalizacdo é um processo através do qual os trabalhadores melhoram o seu
estatuto, elevam os seus rendimentos e aumentam o seu poder/autonomia. Ao inveés,
a proletarizacdo provoca uma degradacdo do estatuto, dos rendimentos e do
poder/autonomia; é Gtil sublinhar quatro elementos deste Gltimo processo: a separagao
entre a concepgdo e a execucdo, a estandardizacdo das tarefas, a redugdo dos custos
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necessarios a aquisicdo da forca de trabalho e a intensificagdo das exigéncias em
relacéo a atividade laboral. (NOVOA, 1997, p.24)

NoOvoa (1997) defende a ideia de que é necessaria uma nova configuragdo da
profissionalidade docente, através do estimulo a uma cultura profissional no seio dos
profissionais docentes e uma cultura organizacional no seio das instituices de ensino.
Alertando, que os cursos de formagao de professores t€m se “esquecido” do desenvolvimento
pessoal, confundindo o formar e o forma-se, bem como da articulagdo entre a formacao e 0s
projetos das escolas.

Lembrando que ao longo deste estudo buscamos identificar e analisar qual referencial
tedrico orienta a pratica pedagdgica destes professores formadores, além de como estas
concepgdes se manifestam na pratica pedagdgica do professor, encontramos nos resultados de
pesquisas de Garcia (1997) e das contribui¢des tedricas disponiveis, que:

a) O que o professor pensa sobre o ensino influencia a sua maneira de ensinar,
pelo que se torna necessario conhecer as concepgdes dos professores sobre 0
ensino.

b) Os professores sdo capazes de utilizar nas suas aulas qualquer tipo de
informacdo, desde que se Ihes proporcione uma preparagdo que contemple
as seguintes fases: apresentacdo da teoria; demonstracdo da nova estratégia;
prética inicial; retroagdo imediata.

c) E provavel que os professores utilizem estratégias e conceitos novos se forem
auxiliados por especialistas ou colegas durante a fase de experimentacéo.

d) A flexibilidade de pensamento ajuda os professores a aprender novas
destrezas e a incorpora-las no seu repertdrio pessoal.

e) Parece ndo ter muita importancia o lugar e 0 momento em que se realiza o
desenvolvimento profissional.

f) O sucesso das préticas de aperfeicoamento néo depende do fato de serem os
professores a organizar e a dirigir o programa, ainda que isso facilite a coesao
social entre os professores.” (GARCIA, 1997, p.65)

Garcia (1997, p.65) afirma que estes resultados acima descritos apontam para a:

[...] necessidade de aprofundar o conhecimento das estratégias e procedimentos da
formacdo de professores, numa perspectiva que supere as praticas atuais, que
continuam a basear-se mais na intuicdo e na experiéncia do que no conhecimento
cientifico disponivel.

Para o autor, os primeiros anos de docéncia ainda fazem parte do processo formativo do
professor, pois é nesta fase que o professor vai efetivamente aprender a ensinar. E um periodo
denominado pelo autor como um periodo de transi¢do do estudante para o professor. Tempo
esse, cheio de tensbes e aprendizagens intensivas, gerando um processo transformador de

aprendizagens dos conhecimentos profissionais e de conquista de equilibrio pessoal. Reforca,
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ainda, que as instituicGes responsaveis pela formacdo dos professores, em parceria com as
instituicOes de ensino onde 0s novos professores vao atuar, deveriam desenvolver um programa,
denominado por ele programa de iniciacdo a pratica profissional. Onde seriam reforcados 0s
seguintes aprendizados académicos:
1- Desenvolver o conhecimento do professor relativamente a escola e ao sistema
educativo.
2- Incrementar a consciéncia e compreensdo do professor principiante relativamente a
complexidade das situacdes de ensino e sugerir alternativas para as enfrentar.
3- Proporcionar aos professores principiantes servicos de apoio e recursos dentro das
escolas.

4- Ajudar aos professores principiantes a aplicar o conhecimento que ja possuem ou que
podem obter por si proprios” (Tisher apud Garcia, 1997, p.66)

Nestes moldes apontados por Garcia (1997), temos no Brasil programas como o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID e a Residéncia Pedagdgica,
gue tem como publico alvo os alunos dos cursos de licenciatura. Porém, nosso objeto de
pesquisa sdo as licenciaturas ofertadas pelos IF’s, onde os professores que atuam como
professores formadores podem ter tido formag&o inicial em nivel de bacharelado e, portanto,
ndo terem vivenciado essas experiéncias.

Os dados coletados por Garcia (1999) em sua pesquisa com professores principiantes
no primeiro ano de experiéncia docente evidenciam a necessidade de formar esses novos
profissionais principalmente nas dimens@es didaticas e organizativas, ao que ele especifica
como sendo, “Motivag¢do dos alunos; Disciplina e gestdo da classe; Avaliagdo dos alunos;
Ambiente geral e relagdo com os colegas; Planejamento.” (Garcia, 1999, p.67)

A proposta defendida por Garcia (1997) precisa de uma figura mediadora que o autor
chama de mentor. Esse mentor, seria um professor com ampla experiéncia docente, que
desenvolvera, junto aos professores iniciantes, ciclos de superviséo clinica.

Como afirmam Handal e Lauvas apud Garcia (1997), ha a necessidade de formar
professores que possuam uma teoria pratica coerente, explicita e relevante como base para a
sua tomada de decisdes e a sua atuacdo na préatica docente. Reforcando a necessidade da
fundamentacdo tedrica que possibilite a reflexdo dos valores bésicos, quais sejam: o
conhecimento e as experiéncias. Pois os professores devem possuir “elevado nivel de
consciéncia sobre a sua teoria, pd-la a prova e revé-la” (GARCIA, 1997, p.67).

A justificativa da importancia do fortalecimento dos cursos de licenciatura ofertados nos
IF’s, tem sua justificativa em Machado (2008), quando afirma que existe caréncia de pessoal
docente qualificado para atuar nesta modalidade de ensino, no pais. A educagéo profissional,

considerada em suas especificidades e potencialidades como nivel de ensino que contempla
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“processos educativos e investigativos de geragdo e adaptacdo de solugdes técnicas e
tecnoldgicas de fundamental importancia para o desenvolvimento nacional e atendimento de
demandas sociais e regionais” (p.14)

A autora, explicita a importancia de alinhamento entre uma concepcao consistente de
formacdo docente e a dimensdo politica, expressa através das politicas publicas de formacao
docente para essas areas. A autora afirma ainda, que as ofertas de formacdo docente —
licenciaturas, programas especiais de formacéo pedagdgica, cursos de pds-graduacéo, formacao
em servico e a distancia — ainda sdo muito reduzidas se considerarmos a alta demanda e a
diversidade de perfis de entrada dos candidatos (MACHADO (2008, p.14).

Para Machado (2008), a docéncia na EPT tem sua singularidade. O exercicio docente
na EPT, requer a apreensdo de conhecimentos tacitos; do estado da arte do desenvolvimento
tecnoldgico; do entendimento de que, mesmo existindo solucBes tecnoldgicas disponiveis,
ainda existem problemas a serem superados e no exercicio dialético; de continuo aprendizado
a partir das experiéncias pessoais ou coletivas vivenciadas; e do delineamento de futuros
possiveis ou alternativos das tecnologias.

Acreditamos que as licenciaturas sdo:

[...Jabsolutamente essenciais por serem espago privilegiado da formacdo docente
inicial e pelo importante papel que podem ter na profissionalizacdo docente, para o
desenvolvimento de pedagogias apropriadas as especificidades da educacéo
profissional, o intercambio de experiéncias no campo da educacdo profissional, o
desenvolvimento de reflexdo pedagdgica sobre a pratica docente nesta area, o
fortalecimento do elo entre ensino-pesquisa-extensdo, pensar a profissdo, as relagdes
de trabalho e de poder nas institui¢des escolares, a responsabilidade dos professores,
etc.(MACHADO, 2018, p. 15)

Considerando a complexidade do exercicio docente na educacdo profissional e
tecnoldgica — EPT, Machado (2008), delineia um perfil docente desejavel para atuacdo neste

segmento de ensino:

a) no ensino técnico integrado ao médio, ele deve saber integrar os
conhecimentos cientificos, tecnolégicos, sociais e humanisticos, que
compdem o nudcleo comum de conhecimentos gerais e universais, e 0S
conhecimentos e habilidades relativas as atividades técnicas de trabalho e de
producao relativas ao curso técnico em questéo;

b) no ensino técnico concomitante ao médio, ele deve saber articular o
planejamento e o desenvolvimento dos cursos, de modo a aproveitar
oportunidades educacionais disponiveis;

¢) no ensino técnico subsequente ao médio, ele deve saber lidar com um
alunado heterogéneo que ja concluiu o ensino médio e reforcar a formacao
obtida na educacao basica paralelamente ao desenvolvimento dos contetidos
especificos a habilitacdo. (MACHADO, 2008, p.17)
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O pressuposto bésico para se delinear o perfil de docente a ser formado para a EPT € a
percepcao deste docente como um sujeito da reflexdo e da pesquisa, aberto ao trabalho coletivo
e a acao critica e cooperativa, comprometido com sua atualizacdo permanente na area de
formacao especifica e pedagdgica, e que tenha plena compreensdo do mundo do trabalho e das
redes de relages que envolvem as modalidades, niveis e instancias educacionais. Além de ter
conhecimento da sua profissdo docente, precisa apreender suas técnicas, suas bases
tecnoldgicas e os valores do trabalho, dos limites e possibilidades do trabalho docente que
realiza e precisa realizar. (MACHADO, 2008, p.17)

Para Garcia (1999), formacdo de professores é:

[...] &rea de conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas e praticas que, no
ambito da Didatica e da Organizacdo Escolar, estuda os processos através dos quais
os professores — em formagdo ou em exercicio — se implicam individualmente ou em
equipe, em experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram
0s seus conhecimentos, competéncias e disposi¢des, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento de seu ensino, do curriculo e da escola, com o
objetivo de melhorar a qualidade da educagdo que os alunos recebem. (GARCIA,
1999, p. 26)

Além do exposto por Garcia (1999), acrescentamos que a educacgdo profissional tem no
seu objeto de estudo e intervencéo, a tecnologia. O que de acordo com Machado (2018), é a
primeira especificidade desta modalidade de ensino. Esclarecendo que essa tecnologia, se
configura, na educacdo profissional, “como uma ciéncia transdisciplinar das atividades
humanas de producdo, do uso dos objetos técnicos e dos fatos tecnolégicos. E como disciplina
se configura no estudo do trabalho humano e suas relagdes com 0s processos técnicos. Assim,

ensinar-aprender tecnologia, consequentemente, exercer a docéncia na EPT é:

[...Jtratar da intervencdo humana na reorganizagcdo do mundo fisico e social e das
contradi¢Bes inerentes a esses processos, exigindo discutir questdes relacionadas as
necessidades sociais e as alternativas tecnoldgicas. (MACHADO, 2008, p.16)

O que exige uma formagéo consistente para esse profissional, uma vez que pressupde
gue este seja capaz de compreender que 0s conhecimentos tecnoldgicos, condensados em atos
humanos e artefatos, sdo processos historicamente construidos e significados, e principalmente
compreender como empreender estudo e pesquisa para decodifica-los e ressignifica-los. Além
de considerar também que os conhecimentos tecnologicos sdo dindmicos, transformados e
adaptados num dialogo permanente entre os conhecimentos tecnolégicos escolarizados e as

iniciativas e experiéncias dos usuarios.
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A carreira docente na Rede Federal é atraente para profissionais de vérias areas,
incluindo bacharelados. Nos casos, em que o profissional assume a docéncia sem a devida
formacéo pedagdgica, correm o risco de repetirem como professores, as praticas vivenciadas
enguanto alunos. Conforme afirma Bireaud (1995):

[...]Jo estudante, uma vez professor, reproduzira as praticas pedagégicas que aprendeu
na Universidade com seus formadores. Os docentes do secundario tém, portanto, uma
declarada tendéncia para reproduzir o modelo pedagégico dominante no Ensino

Superior, isto é, a aula magistral, cujo contetdo se define a partir das experiéncias da
disciplina a ensinar. (BIREAUD,1995, p. 177)

Nas licenciaturas ofertadas nos campus do IFSULDEMINAS, nosso loci de pesquisa,
buscamos verificar quais os subsidios sustentam as escolhas didatico-pedagdgicas para planejar
suas aulas, avaliar o processo educativo, e posteriormente elaborar as estratégias de intervencao
necessarias, dos nossos sujeitos de pesquisa.

A profissionalizacdo docente, compreende condi¢des politico-historicas que
funcionaram como engessadoras das posturas dos profissionais da educacao; posturas essas,
que se ndo se tornarem objeto de reflexdo permanente nos espagos de formacéo docente,
continuardo a engessar os futuros professores. Assim, os profissionais docentes tem papel
fundamental, pois além de pertencerem a classe dos que vivem do trabalho, também preparam
outros individuos para o trabalho. Sua responsabilidade na tarefa de desvelamento da suposta
neutralidade das politicas e propostas de formacdo, é clara. Bem como deve ser seu
comprometimento para com o desvelamento das proprias concepgdes, manifestas no cotidiano
do seu exercicio docente. Superando a falsa consciéncia de neutralidade das op¢es didatico-
metodoldgicas, apreendendo e compreendendo os problemas reais do cotidiano escolar. O
professor precisa ser considerado “dentro da estrutura de poder da sociedade, na qual a

identidade € concebida como uma construgdo social e cultural.” (CUNHA, 2013, p.6).

2.4 Os saberes da docéncia

Ao longo da pesquisa trabalhamos com a epistemologia da préatica profissional, como
apresentado por TARDIF (2010, p. 255), que se refere ao “estudo do conjunto dos saberes
utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar
todas as suas tarefas”. Optamos ainda, por trabalhar com o conceito de “saber” do mesmo autor,
ou seja, por saberes consideramos “[...] os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou
aptiddes) e as atitudes, isto &, aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer e saber-
ser” (TARDIF, 2010, p. 255).
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Saberes estes, que o autor afirma serem os saberes que, quando ditos pelos proprios
profissionais, no caso desta pesquisa, pelos professores formadores que atuam nos cursos de
licenciaturas ofertados pelos campus do IFSULDEMINAS, dizem respeito aos seus proprios
saberes. O trabalho empreendido neste estudo, pelo viés da epistemologia da pratica
profissional, é o de buscou revelar quais sdo esses saberes, percebendo, a partir das falas dos
proprios sujeitos da pesquisa, como esses saberes sdo integrados concretamente as tarefas
desempenhadas por eles no efetivo exercicio da docéncia. Buscamos identificar como esses
profissionais incorporam, produzem, utilizam, aplicam e os transformam esses saberes em
funcdo dos limites e dos recursos inerentes as suas atividades de trabalho, conforme apresenta
TARDIF (2010, p.256).

O autor ressalta que a epistemologia da pratica profissional permite compreender a
natureza destes saberes mobilizados pelos professores, bem como, compreender o papel que
desempenham, tanto no processo de trabalho docente, quanto no processo de construgéo da sua
identidade profissional deste professor.

Esses saberes, proprios da docéncia, que precisam ser desenvolvidos por todos
profissionais que fazem a opcao pela docéncia, seja no momento da sua formacdo inicial, ou
em qualquer outro momento de sua vida profissional, s&o aqueles saberes que alicercam o
trabalho e a forma como esses profissionais organizam a formacdo dos professores. Estes
saberes se constituem em — saber (conhecimentos), saber-fazer, (competéncias, habilidades) e
saber-ser (caracteristicas pessoais), que por sua vez, “sdo mobilizados e utilizados pelos
professores em seu trabalho diario, tanto na sala de aula quanto na escola” (TARDIF, 2010, p.
10).

N&o ha como falar destes saberes sem relaciona-los com os condicionantes e com o
contexto do trabalho dos professores, pois o saber é sempre o saber de alguém que trabalha
alguma coisa no intuito de realizar um objetivo qualquer” (TARDIF, 2010, p.11). Os saberes

dos professores ndo séo coisas que flutuam no espago:

[...] o saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a
identidade deles, com a experiéncia de vida e com a sua historia profissional, com as
suas relagfes com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares na escola,
etc. Por isso, é necessario estuda-lo relacionando-o com esses elementos constitutivos
do trabalho docente. (TARDIF, 2010, p.11)

J4

Portanto, “o saber dos professores ¢ um saber social” (TARDIF, 2010, p.12). Essa
afirmacdo pode ser justificada a partir de cinco argumentos. O primeiro deles é o de que os

saberes sdo sociais, pois sdo partilhados por um grupo de agentes que:



53

possuem uma formagdo comum, trabalham numa mesma organizacéo e estdo sujeitos,
por causa da estrutura coletiva de seu trabalho cotidiano, a condicionamentos e
recursos comparaveis - programas, matérias a serem ensinadas, regras do
estabelecimento, etc. (TARDIF, 2010, p.12)

O segundo argumento parte do pressuposto de que, a pose e a utilizagdo desses saberes,

repousam sobre:

todo um sistema que vem garantir a sua legitimidade e orientar sua defini¢do e
utilizacdo: universidade, administracdo escolar, sindicato, associacdes profissionais,
grupos cientificos, instancia de atestacdo e de aprovacdo das competéncias, Ministério
da Educagéo, etc. Em suma, um professor nunca define sozinho e em si mesmo o seu
préprio saber profissional. Ao contrario, esse saber é produzido socialmente, resulta
de uma negociacéo entre diversos grupos. (TARDIF, 2010, p.12)

Para o autor, o que um professor sabe depende também daquilo que ele ndo sabe, daquilo
que se supde que ele ndo saiba, daquilo que sabem em seu lugar e em seu nome, dos saberes
que os outros lhe impde ou lhe atribuem... Ou seja, “nos oficios e profissdes nao existe
conhecimento sem reconhecimento social.” (TARDIF, 2010, p.13)

O terceiro argumento parte do principio de que o professor trabalha com sujeitos e ndo
apenas com objetos. Esses sujeitos precisam ser transformados por meio da instrucdo e
educacdo. Ensinar, portanto, € uma acdo coletiva, com outros seres humanos; € uma acao
consciente e consentida, pois esses sujeitos sabem que o professor 0s ensina; e o professor sabe
que ensina a outros seres humanos. Dai se engendra o “jogo sutil de conhecimento, de
reconhecimento e de papéis reciprocos, modificados por expectativas e perspectivas
negociadas” (TARDIF, 2010, p.13). Assim, os saberes se manifestam através de relagdes
complexas entre o professor e seus alunos, ndo como um contetido fechado em si mesmo. Tardif
(2010, p.13), afirma que “¢ preciso inscrever no proprio cerne do saber dos professores a relagcao
com o outro, e, principalmente, com esse outro coletivo representado por uma turma de alunos”.

Sendo que “o objeto de trabalho do docente sdo os seres humanos e, por conseguinte,
os saberes dos professores carregam as marcas do ser humano” (TARDIF, 2010, p.266), os
saberes dos professores sofrem influéncia dos seus objetos de trabalho. Neste caso, vale
ressaltar que mesmo que o professor trabalhe com grupo de alunos, suas a¢bes pedagogicas
devem atingir os sujeitos na sua individualidade. O professor precisa disposi¢do para conhecer
e compreender seus alunos em suas singularidades pessoais e situacionais. Essa disposic¢do para

conhecer seus alunos deve vir “impregnada de sensibilidade e discernimento a fim de evitar as
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generalizacGes excessivas e de afogar a percepcdo que ele tem dos individuos num agregado
indistinto e pouco fértil para a adaptacao de suas agcdes” (TARDIF, 2010, p.267).

Como quarto argumento, Tardif (2010, p.13) diz que os conhecimentos que 0S
professores ensinam e a forma como sabem ensinar evoluem com o tempo, pois sofrem
influéncias das mudancas sociais. Segundo ele, “o que era “verdadeiro”, “util” e “bom” ontem,

ja ndo o é mais hoje”. Destacando que:

a Pedagogia, a Didatica, a Aprendizagem e o Ensino sdo construgfes sociais cujos
conteddos, formas e modalidades dependem intimamente da histéria de uma
sociedade, de sua cultura legitima e de suas culturas (técnicas, humanistas, cientificas,
populares, etc.), de seus poderes e contrapoderes, das hierarquias que predominam na
educacdo formal e informal, etc. (TARDIF, 2010, p.14)

O quinto argumento apresentado pelo autor para comprovar que 0s saberes dos
professores séo saberes sociais parte do pressuposto de que esses saberes sao adquiridos no
contexto de uma socializagdo profissional. E no efetivo exercicio da profissdo docente, que
esses saberes sdo incorporados, modificados, adaptados, influenciados pelos momentos e fases
de uma carreira, “ao longo de uma histdria profissional onde o professor aprende a ensinar
fazendo o seu trabalho” (TARDIF, 2010, p.14). Para o autor:

o saber dos professores ndo € um conjunto de conteidos cognitivos definidos de uma
vez por todas, mas um processo em construcdo ao longo de uma carreira profissional
na qual o professor aprende progressivamente a dominar seu ambiente de trabalho, ao
mesmo tempo em que se insere nele e o interioriza por meio de regras de agéo que se
tornam parte integrante de sua consciéncia pratica. (TARDIF 2010, pg.14).

Por isso, para o autor o saber dos professores depende tanto das condi¢es concretas nas
quais o trabalho se realiza, quanto da personalidade e da experiéncia profissional dos proprios
professores. Ressaltamos que esses saberes nao sao de “foro intimo” de cada professor, mas
sim, saberes ligados a situacfes de trabalho com outros sujeitos, situados num espaco de
trabalho, ancorado na complexa tarefa de ensinar e enraizado numa instituicdo, numa sociedade,
num determinado contexto historico. Portanto, esse saber dos professores esta, na perspectiva

apresentada:

(...) assentado em transagdes constantes entre o que eles sdo (incluindo emocoes, a
cognicao, as expectativas, a histdria pessoal deles, etc.) e o que fazem. O ser e 0 agir,
ou melhor, o que Eu sou e o que Eu fago ao ensinar, devem ser vistos aqui ndo como
dois polos separados, mas como resultados dindmicos das proprias transacoes
inseridas no processo de trabalho escolar. (TARDIF, 2010, p.16)
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Assim, 0s saberes de um professor sdao “uma realidade social materializada através de
uma formac&o, de programas, de préticas coletivas, de disciplinas escolares, de uma pedagogia
institucionalizada, etc.” (TARDIF, 2010, p.16), sem deixarem de ser, a0 mesmo tempo, 0s
saberes dele.

Para o autor, toda a escolarizacao dos individuos é um processo social. A escolarizagdo
afeta milhGes de individuos e milhares de trabalhadores que realizam atividades mais ou menos
semelhantes, em contextos complexos e diversos, mas sempre numa articulacdo permanente
entre todas as convencdes e normatizacGes e o proprio saber individual de cada ator em
atividade.

O saber docente envolve ainda, os conhecimentos e saber-fazer pessoais, 0s saberes
curriculares, dos programas e dos livros didaticos, os conhecimentos disciplinares especificos
das matérias ensinadas, as proprias experiéncias pessoais, além dos elementos da sua formacéo
profissional. Em suma, o saber docente ¢ plural, ou seja, envolve: “o proprio exercicio do
trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos, provenientes de fontes variadas e,
provavelmente, de natureza diferente” (TARDIF, 2010, p.16).

As experiéncias familiares e escolares anteriores a formacao inicial podem ser, para
Tardif (2010), os primérdios da aquisicao do saber-ensinar. O autor afirma que mesmo antes de
exercer o oficio docente, os professores vivenciam, como estudantes, em suas salas de aula e
escolas, por aproximadamente 16 anos, experiéncias extremamente formadoras, pois estdo
impregnadas de crencas, representacées e certezas sobre o que é ser professor e também, sobre
0 que é ser aluno, adquiridas ao longo desse periodo. Muitas dessas experiéncias geram saberes
tdo fortes, que marcam tdo profundamente o sujeito e que podem persistir através do tempo,
que pode acontecer de nem mesmo a formacao universitaria conseguir transforméa-los, nem ao
menos abala-los.

O carater temporal do saber dos professores, reside no fato de que estes saberes sao

construidos ao longo da trajetdria profissional do professor, englobando:

a socializacdo profissional, a consolidagéo da experiéncia de trabalho inicial, as fases
de transformacao, de continuidade e de ruptura que marcam a trajetéria profissional,
as inimeras mudancas (de classe, de escola, de nivel de ensino, de bairro, etc.) que
ocorrem também no decorrer da carreira profissional e, finalmente, toda a questéo da
identidade e da subjetividade dos professores, que se tornam o que sdo de tanto fazer
0 que fazem. (TARDIF, 2010, p. 20)

Os saberes profissionais que os professores utilizam efetivamente no seu trabalho diario

para desempenhar suas tarefas e atingir seus objetivos, contém as principais caracteristicas do
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seu conhecimento profissional. Para Tardif (2010), os profissionais da educacdo, no exercicio
de sua prética profissional devem se apoiar em conhecimentos especializados e formalizados
pelas ciéncias naturais e aplicadas, pelas ciéncias sociais e humanas e pelas ciéncias da
educacdo. Pois entende que o cerne da profissionalizacao esta na natureza dos conhecimentos
que estdo em jogo no exercicio profissional. Ressaltando que esses conhecimentos precisam ser
adquiridos ao longo de um processo formativo de natureza universitaria, que essa formagéo
possibilite 0 acesso a um titulo profissional que, por sua vez, protege um determinado territorio
profissional.

Tardif (2010) esclarece que os conhecimentos profissionais sdo altamente pragmaticos,
voltados para a solucdo de situagcdes problemas especificos do exercicio profissional. E,
portanto, apenas aqueles que detém esses conhecimentos estdo aptos ao exercicio profissional
legitimo. Os conhecimentos inerentes a uma profissdo conferem aos seus profissionais
consciéncia para autogestdo dos conhecimentos pelo grupo dos pares, para autonomia e
discernimento para generalizacbes que se fizerem necessarias. Alerta ainda, que 0s
conhecimentos profissionais sao evolutivos e progressivos, necessitando de formacao continua
e continuada. Para o autor, esses aspectos apontados acima sdao o caminho para a
profissionaliza¢do da docéncia.

Tardif (2010) defende que a profissionalizacdo exige a definicdo de um corpo de
conhecimentos, estratégias e técnicas especificas para solucionar situacdes problemaéticas
concretas. Assim também, como defende a valorizacdo da dimensédo ética, que de acordo com
0 autor, engloba o conjunto dos valores, senso comum, saberes cotidianos, julgamento pratico,
interesses sociais, etc., inerentes a préatica profissional.

Os saberes profissionais vdo além dos saberes que se referem ao trabalho. Pois sdo,

justamente, os:

saberes trabalhados, saberes laborados, incorporados no processo de trabalho docente,
que sO tem sentido em relagéo as situagdes de trabalho e que é nessas situagdes que
séo construidos, modelados e utilizados de maneira significativa pelos trabalhadores.
(TARDIF, 2010, p. 256)

Para o autor, este enfoque considera que “o profissional, sua pratica e seus saberes, ndo
sdo distintos, mas ‘“co-pertencem” a uma situagdo de trabalho na qual “co-evoluem” e se
transformam” (p.257). Ou seja, s6 é possivel estudar os saberes profissionais associados a uma
situacdo real de ensino, a préaticas de ensino e a um professor.

O autor apresenta algumas caracteristicas que identificam os saberes profissionais dos

professores. Uma delas é a de que os saberes profissionais sdo temporais, pelo menos em trés
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sentidos. Séo temporais porque se referem a tudo o que eles sabem sobre o0 que é ensino, sobre
0s papéis do professor e até sobre 0 como ensinar, assimilados ao longo da vida do professor.
Sdo temporais porque os professores sdo mergulhados em seu espaco de trabalho por pelo
menos 16 anos de suas vidas, muito antes de comecarem a trabalhar, o que gera toda uma
bagagem de conhecimentos anteriores, de crencas, de representacdes e de certezas sobre a
pratica docente. Os saberes profissionais, devido ao fato de que os primeiros anos de préatica
profissional sdo decisivos na estruturacao da pratica profissional (aquisi¢cdo do sentimento de
competéncia e no estabelecimento das rotinas de trabalho), também s@o considerados
temporais.

A finalidade da epistemologia da pratica profissional é revelar esses saberes,
compreendendo como eles estdo integrados efetivamente nas atividades préprias do fazer
docente e como os professores incorporam, produzem, utilizam, aplicam e transformam estes
saberes. Outra caracteristica dos saberes profissionais apresentada pelo autor é que eles séo
personalizados e situados. Ele destaca que o professor tem uma histéria de vida propria, ele “é
um ator social, tem emocGes, um corpo, poderes, uma personalidade, uma cultura, ou mesmo

culturas, e seus pensamentos e agdes carregam as marcas dos contextos nos quais se inserem’

(TARDIF, 2010, p.265).

2.5 Formacao continua do professor

Formagcdo de professores é diferente de aprender a ensinar. Formacao de professores é
uma:

[...] &rea de conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas e praticas que, no
ambito da Didatica e da Organizacao Escolar, estuda os processos através dos quais
os professores — em formagdo ou em exercicio — se implicam individualmente ou em
equipe, em experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram
0s seus conhecimentos, competéncias e disposi¢les, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento de seu ensino, do curriculo e da escola, com o
objetivo de melhorar a qualidade da educagdo que os alunos recebem. (GARCIA,
1999, p. 26)

Para o autor, formacdo de professores € um processo continuo, interativo, cumulativo,
sistematico e organizado. Continuo, porque se refere tanto ao alunos que ainda estdo em
formacdo para serem professores, quanto para professores com alguma experiéncia docente, 0
que vai distinguir os processos destes sujeitos serdo os conteudos, o foco ou a metodologia
utilizada para cada formagé&o. Interativo porque implica o envolvimento do grupo de professores

para realizacdo das atividades de desenvolvimento profissional. Cumulativo porque passa pela
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aquisicdo dos saberes especificos da docéncia e sua constante revisdo e aperfeicoamento ao
longo da formagdo e posteriormente, da vida profissional do professor. E por fim, sistematico
e organizado, porque ndo admite improvisos.

Cunha (2013) afirma que a formagéo de professores se faz em um continuum, desde a
educacao familiar e cultural do professor até a sua trajetéria formal e académica, mantendo-se
como processo vital enquanto acontece seu ciclo profissional. 1sso posto, é possivel inferir que
o0 processo de formacdo formal do professor acontece durante a sua formacao inicial e se estende
ao longo da formagéo continuada. E nesta direcdo podemos esclarecer que como processos de

formacéo inicial sdo considerados:

0S processos institucionais de formagéo de uma profissdo que geram a licenca para o
seu exercicio e o seu reconhecimento legal e publico. Os cursos de licenciatura,
segundo a legislagdo brasileira, sdo os responsdveis pela formacdo inicial de
professores para atuagdo nos niveis fundamental e médio e devem corresponder ao
que a legislacéo prop&e em relacdo aos seus objetivos, formatos e duracdo. (CUNHA,
2013, p.4)

E como processos de formacédo continuada estdo compreendidas de acordo com Cunha
(2013):

as iniciativas instituidas no periodo que acompanha o tempo profissional dos
professores. Pode ter formatos e duragdo diferenciados, assumindo a perspectiva da
formag&o como processo. Tanto pode ter origem na iniciativa dos interessados como
pode inserir-se em programas institucionais. Nesse caso, 0s sistemas de ensino, as
universidades e as escolas sdo as principais agéncias mobilizadoras dessa formacdo.
(CUNHA, 2013, p.4)

Imbernén (2009), em consonancia ao proposto por Cunha (2013) e Garcia (1999),
também entende a formacdo docente como um processo continuo. Pra ele, a formacdo do
professor se inicia com a sua propria vida escolar e estende-se ao longo da sua vida. Porém, o
desenvolvimento profissional, apesar de influenciado por esse aspecto, sofre, também,
influéncias de questdes relativas a remuneragdo, mercado de trabalho, condi¢cbes materiais de
realizacdo do trabalho, carreira, hierarquia, entre outros. Esse panorama de formacdo
apresentado, pode gerar o que Garcia (1999); Bireaud (1995), chamam de isomorfismo®. O que
seria uma transferéncia da formacéo que o professor recebeu como estudante para a pratica
docente que ele exerce na sua sala de aula como professor. O carater sdcio-historico-cultural,

gue compde o ambiente escolar, exige que o profissional incorpore, ao longo da sua trajetoria

3 Um isomorfismo de grupos € uma fungéo entre dois grupos que gera uma correspondéncia biunivoca
entre os elementos de ambos respeitando-se as operagdes de cada grupo.
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formativa e profissional, novos paradigmas com vistas ao entendimento e atendimento das
demandas de cada tempo e contexto.

Cada nivel de ensino tem possibilidades e necessidades didaticas distintas. Assim, a
forma como o conhecimento é transmitido precisa estar historicamente situado, tanto no que
diz respeito aos conhecimentos didaticos do conteudo a ser ministrado, quanto aos
conhecimentos pedagdgicos e também quanto aos aspectos metodoldgicos relativos a forma
como esse conhecimento se transmite. O autor apresenta ainda, que 0 ensino € uma atividade
com implicacgdes cientificas, tecnoldgicas e artisticas. 1sso enfatiza que aprender a ensinar ndo
deve ser um processo homogéneo, igual para todos, mas ha de se considerar as caracteristicas
pessoais, cognitivas, contextuais, relacionais, etc., de cada professor ou grupo de professores,
de modo a desenvolver as capacidades e potencialidades de cada um. (GARCIA, 1999, p. 29)
Essa perspectiva deve ultrapassar a visao do professor como pessoa e alcancar a equipe de
professores e até a escola como uma unidade, valorizando-se as necessidades, 0s interesses, 0s
contextos de vida e trabalho, fomentando sempre a reflexéo e a participacio de cada professor
em particular e do grupo de professores como um todo.

Como alguém se torna professor? Ha autores que afirmam que esse processo se inicia
na infancia. Para Ferreira (2014) as construgdes que vao alicercar as concepgdes sobre a
docéncia comegam “desde os primeiros anos da vida escolar, tendo em vista que o futuro
professor j& concebe a ideia de um dia ser professor e ja carrega um conjunto de crengas e
atitudes que vao se formando ao longo de sua formacao” (FERREIRA, 2014, p.108).

Porém, no caso especifico do nosso universo de pesquisa, nos deparamos com varios
professores que nunca pensaram em ser professores, ao contrario, trilharam sua trajetéria
escolar basica, sua formacao inicial e, para alguns até pdés-graduagdo, com a “certeza” de que
ndo seriam professores. Mas, hoje estdo professores, formadores de professores. Como fica o
processo de construcdo da identidade docente destes profissionais? Consideramos que tanto
esses, como os que fomentaram desde a infancia, o desejo pela docéncia, construiram, ao longo
da vida, inimeras crencas e ideias sobre como deveria ser 0 ensino ideal, sobre o que significa
ser professor, o que inexoravelmente € subsidio para a construcdo da identidade docente desses
sujeitos.

Bireaud (1995), aponta os perigos de uma concepgao estreita, seletiva e tradicional sobre
0 que é ser professor, partindo da realidade francesa, para mostrar que professores passam pelo
doutorado, tornando-se aptos para a pesquisa, mas isso ndo garante que tenham bom
desempenho na docéncia. Assim a autora conclui que a separacdo entre ensino e pesquisa

podem trazer sérios danos ao processo pedagogico. A visdo da formacdo pedagdgica como
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atividade menos relevante em relacdo a pesquisa ou a extensdo, é uma visdo equivocada e que
acarreta serios prejuizos ao processo de ensino. Um entrave apresentado pela autora é que o
ensino, nNo caso o superior, se organiza como foco na transmissdo de conhecimentos, com foco
nas exigéncias da disciplina em questao. No ensino superior, “o conceito de ensino prevalece
em toda parte sobre o de aprendizagem ou de formagao” (p. 185) Neste caso, quais bases um
professor, sem a formacao pedagdgica para o exercicio da docéncia, vai usar para decidir qual
modelo pedagogico usar, quais critérios ird utilizar para avaliar o processo educativo, quais
estratégias de intervencéo serdo utilizadas?

Profissionais que ndo tiveram uma solida formag&o docente, ndo estdo aptos ao oficio
de professor, considerando a complexidade do exercicio profissional. Sobre esse panorama,
Bireaud (1995), apresenta trés elementos, elencados por ela como males pedagdgicos. O

primeiro deles diz respeito a:

professores que pouco ou nada tém a ver com a pedagogia, que se trate de engenheiros
que intervém pontualmente e se contentam em “transmitir a sua ciéncia (informagoes,
de uma maneira geral) sem se preocuparem muito com a assimilacdo dos
conhecimentos veiculados”, quer se trate de docentes do quadro permanente que “se
interessam mais pela investigacdo do que pelo ensino e que nutrem, por vezes, um
verdadeiro desprezo pelo trabalho pedagdgico a sério, que néo valoriza a sua carreira
universitaria. (BIREAUD, 1995, p. 55)

O segundo mal pedagdgico seria “a profunda incompreensdo do tempo necessario a
aprendizagem” (BIREAUD, 1995, p.55).

E o terceiro mal pedagdgico, seria a subutilizacdo das potencialidades dos alunos, “s6
sdo mobilizadas as capacidades de analise e de lIdgica dedutiva em detrimento das aptiddes
naturais para a intui¢do e para a criagdo” (BIREAUD, 1995, p.56). Esta postura priva os
estudantes da oportunidade de construcdo e desenvolvimento do espirito de autonomia.

Os cursos de formagéo de professores precisam instrumentalizar o professor para se
apropriar do conhecimento historicamente acumulado, cientificamente organizado e
didaticamente sistematizado ao longo da sua formacao técnica especifica na sua area de atuacéo,
de forma critica e reflexiva, para a partir de entdo, reorganizar esses conhecimentos a fim de
transforma-lo em unidades didaticamente organizadas compativeis ao nivel de ensino em que
atua.

O reconhecimento de que existem processos especificos para que o conhecimento

historicamente acumulado, possa ser adaptado para o ensino escolar néo é recente.
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Precisamente, uma das raz8es de ser do saber-fazer pedagdgico tem sido a de propiciar
a elaboracdo da cultura transmissivel para que seja assimilavel por determinados
receptores, desde que Comenius pensou a didatica como a arte de ensinar todas as
coisas a todos. (Gimeno-Sacristan, 1996, p.42)

Esse processo, pode acontecer, independentemente do professor ter ou ndo passado por
programas de formacdo de professores. Por conta disso pode, num maior ou menor graus

favorecer ou desfavorecer a aprendizagem dos seus estudantes.

2.6 Transposicdo didatica

Uma das denominag6es possiveis para esse processo € transposicao didatica. Chevallard
(1991), tedrico francés, no campo do ensino da matematica, define como transposicao didatica
0 ato de adaptacgdo do saber cientifico, com fins em sua transformacdo em conhecimento para
ser ensinado. Nessa perspectiva, a transposicao didatica designa o conjunto as transformacdes
gue um saber de referéncia - saber sabio, sofre para ser ensinado — saber ensinavel. Como saber
sébio, entende-se ser o saber cientificamente estruturado. Como saber a ensinar, estdo aqueles
saberes organizado como contetido escolar, presente nos livros didaticos e como saber ensinado,
estd 0 que realmente acontece dentro da sala da aula. Assim, uma primeira transposicéo é feita
pelos autores dos livros didaticos a partir do corpo de conhecimentos cientificos de cada
disciplina, tornando-os ensinaveis. Porém, uma segunda transposi¢do didatica precisa acontecer
quando o professor, a partir dos contetdos definidos no curriculo, utiliza destes saberes
ensinaveis em aula de acordo com o nivel de ensino que atua, com as capacidades cognitivo-
emocionais e com as realidades socioculturais dos seus alunos.

A transposicdo didatica é fruto das transformacdes adaptativas que irdo tornar o

contelido, apto a se tornar objeto de ensino. Sendo,

um contetdo do saber que foi designado como saber a ensinar sofre a partir dai, um
conjunto de transformacfes adaptativas que vdo torna-lo apto para ocupar um lugar
entre os objetos de ensino. O trabalho que transforma um objeto do saber a ensinar
em objeto de ensino é denominado de transposicédo didatica. (Chevallard, 2001, p. 20)

Ressaltando-se que os saberes ndo sdo meras simplificagdes de conceitos retirados dos
contextos de pesquisa e transferidos para sala de aula. E fundamental um compromisso com a
integridade da ideia original presente no contexto de pesquisa, que apenas adquire outros
significados proprios do nivel de ensino a que se destina e do ambiente escolar. Constituem-se

como novos conhecimentos capazes de responder a dominios epistemolégicos diferentes: a
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ciéncia e a sala de aula. O que torna viavel que trés a quatro séculos de ciéncia caibam em duas
ou trés aulas semanais ao longo dos anos de escolaridade. A analise da evolugdo do saber
cientifico via Transposicao Didatica possibilita uma fundamentacdo teorica que viabiliza uma
pratica pedagdgica mais critica e reflexiva. Para CHEVALLARD, o professor deve exercer

uma vigilancia epistemoldgica em seu magistério, fazendo uso da transposi¢do didatica como:

[...Juma ferramenta que permite recapacitar, tomar distancia, interrogar as evidéncias,
por em questdo as ideias simples, desprender-se da familiaridade enganosa de seu
objeto de estudo. Em uma palavra, € o que Ihe permite exercer sua vigilancia
epistemoldgica. (CHEVALLARD, 1991, p.16)

Esse conceito de Chevallard foi bastante criticado em funcdo da nocdo de saber
ensindvel. Porém, a producdo dos saberes ensinaveis ndo ocorre unicamente na dimensdo
empirica, com base no senso comum. Para o0 autor, essa construcao tem sua fundamentacao
didatico-tedrica, e uma vigilancia epistemoldgica, isso vai garantir que a distancia entre saber
cientifico e saber a ensinar ndo reduza, nem deturpe, o saber de origem. No processo de
transposicao didatica reside a autonomia e liberdade de criacdo do professor.

Na concepcdo de Chevallard (1991) o sistema de ensino € constituido por: professor,
alunos e saber ensinado dos quais existe um filtro que permite o funcionamento didatico e
intervém em diferentes niveis. Ele chama esse filtro de noosfera. Este filtro ou noosfera, é
composto dos representantes da sociedade, por exemplo, cientistas, educadores, professores,
politicos, autores de livros didaticos, pais de alunos, entre outros. Cada um contribui com seus
valores, preferéncias, ideias e objetivos especificos na selegdo dos saberes que serdo trabalhados

em sala de aula.

A noosfera é o centro operacional do processo de transposicao, que traduziré nos fatos
a resposta ao desequilibrio criado e comprovado [entre 0s ideais e possibilidades dos
saberes cientificos] (expresso pelos matemaéticos, pelos pais, pelos professores
mesmos). Ali [ha noosfera] se produz todo conflito entre sistema e entorno e ali
encontra seu lugar privilegiado de expressao. Neste sentido [do conflito de interesses],
a noosfera desempenha um papel de obstaculo. (CHEVALLARD, 1991, p.34)

Chevallard (1991), define algumas caracteristicas para que o Saber Sabio se transforme
em Saber ensinavel: precisa se consensual, atual, operacional, ter criatividade didatica e ser
terapéutico. Primeiramente, ele precisa ser consensual, ou seja, professores, pais e alunos nao
devem ter duvida se aquilo que é ensinado esta correto ou ndo. Os contetidos devem ter um

status de “verdade”, historica ou de atualidade.
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Em segundo lugar, para o Saber Sabio se transformar em Saber a Ensinar, existem dois
“tipos” de Atualidade. A atualidade Moral que vai definir se esse saber estd adequado a
sociedade. A atualidade moral diz respeito a um tipo de conhecimento que possa ser avaliado
como importante pela sociedade e necessario a composicao curricular. E a atualidade Bioldgica,
que diz que o saber deve possuir uma atualidade em relac&o a ciéncia praticada.

Para 0 Saber Sébio se transformar em Saber a Ensinar ele deve também ser operacional.
Ou seja, ser um saber que € capaz de gerar exercicios, produzir atividades e tarefas que
possibilitem uma avaliacdo objetiva tem grandes chances de ser transposto. Contetldos que nédo
conseguem gerar atividades possiveis de serem avaliadas estdo fadados a ndo serem transpostos.

Outra caracteristica necessaria para que o Saber Sabio se transforme em Saber a Ensinar
é a Criatividade Didatica, que implica na criacdo de um saber com identidade prépria no
contexto escolar. Existem muitas atividades e areas de estudo que séo produzidas para o ensino,
mas que ndo tém equivalente na area de pesquisa, como por exemplo, 0s exercicios de
associacao de resistores em circuitos elétricos, as transformacdes de escalas termomeétricas, 0s
vasos comunicantes etc.

O Saber a Ensinar deve também ser submetido aos testes in loco, adquirindo por assim
dizer, um “selo de qualidade”, definido por Chevallard (1991) como Terapéutica. Para a
sobrevivéncia dos saberes, os resultados obtidos com sua aplicacdo em sala de aula, sdo
fundamentais. Toda avaliacdo, a posteriori, e coletiva da area envolvida, é fundamental para a
manutencdo (ou nao) dos saberes introduzidos no dominio do ensino.

Isto posto, € possivel inferir, a partir das consideracGes de Chevallard (1991), que o
conjunto de saberes-a-ensinar presente nos programas escolares €, em determinado momento
histérico, a somatoria dos sucessos alcancados pela area no processo de transposicdo didatica
dos conteddos nas diversas areas.

Tomando como referéncia o trabalho de Chevallard (1991), identificamos a
possibilidade de elencar os cinco passos para a passagem do saber sabio até o saber a ensinar.
Esses passos delineiam o processo de transposi¢do didatica no ambiente escolar:

a) abusca pela modernizacdo do saber escolar;
b) aatualizagdo do saber escolar;
c) aarticulagdo do saber novo com o saber antigo;

d) atransformacao de um saber em exercicios e problemas;
e) abusca por tornar um conceito mais compreensivel.

A transposicdo didatica interna é aquela transformacdo do saber realizada pelo

professor, dentro da sala de aula, na medida em que ele apresenta situacdes de ensino. Essa
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transformac&o é realizada na instituicdo escola, mais precisamente na sala de aula, no contexto
darelagdo didética. E exige qualificacdo profissional especifica para que seja feita com sucesso.
Um dos grandes desafios do professor estd em realizar esta transposicdo, em adaptar 0s
conteddos curriculares de acordo com aspectos da cultura escolar, os objetivos, os valores
educativos, utilizar-se de uma linguagem diferenciada, pois o papel da escola esta em facilitar
0 acesso ao conhecimento.

Para Chevallard (1991), é o professor, dentro da situacdo de ensino, que deve realizar a
repersonalizacdo, a recontextualizacdo e a retemporalizacdo dos conteudos a partir das suas
realidades de atuacdo. O papel do professor em sala de aula ndo é traduzir fielmente o texto do
livro didatico para os alunos, mas, sim, transforma-lo, “reescrevé-lo”, criando, conforme admite
Chevallard (1991), um metatexto, levando em consideracdo as caracteristicas individuais dos
seus alunos e dos contextos sécio, econdmico e culturais em que se dd a situacdo de
aprendizagem.

A ideia que nos parece mais coerente, a partir de Chevallard (1991), é a de que o
professor ndo realiza efetivamente a transposicdo didatica, ele apenas participa de uma etapa
dela, sendo um instrumento de divulgacdo do saber, ensinando e perpetuando a transmisséo dos
saberes.

Para o autor, para que o professor possa produzir um novo saber que resulte no saber a
ser ensinado, realizando assim a transposicdo didatica interna, necessitara resgatar a
contextualizacdo historica da producédo do saber sabio, diminuindo o excesso do artificialismo
e da neutralidade do saber a ensinar e do saber ensinado. Necessitard conhecer as atualizacdes
cientificas publicadas em fontes reconhecidas, inteirando-se do que h& de novo com o saber em
questdo. Precisa conhecer a epistemologia do saber em questéo, aprimorando as abordagens e
contextualizacdes do saber. Além de dominar a linguagem adequada do saber, para reescrevé-
lo conforme o vocabulério, nivel de ensino e o estagio de compreensédo dos alunos. Para Bireaud
(1995), os manuais, as folhas xerocadas, etc., sdo mostra de que a transposicao didatica também
esta presente no modelo tradicional de ensino, sé que de forma empirica e baseada apenas na
subjetividade do professor.

O que a autora chama de uma verdadeira transposicao didatica engloba vérias etapas, a
primeira seria “a analise do conteudo da matéria a ensinar, em fung¢éo dos conhecimentos
considerados indispensaveis a adquirir, com a justificacao desse carater” (BIREAUD,
1995, p. 64). Apos, vem a organizacdo dos elementos desse contetdo, elencando quais agdes
serdo necessarias para que definir o que os alunos terdo de fazer para aprender esse

conteudo e decidir que meios colocar a disposicao deles para que a aprendizagem ocorra.
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N&o desconsiderando inumeros fatores externos, como condi¢fes materiais de realizacdo do
trabalho docente, remuneracdo, questdes relacionais, hierarquia, entre outras que interferem no
processo. Em seguida, conhecer as caracteristicas gerais e individuais do publico em
questdo, seus interesses, suas motivacdes, as relagdes que estabelecem com a sociedade e
seus mecanismos cognitivos.

Nos importa, que os cursos de formacdo docente estimulem o desenvolvimento
profissional dos professores, que encorajem a assun¢do das responsabilidades sobre o seu
préprio desenvolvimento profissional, que viabilize um exercicio docente reflexivo e que
prepare o professor para ser protagonista na constru¢cdo de um novo modelo de educagéo.
(NOVOA, 1997).

A tarefa a ser realizada, coletivamente, pelo corpo docente de um curso de formacéo de

professores, é:

[...] traduzir o processo pedagdgico em curso, elucidar a quem ele serve, explicitar
suas contradigdes e, com base nas condicdes concretas dadas, promover as necessarias
articulagbes para construir coletivamente alternativas que ponham a educacdo a
servigo do desenvolvimento de outras relagbes sociais, verdadeiramente
democraticas. (KUENZER, 2011, p.684)

Kuenzer (2011) afirma que, os estudos e préaticas, tomando 0 nosso objeto de pesquisa,
os cursos de formacao docente, precisam promover a interlocugédo entre varios estudiosos, com
vistas ao aprimoramento das diferentes formas de leitura e apropriacdo da realidade a partir de
diferentes campos do conhecimento como: a filosofia, a sociologia, a historia e a economia. A
autora enumera algumas habilidades necessarias a um exercicio docente comprometido com o

campo do trabalho:

e mediar processos sistematizados onde conhecimento social e historicamente
produzido, transformando esses conhecimentos em saber escolar;

o selecionar e organizar os contetidos de formas metodoldgicas adequadas;

o construir, coletivamente, formas democraticas de organizagdo e gestdo dos
sistemas de ensino;

e construir, coletivamente, projetos educativos, escolares e ndao escolares, que
expressem os desejos da classe social com a qual esta comprometido

e promover situagfes onde os alunos possam transitar do senso comum para o
comportamento cientifico. (KUENZER, 2011, p.684-685)

Kuenzer (2011) também deixa claro que:

[...] ndo basta conhecer o conteido especifico de sua érea; ele deverd ser capaz de
transpd-lo para situacBes educativas, para 0 que devera conhecer os modos como se
da a aprendizagem em cada etapa do desenvolvimento humano, as formas de
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organizar o processo de aprendizagem e os procedimentos metodoldgicos proprios a
cada contetido. (p.685)

Outro aspecto importante a ser considerado ao se tratar da formagéo dos profissionais
docentes quanto a ruptura com os modelos taylorista/fordista* e adocdo de pardmetros de
organizacdo e gestdo dos processos sociais e produtivos, no que se refere as concepcdes de
homem e conhecimento. O que significa a passagem dos modelos meramente mecanicos de
memorizagdo e repeticdo de procedimentos, para modelos onde as atividades intelectuais
promovam o desenvolvimento de situagfes de aprendizagem que promovam interacdes
significativas e permanentes entre aluno e conhecimento. Este cenario valoriza, ndo apenas 0s
conteddos, mas também as formas metodologicas que permitem a articulacdo desses conteddos
aos conhecimentos socio-histéricos e cientifico-tecnoldgicos para intervencdo as realidade e
criagdo de novos conhecimentos.

Para Machado (2018, p.17-18), um professor para atuar na EPT, para além de dominar

0s saberes proprios da docéncia enumerados por Tardif (2010), deve:

e Ser sujeito da reflexdo e da pesquisa, aberto ao trabalho coletivo e a a¢do critica
e cooperativa;

e Ser comprometido com sua atualizacdo permanente na &rea de formacdo
especifica e pedagdgica;

e Ter plena compreensdo do mundo do trabalho e das redes de relagbes que
envolvem as modalidades, niveis e instancias educacionais;

e Conhecer sua profissao, suas técnicas, bases tecnolégicas e valores de trabalho,
bem como seus limites e possibilidades;

e Ter conhecimento das bases tecnoldgicas — conjunto sistematizado de conceitos,
principios e processos relativos a um eixo tecnolédgico da &rea produtiva em sua

area de atuacdo, levando em consideracdo também o0s aspectos estéticos e éticos;

4 Taylorismo e Fordismo sdo formas de organizacéo da producdo industrial que revolucionaram o trabalho

fabril durante o século XX. Esses dois sistemas visavam a maximizacdo da producédo e do lucro, a partir da
racionalizacdo extrema da producdo, planejamento, formalizacéo, mecanizacdo, divisdo do trabalho, produgéo de
massa, centralizacdo. Um exemplo da influéncia do modelo taylorista-fordista na educacdo sdo as normatizacdes
de leis. Nesta perspectiva, as mesmas, muitas vezes, ficam inviaveis para a aplicacdo e ndo saem do papel para a
sua efetivacdo na pratica. Outra influéncia nefasta deste modelo na educacéo é a crescente defesa da mecanizacéo
do ensino, onde as criangas muitas vezes ndo sao levadas a pensar e sim a decorar, para passar de ano e atingir as
metas dos governos. Esses indices sdo as ferramentas de controle e centralizacdo que 0s governos usam para
pressionar as instituicdes educacionais em detrimento de uma educagdo que efetivamente viabilize a formacéo do
cidaddo.
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e Estar apoiado em bases instrumentais relativas a linguagens e codigos, que
permitem ler e interpretar a realidade e comunicar-se com ela, habilidades
mentais, psicomotoras e de relacionamento humano.

e Saber o que, como e porque fazer o que aprendeu a ensinar, para desenvolver
idonea e adequadamente outros profissionais;

e Ter compromisso como educador, independente a outra formacao ou atividade
que venha a ter. Contribuindo, como participante ativo, para o desenvolvimento
da educacéo profissional,;

e Ter capacidade para elaborar estratégias;

e Estabelecer formas criativas de ensino-aprendizagem;

e Prever as condigcdes necessarias a educacdo profissional, considerando sues
peculiaridades, as circunstancias particulares e as situages contextuais em que
se desenvolve;

e Realizar um trabalho mais integrado e interdisciplinar; promover transposicdes
didaticas contextualizadas e vinculadas as atividades praticas e de pesquisa;

e Estar apto a desenvolver as atividades pedagdgicas relativas ao processo ensino-
aprendizagem, planejamento, organizacdo, gestao e avaliacdo.

e Ser capaz de permitir que seus alunos compreendam, de forma reflexiva e critica,
os mundos do trabalho, dos objetivos e dos sistemas tecnoldgicos dentro dos
quais estes evoluem;

e Prescrever préaticas profissionais levando em conta o uso que quer fazer desta
descricdo no processo ensino-aprendizagem e de estabelecer a diferenca entre

ensinar praticas e ensinar saberes sobre as praticas; entre outras.

Enfim, Machado (2008) propde que o perfil do docente da educacéo profissional precisa

dar conta de trés niveis de complexidade:

a) Desenvolver capacidades de usar, nivel mais elementar relacionado a aplicagdo dos
conhecimentos e ao emprego de habilidades instrumentais;

b) Desenvolver capacidades de produzir, que requer o uso de conhecimentos e
habilidades necessarios a concepcdo e execucdo de objetivos para os quais as solugdes
tecnoldgicas existem e devem ser adaptadas;

c) Desenvolver capacidades de inovar, nivel mais elevado de complexidade
relacionado as exigéncias do processo de geragdo de novos conhecimentos e novas
soluc@es tecnoldgicas. (MACHADO, 2008, p.18)
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Machado (2018), apresenta quatro propostas para cursos de licenciatura a partir dos
diferentes perfis de entrada dos candidatos a docéncia: curso de licenciatura para graduados;
curso de licenciatura integrado com curso de graduacdo em tecnologia; curso de licenciatura
para técnicos de nivel médio ou equivalente e curso de licenciatura para concluintes do ensino
médio. Cada um destes modelos apresenta carga horéria, estrutura curricular pedagogica,
habilitacdo e limites da acdo docente especificos. Conforme podemos verificar no quadro 2:

Quadro 2 - Propostas de cursos de licenciatura destinados a formacéo inicial de docentes
para a educacao profissional

I. Curso de licenciatura para graduados

Carga horaria minima global

1.200 horas

Estrutura curricular pedagégica

800 horas de formacéo didatico-pedagdgica
400 horas de estagio pedagogico supervisionado

Habilitados para docéncia em

Cursos tecnicos de nivel médio
Cursos superiores de graduacdo tecnoldgica

Limites de acdo do profissional
docente

Docéncia apenas dos contetdos profissionais, no
ambito das bases tecnoldgicas do seu conhecimento

Vantagens para os formandos

Atuar em profissbes regulamentadas, com
responsabilidade técnica pela docéncia

Curso pode equivaler a um curso de especializacéo
(LS)

I1. Curso de licenciatura integrado com o curso de graduagao em

tecnologia

Carga horaria minima global

Até 4.000 horas

Estrutura curricular pedagégica

2.400 horas ou 2.000 horas ou

1.600 horas de educacéo tecnologica

800 horas de formacédo didatico-pedagdgica

400 horas de estagio pedagdgico supervisionado
400 horas de estégio profissional especifico

Habilitados para docéncia em

Cursos técnicos de nivel médio

Limites de acéo do profissional
docente

Docéncia apenas dos contetdos profissionais, no
ambito das bases tecnoldgicas do seu conhecimento

Vantagens para os formandos

Dois diplomas: um de graduacdo tecnoldgica e
outro de licenciatura

Pode haver economia de carga horaria gracas ao
curriculo integrado (possivel economia méaxima de
carga horaria pela integracao: 400 horas)

I11. Curso de licenciatura para técnicos de nivel médio ou equivalente




Carga horéaria minima global

2.400 horas

Estrutura curricular pedagogica

800 horas: parte técnica e de conhecimentos gerais

da educacdo basica
800 horas de formacéo didatico-pedagdgica
400 horas de estagio pedagogico supervisionado

400 horas de estégio profissional especifico

Habilitados para docéncia em

Cursos técnicos de nivel médio

Limites de acdo do profissional
docente

Docéncia apenas dos conteudos profissionais, no
ambito das bases tecnoldgicas do seu
conhecimento

Vantagens para os formandos

Valorizagdo de seus conhecimentos e de suas
experiéncias de curso técnico de nivel médio

IV. Curso de licenciatura para concluintes do ensino médio

Carga horaria minima global

3.200 horas

Estrutura curricular pedagégica

1.200 horas de contetdo técnico especifico

800 horas de formacéo didatico-pedagdgica

400 horas de reviséo de conhecimentos da
educacao basica

400 horas de estagio pedagdgico supervisionado

400 horas de estagio profissional especifico

Habilitados para docéncia em

Cursos técnicos de nivel médio (referente a
ocupacdes ndo regulamentadas em lei)

Limites de acéo do profissional
docente

Docéncia apenas dos conteudos profissionais, no
ambito das bases tecnoldgicas do seu
conhecimento

Vantagens para os formandos

Incorporacdo da formacdo do técnico de nivel

médio na modalidade subsequente.

Fonte:

Machado (2018, p. 19-20)
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A formacdo pedagdgica dos docentes para a educacdo profissional exige atencéo

especial aos contetdos pedagdgicos e educacionais relacionados a:

Sociologia dos saberes tecnoldgicos e escolares, a psicologia das aprendizagens,
ergonomia cognitiva, histéria da educacdo profissional e tecnoldgica, filosofia da
educacdo profissional, filosofia da educacdo, educacdo tecnoldgica comparada,
avaliagdo, construgdo da identidade docente profissional, métodos de ensino na
educacdo profissional, organizacdo escolar, politicas e gestdo da educacdo
profissional, etc. (MACHADO, 2008, p.21)
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O Art. 3° da resolugdo CNE n° 2/97, com vistas a assegurar um tratamento amplo e a
incentivar a integracdo de conhecimentos e habilidades necessarios a formacéo de professores,
estabeleceu os ndcleos contextual, estrutural e integrador, como um caminho para a integracédo

dos conhecimentos necessarios a formacéo dos professores.

a) NUCLEO CONTEXTUAL, visando & compreensdo do processo de ensino-
aprendizagem referido a pratica de escola, considerando tanto as relacdes que se
passam no seu interior, com seus participantes, quanto as suas rela¢fes, como
instituicdo, com o contexto imediato e o contexto geral onde esta inserida.

b) NUCLEO ESTRUTURAL, abordando contetdos curriculares, sua organizagio
sequencial, avaliacdo e integragcdo com outras disciplinas, os métodos adequados ao
desenvolvimento do conhecimento em pauta, bem como sua adequa¢do ao processo
de ensino-aprendizagem.

¢) NUCLEO INTEGRADOR, centrado nos problemas concretos enfrentados pelos
alunos na prética de ensino, com vistas ao planejamento e reorganizagdo do trabalho
escolar, discutidos a partir de diferentes perspectivas tedricas, por meio de projetos
multidisciplinares, com a participacdo articulada dos professores das varias
disciplinas do curso. (Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/RCNE_CEB02_97.pdf)

O nucleo contextual contempla conhecimentos relativos ao papel da escola, da estrutura
e legislacéo béasica e tecnoldgica e dos fundamentos da educacéo basica e profissional. O nucleo
estrutural visa a compreensdo do desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem, dos
conhecimentos especificos do campo tecnoldgico, da didatica e da psicologia aplicadas a
educacao profissional. E o nucleo integrador propde uma acao reflexiva sobre a avaliagdo da
aprendizagem, a metodologia e a pratica de ensino profissional.

Machado (2008), afirma que a formacdo didatica dos professores para a educacdo
profissional precisa trabalhar formas diversificadas de realizacdo da transposicdo didatica dos
contetdos especificos considerando a complexidade decorrente da diversidade de niveis de
ensino na educacdo profissional, das especificidades de cada conteudo e das demandas
econbmicas, sociais e culturais dos contextos onde os futuros professores irdo atuar. Assim, no
intuito de aproximar o processo de formagéo dos futuros docentes aos contextos sociais de
atuacdo e as relacGes de trabalho, Machado (2018), propde dois tempos de estigio: “um na
perspectiva do saber docente e outro na perspectiva do aprimoramento do saber

técnico/tecnologico” (p. 21)
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CAPITULO 3

3 METODOLOGIA E PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

3.1 Abordagem da pesquisa

A presente pesquisa teve abordagem, predominantemente qualitativa. Envolvendo

ferramentas proprias de quantificacdo. Segundo Ludke e André (2012):

1% A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o
pesquisador como seu principal instrumento;

2% Os dados coletados sdo predominantemente descritivos;

3% A preocupacéo do processo é muito maior do que com o produto;

42 O significado que as pessoas ddo as coisas e a sua vida sdo os focos de atencéo
especial pelo pesquisador. (p.11)

E importante ressaltar que nossa op¢do metodoldgica é pela analise de conteudo,
fundamentada a partir de Bardin (2011 [1977]), como uma hermenéutica controlada, baseada
na deducédo: a inferéncia. Optamos, pela analise de contetido, como um viés que nos permitiu
embrenhar nas falas dos nossos sujeitos de pesquisa, comprometidos com o rigor cientifico,
estabelecendo uma relacdo dialdgica entre o rigor da objetividade e a fecundidade da
subjetividade. Uma vez que “por detras de discurso aparente geralmente simbolico e
polissémico esconde-se um sentido que convém desvendar” (p.14)

No plano metodoldgico, a analise qualitativa, parte da frequéncia com que surgem as
informacdes que serdo levadas em consideracdo. A presenca ou a auséncia de uma determinada
caracteristica num determinado fragmento da mensagem é que sdo valorizados. Nossa opcao
metodoldgica busca tomar as orientacbes de valor, as afetivas ou cognitivas dos significantes
ou dos enunciados comunicados por nossos sujeitos de pesquisa, seja por via das respostas ao
questionario com questdes objetivas e subjetivas disponibilizado on line, seja por meio da
transcricdo das entrevistas estruturadas individuais, para construirmos nossas inferéncias com
base nos indicadores de frequéncia, no intuito de buscarmos compreender as causas ou
caracteristicas das comunicagoes.

Buscamos em Bardin (2011 [1977]), os objetivos da analise de conteudo, para justificar

nossa opcao metodoldgica:

- a ultrapassagem da incerteza: o que eu julgo ver na mensagem estara la
efetivamente contido, podendo esta “visdo” muito pessoal, ser partilhada por outros?

Por outras palavras, sera a minha leitura valida e generalizavel?
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- e 0 enriquecimento da leitura: se um olhar imediato, espontaneo, ¢ ja fecundo, ndo
podera uma leitura atenta, aumentar a produtividade e a pertinéncia? Pela descoberta
de contetdos e de estruturas que confirmam (ou infirmam?®) o que se procura
demonstrar a propdsito das mensagens, ou pelo esclarecimento de elementos das
significacGes susceptiveis de conduzir a uma descri¢do de mecanismos de que a priori
ndo detinhamos a compreenséo. (p.29)

O compromisso com a rigorosidade metodica e o anseio de ir aléem das aparéncias,
alimentaram nosso entusiasmo pela pesquisa. Nosso desejo de descoberta, aliado a uma
metodologia de anélise sistemética para verificacdo dos sentidos de uma confirmacdo ou
informacdo, tornam nossa op¢do metodoldgica um instrumento coerente de possibilitar a
complementariedade dessas duas fungdes: a hermenéutica e de administracdo de provas.

Nossa pesquisa € tedrica, porém, é pesquisa que parte de concepcdes que fundamentam
a pratica docente dos nossos sujeitos de pesquisa, que para se fazer tedrica visita a préatica
docente vivenciada nos diversos campi do IFSULDEMINAS.

A nossa abordagem de pesquisa opta por uma visao holistica dos fendmenos, levando
em consideracdo as interacfes que nossos sujeitos de pesquisa realizam em seu contexto de
atuacdo profissional, bem como as influéncias reciprocas. Enfatizando os aspectos subjetivos
do fazer docente destes sujeitos, buscando elucidar o universo conceitual dos nosso sujeitos
para podermos entender como e que tipo de sentimento eles ddo aos acontecimentos e as
interacdes sociais que ocorrem em sua vida diaria.

Classificamos nosso estudo como um estudo de caso, ao considerarmos seu potencial
de contribuicdo aos estudos sobre os Institutos Federais como novo locus de formacgéo de
professores. Pois, diz respeito a forma como nossos sujeitos de pesquisa, em seu exercicio
profissional, compreendem, estruturam e atuam nos cursos de licenciatura nos diversos campi
do IFSULDEMINAS. Buscando identificar a origem “dos métodos” que estes docentes usam
para construir suas praticas, especificamente, nos cursos de formacdo de professores onde
atuam.

Ainda dentro desta abordagem, nossa pesquisa se inscreve na busca de significado que
essas concepcdes sobre o ser professor e suas respectivas praticas docentes tem para as
licenciaturas ofertadas nos diversos campi do IFSULDEMINAS. Considerando a abordagem
qualitativa de forma geral, nossa pesquisa buscou identificar praticas, hbitos, crengas, valores,
linguagens, significados dos nossos sujeitos de pesquisa acerca do ser professor e do fazer
docente. Nesse estudo fomos instrumento principal na coleta e na analise dos dados. Todos 0s

dados coletados foram mediados por nos, que atuamos ativamente durante a coleta de dados

5 Enfraquecem, tiram a forca, a autoridade, a eficacia de.
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por meio das entrevistas, promovendo, quando solicitados por nossos sujeitos de pesquisa, 0S
esclarecimentos necessarios para o entendimento dos enunciados pré-estruturados, criando
novas indagacdes no intuito de tornar as respostas mais claras e objetivas.

Dentro desta perspectiva, nosso objeto de estudo, as licenciaturas ofertadas pelos
diversos campi do IFSULDEMINAS, foi definido tendo em vista nosso interesse especifico em
entender de que modo as concepcdes do ser professor dos professores que atuam nos cursos de
licenciatura da referida instituicdo subsidiam suas respectivas praticas docentes.

A fim de compreender o dinamismo proprio do espaco escolar, é preciso estuda-lo em
pelo menos trés dimensdes: a institucional ou organizacional, a instrucional ou pedagdgica e a
sociopolitica/cultural. Ao elaborarmos nossos instrumentos de coleta de dados levamos em
conta essas dimensdes, uma vez que entendemos que as concepg¢des acerca das multiplas
dimensdes envolvidas no “ser professor” dos nossos sujeitos, subsidiam a forma como
organizam seu trabalho pedagdgico, como compreendem e lidam com as estruturas de poder,
entre outros aspectos que compdem a dimensdo institucional e organizacional. Subsidiam a
forma como fazem suas opc¢des metodologicas, como trabalham seus conteudos de ensino em
suas aulas, como se comunicam com seus alunos e com seus pares, entre outros aspectos que
compdem a dimensao instrucional ou pedagdgica. Subsidiam ainda, a forma como estabelecem
relacdes entre o cotidiano escolar e 0 momento histdrico, entre como as forgas politicas e sociais
estdo presentes nos valores impressos pela sociedade, aspectos que compdem a dimenséo
sociopolitica/cultural.

Mesmo sabendo que existem outras dimensdes envolvidas na pratica pedagdgica
cotidiana, destacamos as trés dimensdes explicitadas acima. Ressaltamos nosso entendimento
de que todas essas dimensdes que compBem a pratica pedagdgica docente, precisam ser
consideradas nas suas inter-relacées, e, portanto, ndo podem ser consideradas isoladamente. Ao
contrario, precisam ser consideradas numa perspectiva dialdgica entre teoria e préatica, onde a
dindmica da préxis estabelece nesse fluxo continuo onde a prética busca subsidios na teoria e a

teoria volta para a pratica no intuito de transforméa-Ia.

3.2 Campo empirico e 0s sujeitos

Tendo em vista a apresentacdo da abordagem metodologica que norteou nosso estudo,
deixamos claro a seguir os caminhos percorridos na operacionalizagéo da nossa investigagao.
Almejando, conforme j& apresentado na introducdo, compreender de que forma a formacao dos

docentes que atuam nos cursos de licenciatura oferecidos pelo Instituto Federal de Educagéo,
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Ciéncia e Tecnologia do Sul Minas Gerais — IFSULDEMINAS, subsidiam suas concepcoes
sobre a docéncia e a construcdo da sua identidade profissional como professor.

Quando iniciamos, em 2016, a construcao do projeto de pesquisa que deu origem a esse
estudo, estivemos em Pouso Alegre, para conhecer in loco a instituicdo que seria locus da nossa
pesquisa. Na ocasido, pretendiamos restringir nosso estudo ao Campus Pouso Alegre. Neste
intuito, estabelecemos o primeiro contato com o reitor do IFSULDEMINAS Prof. Marcelo
Breganolli e com o entdo Diretor Geral do Campus Pouso Alegre Prof. Marcelo Carvalho
Bottazzini. A partir desses contatos e das sugestdes recebidas, optamos por estender nosso
campo empirico para todos os campi do IFSULDEMINAS, onde sdo ofertados cursos de
licenciatura. Assim, nosso loci de pesquisa passou a ser todos os campi do IFSULDEMINAS.

Nessa direcdo, esclarecemos que realizamos uma pesquisa de campo, com vistas ao
levantamento de dados para subsidiar nosso estudo. Tivemos como sujeitos indagados 0s
professores que atuavam nos cursos de licenciatura ofertados pelo IFSULDEMINAS, no ano
de 2017. Esclarecemos também que 0 universo desses sujeitos consistiu em cento e quarenta
docentes, dos quais sessenta e oito responderam a, pelo menos um, dos instrumentos de coleta
de dados. Vale pontuar que os sujeitos foram indagados por meio da aplicacdo de um
questionario com questdes objetivas e questdes subjetivas, disponibilizado numa plataforma on
line, além de uma entrevista estruturada realizada pessoalmente no campus de atuacdo de cada
entrevistado.

Realizamos também uma pesquisa empirico-documental cujos os documentos utilizados
para a coleta dos dados necessarios foram os Projetos Pedagogicos de Curso — PPC’s - dos
cursos de licenciatura ofertados nos diversos campus do IFSULDEMINAS. Dos respectivos
PPC’s, foram extraidos dados referentes ao processo de criagdo de cada campus, bem como
informacdes sobre os cursos oferecidos em cada um.

Fazemos, a seguir, uma breve narrativa a respeito do processo de realizacdo do estudo.
Em seguida apresentamos os instrumentos de coleta de dados, bem como os dados levantados
para subsidiar a reflex&o aqui proposta.

Para concretizacdo da operacionalizacdo descrita desta pesquisa, em 2017, voltamos a
reitoria do IFSULDEMINAS, onde fomos atendidos pelo Magnifico Reitor Prof. Marcelo
Bregagnoli, que novamente nos recebeu com atencéo, disponibilizando a carta de anuéncia com
a autorizagdo para a pesquisa. A partir dai, estabelecemos contatos com os diretores de todos
0s campi do IFSULDEMINAS, para agendamento das visitas. No retorno dos respectivos

diretores gerais, recebemos os contatos dos coordenadores de ensino, que por sua vez nos
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repassaram os contatos dos coordenadores de curso que, por fim, nos encaminharam os contatos
dos professores que atuavam nos respectivos cursos de licenciatura ofertados em cada campus.

Recebemos, dos respectivos coordenadores de curso, um total de cento e quarenta e
nove contatos de docentes que atuavam, no ano de 2017, nos cursos de licenciatura ofertados
nos seis campi do IFSULDEMINAS, nosso loci de pesquisa. Nove, destes docentes, estavam
afastados para capacitacdo, e devido a dificuldade de agendarmos as entrevistas individuais,
optamos por ndo considera-los no nosso universo de pesquisa. Portanto, foram encaminhados
140 (cento e quarenta) e-mail’s apresentando nossa pesquisa, convidando os docentes para o
agendamento da entrevista presencial no seu respectivo campus de atuagdo, bem como o link
para o preenchimento do questionario on-line.

Recebemos, ao todo, o retorno de sessenta e oito docentes, perfazendo o total de 48%
do nosso universo inicial de pesquisa. Sendo que, dentre esses, vinte e nove responderam aos
dois instrumentos de coleta de dados, sendo eles: questionario on-line e entrevista individual —
43% dos sujeitos de pesquisa; vinte professores responderam apenas ao questionario on-line —

29%; e dezenove professores concederam apenas a entrevista individual — 28%.

Gréfico 1: Retorno dos sujeitos da pesquisa aos instrumentos de coleta de dados

W Responderam apenas ao
guestionario
Concederam apenasa
entrevista

® Responderam aos dois
instrumentos

Fonte: Dados coletados pela pesquisadora

Nosso objetivo, com os questionarios, era colher informaces, principalmente, sobre a
formacdo académica inicial e continuada e sobre a experiéncia docente. Também, de coletar
informagdes sobre posi¢des na instituicdo e atuacdo na EPT, quanto a aspectos etarios,

familiares, sociais, econdmicos, profissionais e cognitivos. Num primeiro momento levamos ao
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primeiro campus investigado os questionarios fisicos. J& nesta primeira visita, pudemos avaliar
a dificuldade na logistica da distribuicéo e de recolhimento dos questionarios fisicos, em virtude
das disponibilidades dos professores e da complexidade de sua organizacéo de horarios. Assim,
optamos por reformular o questionario, transferindo-o para uma plataforma on-line —
GoogleForms®. Os dados obtidos, por meio dos questionarios, foram organizados em gréficos
e tabelas, de forma a explicitar a categorizacdo das informacdes fornecidas pelo grupo de
professores, a partir da repeticdo das respostas, a serem apresentadas na sequéncia deste
capitulo.

As técnicas de registro em ciéncias sociais evoluiram consideravelmente nos Gltimos
anos por conta dos avangos tecnoldgicos. A gravagdo das entrevistas garantem mais qualidade
ao material obtido. Um problema pratico comum com o qual se defrontam alguns pesquisadores
tem relacdo com a qualidade dos informantes escolhidos. No nosso caso, ndo nos deparamos
com esse problema, ja que nossos sujeitos de pesquisa eram professores com formacgdo em nivel
superior.

Queiroz (1991), diz que o ideal, numa pesquisa, € que 0 proprio pesquisador que

entrevistou o informante seja também o transcritor da gravacgéo:

Ouvir e transcrever a entrevista constitui, para ele, um exercicio de meméria em que
toda a cena é revivida: uma pausa do informante, uma tremura na voz, uma tonalidade
diferente, uma risada, a utilizacdo de determinadas palavras em certo momento,
reavivam a recordacdo do estado de espirito que entdo detectou no interlocutor,
revelam aspectos da entrevista, que ndo haviam sido lembrados quando efetuou o
registro no caderno de campo, ou mesmo déo a conhecer detalhes que, no momento
da entrevista, lhe escaparam. (p.87)

Porém, em funcdo de uma sobrecarga de afazeres académicos, pessoais e profissionais,
tivemos de requer ajuda para darmos conta de todas as transcricdes em tempo habil. Foram
realizadas quarenta e oito entrevistas individuais com dura¢do média de vinte e cinco minutos
cada uma, perfazendo um total minimo de mil duzentos e vinte minutos de gravacdo. Mas,
registramos que apos as transcricdes realizadas por terceiros, ouvimos cada uma com critério,
conferindo cada transcrigéo.

Queiroz (1991), afirma que:

(...) maltiplas sdo as leituras que qualquer documento permite, porém a atitude dos

estudiosos diante dele sdo apenas duas: toma-lo em sua peculiaridade total e levantar
os problemas que ele encerra; ou entdo efetuar a andlise depois de formuladas as

6 O Google Forms é um servico gratuito para criar formulérios online, disponivel na plataforma Google.
Nele, o usuario pode produzir pesquisas de maltipla escolha, fazer questdes discursivas, solicitar avaliagdes em
escala numeérica, entre outras opgoes.
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questdes que julga interessantes, na suposicdo de que ela contém todos os elementos
que permitem esclarecé-las. Estas atitudes se aplicam a todos os tipos de documento,
sejam eles escritos ou gravados. (p.95)

3.3 Questdes e Objetivos

Nosso problema de pesquisa era identificar de que forma a formagao dos docentes que
atuam nos cursos de licenciatura oferecidos pelo IFSULDEMINAS, subsidiam suas concepcoes
sobre a docéncia e a construcdo da sua identidade profissional como professor.

No intuito de responder nossos objetivos e problema de pesquisa, elaboramos a partir

da revisdo bibliografica, as seguintes questdes:

Quadro 3 - Relacdo entre objetivo, eixos, questdes e instrumentos

Objetivo : 5 Instrumentos
Eixos Questoes

geral aplicados

Sujeitos

e Faixa etaria / Estado civil / Sexo

Identificacdo .
¢ e Tempo de docéncia

geral, e Ano de ingresso no IF / Vinculo L
. N geing Questionario
informacdes profissional _
e Profissdo declarada semiestruturado
sobre o N e
e Campus de atuacdo/ Residéncia on-line

profissional | e Formagao inicial e continuada

docente. e [dentificacdo da orientagdo conceitual
sobre docéncia.

Identificacdo
da e O que é para vocé, ser professor?

~
§ concencio | ® Do ponto de vista da realizagdo profissional Entrevista
g Pe como vocé se sente sendo professor (a)? Na
o | dadocéncia sua opinido, vale a pena ser professor(a)? O Individual
c ~ . .
S o que faz com que vocé se sinta assim?
o | eidentidade . e A
c o Quais as caracteristicas e saberes que vocé
profissional considera essenciais a um (a) professor(a)?

Identificagdo | ® Quais ~ as  principais  dificuldades
enfrentadas por vocé no exercicio da
das docéncia?

referéncias | ® Onde vocé busca subsidios para as suas Entrevista
opcdes metodolégicas em sala de aula?

e O que vocé entende por transposicdo

a pratica didatica?

e Como vocé realiza a transposi¢do didatica
nas suas disciplinas?

tedricas para Individual

IFSULDEMINAS, com base no modo como suas respectivas concepgdes sobre a

pedagogica

Analisar a formacdo dos docentes que atuam nos cursos de licenciatura oferecidos pelo
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Sul Minas Gerais —
Professores que atuaram nas licenciaturas ofertadas nos campi do IFSULDEMINAS,
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e Qual (is) relacdo (Bes) vocé estabelece
Identificacdo entre um curso de bacharelado e uma
licenciatura?
e Como vocé avalia a licenciatura oferecida
concepgoes na RFECT? Entrevista
¢ Na sua opinido, existe especificidade no
exercicio docente numa licenciatura em
licenciatura relagdo ao ensino béasico?
na RFECT | ° Existg ~ou deveria_ e>§istir, alguma
especificidade numa licenciatura oferecida
numa instituicdo de Educacéo
Tecnolégica? Expligue seu ponto de vista.
Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora a partir dos instrumentos de coleta de dados

das

sobre a Individual

desenvolvidos

Levantamos inicialmente algumas questdes que entendiamos que pudessem nos levar as
respostas a nossa hipétese inicial de que a concepcdo de formacgdo de professores, dos
professores formadores que atuavam nos cursos de licenciatura do IFSULDEMINAS, no ano
de 2017, ainda ndo se encontram alinhadas a uma pratica de formacdo de professores
conscientes da sua identidade docente.

Ao considerar que suas respectivas formacgOes iniciais e continuadas ndo lhes
proporcionaram, subsidios tedrico-praticos para o efetivo exercicio docente. Inferéncia
possivel, uma vez que este corpo de conhecimentos especifico, ndo faz parte do repertério de
conhecimentos oriundos da formacdo inicial de parte dos professores que atuavam como
professores formadores nos cursos de licenciatura, no periodo investigado. Cenario este, que
entendemos como um dos mais efetivos mecanismos de reproducdo do contexto social, no qual
estamos imersos. Essa realidade, priva os académicos de um corpo de conhecimentos didatico-
pedagdgicos fundamentais a uma pratica docente consciente, critica e com real potencial de
compreensdo dos mecanismos engendrados que comandam a teia social, e por conseguinte, do
necessario, para que exercem uma docéncia que seja realmente capaz de romper e transformar
as realidades. (KUENZER, 2011)

3.4 Levantamento Documental: cursos de licenciatura do Instituto Federal do Sul
de Minas Gerais

O IFSULDEMINAS, localizado ao sul do estado de Minas Gerais, foi criado em 29 de
dezembro de 2008, quando governo federal, publicou a Lei n® 11.892, que promoveu a
integracdo das Escolas Agrotécnicas Federais de Inconfidentes, Machado e Muzambinho,
originando assim, o atual Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Sul de Minas
Gerais — IFSULDEMINAS.
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Nosso loci de pesquisa foram os campus do IFSULDEMINAS que ofertam cursos de
licenciatura. Atualmente, além dos Campus de Inconfidentes, Machado, Muzambinho, os
Campus de Pouso Alegre, Pocos de Caldas e Passos também compdem o IFSULDEMINAS,
além das Unidades Avancadas e Polos de Rede em algumas cidades da regido.

A Reitoria da instituicdo, estd sediada em Pouso Alegre, e interliga toda a estrutura
administrativa e educacional dos Campus. A escolha de Pouso Alegre como sede da reitoria da
instituicdo, se deveu a sua localizacdo estratégica, que permite facil acesso a todos os campus

e unidades do IFSULDEMINAS, como podemos observar no mapa apresentado na Figura 1.

Figura 1: Mapa dos campi do Instituto Federal do Sul de Minas Gerais
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Fonte: Portal IFSULDEMINAS’

Cada campus do IFSULDEMINAS tem autonomia para implantacédo e regulamentacao
dos cursos de licenciatura que ofertam. N&o existe nenhum processo de unificacdo das ementas
ou qualquer orientacdo neste sentido. Pudemos observar, através da analise dos PPC’s, que a
estrutura curricular é bem diversificada se compararmos um mesmo curso ofertado por campi
diferentes. Atualmente os campi do IFSULDEMINAS ofertam as Licenciaturas em Matematica
nos Campus Inconfidentes, Passos e Pouso Alegre; Licenciatura em Ciéncias Biologicas nos
Campus Inconfidentes, Pocos de Caldas, Machado e Muzambinho; Licenciatura em Geografia

no Campus Pocos de Caldas; Licenciatura em Quimica no Campus Pouso Alegre; Licenciatura

7 https://ifs.ifsuldeminas.edu.br/images/arquivos_noticias/2014/08_agosto/Projeto_Pedag%C3%B3gico_do_Curso.pdf
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em Computacdo no Campus Machado; Licenciatura em Educagdo Fisica no Campus
Muzambinho e Licenciatura em Educagdo no Campo no Campus Inconfidentes.

Todos os PPC’s dos diversos cursos de Licenciatura ofertados por todos os campi estao
disponiveis para consulta publica nos respectivos sites institucionais®.

Percebemos, a partir da anélise dos PPC’s, sinais de uma preocupagdo com a formagéo
de professores em consonancia com as recomendacgdes oficiais previstas nos documentos e
referenciais tedricos e normativos, no que se refere ao perfil dos egressos. Sempre a partir do
entendimento que a licenciatura ofertada na RFECT, tem como missdo formar docentes para
atuacdo na Educacéo Profissional e Tecnoldgica.

Esta preocupagéo com a formacéo de docentes para atuarem na Educacgéo Profissional
foi, e ainda é, amplamente discutida por pesquisadoras como Acéacia Kuenzer e Lucilia
Machado. Ainda assim, nos documentos analisados, ndo encontramos nenhuma observacédo

neste sentido.

3.4.1. Campus Inconfidentes

A Escola Agrotécnica Federal de Inconfidentes MG — “Visconde de Maua” foi instituida
em 28 de fevereiro de 1918, via Decreto n°® 12.893, vinculada ao Ministério da Agricultura,
IndUstria e Comércio. No final da década de 50, passou a ser denominada como Escola Agricola
“Visconde de Maua”, oferecendo curso ginasial, durante toda a década de 60.

Em 1978, passou a ser chamada de Escola Agrotécnica Federal de Inconfidentes — MG
“Visconde de Maua” (EAFTI), quando desenvolveu-se 0 sistema Escola-Fazenda, destacando-se
a implantacdo da Cooperativa-Escola como elo entre a Escola e o Mercado Consumidor,
consolidando a filosofia do “Aprender a fazer e fazer para aprender”.

Em 1993, o processo de autarquizacdo impds nova dindmica a escola, que além das
questdes administrativas e pedagdgicas, provocou novas necessidades de ajustes para atender a
crescente demanda da comunidade regional.

A partir do ano de 1995 foram implantados os cursos técnicos em Informética e
Agrimensura, em regime subsequente, para egressos do ensino médio. Em 1998, passou a

oferecer 0s cursos técnicos em Agropecuaria, Agricultura, Zootecnia e Agroinduistria. Os cursos

8 Campus Inconfidentes - https://ifs.ifsuldeminas.edu.br/; Campus Passos -
http://www.pas.ifsuldeminas.edu.br/; Campus Pogos de Caldas - http://www.pcs.ifsuldeminas.edu.br/; Campus
Pouso Alegre - http://www.poa.ifsuldeminas.edu.br/; Campus Machado - http://www.mch.ifsuldeminas.edu.br/;
Campus Muzambinho - http://www.muz.ifsuldeminas.edu.br/.



https://ifs.ifsuldeminas.edu.br/
http://www.pas.ifsuldeminas.edu.br/
http://www.pcs.ifsuldeminas.edu.br/
http://www.poa.ifsuldeminas.edu.br/
http://www.mch.ifsuldeminas.edu.br/
http://www.muz.ifsuldeminas.edu.br/
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técnicos em Informética e Agrimensura, passaram a ser oferecidos formas concomitante e
sequencial e efetivou-se a separagdo do Ensino Médio do Ensino Profissional.

Em 1999, iniciam acfes para a efetivacdo dos Programas de Educacdo para Jovens e
Adultos (PROEJA) e o Telecurso 1° e 2° Graus, em convénio com a Prefeitura Municipal de
Inconfidentes.

Em novembro de 2004 a EAFI finalizou o projeto do Curso Superior de Tecnologia em
Gestdao Ambiental na Agropecudria, o qual foi autorizado por comissdo do MEC, Portaria N°
4244 de 21/12/2004, publicada no DOU de 22/12/2004, Secéo I, pagina 18. Com o intuito de
ofertar outros cursos de nivel superior como parte integrante do projeto de desenvolvimento da
instituicdo, foi iniciado em 2005 o processo para a implantagdo do Curso Superior de
Tecnologia em Agrimensura. Este curso foi autorizado pela comissdao do MEC, conforme
consta na Portaria n.° 781 de 24/03/2006, publicada no DOU de 27/03/2006, Secdo I, pagina
18. Concomitantemente, elaboravam-se projetos para oferecimento dos Cursos Superiores de
Tecnologia em Informética e Processamento de Alimentos.

Em 2008 com a criacdo dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia o
Campus Inconfidentes, além das Licenciaturas em Matematica e Biologia, o Campus
Inconfidentes oferece os Cursos de Tecnologia em Gestdo Ambiental, Tecnologia em
Agrimensura, Engenharia Agronémica, Engenharia de Agrimensura e Cartografica e Redes de
Computadores.

Atualmente o Campus Inconfidentes oferece trés cursos de licenciatura, sendo:
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, Licenciatura em Matematica e Licenciatura em Educacédo
do Campo — Area Ciéncias Agrarias.

O curso de licenciatura em Educacdo do Campo é ofertado no regime de alternancia.
Sendo o “objetivo geral de oferecer um Curso de Licenciatura Plena em Educagdo do Campo,
na area de Ciéncias Agrarias, em atendimento a demanda de graduacdo de educadores/as das
Escolas Familias Agricolas de Minas Gerais, para atuar como docentes e promotores/as de
desenvolvimento sustentavel e solidario da Agricultura Familiar” (PPC-LECCAY®, 2016, p.22).
Sendo portanto, sua dindmica de funcionamento totalmente diferente das demais licenciaturas.
O perfi.l de egresso desejado para esse curso também encontra-se em consonancia com as

orientagdes oficiais: “um educador do campo, identificado com as lutas e causas do campo, em

9 O PPC do curso de Licenciatura em Educacéo do Campo — Area de Ciéncias Agrérias - LECCA, esta disponivel em:

https://portal.ifs.ifsuldeminas.edu.br/arquivos/paginas/menu_cursos/cursos_graduacao/lecca/2 PPPC-
Lecca_Consup - mar%C3%A70_de 2016.pdf



https://portal.ifs.ifsuldeminas.edu.br/arquivos/paginas/menu_cursos/cursos_graduacao/lecca/2__PPPC-Lecca_Consup_-_março_de_2016.pdf
https://portal.ifs.ifsuldeminas.edu.br/arquivos/paginas/menu_cursos/cursos_graduacao/lecca/2__PPPC-Lecca_Consup_-_março_de_2016.pdf
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especial, comprometido ética e politicamente com os sujeitos que habitam e que lutam por um

campo, em sua diversidade, justo, solidario e digno de se viver” (PPC-LECCA, 2016, p.23)

Figura 2: Fachada do Campus Inconfidentes

3.4.2 Campus Machado:

Em 03 de julho de 1957, foi inaugurada oficialmente a Escola de Iniciacdo Agricola de
Machado, como uma escola-fazenda voltada para as necessidades do meio rural.

Em 14 de fevereiro de 1964, foi transformada pelo Decreto n° 53.558, em Ginésio
Agricola de Machado e, em 04 de setembro de 1979, pelo Decreto n° 83.935, passou a
denominar-se Escola Agrotécnica Federal de Machado. Hoje é uma autarquia Federal
vinculada a Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnologica — SETEC do Ministério da
Educacao e Cultura— MEC, sob a égide da Lei Federal n® 8.731 de 16 de novembro de 1993.

Hoje, o Campus Machado, integra o Instituto Federal de Educagédo, Ciéncia e
Tecnologia do Sul de Minas Gerais, criado a partir da Lei n°® 11.892, de 29 de dezembro de
2008, a partir da fusdo de trés antigas escolas agrotécnicas do Sul de Minas Gerais localizadas
nos municipios de Inconfidentes, Machado e Muzambinho.

Atualmente, o Campus Machado, além das Licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas e em
Computacdo, oferece os cursos técnicos integrados em Agropecuaria, Alimentos e Informatica
e 0s cursos técnicos subsequentes em Administracdo e Seguranca do Trabalho. Oferece ainda

os Bacharelados em Administracdo, Ciéncia e Tecnologia de Alimentos, Agronomia, Sistema

10 Fonte: https://portal.ifsuldeminas.edu.br/index.php/os-campi
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de Informacéo e Zootecnia. Oferece também o curso de Tecn6logo em Cafeicultura e o curso

de Pés-graduacao em nivel Mestrado Stricto Sensu em Alimentos.

Figura 3 - Vista aerea Campus Machado

Fonte: Portal IFSULDEMINAS!!

3.4.3 Campus Muzambinho

O Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Sul de Minas Gerais —
Campus Muzambinho, é hoje uma Instituicdo orientada pela SETEC — Secretaria de Educacéo
Profissional e Tecnoldgica - vinculada ao Ministério da Educacéo e Cultura — MEC.

Em 31 de dezembro de 1948, obedecendo ao acordo firmado entre as partes em 22 de
outubro de 1948, a comunidade muzambinhense entregou a Unido a gleba de terra necessaria
para a instalacdo de uma instituicdo de educacdo voltada para a agropecuaria. Desde a sua
fundacdo, IFSULDEMINAS - Campus Muzambinho, esteve comprometido com o ensino
agricola. Sempre cumprindo a funcéo de formar de profissionais ligados a agropecuaria.

Ao longo dos anos da histéria da referida instituicdo, esta recebeu trés denominacdes:
Escola Agrotécnica de Muzambinho entre os anos de 1953 a 1964; Colégio Agricola de
Muzambinho entre os anos de 1964 a 1979; e em 1979, por meio do Decreto n° 83.935, recebeu
0 nome de Escola Agrotécnica Federal de Muzambinho - MG.

O IFSULDEMINAS — Campus Muzambinho, teve declarada a sua regularidade de
oferta de cursos pela Portaria n® 072/1980, da Secretaria de Ensino, vinculada ao MEC. Foi
transformado em Autarquia Federal pela Lei n®8.731/1993, o que proporcionou maior agilidade

11 https://portal.ifsuldeminas.edu.br/index.php/os-campi
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na gestdo de recursos e racionalizacdo dos gastos, resultando em significativas melhorias nas
estruturas fisica e pedagogica da Instituig&o.

A passagem da Escola Agrotécnica Federal de Muzambinho para Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Sul de Minas Gerais — Campus se deu a partir da Lei n°
11.892, de 29 de dezembro de 2008, que promoveu a fuséo de trés antigas escolas agrotécnicas
do Sul de Minas Gerais localizadas nos municipios de Inconfidentes, Machado e Muzambinho.

O IFSULDEMINAS — Campus Muzambinho — oferta cursos em nivel técnico e
superior, 0os quais podem ser desenvolvidos em modalidades presenciais ou a distancia.
Atualmente, os cursos oferecidos sdo: Técnico em Agropecuaria, em Alimentos e em
Informética, integrados ao Ensino Medio; Técnico Subsequente em Administracéo,
Agropecuéria, Contabilidade, Enfermagem, Informatica, Seguranca do Trabalho e Meio
Ambiente. Especializacdo Técnica em Enfermagem do Trabalho. PROEJA - Ensino Médio e
Técnico em Edificacbes. Graduacao, com titulagdo de Bacharel, em Engenharia Agronémica,
Ciéncia da Computacdo e Medicina Veterinaria. Graduacdo, com titulacdo de Licenciado, em
Educacao Profissional e Tecnoldgica e Ciéncias Biologicas. Graduacdo, com titulacdo de
Bacharel e ou Licenciado em Educacao Fisica. Tecnologia em Cafeicultura. Pés-graduacao em
Cafeicultura, Gestéo Publica, Educagdo Infantil, Gestdo Escolar, Alfabetizacdo e Letramento.
Educacdo a Distancia em Técnico em Alimentos, Técnico em Andlises Clinicas, Técnico em
Cafeicultura, Técnico em Informatica, Técnico em Logistica, Técnico em Meio Ambiente,

Técnico em Vigilancia em Salde e Especializacdo Técnica em Enfermagem do Trabalho.

Figura 4 - Guarita do Campus Muzambinho

12 https://portal.ifsuldeminas.edu.br/index.php/os-campi
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3.4.4 Campus Passos

O Campus Passos surgiu em 2010, como Polo de Rede Passos, ap6s o convénio entre a
Prefeitura Municipal de Passos e 0 IFSULDEMINAS — Campus Muzambinho. Em 26 de junho
de 2010, ocorreu o primeiro processo seletivo, sendo que as aulas tiveram inicio em 9 de agosto
deste mesmo ano.

Em 2011, o Polo de Rede Passos, passava pelo processo de transformacéo definitiva em
Campus. Neste mesmo ano através da doacdo de um terreno de mais de 10 (dez) mil metros
quadrados, pela Prefeitura Municipal, foi garantida a implantacdo do Instituto Federal em
Passos. Em 2012, foi aprovado pelo Conselho Superior o organograma do Campus, definindo
a sua estrutura organizacional, no sentido de alavancar o desenvolvimento do mesmo. Em
meados de julho do mesmo ano, o Campus Passos recebeu a portaria de funcionamento,
publicada pelo MEC, no Diario Oficial da Unido.

No decorrer dos anos de 2013 e de 2014, o Campus recebeu novos profissionais:
docentes, técnicos administrativos e terceirizados para atender ao crescimento do Campus. Foi
entregue a comunidade o novo espaco exclusivo para a Biblioteca, com uma area ampla para
leituras, estudos, acervo, salas para estudos em grupos, computadores com acesso a internet
para pesquisa e acesso a periodicos. Novos laboratorios e equipamentos para 0s mesmos, além
de mdveis e equipamentos para a infraestrutura geral do Campus.

Atualmente, o IFSULDEMINAS — Campus Passos — oferta cursos em nivel técnico e
superior, os quais podem ser desenvolvidos em modalidades presenciais ou a distancia.
Atualmente, os cursos oferecidos sdo: na modalidade Técnico Integrado ao Ensino Médio:
Comunicacéo Visual, Informaética e Producdo de Moda. Na modalidade Técnico Subsequente:
Enfermagem e Modelagem do Vestuario. Na modalidade Técnico Subsequente EaD:
Multimeios Didaticos, Secretaria Escolar e Servi¢os Publicos. Oferta as graduacdes em nivel
superior em Administracdo, Ciéncia da Computacdo, Licenciatura em Matematica, Tecnologia
em Design de Moda e Tecnologia em Producdo Publicitaria. Na modalidade de Pés-Graduacéo
a Distancia oferece o curso de Enfermagem em Urgéncia e Emergéncia, Gestao Estratégica de
Negdcios, Midias e Educacdo e Tecnologias para Desenvolvimento Web. E os cursos de Pos-

Graduacao em Enfermagem Oncoldgica e Ensino de Humanidades.
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Figura 5 - Biblioteca do Campus Passos
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“Fonte: Portal IFSULDEMINAS®

3.4.5 Campus Pocos de Caldas

A implantacdo do Campus Pocos de Caldas aconteceu em 2010, a partir assinatura de
um Termo de Cooperacdo Técnica para o desenvolvimento de acdes conjuntas entre o
IFSULDEMINAS — Campus Machado — e o Municipio de Pocos de Caldas. Assim, no dia 27
de dezembro de 2010, o Presidente Luis Inécio Lula da Silva, em ato solene no Palacio do
Planalto, em Brasilia, inaugurou oficialmente o Campus Avancado de Pocos de Caldas, o qual
estava vinculado ao Campus Machado, tendo em vista o processo de transicdo pelo qual a
unidade recém criada deveria passar até se tornar definitivamente um Campus.

Em 2011, o Campus Avancado foi elevado a condi¢do de Campus, desvinculando-se do
Campus Machado. Em janeiro de 2012, foi nomeado o primeiro Diretor-Geral Pro-Tempore da
Instituicdo. Mas, somente em abril de 2013, foi publicada a Portaria de funcionamento da
unidade. E, em 2014, foi concedida ao Campus a UG - Unidade Gestora da instituicao, o que
proporcionou ao Campus maior autonomia administrativa e financeira em relacdo a Reitoria.

Atualmente, o Campus Pogos de Caldas do IFSULDEMINAS oferece tanto cursos
técnicos quanto superiores. Sdo ofertados, os cursos Técnicos Subsequentes em Administracao,
EdificacBes, Eletrotécnica. Os cursos técnicos Integrados em Informaética e Eletrotécnica. Em
nivel superior sdo ofertados o Bacharelado em Engenharia de Computacdo e as Licenciaturas
em Ciéncias Bioldgicas e em Geografia. Sdo ofertados ainda os cursos de Tecnologos em
Gestdo Ambiental e em Gestdo Comercial. Além da Pds-graduacdo em Informéatica na

Educacéo e do Mestrado em Educacdo Profissional e Tecnoldgica (ProfEPT).

Bhttps://portal.ifsuldeminas.edu.br/index.php/os-campi
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Figura 6 - Fachada do campus Pocos de Caldas

Fonte: Portal IFSULDEMINASY®

3.4.6 Campus Pouso Alegre

A implantacdo oficial do Campus Pouso Alegre ocorreu em 10 de julho de 2010, como
parte do Plano de Expansdo Ill, da Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica —
SETEC/MEC.

O primeiro curso oferecido foi o de Técnico em Agricultura, como extensdo do Campus
de Inconfidentes. Em 2011 tiveram inicio os cursos de Técnico em EdificacBes, na modalidade
PROEJA, e Técnico em Administracdo, na modalidade subsequente, em parceria com a
Prefeitura Municipal de Pouso Alegre.

Em 2012, o Campus Pouso Alegre passou a oferecer também os cursos de Técnicos em
Quimica e Edificagbes, na modalidade subsequente, e de Informatica, nas modalidades
concomitante e subsequente.

Em 2013 foi incorporado o Curso de Técnico em Seguranca do Trabalho e o Técnico
em Informatica passou a ser oferecido também na modalidade Integrado.

Atualmente, o Campus Pouso Alegre oferece os seguintes cursos: Pds-Graduagdo em
Engenharia de Seguranca do Trabalho e em Educacdo em Matematica. Graduagbes em
Engenharia Civil, Engenharia Quimica, Licenciatura em Quimica e Licenciatura em
Matematica. Cursos Técnicos na modalidade Subsequente em Administracdo, Edificagdes,

Seguranca do Trabalho e Quimica. Cursos Técnicos na modalidade Integrado ao Ensino Médio

14 https://portal.ifsuldeminas.edu.br/index.php/os-campi
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em Administragdo, Informética, Edificagdes. E ainda os cursos na modalidade EaD em Técnico
em Analises Quimicas, Técnico em Logistica e Técnico em Qualidade.

Figura 7 - Péatio interno do campus Pouso Alegre
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Fonte: Portal IFSULDEMINAS?®

15 https://portal.ifsuldeminas.edu.br/index.php/os-campi
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CAPITULO 4

4 QUEM E O PROFESSOR QUE FORMA PROFESSORES NO IFSULDEMINAS

4.1 Discussao dos Dados

Ao iniciarmos a discussdo dos dados da pesquisa, retomamos algumas consideracdes
relevantes a respeito da metodologia de analise de contetdo. Como ja exposto, esperavamos
inicialmente, que todos os professores que concedessem as entrevistas individuais, acessassem
a plataforma on-line para preenchimento do questionario. Porém, como essa expectativa inicial
ndo se confirmou, consideraremos para estudo dos dados relativos as respostas coletadas por
meio do instrumento de pesquisa — questionario on-line - 0s gquarenta e nove sujeitos deste
estudo, que responderam a esse instrumento, portanto, representando 73% do nosso universo
dos sujeitos de pesquisa. Percentual este, que consideramos, continua significativo em relagao
ao universo total de entrevistados. No que se refere aos dados coletados por meio do
instrumento de pesquisa — Entrevista individual — os quarenta e oito sujeitos deste estudo, que
concederam a entrevista, correspondem a 71% do nosso universo total dos sujeitos deste estudo,
permanecendo assim, uma amostra significativa. A origem das informacdes discutidas estaréo
identificadas em cada tabela ou quadro.

Registramos também que, para fins de garantia do anonimato dos nossos sujeitos de
pesquisa, seus nomes e campus de origem, foram substituidos por uma associacao aleatéria de
letras e numeros. O mesmo critério foi utilizado para as falas destes sujeitos de pesquisa.
Naquelas em que foi citado a sua area de formacao, substituimos o nome do curso pelo termo
“licenciatura”, e nas que apareciam alguma referéncia ao contetdo trabalhado, 0s mesmos
foram substituidos por [...].

Dando continuidade aos esclarecimentos que consideramos necessarios para a
compreensdo da metodologia de analise de contetudo, pontuamos que as categorias de analise
foram definidas a partir das contribui¢fes tedricas que subsidiaram este estudo e que seus
respectivos descritores foram definidos a partir das falas transcritas seguindo os critérios
proprios da metodologia indicada por nosso método de investigacgéo.

Registramos ainda, que todo o processo de classificacdo e de categorizagdo dos dados
coletados através dos instrumentos, se deu manualmente. A definicdo das categorias de analise

para as questOes dissertativas coletadas via entrevista individual foram, para nos, um grande
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desafio. Desafio este que residiu no fato de que a nossa opg¢éo pela anélise de conteudo deixa
muito claro que, nesta perspectiva metodoldgica, sob nenhuma hipdtese, um contetdo pode ser
passivel de classificagdo em mais de uma categoria. No entanto, ao longo das leituras das
transcricGes das respostas dos nossos sujeitos de pesquisa a cada questdo, identificamos
ambiguidades. Face a isso, os cuidados foram redobrados para a defini¢cdo das categorias de
andlise, seguido a rigorosidade metodoldgica necesséria a um trabalho cientifico. Nessa opcao
metodologica, as categorias precisam ser mutuamente excludentes, buscando a maximizacéao
entre grupos e a minimizacao dentro do grupo. Em vista disso, criamos uma categoria de analise
a que demos o nome de “Outro(s)”, para agruparmos as respostas que, julgamos, ndo se
encaixarem nas categorias ou dentre os descritores previamente definidos.

Isto posto, passaremos a discussdo dos dados coletados neste estudo.

4.1.1 ldentificacdo geral dos sujeitos da pesquisa

Comecaremos pela configuracdo do nosso universo de pesquisa. Considerando nosso
universo de sessenta e oito sujeitos de pesquisa que responderam a pelo menos um dos
instrumentos de coleta de dados, podemos observar na tabela 1, a quantidade de professores,

por campus do IFSULDEMINAS, que compuseram nosso universo de pesquisa.

Tabela 1 - Relacéo de entrevistados por campus

Campus Docentes

Campus Inconfidentes 06
Campus Passos 08
Campus Pocos de Caldas 11
Campus Pouso Alegre 12
Campus Machado 12
Campus Muzambinho 19

Total 68

Fonte: Dados gerados pela pesquisadora a partir dos dados informados nos questionérios on-line.

Os dados expressos na tabela 1 mostram que houve representatividade que todos os
campi que compuseram nosso loci de estudo.
A tabela 2 apresenta os dados relativos a faixa etaria dos professores que atuavam, como

docentes nos cursos de licenciatura ofertados pelo IFSULDEMINAS.



Faixa etaria
18 a 25 anos
26 a 35 anos
36 a 45 anos
46 a 55 anos
Total
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Tabela 2 - Faixa etaria

Docentes Percentual
01 02%
20 41%
19 39%
9 18%
49 100%

Fonte: Dados gerados pela pesquisadora a partir dos dados informados nos questionarios on-line.

Verificamos que a grande maioria dos professores, encontram-se nas faixas etérias

compreendidas entre vinte e seis e quarenta e cinco anos, prevalecendo entre esses, 0S mais

jovens. Inferimos que esses dados podem significar o aumento do interesse pela docéncia,

considerando-se os IF’s, em relagdo a realidade da rede publica nacional de modo geral, como

um espaco privilegiado de exercicio docente.

Podemos, para essa compreensdo considerar multiplos aspectos, que vdo desde o

reconhecimento profissional, passando pela remuneracdo compativel e pelas condicdes de

trabalho favoraveis ao ensino, ao desenvolvimento de pesquisas e projetos de extensdo. Esta

inferéncia pode ser corroborada a partir das falas dos proprios sujeitos, como podemos verificar

na sequéncia:

“Eu me sinto realizada. Eu estou numa institui¢do de curso superior. Eu
entendo que essa realizagdo faz parte do privilégio que eu tenho de
pertencer a elite da docéncia no pais. Meu salario em relagdo aos outros
é extremamente alto. N&o é s6 por isso, eu me sinto realizada realmente.
Talvez se meu salario fosse menor, ndo sei se a minha realizacdo seria
tdo efetiva quanto ¢ hoje.” AA2

“No IF vale a pena financeiramente, socialmente e afetivamente. Eu
acho que a gente é muito bem acolhida pelos alunos. Financeiramente,
dos trés niveis da federacédo é o que paga melhor. Socialmente também
a gente ¢ mais valorizada, porque trabalha numa instituicdo federal.”
AAll

“Entdo, a questdo € que os Institutos Federais, (...) te ddo uma condicao
de trabalho diferente das demais. Eu ndo posso falar que é o superlativo,
mas é uma boa condigdo de trabalho em relagdo as outras escolas,
estaduais, particulares. Entdo a condi¢do de trabalho ¢ muito boa.”
BB0O1

“Eu acho que um dos motivos, é que a gente tem uma valorizagdo a
mais aqui. Em comparacdo aos professores do estado, pelos pais,
entdo... por ter essa valorizacdo. Ter possibilidade de estudar, de fazer
curso, eu vou comecar o doutorado agora. A gente pode afastar, isso
melhora o plano de carreira. As condicGes de trabalho que eu tenho, a
gente tem uma quantidade razoavel de aula, tenho tempo para preparar
minhas aulas, tenho tempo pra orientar aluno, TCC, um projeto de
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pesquisa, projeto de extensdo. Eu acho que isso me faz ser realizada.
N&do s6 na sala de aula, mas também nessa parte extracurricular,
digamos assim.” BB06

“(...) Eu vejo que a nossa realidade quanto professor da Rede Federal
ela é realmente diferente de quem estd no municipio, no estado. (...)”
CC09

“Bom, como professor do IF, numa carreira federal similar de um
magistério superior da universidade, me sinto bem satisfeito. Nds
estamos muito préximos da qualidade de vida, qualidade de trabalho
dos professores da universidade do ensino superior, do ponto de vista
de salario, de carreira, condi¢cdes de trabalho, entdo nesse aspecto
enquanto professor de IF acho que nds estamos bem, mas no geral
enquanto profissdo docente no Brasil inteiro... eu dou palestras e
converso com professores da rede estadual, rede municipal, ¢ uma
profissdo ingrata, ndo é valorizada, profissionais que ndo tem como ter
uma capacitagdo continua, salario muito precario.” CC11

“Ser professor da Rede Federal, do ponto de vista da remuneragdo, é
melhor do que a gente sabe que é a realidade de quem trabalha no estado
ou na prefeitura.” DDO1

“(...) Eu me sinto realizado. Eu acho que principalmente estar
trabalhando em uma escola que tem essa estrutura um pouco melhor
que a maior parte das escolas brasileiras, isso me traz uma certa
realizagdo. (...)” FF13

“(...) Vale a pena. Com as condi¢Bes que nos estamos vale. (...) N6s
somos bem remunerados e isso d4 uma qualidade legal. (...)” FF19

“Eu me sinto satisfeito pelas condi¢des de trabalho que eu tenho. Aqui
na instituicdo, por exemplo, a gente tem um laboratério com uma
infraestrutura super bacana, a gente dispde de tem tempo, a gente tem
recurso humano para estar trabalhando o ensino, a pesquisa e a
extensdo.” EE02

A tabela 3 apresenta as respostas dadas, por nossos sujeitos de pesquisa, quanto ao

vinculo profissional e regime de trabalho.

Tabela 3 - Vinculo profissional e regime de trabalho dos entrevistados

Vinculo Profissional
Docentes
Regime de Trabalho
Efetivo DE® 43
Efetivo 40h 01
Temporario 40h 05
Total 49

Fonte: Dados gerados pela pesquisadora a partir dos dados informados nos questionarios on line.

16

Regime de trabalho com Dedicacdo Exclusiva — 40h
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Constatamos aqui, que dentre 0s quarenta e nove sujeitos de pesquisa que responderam
ao questionario on-line, 88% deles sdo servidores efetivos, com dedicacdo exclusiva, nos
quadros do IFSULDEMINAS.

O vinculo de trabalho com dedicacdo exclusiva tem vistas a atuacdo docente nas
atividades de ensino, pesquisa, extensao e gestao institucional.

Apenas um servidor efetivo declarou ndo possuir vinculo de dedicagdo exclusiva com a
instituicdo enquanto cinco servidores, 10% dos sujeitos de pesquisa, exerciam a docéncia — 40h,
como professores substitutos, no periodo investigado.

A tabela 4 nos apresenta o tempo, em anos, relativo a experiéncia docente declarado por
N0SSOS sujeitos de pesquisa.

Tabela 4 - Tempo de experiéncia docente

Experiéncia Docente
(em anos) Docentes Percentual
0 a 10 anos 18 38%
11 a 15 anos 14 29%
16 a 20 anos 08 16%
21 a 25 anos 05 09%
Mais de 25 anos 04 08%
Total 49 100%

Fonte: Dados gerados pela pesquisadora a partir dos dados informados nos questionarios on-line.

A tabela 4, reforca o quadro verificado no que se refere a faixa etéria, mostrando que o
namero de docentes iniciantes, compdem a maior parte do quadro de docentes da instituicao.

Constatamos aqui, a partir dos dados coletados via questionario on-line, que trinta e oito
entrevistados declararam terem tido experiéncia docente anterior ao ingresso do IF,
representando 78% dos professores. Enquanto apenas onze dos entrevistados, informaram que
n&o tiveram experiéncia docente anterior ao ingresso na RFECT, configurando 22% dos sujeitos

que responderam a este instrumento de coleta de dados.
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Grafico 2 - Experiéncia docente anterior ao ingresso no IF

B Declararam ter experiéncia docente anterior ao ingressono IF
Declararam ndoter experiéncia docente anterior ao ingresso no IF

# N3oresponderam ao questionario on line

Fonte: Dados coletados pela pesquisadora via questionario on-line

Aos sujeitos de pesquisa que declararam ndo terem tido experiéncia docente anterior ao
ingresso no IFSULDEMINAS, foi perguntado como se prepararam para o efetivo exercicio
docente, ao que apresentaram as seguintes respostas: no dia-a-dia, através de leituras e estudos
informais, no curso de licenciatura e através de cursos de pés-graduacao stricto sensu.

Passaremos a analise as respostas apresentadas a questdo que indagava nossos sujeitos
de pesquisa quanto a forma como que percebiam que 0s seus respectivos cursos de graduacéo,
especializacdo, p6s-graduacdo stricto sensu em nivel de mestrado e doutorado, contribuiram,
do ponto de vista pedagdgico, para o seu exercicio da docéncia e em que(quais) aspecto(s).

As respostas a essa questdo foram agrupadas no quadro 4, a partir de duas categorias de
analise: Os que percebiam que seu processo de formacdo inicial e continuada contribuiram na
Sua preparacao para o exercicio docente e os que declaram que seus cursos de formacéo inicial

e continuada pouco ou nada contribuiram para o exercicio docente.

Quadro 4 - Percepcéo dos entrevistados em relagdo a contribuicao do seu processo
formativo inicial e continuado na sua preparacéo para o exercicio docente
Argumentos apresentados pelos entrevistados que reconheceram a

contribuicdo de graduacao, especializacdo, pés-graduacéo stricto e
sensu em nivel de mestrado e doutorado, contribuiram, do ponto de

vista pedagodgico, para o seu exercicio da docéncia

Descritores Ocorréncias
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Contribuicdo na aquisicdo de conhecimentos nas areas pedagogica,

nivel de mestrado e doutorado, pouco ou nada contribuiram, do

ponto de vista pedagogico, para o seu exercicio da docéncia

1 19
metodoldgica e didatica
Contribuicdo na forma de organizar as atividades inerentes ao
: exercicio profissional 10
3 | Desenvolvimento de senso critico 03
4 | Exercicio reflexivo 03
5 | Contribuicdo na forma de se relacionar com os alunos 04
6 | Contato com a docéncia 07
7 | Outro 09
Argumentos apresentados pelos entrevistados que afirmam que seus
cursos de graduacdo, especializacdo, p6s-graduacao stricto sensu em @

Descritores

Ocorréncias

1 | Formacdo focada na pesquisa bésica. 03

2 | Foi completamente voltada para mercado, pesquisa e producao, sem o1
uma preocupacdo com a formacéo para a docéncia.

3 | A forma como as disciplinas pedag6gicas foram trabalhadas pouco o1
contribuiram

4 | Nada voltado para préatica docente 06

5 | Outro 02

Fonte: Dados gerados pela pesquisadora a partir dos dados informados nos questionarios on-line.

Numa observacdo preliminar identificamos trinta e oito respostas afirmando que os seus

cursos de graduacdo, especializacdo, pds-graduacdo stricto sensu em nivel de mestrado e

doutorado, contribuiram, do ponto de vista pedagdgico, para o seu exercicio da docéncia, 0 que

corresponde a 78% dos nossos sujeitos de pesquisa. Enquanto onze dos entrevistados relataram

gue seus cursos de graduacao, especializacdo, pos-graduacdo stricto sensu em nivel de mestrado

e doutorado, pouco ou nada contribuiram, do ponto de vista pedagdgico, para 0 seu exercicio

docente, perfazendo um total 22% dos entrevistados. Conforme podemos verificar no grafico

3:
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Graéfico 3 - Reconhecem a contribuicdo dos cursos de formacéo inicial e/ou continuada
para o seu exercicio docente

uSIM NAO

Fonte: Dados coletados pela pesquisadora via questionario on-line

Mesmo sendo minoria, esse discurso merece nossa atencdo uma vez que reforca as
politicas de descredenciamento das licenciaturas, como por exemplo, a possibilidade de
exercicio docente a partir do reconhecimento do notério saber na area de atuagdo. A pratica
pedagdgica € um saber, mas ndao é o mais importante. A pratica pela pratica ndo é produto de
reflexdo, consequentemente, ndo se configura em saberes articulados a partir do processo de
formacéo profissional.

Porém, partimos para uma analise mais cuidadosa dessas respostas, comecando pelo
grupo que considera que suas respectivas formacOes inicial e continuada, trouxeram
contribuicdes para seu efetivo exercicio docente. Vimos que 0s aspectos gerais inerentes ao
exercicio da docéncia aparecem um numero significativo de vezes. Porém, verificamos a partir
da pouca ocorréncia dos aspectos relativos ao desenvolvimento do senso critico, indicios de
que, o exercicio de uma pratica docente critica e reflexiva, ainda ndo esta efetivamente
consolidada neste grupo de professores.

Uma prética pedagogica, sustentada pelo exercicio reflexivo, e desenvolvimento do
senso critico sdo apresentados por Giroux (1997), como essenciais para a melhor compreensao
dos aparatos historicos de dominagdo e luta, frutos da esfera econémica e da forma como se
déo as relagdes sociais na sociedade capitalista. Portanto, fundamentais a uma pratica voltada
para a formacéo de professores conscientes de sua identidade docente e sobretudo do seu papel
social. O autor, entende que os conhecimentos pedagdgicos sdo produto, fundamentalmente, de

uma pratica politica e ética, bem como de uma construcdo social e historicamente situadas.
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J& Tardif (2010, p.14), numa abordagem menos critica, aponta para a compreensao da
natureza sociocultural destes conhecimentos e saberes proprios da docéncia, esclarece que 0s
saberes proprios da docéncia sdo constituidos historicamente a partir de contextos
socioculturais, politicos e econémicos diversos. Entendendo que na perspectiva do Tardif, a
acao docente “centra-se no plano de meios e estratégias de ensino; procura o desempenho e a
eficacia na consecucdo dos objetivos escolares”, como nos lembra Veiga (2012, p.17-18).

Portanto, respaldados nos autores estudados, reforcamos que nos cursos de licenciatura,
0s processos formativos precisam, prioritariamente, oportunizar a constru¢édo das habilidades e
competéncias voltadas a compreensdo dessa dimensdo socio-politica-cultural destes
conhecimentos e saberes, tdo essenciais a efetivacdo de uma pratica docente critica e reflexiva.

Um curso de formacdo docente comprometido com a construcao dessas habilidades e
competéncias precisa viabilizar espacos para didlogo e reflexao, por serem nesses espacos, parte
integrante do contexto da socializacdo profissional, que os conhecimentos e saberes proprios
da docéncia séo incorporados, modificados e adaptados, de forma dindmica, critica e reflexiva.

A tabela 5, apresenta a profissao declarada por nossos sujeitos de pesquisa.

Tabela 5 - Profissdo declarada

Profisséo declarada Docentes
Professor (a) 36
Professor (a) EBTT 06
Bidlogo (a) 02
Licenciado (a) 01
Engenheiro Agronomo 01
Médico (a) Veterinario (a) 01
Total 49

Fonte: Dados gerados pela pesquisadora a partir dos dados informados nos questionarios on line.

A tabela 5, nos mostra que, dentre os quarenta e nove professores efetivos que
responderam ao questionario on-line, cinco deles, ou seja, 8% deles, demonstram ndo se
reconhecer profissionalmente como professores. Esse numero pode parecer um ndmero
inexpressivo, mas merece atencdo e cuidado, uma vez que pode conter uma concepgao de
docéncia que néo viabilize um efetivo exercicio docente numa perspectiva critica e reflexiva, e
consequentemente, que ndo possibilite uma formacgdo de professores criticos e reflexivos,

conscientes de sua identidade docente e da funcdo social da profissao docente.
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Como alerta Veiga (2012), quando diz que a falta de compreensdo do real papel do
professor na construgdo de uma consciéncia critica, pode gerar uma compreensdo equivocada
de que a realidade pode ser compartimentada ou “como se os problemas surgidos pudessem ser
identificados com um rétulo que indicasse o componente curricular que poderia ser responsavel
para a sua solugdo” (p.18). O que, na opinido da autora, seria 0 mesmo que “admitir que 0
professor pode, sem grandes dificuldades, ser substituido pela tecnologia” (p.18).

A construcdo da identidade docente é considerado um tema de grande relevancia e sobre
0 qual se debrucaram, muitos pesquisadores ao longo da histdria da educacdo, bem como
atualmente. Para Tardif (2010) os saberes profissionais nunca séo definidos apenas pelo
professor, em si mesmo, mas produzidos socialmente, como resultado de uma negociagéo entre
os diversos grupos sociais. Considerando-se que, esses saberes, sdo construidos em um contexto
historicamente constituido, por agentes que possuem formagdo comum e atuam num mesmo
contexto.

Porém, ressaltamos que, no caso especifico deste estudo, o0s saberes profissionais ndo
sdo construidos nas condi¢des postas pelo autor. Pois, neste espaco de formacgéo docente atuam,
como professores, profissionais de diversas areas de formacéo.

Constatamos, a partir da analise das respostas, que ainda existem professores que nédo
se veem profissionalmente como professores. Diante disso, consideramos possivel inferir que
a autopercepcdo profissional destes professores formadores, ou seja, suas respectivas
identidades docentes, ainda se encontram em construgdo. TARDIF (2010, p.13), pontua que “o
jogo sutil de conhecimento, de reconhecimento e de papéis reciprocos, modificados por
expectativas e perspectivas negociadas” é engendrado no processo de instrugdo ¢ educacgao, ou
seja, nos espacgos de formacéo institucionalizados. Ao que podemos inferir que a construgéo da

identidade docente ultrapassa os limites da formacao e alcanca o espaco de atuacao profissional.

Na tabela 6 organizamos as respostas para a questdo que perguntava se existia no
IFSULDEMINAS algum programa de formacdo pedagdgica ou continuada, no caso positivo,

o0 entrevistado deveria indicar qual ou quais eram as formas como essa formacdao era oferecida.

Tabela 6 - Percepcéo dos entrevistados quanto a oferta de formacéo pedagdégica
O IFSULDEMINAS oferece algum curso de

Formagdo Pedagdgica ou continuada?
SIM 20
NAO 29

Ocorréncias
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Total 49

Fonte: Dados gerados pela pesquisadora a partir dos dados informados nos questionarios on-line.

As respostas fornecidas pelos sujeitos da pesquisa a essa questdo deixam claro que a
maioria dos professores ndo percebem agdes de formacdo pedagogica na instituicdo. Cunha
(2013, p.4), define como processos de formagéo continuada:

as iniciativas instituidas no periodo que acompanha o tempo profissional dos
professores. Pode ter formatos e duracdo diferenciados, assumindo a perspectiva da
formagéo como processo. Tanto pode ter origem na iniciativa dos interessados como
pode inserir-se em programas institucionais. Nesse caso, 0s sistemas de ensino, as
universidades e as escolas sdo as principais agéncias mobilizadoras dessa formacao.

Como podemos constatar, vinte sujeitos da nossa pesquisa, responderam que sim,
admitindo a existéncia de oferta de programas de formagdo pedagdgica ou continuada no
IFSULDEMINAS.

Os entrevistados que responderam SIM a essa questdo, precisaram explicitar quais
programas seriam esses. Aqui verificamos, a partir das justificativas apresentadas, que nem
sempre ha percepgdo de quais seriam esses cursos de formacgdo pedagdgica ou continuada
implementados na instituicdo. Seis destes professores ndo apresentaram a justificativa
solicitada. Cinco entrevistados entendem como Formacédo Pedagdgica ou continuada: palestras
eventuais, oficinas pedagogicas, reunides pedagodgicas e cursos de curta duracdo; trés
entrevistados entendem como Formacdo Pedagdgica ou continuada os proprios cursos de
licenciatura, Pedagogia, Educagdo Especial ofertados pela instituicdo de forma presencial ou
EaD; dois entrevistados entendem como Formacédo Pedagdgica ou continuada o incentivo para
capacitacdo, participacdo em eventos cientificos, parcerias da instituicdo em programas de
minter e dinter; Trés docentes identificaram o curso de Formacao Pedagogica ja ofertado nos
campus Muzambinho e Inconfidentes. Sendo que, apenas na resposta de um deles tem a
observacao de que estes cursos ja foram oferecidos, mas atualmente estdo desativados.

Vinte e nove sujeitos da pesquisa, ou seja, 60% dos entrevistados, responderam que nao
ha oferta de cursos de formacdo pedagdgica ou continuada pelo IFSULDEMINAS. Ao que
podemos inferir que, se esses programas existem em nivel institucional ou dentro da cada
campus, ndo estdo sendo percebidos por grande parte dos docentes.

Em relacdo ao género do coletivo dos nossos sujeitos de pesquisa, 0s professores que
atuavam nos cursos de licenciatura do IFSULDEMINAS, obtivemos uma informacao

interessante. Pois, delineou-se uma equiparacao verificada quando, do total dos sessenta e oito
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professores que deram retorno a pelo menos um dos dois instrumentos de coleta de dados, trinta
e cinco eram do sexo masculino, perfazendo 52% do total de docentes, e trinta e trés do sexo
feminino, perfazendo 48% dos entrevistados.

Estes dados, se tornam importante fonte de informacdo para futuros estudos, uma vez
que, participacdo expressiva das mulheres, ficava restrita 0s quadros do magistério das séries
iniciais, conforme mostra Gatti (2010), referindo-se a feminizagdo da docéncia nesse nivel de

ensino. Fendmeno este, que de acordo com a autora, ndo é recente. Uma vez que:

Desde a criagdo das primeiras Escolas Normais, no final do século XIX, as mulheres
comecaram a ser recrutadas para o magistério das primeiras letras. A propria
escolarizacdo de nivel médio da mulher se deu pela expansdo dos cursos de formacéao
para o magistério, permeados pela representacdo do oficio docente como prorrogacao
das atividades maternas e pela naturaliza¢do da escolha feminina pela educacéo.
(GATTI, 2010, p. 1362)

No quadro 5, estdo registrados os dados que dizem respeito a descricdo dos cursos de
formacdo inicial e p6s-graduacdo stricto sensu informados pelos professores que atuavam no
periodo investigado, nos cursos de licenciatura ofertados nos campi do IFSULDEMINAS,

sujeitos do nosso estudo.

Quadro 5 - Caracterizacao da formacao inicial e continuada dos sujeitos da pesquisa

2

ICD

=

o

= Formacéo Inicial

3 " Mt Mestrado Doutorado

S Graduacao / Especializacao

£

)

c

D

i)
AAl | Licenciatura Plena em Quimica Quimica Organica Quimica Organica
AA2 | Quimica Bacharelado Quimica Analitica Quimica Analitica
AA4 | Licenciatura em Quimica Fisico-Quimica Quimica Analitica

Quimica o o
AA5 ) ) Quimica Quimica
Licenciatura/Bacharelado
AA13 | Fisica Fisica Fisica
) _ . Engenharia de
AA14 | Licenciatura em Matematica .
Materiais

BB1 | Engenharia Sistema de Producgéo | Educagéo
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BB2 Ciéncias Bioldgicas Educacéo nas Quimica
Licenciatura / Bacharelado Ciéncias Biologica
BB4 | Matematica Bacharelado Algebra
) ) . Redes de 3
BB5 | Licenciatura em Ed. Fisica ) Educacéo
aprendizagem
Ecologia e
BB6 | Licenciatura em Ciénc. Bioldgicas | Tecnologia Ecologia
Ambiental
BB7 | Engenharia Florestal Ciéncias Florestais | Agronomia
Licenciatura Computacéo
BB8 _ ) .
Licenciatura Matematica
BB10 | Ciéncia da Computagéo Biotecnologia
BB9 | Licenciatura em Informatica
BB13 | Medicina Veterinaria Producdo Animal
CC3 | Licenciatura em Geografia Geografia Geografia
ccs Ciéncias Biologicas Microbiologia Microbiologia
Licenciatura / Bacharel. Agricola Agricola
Ciéncias da Computagéo ) Engenharia
CCi12 ) Educacéo ]
Pedagogia Agricola
_ ) _ Ensino de
CC13 | Pedagogia Educacao Inclusiva .
Ciéncias
Geografia
CC14 | _
Licenciatura/Bacharelado
Licenciatura em Ciéncias Comportamento e _
DD1 o ) ) ) Entomologia
Biologicas Biologia Animal
D2 Licenciatura em Ciéncias Metodologias de Formacao de
Biologicas Ensino Professores
Licenciatura em Ciéncias ) ) ) )
DD3 o Neurobiologia Neurobiologia
Biologicas
DD4 | Engenharia Agrondmica Entomologia Entomologia
D5 Ciéncias Bioldgicas Genética e Ensino de
Licenciatura / Bacharelado Bioquimica Ciéncias
DD6 | Engenharia Agrondmica Fitotecnia Fitotecnia
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EE1 Licenciatura em Matematica Matematica
] _ . Ensino da
EE2 Licenciatura em Matematica .
Matematica
Teoria Qualitativa Teoria Qualitativa
) ) . em Equacdes em Equac0Oes
EE5 Licenciatura em Matematica ) o ) o
diferenciais diferenciais
Ordinarias Ordinarias
Licenciatura em Letras /
EES8 Pedagogia
Especializacdo em Libras
EE6 Licenciatura em Matematica Matematica
) ) . Educacéo Educacéo
EE7 Licenciatura em Matematica . .
Matematica Matematica
. Ensino da
EE8 | Matematica .
Matematica
EE1 Licenciatura em Matematica Matematica
Desenvolvimento
FF1 Licenciatura em Ed. Fisica Educacéo Humano e
tecnologias
) _ - Desenvolvimento
FF2 Licenciatura em Ed. Fisica
Motor
FF3 Licenciatura em Histéria Linguistica
Fra Licenciatura Plena Ciéncias Tecnologia
Biologicas Ambiental
FF5 Licenciatura em Letras Letras
Licenciatura em Ciéncias ) ]
FF6 o Entomologia Entomologia
Biologicas
FF7 Medicina Veterinaria Parasitologia Bem-Estar animal
) Educacéo
FF8 Pedagogia o _ )
Historia e Filosofia
o Desenvolvimento
. ) Ciéncias
FF9 Educacéo Fisica / Pedagogia S Humano e
Nutricionais

tecnologias
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o Biodindmica do
o Biodinamica da .
FF10 | Bacharelado em Educacdo Fisica o Movimento
Motricidade Humana
Humano
FF11 | Bacharelado em Educacdo Fisica | Fisiologia Animal
Licenciatura em Ciéncias ) Engenharia
FF12 o Ecologia
Biologicas Florestal
FF13 | Licenciatura em Ciéncias Sociais | Sociologia
) . Genética e
Engenharia Agronémica
FF14 ) _ o .| Melhoramento de
Licenciatura em Ciéncias Agrarias
Plantas

Fonte: Quadro construido pela pesquisadora a partir dos dados informados nos questionarios on-line.

Uma leitura preliminar dos dados coletados, referentes a formacéo inicial e continuada

dos professores, nos indica que a maior parte destes docentes que atuavam como professores

nos cursos de licenciatura do IFSULDEMINAS, possuem habilitacdo para o exercicio da

docéncia, licenciatura, conforme preconizam os principios legais. Sendo trinta e seis deles, com

formacdo inicial através de cursos de formacao pedagdgica, o que corresponde a 53% dos

entrevistados, enquanto 28% dos docentes tem sua formacdo inicial em algum curso de

bacharelado. O que, hum primeiro momento, nos parece um quadro bastante favoravel em se

tratando de docentes que atuam como professores formadores de futuros professores.

Grafico 4 - Formacdo inicial

® Licenciados Bacharéis ™ N3oresponderam ao questiondrio

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora a partir dos questionarios on-line
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Porém, ao nos aprofundarmos nos dados para um estudo mais criterioso, buscando
conhecer as trajetorias formativas percorridas por esses profissionais, em nivel de pds-
graduacdo stricto sensu, constatamos que dentre 0s quarenta e nove sujeitos do nosso estudo
que responderam ao questionario, apenas quatro destes professores, ou seja, 8%, iniciaram e
prosseguiram toda sua trajetoria formativa na area da educacao.

E possivel verificar também, que dentre os trinta e sete professores que tiveram a sua
formacéo inicial em algum curso de formacdo docente, 65% deles ndo buscaram, em nivel
mestrado, capacitacdo na area da educacdo, enquanto apenas 24% deles, deu continuidade a sua
formacdo docente atraves de programas de mestrado na area da educacéo. E, vale registrar que
11% destes docentes licenciados, ainda ndo cursaram a pés-graduacao stricto sensu, em nivel

de mestrado. Como podemos verificar no gréafico 5:

Gréfico 5 - Licenciados que cursaram pés-graduacao stricto sensu, em nivel de
mestrado, em educacao

m SIM

® AINDA NAO FIZERAM
MESTRADO

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora a partir dos questionarios on-line

E entre os doze professores com formacao inicial em cursos de bacharelado, verificamos
que apenas 9% destes docentes, optaram por programas de mestrado na area da educacéo,
enquanto 83%, fizeram a opcdo de dar continuidade ao seu processo formativo inicial, em
programas de mestrado nas suas areas de origem. Observando-se que dentre os profissionais
com formacao inicial em cursos de bacharelado, 8% deles ainda ndo cursaram pds-graduacao

stricto sensu, em nivel de mestrado. Como podemos verificar no grafico 6:
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Gréfico 6 - Bacharéis que cursaram pés-graduacao stricto sensu, em nivel de mestrado,
em educacéao

m AINDANAO FIZERAM
MESTRADO

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora a partir dos questionarios on-line

Quando estudamos os dados em relagdo a pos-graduacdo stricto sensu, em nivel de
doutorado, o panorama fica ainda mais discrepante. Dentre os licenciados, verificamos que
apenas cinco entrevistados -14%, optaram por linhas de pesquisa em educacgdo, enquanto
dezesseis deles - 43%, optaram por linhas de pesquisa em outras areas. E ainda verificamos que
dezesseis deles - 43%, ainda ndo cursaram pés-graduacao stricto sensu em nivel de doutorado.

Conforme podemos visualiza no gréafico 7:

Gréfico 7 - Licenciados que cursaram pés-graduacao stricto sensu, em nivel de
doutorado, em educacéo

mSiM
» NAO

= AINDANAO CURSARAM
DOUTORADO

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora a partir dos questionarios on-line
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Dentre os doze professores com formagao inicial em cursos de bacharelado, observamos
que apenas 1 deles optou por linha de pesquisa em educacéo, enquanto oito deles - 61% optaram
por seguirem sua formacdo em suas areas de origem. Constatamos também que quatro
professores quatro - 31%, ainda ndo possuem esse nivel de formacdo. Conforme podemos

visualizar no grafico 8:

Gréfico 8 - Bacharéis que cursaram pés-graduacao stricto sensu, em nivel de doutorado,
em educacéao

m SIM
NAO
® AINDA NAOCURSARAM

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora a partir dos questionérios on-line

4.1.2 ldentificacdo da concepgao da docéncia e identidade profissional

Passaremos agora a discussao da questdo “O que é para vocé ser professor?”.
Pretendiamos, com essa questdo verificarmos e analisarmos as concepcles destes docentes
formadores, sobre o que € ser professor. Uma vez que, a forma como esses sujeitos concebem
0 que € ser professor, compBe a génese, sobre a qual eles construiram as concepcdes que
sustentam seu fazer profissional e consequentemente acerca do como deve ser a formagéo desse
profissional — “barema” de sua atuagdo docente.

Assim, para essa discussdo, tendo em vista, nosso objetivo, classificamos as respostas a
partir de dois descritores: Professores que consideraram em suas respostas a dimenséo politica
da docéncia e Professores que ndo consideraram em suas respostas a dimensdo politica da

docéncia. Conforme pode ser verificado no quadro 6:
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Quadro 6 - Percepcédo dos entrevistados em relagédo ao o que é ser professor

Professores que consideraram em suas respostas as dimensao
politica da docéncia H
Descritores Ocorréncias
1 Formar cidadaos 01
2 Dar atencéo as diferencas individuais 02
Trabalhar o humano na sua totalidade, ndo apenas o contetido
3 especifico 0
4 Ajustar o contexto local aos contetdos 01
5 Despertar 0 senso critico 01
6 Compromisso social 03
Professores que ndo consideraram em suas respostas a dimensao
politica da docéncia >
Descritores Ocorréncias

1 Exercicio de um dom / vocacéo 03
2 Transmitir e compartilhar conhecimento 12
3 Despertar o desejo por aprender / Ensinar 08
4 Uma profissao 03
5 Facilitador / Mediador do conhecimento 04
6 Ajudar o aluno a se desenvolver numa determinada area 02
7 Outro 05

Fonte: Quadro construido pela pesquisadora a partir dos dados coletados nas entrevistas

Diante do quadro 6, construido a partir das respostas dada para a questdao “O que ¢ ser
professor?”, constatamos que apenas onze sujeitos da pesquisa, 0 que corresponde a 22% dos
docentes, apresentaram em suas respostas que demonstravam compreensdo da dimensdo
politica intrinseca a docéncia, condicdo sine qua non para a efetivacdo de uma docéncia critica
e reflexiva e consequentemente a conducdo de uma formacédo de docentes criticos e reflexivos

conscientes da sua identidade docente. Conforme podemos visualizar no grafico 9:
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Gréfico 9 - Demonstram compreensao da dimensao politica intrinseca a docéncia

W SIM NAO

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora a partir dos questionarios on-line

Porém, o fato de que nas respostas de trinta e oito entrevistados - 78%, ndo conterem
elementos que demonstrassem a compreensdo da dimensao politica da docéncia, merece nossa
atencdo. Neste caso, a partir das contribuicfes de Garcia (1999); Bireaud (1995), percebemos a
partir desta analise, uma grande probabilidade de que, as praticas pedagdgicas destes
profissionais, tendam ao isomorfismo. Portanto, os autores citados, alertam quanto ao prejuizo
que essa tendéncia ao isomorfismo, ou seja, uma pratica pedagdgica baseada apenas na
formacdo que o professor formador recebeu como estudante. Mesmo que esta formacao seja
avaliada positivamente, essa reproducdo das experiéncias vivenciadas como aluno ao longo da

sua trajetéria formativa, sem a devida reflexao teérico-metodoldgica, pode acarretar.

(...) o estudante, uma vez professor, reproduzira as praticas pedagogicas que aprendeu
na Universidade como seus formadores. Os docentes do secundario tém, portanto,
uma declarada tendéncia para reproduzir o modelo pedag6gico dominante no Ensino
Superior, isto é, a aula magistral, cujo contetdo se define a partir das experiéncias da
disciplina a ensinar. (BIREAUD, 1995, p. 177)

Isso posto, inferimos que existe uma complementariedade entre o entendimento que se
tem sobre o que é ser professor e as motivac6es que levaram nossos sujeitos de pesquisa a essa
escolha.

Em funcdo disso, passaremos a discussdo dos dados referentes a questdo que inquiriu 0s

entrevistados sobre os motivos que os levaram a escolha da profissdo docente. Classificamos
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as respostas a partir de dois descritores: professores que acalentaram desde crianca o desejo
pela docéncia e professores que declararam que sua opcdo pela docéncia se deu ja na vida

adulta. Conforme pode ser verificado no quadro 7 a seguir:

Quadro 7 - Percepcao dos entrevistados em relacdo ao que os levou ao oficio docente

Professores que acalentaram desde crianca o desejo pela docéncia 16
Descritores Ocorréncias
1 | Vocacdo / dom 12
2 | Influéncia familiar 4
Professores que declararam que sua opg¢ao pela docéncia se deu ja -
na vida adulta
Descritores Ocorréncias
1 | Acaso / conveniéncia 11
2 | Graduacdo / Licenciatura 15
3 | Pos-graduacdo Stricto Sensu 04
4 | Influéncia de um professor 01
5 | Outro 01

Fonte: Quadro construido pela pesquisadora a partir dos dados coletados nas entrevistas

Num primeiro momento, podemos constatar que a maioria dos professores formadores
vinculados aos cursos de licenciatura do IFSULDEMINAS, optaram pela profissdo docente
mediados pelos processos formativos oportunizados em cursos de formagdo docente. Ao que
inferimos se tratar de um panorama que retifica a importancia destes cursos na trajetoria
formativa destes profissionais.

Dentre os professores que declararam acalentar o desejo pela profissdo docente desde
crianca, prevalecem aqueles que justificam sua opcao a partir do argumento da vocacao ou dom.
Entendendo por dom, a aptiddo, o jeito, uma habilidade ou a facilidade, para realizar algo.
Portanto, como uma concepc¢ao mais pragmatica. E como vocacao, a acdo ou efeito de chamar,
de invocar, de denominar (-se). Portanto, uma concepcdo mais subjetiva. Mas, ambas,
demonstram uma visdo acritica da docéncia, pela auséncia de indicios que demonstrem a
valorizacédo do papel articulador da docéncia nas perspectivas epistemoldgica, social, politica,

ética e cultural. Como podemaos perceber nas falas a seguir:

“Desde pequeno, até as brincadeiras. A gente brincava de um ensinar o outro.” AAQ1
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“Eu nasci com vontade de ser docente. Eu sempre quis. Eu ndo tive um momento da
minha vida especifico no qual eu decidi ser docente. Eu acredito que foi uma vontade
nata, da minha personalidade.” AA02

“Adoro. Sempre gostei. [...] a sala de aula sempre foi minha paixdo” AA10

“Eu sempre quis ser professora desde pequena. Nao sei se ¢ uma aptidao natural.”
AA12

Ainda no grupo daqueles que declararam acalentar o desejo pela profisséo docente desde
crianca, temos os sujeitos que justificam sua opcdo profissional a partir do argumento da
influéncia familiar. Nestes casos, fica perceptivel a sobrepujanca dos aspectos afetivos nessa
escolha, sem indicios da valorizacdo do papel articulador da docéncia nas perspectivas
epistemoldgica, social, politica, ética e cultural. Como podemos verificar:

“Eu acabei sendo meio que guiado para esse lado assim. Porque, desde a minha
formacéo inicial, 14 nos primérdios, onde eu morava sé tinha uma escola. E minha

familia toda trabalhava na escola de alguma maneira, minha irma professora, e ai eu
acabei encaminhando para essa area ai de ser professor” AA09

“Escola pra mim sempre foi o ambiente mais gostoso que eu tive na minha infancia e
isso me levou a querer ser professor e eu escolhi a profissao de professor e estou nela
ha trinta e seis anos.” BB05

“Bom, talvez pela experiéncia que eu tive em casa, porque a minha mae ela era
professora e ela foi uma referéncia pra mim.” EE02

“Na verdade foi por causa da minha mae, a minha mée era professora sempre a vida
toda foi professora, e eu gostava da forma com que ela lidava com os alunos” FF11

O grupo dos sujeitos que declararam que sua op¢do pela docéncia se deu ja na vida
adulta demandou mais descritores para acolherem a multiplicidade dos argumentos. Ora de
cunho mais acritico, ora apresentando indicios de percepcao da dimensdo critica necessaria ao
fazer docente.

E no grupo de sujeitos que declaram que essa opcdo se deu por acaso, ou por
conveniéncia, encontramos elementos interessantes para analise. Nas falas a seguir podemos
inferir que, na falta das condicGes desejaveis para o exercicio de uma profissdo pretendida —

inferida a partir do curso de graduacéo, a profissdo docente surgiu como uma oportunidade.

“Na verdade foi conveniente. [...] Acabou que por acaso eu tinha um amigo que fazia
licenciatura e me convidou pra dar aula como voluntario num projeto que ele tinha,
era um projeto de alfabetizacdo e nogdes de ciéncia basica. Um curso informal. Eu fui
dei uma aula, na verdade eu ndo queria ir. Fui pra substituir ele, porque ele ndo tinha
outra pessoa pra ficar no lugar dele. Acabei indo, gostei. Gostei muito mesmo. Fui pra
ajudar ele, mas acabei gostando. Pedir pra ir outra vez quando precisasse. Ai quando
precisou eu fui de novo. Mais dois meses depois eu estava pedindo remanejamento
para a licenciatura, pedi demisséo da empresa e comecei a tentar ingressar nessa area.”
AA04
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“O que me levou a ser professor ¢ que um cidaddo chegou na porta de casa, bateu a
porta e, me chamou pra ser professor.” BBO1

“Na verdade foi a oportunidade, ndo vocagdo porque como eu fiz bacharelado ndo
tinha vocacao pra area de ensino e depois como eu estava fazendo uma especializacdo
e ocorreu de abrir um curso superior na faculdade aqui da cidade e tinha poucos
profissionais nessa area com formacao, entdo me convidaram a trabalhar” BB10

Em alguns argumentos ficam evidentes os ‘atrativos’ que a docéncia na RFECT oferece
— apontados pelos proprios sujeitos da pesquisa em outro momento como sendo: o
reconhecimento profissional, remuneracdo compativel e condi¢Ges de trabalho favoraveis ao
ensino, ao desenvolvimento de pesquisas e projetos de extensdo, foram importantes nessa

decisdo:

“Quando eu me graduei eu ndo tinha a inten¢do de ser professora. Fiz licenciatura
porque era o vestibular que tinha no meio do ano, mas com a intencéo de transferir
para bacharelado no final do ano. [...] Al eu fui e prestei o concurso. Na época eu
estava fazendo varios concursos, eu queria um emprego. Passei, e me apaixonei.
Agora eu amo dar aula.” BBO06

Outros argumentos evidenciam as contribui¢cdes que os cursos de licenciatura podem
oferecer no fomento do desejo pelo exercicio da docéncia, ao longo do percurso formativo
destes sujeitos, nos cursos de licenciatura ou até mesmo nos cursos de pds-graduacao Stricto
Sensu. Ficando claro, para nés, a importancia das atividades de acompanhamento e reflexdo
sobre o exercicio docente — observacdo, monitoria, estagios, seminarios, entre outras, ao longo

do processo formativo:

“Na verdade o que me levou é uma triste realidade. [...] Eu nunca sonhei em ser
professora, nunca. Quando eu fui fazer licenciatura, eu fiz porque era o curso mais
facil de passar. A minha primeira intengdo era trabalhar na indUstria, fazer pesquisa e
nunca ir para sala de aula. [...] Entdo, quando eu fui fazer o estagio para uma turma de
um colégio de aplicagdo, ai... me apaixonei. Nao era o meu objetivo inicial, mas a
pratica durante a graduagdo, os estagios, dar seminarios ... eu vi que eu gostava
disso.” AA07

“Pra te ser sincero, quando entrei na faculdade eu jurava de pé junto que eu nunca ia
ser professor. [...] desde o primeiro dia que eu pus o pé na sala de aula eu nunca fiquei
um dia sem dar aula até hoje.” BB02

“Claro que quando vocé é pequeno, vocé almeja profissdes de destaque como médico,
advogado, mas depois que eu comecei a fazer o curso de licenciatura eu me apaixonei
pela area” BB04

“Na verdade o curso de licenciatura ndo era minha primeira opgao, dai como eu néo
passei no que eu queria [...] eu acabei indo para essa area.” AA0S

“Eu ndo comecei a minha vida académica com licenciatura, entdo, ndo pensei nisso
como primeira opcéo. [...] A gente vai sempre pelo quadro que a gente tem de
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remuneracdo, de professor estadual, municipal, a desvalorizacdo da carreia, entdo
nunca foi minha primeira opgdo ser professora. Dentro da universidade, fazendo
mestrado e doutorado, fazendo estagio de docéncia no mestrado e doutorado, quer
dizer, comecando a trabalhar em sala de aula, ai eu vi que realmente isso que eu
gostava,” CC09

“Quando eu estava na graduagdo nunca pensei em ser professora, nunca passou pela
minha cabeca. Mas dai quando fiz o mestrado eu comecei a ter mais contato com sala
de aula, porque a gente tinha que fazer o estagio docéncia, entdo a gente tinha que dar
aula e nisso foi despertando esse interesse em virar professor”. BB0O7

“Quando eu estava na metade do doutorado surgiu a oportunidade de dar aula numa
faculdade, justo com a formacéao de professores, ai, na verdade eu ndo descobri antes

de ser professora, eu descobri que eu gostava de ser professora sendo professora”
CCo08

A formagcdo de professores €, como aponta Garcia (1999), uma area de conhecimento e
investigacdo, configurando-se como um processo continuo, interativo, cumulativo, sistematico
e organizado. Continuo, porque tanto para os professores em formacdo quanto para 0s
professores formadores, ele se da ao longo de toda a sua vida profissional, que como verificado,
pode acontecer impostas por circunstancias que fogem a esfera do controle do préprio sujeito.
Interativo, porque tem como condicdo a interacdo dialdgica e reflexiva entre os envolvidos,
entendida na perspectiva investigada nessa pesquisa, como condi¢do para a formacdo do
docente critico e reflexivo. Cumulativo, porque passa pela aquisicao dos saberes especificos da
docéncia, bem como pela reflexdo sobre esses préprios saberes construidos. Sistematico e
organizado porque é um processo que exige planejamento.

Os dados trabalhados confirmam que metade dos sujeitos de pesquisa, considerados
nesta analise, fizeram uma opcao pela profissdo docente, num cenario contraditorio. O que ndo
quer dizer, que os docentes que fizeram a opcao pela docéncia ainda muito jovens, ndo estejam
também submetidos as condigdes contraditorias impostas pelo cenario sécio-politico-
econémico do nosso pais. 1sso corrobora com o entendimento de que aprender e ensinar ndo é
um processo homogéneo, igual para todos, mas sim individual, contextualizado, conflituoso,
como é possivel verificar na visdo apresentada por Garcia (1999).

Apenas uma das respostas transcritas ndo se encaixou em nenhuma das categorias pré-
definidas, por isso a registramos numa categoria denominada “Outros”, a fim de manter a
coeréncia com a nossa opg¢do metodoldgica. Por entendemos que a mesma que ndo deixava
claro em que momento da vida deste sujeito da pesquisa, foi feita a opcdo pela profisséo
docente. Porém, esta resposta apresenta num indicio favoravel a uma docéncia critica e

reflexiva, pelo carater critico da mensagem comunicada, como podemos verificar:
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“A vontade de entender o sistema educacional, fazer as pessoas cresceram, formar
cidaddo, mais ou menos por ai.” EE06

Registramos, também, outra fala em que € possivel verificar indicios da compreenséo

de uma percepg¢do dimensdo politica do ato pedagogico:

“E eu ndo sei exatamente se tem uma questdo politica ai, de vocé acreditar que a
formacdo das pessoas podem ter um impacto positivo, na nossa sociedade e tem
também essa realiza¢do de vocé colaborar de certa forma.” CC06

Zeichner (1993), alerta quanto a importancia de se trabalhar nas instancias formativas,
entendidas aqui como os cursos de formacdo e seus multiplos espacos de atuacdo docente,
contetdos voltados para a diversidade. Como diversidade o autor inclui as diferengas
individuais relativas aos diferentes ritmos de aprendizagem, as questdes étnicas, sociais,
culturais e linguisticas.

Tais aspectos intrinsecos do fazer docente, foram expressos na fala de apenas um dos

sujeitos de pesquisa:

“[...] o professor ter esse olhar, de ver a sala com as diferencgas que existem, ver a sala
ndo como um lugar de sele¢do entre bons e ruins. E ai eu acho que ser professor me
possibilita isso, ir com essa satisfacdo pra casa, de preparar uma aula e conseguir o
objetivo.” EE08

Para dar subsidio a identificacdo das concepcdes que norteiam o fazer docente dos
professores, buscamos em Garcia (1999), as orienta¢fes conceituais que podem referenciar as
concepcdes de formacdo de professores. Para afericdo destas concepg¢des utilizamos, no
questionario on-line, uma questdo de maltipla escolha, cujas opcdes estariam de acordo com 0s
pressupostos das orientacGes conforme proposto pelo autor. A questdo proposta foi: Qual opcéo
melhor define a forma como vocé concebe, organiza, desenvolve e avalia sua pratica docente
no &mbito da licenciatura no IFSULDEMINAS?

Tabela 7: Orientacdo conceitual sobre a docéncia
Orientacdo Conceitual na o

3 Ocorreéncias
Formacéo de Professores
Orientacdo Académica 04
Orientacéo Tecnoldgica 01

Orientacéo Prética 03
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Orientacédo Social-
Reconstrucionista %
Outra 02
49

Fonte: Dados coletados nos questionarios on line.

Uma observacéo preliminar dos dados coletados, contradiz o quadro apresentado por
Garcia (1999), que afirma que a orientacdo académica, a que enfatiza o papel do professor como
especialista numa ou em varias disciplinas, valorizando a transmissdo de conhecimentos acima
de tudo, é a concepcao mais comum. Apesar de que esta concepg¢do esta presente na concepgao
de quatro dos nossos sujeitos de pesquisa, verificamos que ndo € uma concepcdo marcante no
contexto estudado.

A orientacdo social-reconstrucionista foi a que apresentou 0 maior nimero de respostas,
pois, trinta e nove dos nossos sujeitos de pesquisa escolheram a opcéo de resposta compativel
com essa orientacdo conceitual. Nessa concepcdo, pressupde-se a presenca de uma pratica
docente reflexiva, comprometida ética e socialmente na busca de “praticas educativas e sociais
mais justas e democraticas, sendo os professores concebidos como ativistas politicos e sujeitos
comprometidos com o seu tempo” (GARCIA, 1999, p.44).

Porém ao associarmos as informacGes coletadas nessa questdo a outras questdes
investigadas durante a entrevista individual, podemos constatar que existe uma incoeréncia. Por
exemplo, como apresentaremos no quadro 11, onde fica explicito que os saberes de natureza
especifica do saber-fazer docente, que envolvem as dimensdes politica, €tica, intrinsecas a
concepgdo social-reconstrucionista, apresentaram o0 menor indice de ocorréncias. O que, para
nos, representa que Mesmo que essas concepgdes ja estejam presentes nos discursos, existe um
indicio relevante da auséncia de elementos consistentes que possibilitariam afirmar que as
concepgdes sobre docéncia destes profissionais apontam para um efetivo exercicio profissional
nas dimensdes critica e reflexiva.

Apenas duas respostas, foram formuladas de forma a se encaixarem em mais de uma
orientagdo conceitual, por isso foram agrupadas na categoria outros.

Quando perguntados sobre 0 que seria Transposi¢ao Didatica, constatamos que esse
termo era desconhecido para grande maioria dos entrevistados, 0 que nao € indicativo suficiente
para verificar se eles a realizam ou ndo em seus contextos de trabalho docente. Na tabela 8,

apresenta os resultados para a pergunta: O que vocé entende por transposicdo didatica?
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Tabela 8: O que os sujeitos de pesquisa entendem por transposicao didatica

Transposicao Didatica Ocorréncias
Declararam néo saber do que se trata 34
Declararam conhecer o termo, mas souberam explicar 07
Demonstraram compreensdo do termo 07
48

Fonte: Dados coletados a partir das respostas dadas nas entrevistas individuais

A partir da observacéo dos dados registrados na tabela 8, podemos verificar que trinta e
quatro dos entrevistados - 70% dos nossos sujeitos de pesquisa, declararam ndo saber o que é
transposicao didatica. Apenas sete professores - 15% deles, afirmaram conhecer o termo, mas
ndo souberam explicar do que se tratava. E outros sete professores - 15% demonstraram em
suas respostas, entendimento do termo como podemos verificar a partir da transcricdo de

trechos de algumas respostas:

“E o que acontece com os conte(idos quando eles sdo produzidos num nivel de
especificidade grande, num nivel cientifico mais elaborado e que precisa ser traduzido
para uma linguagem mais acessivel ao publico em geral.” AA11
“Posso ndo estar certo N0 meu conceito, mas eu acho que ¢ a capacidade da gente tirar
do livro, passar o conteildo para o aluno de forma que ele consiga entender aquilo que
esta ali.” BB02
“No meu entender, a gente trabalha com conteudos cientificos que vdo sendo
acumulados no decorrer da histéria da humanidade e tem um certo grau de
complexidade. Eu entendo que essa transposicdo é algo fundamental, pra mim tem a
ver com a metodologia que vocé vai aplicar pra poder tornar esses conhecimentos
acessiveis aos alunos.” FF13
“Eu entendo 0 seguinte, que essa transposicdo didatica é vocé saber, transmitir o saber
cientifico que vocé tem para um saber, vamos dizer assim, mais simples.” EE05

Apo6s essa questdo, o termo foi esclarecido, pela pesquisadora, para aqueles
entrevistados que declararam ndo o compreender.

E seguida passou-se a proxima questdo que era identificar como esses professores
realizavam a transposicdo didatica em suas disciplinas. Para discussdo dos dados coletados
nesta questdo, classificamos as respostas aferidas a partir de quatro descritores, como pode ser

verificado no quadro 8:

Quadro 8: Como os entrevistados realizam a transposi¢do didatica em suas aulas
Como vocé realiza a transposicao didatica nas

57
disciplinas que vocé leciona?

Descritores Ocorréncias

. Contexto do aluno / Exemplos do Cotidiano / Levantamento de 19
conhecimentos prévios
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5 SituagBes praticas / Materiais concretos / Jogos / Metodologias ’3
diferenciadas

3 | Linguagem acessivel / Analogias / Comparacdes 13

4 | Declararam ndo realizar transposicao didatica em suas aulas 02

Fonte: Quadro construido pela pesquisadora a partir dos dados coletados nas entrevistas

Bireaud (1995), afirma que a presenca de apenas um ou dois destes fatores expressos
nos descritores elaborados, ndo garante que a transposicdo didatica esta presente na préatica
pedagogica do professor. Para a autora, estas escolhas, se ndo considerarem os multiplos fatores
envolvidos, é s6 uma forma empirica e baseada apenas na subjetividade do professor. Mais uma
vez, pontuamos, a partir destes dados e das contribui¢fes da autora, a importancia dos cursos
de licenciatura, uma vez que sao eles os responsaveis pela construcdo e articulacéo dialética
destes saberes especificos da docéncia.

A autora define que uma verdadeira transposi¢do didatica, engloba vérias etapas:

a) a andlise do conteldo da matéria a ensinar, em fungdo dos conhecimentos
considerados indispensaveis a adquirir, com a justificacdo desse carater;

b) a organizacdo dos elementos desse contelido, elencando quais acdes seréo
necessarias para que definir o que os alunos terdo de fazer para aprender esse
contelido e decidir que meios colocar a disposi¢cdo deles para que a
aprendizagem ocorra;

c) conhecer as caracteristicas gerais e individuais do publico em questdo, seus
interesses, suas motivacdes, as relagdes que estabelecem com a sociedade e
seus mecanismos cognitivos. (BIREAUD, 1995, p. 64).

Nenhuma das respostas dos nossos sujeitos de pesquisa abrangeu a etapa do processo
de transposigdo didatica, no aspecto de “a analise do conteudo da matéria a ensinar, em fungéo
dos conhecimentos considerados indispensaveis a adquirir, com a justificacdo desse carater”.

Para o0 aspecto relativo a organizacdo dos elementos especificos do conteudo, elencando
quais acOes serdo necessarias para que definir o que os alunos terdo de fazer para aprender esse
conteddo e decidir que meios colocar a disposicdo deles para que a aprendizagem ocorra, foram
vinte e trés ocorréncias para SituacOes praticas / Materiais concretos / Jogos / Metodologias
diferenciadas e treze ocorréncias para a utilizacdo de Linguagem acessivel / Analogias /
Comparac0es. Esse aspecto foi identificado em 64% das respostas consideradas.

“As vezes eu trabalho com alguns materiais didaticos diferentes, entdo as vezes os

alunos fazem esses materiais. Entdo, a minha sala fica cheia de coisas que eles mesmos
fazem.” BB06
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“Esse também € um desafio de vocé manter a complexidade do tema e do conteldo
que voce estd tratando, mas falar isso de uma forma simples. Entéo, o jeito simples
mas o tema, o conteido, manter a complexidade ¢é dificil. Eu tento utilizar recursos de
imagem, musica, trabalhar um contetdo sobre [...], 0 que de imagem e o que de misica
e como eu posso pegar inclusive os debates mais académicos por meio desses
recursos, traduzir isso para os alunos.” CC06

“Eu acho que isso ¢ uma coisa especialmente dificil pra gente dos Institutos, por que
a gente tem que dar aula pro nivel médio, nivel superior e p6s-graduacdo. Entdo, vocé
tem que fazer essa transposic¢éo para niveis diferentes. Eu tento assim, eu estudo muito
para as aulas e eu tento falar em uma linguagem técnica mas explicar de uma forma
clara e depois passando a terminologia técnica, principalmente na graduagédo porque
eles precisam disso, de ter os termos certos, corretos mas entender o que é aquilo,
entdo a gente sempre usa 0s exemplos basicos e praticos mas puxando para a
terminologia das questdes técnicas.” CC09

“[...] Eu diria que o que eu faco hoje, ¢ completamente diferente do que eu fazia
anteriormente. Hoje eu tenho tentado usar daquela questdo de favorecer o
protagonismo do estudante. O tempo todo ele é forcado a pensar sobre um
determinado tema ou problemética. Eu sempre tenho gatilhos-problemas para que os
alunos possam desenvolver as ideias, isso antes da minha discusséo teorica sobre um
determinado assunto” FF18

Algumas falas, mesmo apresentando elementos possiveis de serem relacionados nos descritores
pré-definidos para a analise, apresentam um equivoco conceitual. J& que a transposicao didatica

€ um processo préprio do fazer docente, portanto, de responsabilidade do professor:

“Eu tento 0 maximo possivel fazer isso, até ndo conhecendo o termo transposicao
didatica. Teoricamente, a principio eu acredito que eu tente praticamente em todas as
aulas fazer essa transposicdo didatica. Porque eu lido com disciplinas onde nos temos
termos e mecanismos muito complexos, por exemplo, [...] que é uma disciplina
extremamente complexa para o aluno da licenciatura. E o que eu tento fazer é trazer
exemplos do cotidiano do aluno para que ele possa fazer uma analogia com aquilo que
0 [...] ou a disciplina pede naquele momento.” FF10

E para o aspecto que engloba a importancia de se conhecer as caracteristicas gerais e
individuais do publico em questdo, seus interesses, suas motivacdes, as relacbes que
estabelecem com a sociedade e seus mecanismos cognitivos, tivemos dezenove ocorréncias
classificados como Contexto do aluno / Exemplos do Cotidiano / Levantamento de

conhecimentos prévios, correspondendo a 34% das ocorréncias tabuladas.

“Eu procuro, por exemplo, usar materiais alternativos para exemplificar. Dependendo
do conceito que a gente estiver estudando, algo que ele usa no dia a dia, ele usa o
onibus todo dia para vir, entdo, esses conceitos [...], aplicar isso no dia a dia dele. Eu
tento fazer isso da melhor maneira possivel nesse sentido usar aulas, por exemplo, eu
uso bastante data show.” AA09

“Geralmente eu tento primeiro conhecer minha turma, saber o0 mundo em que eles
vivem e procuro me inserir nesse mundo, e ai N0 momento em que eu consigo partir
de coisas que eles tém na memodria, ai eu acho que consigo alcanga-los.” BB05
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“Numa sala de aula vocé tem perfis completamente distintos. Entdo, do mesmo modo
que vocé tem alguém habituado a leitura, que de repente compreenda de uma maneira
mais complexa, vocé tem pessoas que de repente compreendem outras coisas muito
faceis, mas essa especificamente, ndo. Por exemplo, eu dou aula de [...] também, eu
falo de [...] porque é uma parte da minha formacéo. Em sala de aula muitos estudantes
tém pavor de [...] enquanto outros tem paixdo. Quem tem paixdo manuseia, desenha,
trabalha com aquilo com talvez, o mesmo carinho com que eu trabalharia, quem tem
pavor ndo quer nem chegar perto. Porém, os dois tém que ter aprendizado. Entdo, tem
que haver negociacdo. Tem que haver uma forma de vocé fazer com que os dois
tenham o mesmo desenvolvimento, 0 mesmo desempenho em termos de aprendizado
da disciplina.” DD04

“[...] Eu tenho muito prazer em sentar e por exemplo, tentar contextualizar o assunto
no gue aconteceu essa semana, abrir jornais, revistar, perguntar e de repente o aluno
achar que ndo tem ligacdo nenhuma com o contetdo e ele chegar na conclusdo que
tem.” FF12

Assim, ndo foram identificadas, nas falas dos nossos sujeitos de pesquisa, nenhuma
resposta que apresentasse todos 0s aspectos que compdem uma verdadeira transposicao
didatica, a partir do entendimento de Bireaud (1995).

Dois entrevistados declararam ndo ser necessario realizar a transposicao didatica em

seus conteudos.

“Eu trabalho com os conteldos praticamente ja prontos para trabalhar com os alunos.
Porgue ndo tem nenhum nivel de dificuldade muito acima do deles.” AA11

“Nao ha.” BB02

Para Chevallard (1991), a transposicdo didatica € uma construcdo que tem sua
fundamentacdo didatico-tedrica especifica, e uma vigilancia epistemoldgica. Segundo o autor,
€ isso que vai garantir que a distancia entre saber cientifico e saber a ensinar ndo reduza, nem
deturpe, o saber de origem. No processo de transposicao didatica reside a autonomia e liberdade
de criacdo do professor, por isso precisa se dar de forma consciente, intencional, sob pena de
permanecer na empiria ou subjetividade do professor.

Ressaltamos, a partir de Kuenzer (2011, p.685) que para atuar como professor:

ndo basta conhecer o conteldo especifico de sua area; ele devera ser capaz de transp6-
lo para situacBes educativas, para 0 que deverd conhecer os modos como se da a
aprendizagem em cada etapa do desenvolvimento humano, as formas de organizar o
processo de aprendizagem e os procedimentos metodoldgicos proprios a cada
conteudo.

4.1.3 Identificacdo das referéncias tedricas para a pratica pedagdgica

A seqguir, passaremos a discussdo dos dados referentes a questdo em que nossos sujeitos
de pesquisa apontaram quais as maiores dificuldades enfrentadas por eles no exercicio da

docéncia.
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Para tanto, classificamos as respostas dadas por nossos sujeitos de pesquisa durante a
entrevista individual, a partir de trés descritores: Argumentos centrados nas habilidades
docentes, argumentos centrados nas capacidades individuais dos alunos e argumentos centrados

nas condi¢cdes materiais de realizacdo do trabalho. Conforme pode ser verificado no quadro 9,

a sequir:
Quadro 9 - Maiores dificuldades enfrentadas no exercicio da docéncia
Argumentos centrados nas habilidades docentes 12
Descritores Ocorréncias
1 | Capacidade de se reinventar / auto motivar-se 02
2 | Capacidade de trabalhar de forma integrada com os pares 02
3 | Necessidade de atuar em disciplinas fora da area de formacao 01
A Déficits na formac&o para a docéncia / Aprender a ser professor na 03
pratica
Lidar com a diversidade / Perceber a individualidade dos alunos e
° saber lidar 0
6 | Déficits de habilidades metodoldgicas 01
Argumentos centrados nas capacidades individuais dos alunos 15
Descritores Ocorréncias
1 | Falta de pré-requisitos 05
2 | Desinteresse dos alunos 09
3 | Falta de perfil do aluno 01
Argumentos centrados nas condi¢6es materiais de realizacéo do i
trabalho
Descritores Ocorréncias
1 | Infraestrutura deficitaria / falta de recursos 05
2 | Falta de reconhecimento social / Desvalorizagdo da Educacao 03
3 | Sobrecarga de trabalhos burocraticos 08
4 | Bibliotecas deficitarias 02
5 | Remuneracao 01
Declararam n&o encontrar nenhuma dificuldade 02

Fonte: Quadro construido pela pesquisadora a partir dos dados coletados nas entrevistas
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O exercicio proposto neste estudo, € no sentido de lancar um olhar critico e reflexivo
sobre a formacéo docente, 0 que passa necessariamente pela problematizacdo da complexa da
tarefa de ensinar. Nesse ambito, supomos como importante que nossos estudos conseguissem
identificar as concepcdes que subsidiaram a formacao do pensar a formacéo de professores, dos
docentes que atuavam, como formadores nos cursos de licenciatura ofertados pelo
IFSULDEMINAS, nas dimensfes ético, politica e pedagdgicas, entendidos como elementos
indispensaveis a formacéo do professor critico e reflexivo. Perspectiva essa, encontra respaldo
dentre os autores que defendem o fortalecimento dos cursos de licenciatura a partir da ruptura

com modelos que até os anos 1990 se resumiam:

“a transmissdo rapida de conhecimentos por meio de treinamento, habilitagdo
relampago de professores por meio de treinamento, do adestramento, dosando e
quantificando resumidamente o conhecimento até chegar a informacdo técnico-
instrumental de um que fazer acritico e alienado. Desse ponto de vista, a formacéao
fortalece as relagdes individualistas, competitivas, ndo dialdgicas, e 0 compromisso
do professor ndo vai além da simples reproducdo das informagdes existentes.”
(VEIGA, 2012, p. 17)

Para nos aproximarmos dessas compreensdes, perguntamos aos nossos sujeitos de
pesquisa quais seriam o0s saberes e caracteristicas essenciais ao exercicio docente. Nosso intuito
nesta questdo era averiguar se haveria, por parte dos nossos sujeitos de pesquisa, conhecimentos
de quais seriam os saberes necessarios ao exercicio da profissdo docente, numa perspectiva
omnilateral. Pretendiamos, ao identificar esses saberes, perceber quais eram efetivamente
mobilizados pelo professor em seu espaco de trabalho, no desempenho de todas as tarefas
inerentes ao seu exercicio profissional docente.

Ao conjunto destes saberes, Tardif (2010, p.256) denomina ‘epistemologia da pratica

social’:

os saberes trabalhados, saberes laborados, incorporados no processo de trabalho
docente, que s6 tem sentido em relagdo as situagdes de trabalho e que é nessas
situacOes que sdo construidos, modelados e utilizados de maneira significativa pelos
trabalhadores.

Para fins de coeréncia metodoldgica, classificamos as respostas a essa questdo, a partir
de trés descritores. Os mesmos foram construidos levando em consideracdo a natureza dos
saberes proprios da docéncia: Aspectos relacionados ao Saber; Aspectos relacionados ao Saber-
Fazer; Aspectos relacionados ao Saber-Ser.

Destacamos que, como respostas, no caso especifico desta analise, contabilizamos o

namero de vezes que um determinado saber apareceu nas falas dos nossos sujeitos de pesquisa,
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a partir da identificacdo de sua natureza. Portanto, o numero de ocorréncias sera maior do que

0 numero total de sujeitos entrevistados. Conforme pode ser verificado no quadro 10, a seguir:

Quadro 10 - Percepcao dos entrevistados quanto as caracteristicas e saberes necessarios
para ser professor

Aspectos relacionados ao Saber — Dimensao tedrico-conceitual 13
Descritores Ocorréncias

1 | Dominio dos conhecimentos / Gostar de estudar 13

Aspectos relacionados ao Saber-Fazer — Dimenséo técnica 37
Descritores Ocorréncias

Habilidades relacionais, emocionais e sociais (empatia, trabalho em
1 | grupo, enxergar o outro, capacidade de motivar e envolver, 21

comunicacgéo)

5 Formacdo pedagdgica (Organizacdo, planejamento, préticas de 10
ensino, metodologias, dominio de classe, técnicas, boa docéncia)

3 Formac&o politica (Compromisso social e politico, compreensdo da o7
multiplicidade de fatores envolvidos na docéncia, ética)

Aspectos relacionados ao Saber-Ser — Dimensao pessoal 37
Descritores Ocorréncias

1 | Dom 04
2 | Paciéncia 12
3 | Humildade 02
4 | Estar satisfeito / Gostar do que faz 04
5 | Resiliéncia / Flexibilidade 03
6 | Proatividade / Disposicdo / Abertura para mudancas 04
7 | Carisma 02
8 | Equilibrio / Estabilidade emocional 02
9 | Gostar de lidar com pessoas / Interesse nas relacdes humanas 06

Fonte: Quadro construido pela pesquisadora a partir dos dados coletados nas entrevistas

Nosso objetivo nesta andlise era perceber se os docentes demonstraram em suas falas,
percepcao da multiplicidade da natureza dos saberes necessarios a docéncia num sentido mais
amplo, como apresentado por Tardif (2010, p.255). O autor, entende que o cerne da

profissionalizacdo estd na pluralidade da natureza destes conhecimentos que estdo em jogo no
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exercicio profissional. E também por Veiga (2012) que afirma que “a pratica ¢ o ponto de
partida e de chegada do processo de formagao” (p.20) vinculando a histéria de vida dos sujeitos
como um permanente processo de formacao que prepara concomitantemente para a vida pessoal
e profissional. Para a autora, um professor precisa: “habilidade de trabalhar coletivamente e
habilidade de encontrar seu lugar no trabalho coletivo; habilidade de abragar organizadamente
as tarefas; capacidade para a criatividade organizativa.” (Freitas, 2003, in VEIGA 2012, p.21)
Portanto, para iniciarmos a reflexao das respostas expressas no quadro 10, gostariamos
de pontuar que, nos chamou a atencéao, que a ocorréncia dos saberes das dimens6es conceitual,
técnica e pessoal, numa mesma resposta, somente foi observada nas falas de seis, dos quarenta
e oito sujeitos deste estudo, que concederam a entrevista individual, ou seja, apenas nas falas

de 12% dos professores entrevistados.

“Ter uma boa docéncia, [..], ter muita paciéncia é o primeiro, além de ter
conhecimento.” AA02

“Ter paciéncia, ser estudiosa, saber conviver em grupo, saber trabalhar e ouvir opinido
dos outros.” BB12

“Acho que o compromisso com o seu estudo [...]. A responsabilidade também dentro
da sala de aula com o seu papel, com o planejamento da aula, pra mim também € coisa
essencial, vocé tem que planejar para a aula correr bem, ndo que o planejamento tenha
de acontecer de uma forma inflexivel. O planejamento é obrigatério, mas existe a
flexibilidade.” FFO8

“Primeiro conhecimento. Segundo paciéncia, para poder trabalhar. E logicamente,
dentro do ser professor, didatica, como trabalhar, as melhores metodologias a serem
trabalhadas com os alunos. [...]” FF11

“Eu acho que ele tem que ter uma didatica muito boa. [...] Eu enxergo isso como um
dom, porque nao é toda pessoa que tem isso. E outro ponto é o contelido, ndo adianta
ele ter didatica, saber lidar com a turma e ndo saber o conteido. Acho que esses sdo
os pontos principais.” EE05

Dados esses, que merecem especial atencdo, pois, mesmo que nestas falas estejam
explicitos saberes docentes das mdltiplas naturezas, ainda ndo apresentam os elementos
consistentes que apontariam para a possibilidade de que esses saberes estejam articulados
criticamente, ao longo do efetivo exercicio de uma docéncia. Haja vista que a dimensao politica,

intrinseca do saber-fazer docente, s esta expressa em uma destas falas deste grupo.

“O professor tem de gostar do conhecimento em si, ele tem que ter uma formagéo
politica e ele tem que gostar de pessoas.” CC11

Os saberes de natureza conceitual, possuem dois componentes diferentes: conhecimento

substantivo que diz respeito aos conceitos especificos, defini¢cdes, convencdes e procedimentos
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e 0 conhecimento sintatico que diz respeito ao paradigma de investigacdo proprio da area do
conhecimento (GARCIA, 1999).

Verificamos estes saberes, foram detectados nas falas de treze dos nossos sujeitos de
pesquisa. Dado esse, que entendemos, ndo possa ser tomado como um indicio de desvalorizacao
dos saberes desta natureza. Considerando que nossos sujeitos de pesquisa, possuem formacao
académica de origem formativa em multiplas areas do conhecimento e atuam como professores
formadores em cursos de licenciatura, consideramos possivel inferir que podem considerar 0s
saberes conceituais, como condicdo primeira para desempenharem suas funcdes.
Concentrando-se apenas, no saber-fazer e no saber-ser, por suas naturezas técnica e pessoal,
respectivamente.

Considerando agora, os saberes de natureza especifica do saber-fazer docente, que
envolvem as dimensdes politica e ética. Observamos, mais uma vez, que a dimenséo politica,
entendidos a partir de Giroux (1997); Zeichner (1993); Névoa (1998); Sousa (1994); Tardif
(2010) entre outros, apresentou 0 menor indice de ocorréncias nesta categoria de analise.
Evidenciando, mais uma vez, a auséncia de elementos consistentes que apontariam para o
efetivo exercicio de uma docéncia critica e reflexiva. O que representam indicios no sentido de
que existe, por parte destes sujeitos, uma tendéncia a dar mais importancia as habilidades
relacionais do que a habilidades didatico-pedagdgicas propriamente ditas. Inferéncia possivel
ao observar que o numero de ocorréncias das habilidades relacionais apresentou o dobro de
ocorréncias das habilidades didatico-pedagdgicas.

Compreendendo o saber-ser - saberes de natureza pessoal - como base do agir humano
no mundo. Consideramos pertinente destacar que para essa categoria de analise, os descritores
apresentam duas perspectivas interessantes, acerca da visdo de homem, a serem consideradas.

Uma perspectiva reducionista do exercicio docente, supde o entendimento de que seja
produto uma habilidade inata, expressa nas quatro ocorréncias do descritor ‘dom’.

E uma perspectiva mais ampla do exercicio docente, que supde o entendimento de que
as caracteristicas pessoais necessarias a docéncia, sdo produto de um processo histérico de
construgdo, expressa nas trinta e trés ocorréncias dos descritores ‘Paciéncia; Humildade; Estar
satisfeito / Gostar do que faz; Resiliéncia / Flexibilidade; Proatividade / Disposicao / Abertura
para mudancas; Carisma; Equilibrio / Estabilidade emocional; Gostar de lidar com pessoas /
Interesse nas relagdes humanas.

Sousa (1994); Zeichner (1993); Giroux (1997), entre outros, nos mostram que a
introdugdo de insténcias formativas nos espacos de formacdo docente, se constitui como

importante mecanismo de ruptura com uma perspectiva de formacao deterministica, acritica,



124

que considera o professor como técnico que transmite conhecimentos, avancando para a
discussdo reflexiva dos saberes e préaticas docentes, explicitando os sentidos destas experiéncias
nas aprendizagens profissionais dos gestores do ensino, dos professores formadores e dos
professores em formacdo. Uma vez que, nos discursos de alguns dos nossos sujeitos de
pesquisa, ficam explicitos pontos que ainda precisam ser problematizados com mais

profundidade:

“O professor que é so6 bacharel, muitas vezes, acaba caindo na sala de aula, sem
esperar 0 que é uma sala de aula. Ele passa a formacéo achando que nunca vai para
uma sala de aula. As vezes, no caso nosso aqui no IFSULDEMINAS, presta concurso
por prestar, e acaba passando. E sem muitas opc¢Ges acaba chegando na sala de aula.
E claro que tem excecdes, mas a regra para professores ndo licenciados é essa. Eu
acredito que o trato com eles é mais dificil porque eles ndo enxergam a escola, a sala
de aula, o espaco da maneira que eu acredito, ser a maneira ideal.” AAO8

“Olha, eu acho que ser professor na verdade ¢ uma transferéncia de conhecimento,
ndo sé de vocé pro aluno mas do aluno pra vocé também, e a construcdo de
conhecimentos novos.” CC09

“Bom, para mim, ser professora ndo é uma profissdo que tem que ter um dom. Acho
que € uma profissdo, extremamente importante, todos os profissionais passam pelos
professores. Estamos trabalhando com pessoas, com formacdo, principalmente nos
que trabalhamos no curso superior, com formacao de futuros professores. Eu acho que
é uma profissdo extremamente delicada. [...] FF15

“Bom, ser professor, sem duvida, ¢ se doar, diferenca entre empresa e escola ¢ grande.
Entdo ser professor é se doar, professor ndo tem final de semana, a gente procura
sempre projetar para que os alunos crescam, € totalmente diferente do mercado, o
mercado é completamente diferente, a gente pensa na gente e ndo pensa nas pessoas,
ganhar. Na educacdo ndo, a educacdo ¢ bem assim mesmo, ¢ doagdo.” FF19

Dando prosseguimento, passaremos a discussao dos dados coletados para a questao que
inquiriu nossos sujeitos de pesquisa sobre onde eles buscavam subsidios para suas escolhas
didatico-metodoldgicas. Para tanto, classificamos as respostas a essa questao, a partir de quatro
descritores: Provenientes das fontes primarias e secundarias; Provenientes de fontes terciarias;
Provenientes da experiéncia pessoal; e Outros. Destacamos que como ocorréncia, também no
caso desta analise, contabilizamos o nimero de vezes que uma determinada fonte apareceu nas
falas dos nossos sujeitos de pesquisa. Portanto, 0 nimero de ocorréncias sera maior do que o

numero total de sujeitos entrevistados. Conforme pode ser verificado no quadro 11 a seguir:

Quadro 11: Percepcao dos entrevistados em relacéo a origem dos subsidios que
sustentam suas op¢des didatico-metodoldgicas
Provenientes da fontes formais 34

Descritores Ocorréncias

1 | Bibliotecas / Livros / Artigos / Textos / Grupo de estudos 25
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2 | Livros didaticos 03
3 | Formacdo inicial e pds-graduacéo Stricto Sensu 06
Provenientes de fontes informais 28

Descritores Ocorréncias
1 | Internet / Assistindo a videos 20
2 | Congressos / Cursos 06
3 | Planos de Ensino 01
4 | Jornais / Revistas / Televisdo 01
Provenientes da experiéncia pessoal 41

Descritores Ocorréncias

. Nas proprias experiéncias baseadas no ensaio e erro / Na prética do 17

dia-a-dia / Vivéncia com os alunos

2 | Experiéncias vividas como aluno / Referéncia de ex-professores 15
3 | Orientacdo dos pedagogos / Conversas com 0s pares 09
Outro 02

Descritores Ocorréncias
1 | Minha terapeuta 01
2 | N&o tenho buscado 01

Fonte: Quadro construido pela pesquisadora a partir dos dados coletados nas entrevistas

Conforme observado no quadro 11, vemos que as fontes de informacdo formais
apresentaram quantidade de ocorréncias superior as fontes informais. Esses dados sinalizam
positivamente na medida em que mostram que os docentes que atuavam como professores
formadores nos cursos de licenciatura do IFSULDEMINAS, buscavam subsidios teodrico-
metodoldgicos no arcabouco tedrico cientifico disponivel nesse campo do conhecimento.

Para os fins deste estudo, um dado apresenta bastante relevancia: a significativa
quantidade de ocorréncias alocadas nos descritores:

e Nas proprias experiéncias baseadas no ensaio e erro / Na pratica do dia-a-dia / Vivéncia
com os alunos — 17 ocorréncias

o Experiéncias vividas como aluno / Referéncia de ex-professores. Para discutirmos esse
dado — 15 ocorréncias

A luz das contribuicdes tedricas que subsidiaram esse estudo, esses descritores podem
indicar a presenga de uma visdo limitada em relagdo as escolhas tedrico-metodoldgicas que

subsidiardo o fazer docente destes professores, fato esse que distancia esse fazer pedagogico do
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efetivo exercicio de uma docéncia critica e reflexiva. Uma vez que ndo apresentam indicios que

comprovem uma pratica pedagogica reflexiva:

“Entdo, eu leio muito, busco nos livros. Me baseio também na experiéncia que eu tive
durante a minha graduacdo. Tento ndo repetir as experiéncias que eu ndo gostei, o que
foi produtivo eu tento repetir. E conversando com os colegas: ah, eu fiz isso e néo foi
muito bom, vocé fez isso e trocando mesmo experiéncia e lendo. E acaba que é um
trabalho de experimentar e errar.” AA07

“Como eu disse pra vocé, eu sou uma professora muito teérica. [...] As escolhas para
ministrar as aulas, tem um peso, sim, na formagdo. Normalmente vocé tem a tendéncia
a reproduzir a forma como vocé aprendeu. Eu faco o seguinte, eu fago testes, eu faco
de uma forma, eu sou um pouco tradicional. Eu vejo que ndo esta funcionando, ai eu
altero.” AA12

“A minha op¢do metodologica ela é basicamente expositiva. Na metodologia que eu
utilizo em sala de aula pra minhas aulas ¢ basicamente expositiva.” BB04

“Eu fiz licenciatura, entdo na propria universidade tinha algumas coisas assim que nos
dava dicas. Eu estou sempre participando de congressos de educacdo e tal, mas muita
coisa surge mesmo €é na experiéncia do dia-a-dia. As turmas, as pessoas sdo muito
dindmicas, entdo uma coisa que deu certo ontem, hoje ja ndo da, entdo é muita coisa
assim, vocé busca mais experiéncia mesmo no dia-a-dia.” CC08

Os trechos transcritos registram tracos podem ser indicios de uma tendéncia, a que
Bireaud (1995); Garcia (1999) denominam de isomorfismo, uma pratica reprodutivista que
conduz o ensino, que por se embasar na reproducdo de modelos vivenciados, encontra-se na

dimensdo de um processo acritico e a-historico, expresso nas falas:

“Eu tive professores, que eu considerava bons professores, e aqueles que eu
considerava maus professores. Hoje eu compreendo um pouco e eu acho que é assim:
a gente sempre procurou pegar o melhor daqueles professores, os melhores
professores que a gente gostava e ndo fazer aquilo que a gente ndo gostava. Eu acho
que isso € um caminho sempre que a gente leva na profissdo docente.” BB0S

“A gente tem o proprio plano de ensino da escola que ja traz na grade algumas
metodologias que podem ser aplicadas dentro do curso e os livros também que sdo
relacionados a educacdo. Eu acho que todos professores tém professor como espelho,
na graduacao ou na especializagio vocé tem o professor como espelho que vocé tenta
se espelhar.” BB0OS

“Eu procuro me colocar no lugar no aluno. Procuro voltar um pouco no tempo e
lembrar como era quando eu era aluna. O que eu tinha mais dificuldade na forma como
o professor passava o conteido, pela forma como passava o que gerava de dificuldades
para mim. E eu tento superar isso e passar para os alunos de forma mais
compreensivel, inserir na realidade do aluno.” FF14

Acreditamos que essas percepcdes podem ser produto do momento de transic¢ao, quando
coexistem, na pratica docente do professor dois paradigmas, um consolidado ao longo do

percurso da vida escolar e profissional e outro imposto pelas demandas atuais. Sendo que na
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maioria das vezes os paradigmas consolidados ao longo da vida, mostram-se insuficientes para
promover as transformacdes que as novas demandas sociais exigem do profissional docente
dentro e fora da escola. Entendemos também que essa transicdo paradigmatica so se efetiva por
meio de um processo critico, de reflexdo sistematica na busca de compreender oS
condicionantes engendrados na trama social a que estéo imersos a escola, o professor formador
e 0 aluno, no caso especifico deste estudo, o professor em formacéo.

Ressaltamos que sdo o0s cursos de licenciatura, independente da area do conhecimento,
que proporcionardo, ao futuro professor, profundidade cientifico-pedagogica que Ihes
possibilite subsidios teorico-praticos para compreenderem, com real potencial de
transformacéo, as questdes fundamentais do exercicio docente, das singularidades dos sujeitos

da sua acdo docente e da escola como instituicdo social.

4.1.4 ldentificacdo das concepcdes sobre a licenciatura na RFECT

Passarem os agora a discussdo dos dados referentes as questdes que objetivavam
identificar quais eram as concepcdes, dos nossos sujeitos de pesquisa, sobre as licenciaturas
oferecidas na RFECT.

Para discutirmos os dados coletados com a questdo: “Qual(is) relagdo(des) vocé
estabelece entre um curso de bacharelado e uma licenciatura?”, classificamos as respostas a
partir de dois descritores: os professores que entendem a diferenciacdo entre um curso de
bacharelado e uma licenciatura e os professores que nao percebem a diferenciacdo entre um

curso de bacharelado e uma licenciatura.

Quadro 12: Percepcao dos entrevistados em relacdo a se existe relacdo semelhanca entre
um curso de licenciatura e um curso de bacharelado

Categorias de Analise Ocorréncias
Professores que entendem que existe diferenciacdo entre um curso de
bacharelado e uma licenciatura ®
Professores que ndo percebem a diferenciacdo entre um curso de 03

bacharelado e uma licenciatura.

Fonte: Quadro construido pela pesquisadora a partir dos dados coletados nas entrevistas

Num primeiro momento, a analise do quadro 12, nos apresenta um panorama favoravel,
uma vez que, dentre os professores que atuam nos cursos de licenciatura do IFSULDEMINAS,
apenas trés deles declaram ndo haver diferenca entre um curso de bacharelado e uma
licenciatura. Porém, mesmo que esse grupo represente apenas 7% dos docentes sujeitos deste

estudo, consideramos significativo uma vez que se trata de docente que atuam em cursos de



128

licenciatura. Ou seja, atuam como professores formadores dos futuros professores, sem terem

consolidadas as compreensdes relativas as especificidades do curso onde atuam.

“Em minha opinido ndo existe essa diferenga. Porque hoje vocé vé o menino que faz
o0 bacharelado, terminando o curso de bacharelado, podendo fazer um mestrado, um
doutorado e ser professor, e entrar pro magistério. Entdo eu ndo consigo diferenciar
um do outro, eu ndo consigo.” BB12

“N&o existe, a principio o dominio do conteido basico da ciéncia que vocé estd
trabalhando. Acho que é a mesma coisa. A questdo do conteddo cientifico da qual
vocé vai se dedicar na sua vida profissional, acho que seja bacharelado, seja
licenciatura, é uma estrutura comum.” FF13

“Primeiro que eu ndo consigo dividir. Eu acompanhei quando eles eram juntos,
acompanhei a divisdo delas e nosso curso no Brasil verificou a viabilidade de juntar
novamente[...]. Eu ndo consigo ver separacéo, seja onde estiver, o aluno ele esta dando
aula, ele esta ministrando, seja numa situacéo de trabalho fora do contexto escolar.
Pra onde ele vai, vai ter que falar para uma pessoa ou um grupo de pessoas, ele tem
que falar de uma forma didatica. Eu ndo consigo ver separa¢do.” FF19

93% dos entrevistados declararam existir diferenca entre um curso de bacharelado e

uma licenciatura. Porém, percebemos, ao nos adentramos nas suas falas, que dentre esses,

existem aqueles, que ainda ndo entendem objetivamente, quais diferencas seriam essas, ou

mesmo verificamos a presenca de alguns equivocos em suas falas. Como podemos verificar nas

falas destes sujeitos que afirmam que o curso de bacharelado é voltado para educacdo ndo

formal:

“Eu acho que existem algumas relagdes, algumas disciplinas e alguns objetivos sdo
comuns, mas no geral, sdo cursos muito distintos [...]. A licenciatura ela tem suas
caracteristicas, caracteristicas muito mais voltadas a pedagogia e por um outro lado
vocé tem o bacharel que sdo caracteristicas muito mais voltadas para a educacdo nao
formal. E essas caracteristicas, sdo muito distintas, entdo existe aluno que ainda néo
conseguiu entender a distin¢ao dos dois cursos.” FF10

“Na licenciatura mais voltado para o ambiente escolar e o bacharelado para ambientes
ndo formais como [os espacos de atuagéo profissional]. Dentro do curso eu vejo que
algumas disciplinas ndo tem muita diferenca de como a gente vai desenvolver.” FF15

Algumas respostas denotam a prevaléncia de uma visdo ainda fragmentada do curso de

licenciatura, como proposto no modelo 3 mais 1, onde as disciplinas especificas da docéncia

ficam para o final do curso. A andlise nos indica que mesmo sendo feita uma reformulacdo na

forma de oferta das disciplinas dos dois cursos, ainda persistem entendimentos, por parte dos

docentes e académicos, apontados por:

“A maior semelhanga esta no nicleo comum. N6s temos o nlcleo comum, onde 0s
dois, independentemente de ser licenciatura ou bacharelado, eles passam por esse
nacleo comum. E a maior diferenca vai la no final do curso para eles entenderem em
que area que cada um pode atuar, ou que ndo pode. Qual é a area de conhecimento
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especifica para o que eles estdo fazendo, ou licenciatura ou bacharelado. E até pouco
tempo, n6s faziamos a mesma coisa numa sala sd. Eu tinha alunos de licenciatura e
bacharelado juntos. Entdo, vocé tinha que trabalhar os dois lados a0 mesmo tempo.”
FF11

Essa resposta, apresenta sinais de uma visao de que o curso de licenciatura trata com
superficialidade os conteudos especificos da area e principalmente, deixa transparecer uma

ideia de que o exercicio docente ndo tem a dimensdo da pesquisa como um dos seus pilares.

“Na verdade a licenciatura habilita a profissdo e deixa apenas para aprofundar nos
conteldos e fazer investigac6es mais profundas, que é o que o bacharel vai fazer. O
que é a maior dificuldade que tem hoje dos alunos é que eles acham que professor é
ler o livro, monta aula em cima do livro e repete isso para os alunos deles. E tem tido
muita dificuldade de tirar essa mistica.” FF12

Mas também obtivemos falas que demonstram a compreensdo das diferengas entre esses

dois cursos:

“No curso de bacharelado tinica e exclusivamente para a pesquisa, na area da ciéncia
pura. Ou seja, vocé vai estudar os conteldos da ciéncia visando a pesquisa, ndo tem o
compromisso de vocé ter que ensinar aquele conteudo. J& na licenciatura a formacéo
é diferente. Vocé vai... primeiro que no bacharelado vocé estuda contetido da ciéncia
pura voltados para te dar suporte na pesquisa cientifica. Na licenciatura, por exemplo,
é fundamental que no curriculo que vocé tenha um leque de disciplinas, para as quais
0 aluno vai estudar para que ele possa dar aulas na educagéo basica. Além disso, ele
vai estudar didatica, psicologia, tem toda aquela preocupagdo com o processo de
ensino e aprendizagem voltado para a educacéo basica.” EE02

“Eu acho que é bem diferente. A licenciatura é mais para a formagdo de professor
mesmo e ai a gente tem as disciplinas que fundamentam a educacdo. E o bacharelado
ele ja& é mais especifico, acho que é mais voltado pra &rea mesmo, acho bem
diferentes.” FF08

As respostas dos nossos entrevistados a questdo “Como vocé avalia a licenciatura

oferecida na RFECT?” estdo registradas na tabela 9:

Tabela 9: Avaliacdo dos cursos de licenciatura oferecidos na RFECT

Avaliacéo dos docentes Ocorréncias
Excelente 09
Muito boa 07
Boa 14
Ainda é muito recente 06
Né&o sei opinar 03
Outro 09
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48

Fonte: Quadro construido pela pesquisadora a partir dos dados coletados nos questionarios on-line.

63% dos sujeitos de pesquisa que responderam a esse instrumento de coleta de dados
avaliou positivamente os cursos de licenciatura ofertados pela RFECT.

Enquanto 13% dos nossos entrevistados disseram que ainda é dificil avaliar. Dentre as
justificativas apresentados por eles estdo que sdo cursos muito recentes, ou que eles atuam a

muito pouco tempo nessa modalidade de ensino, entre outros argumentos:

“Eu ndo posso falar muito, pra te falar a verdade eu nem conhego. E a primeira vez
que tenho contato com uma licenciatura sendo professor. Eu acho o curso daqui um
curso que esta crescendo, é um novo. Entéo eu ndo tenho consideracbes a fazer a
respeito disso.” EE08

“A gente tem muito a evoluir, até pela novidade dos institutos, a gente esta
engatinhando ainda e os professores sdo muito sobrecarregados com aulas em todos
os niveis de ensino, entdo o tempo de dedica¢do dos professores para as licenciaturas
ainda é reduzido. Acho que o instituto poderia investir um pouco mais, ja tem essa
previsdo em lei e cumpre-se s6 0 que deva cumprir, acho que ndo sei avaliar a situagdo
de todos os institutos, mas o nosso aqui por exemplo, as vezes ha uma ideia muito
forte de correr atras de cursos de bacharelado e esquece das licenciaturas e do préprio
ensino médio geral.” FF13

Apenas 7% dos entrevistados declararam n&o saber opinar. Umas das justificativas
apresentadas nos chamou atencdo por levantar uma questdo que consideramos de suma

importancia para o fortalecimento das licenciaturas:

“Eu ndo tenho como te dizer... como que eu vou avaliar, porque eu ndo conhe¢o muito
bem as outras licenciaturas. As licenciaturas que eu conheco, que eu ja participei, que
eu ja tive contato, sdo licenciaturas que tem pouca produgdo cientifica. E eu acredito
que a producdo cientifica ela é fundamental para a formag&o do professor. Eu acredito
muito que a formag&o de um professor que reflete sobre a sua préatica e que faz uso da
pesquisa para transformar a sua pratica, é a esséncia de um curso de formacdo de
professores. E infelizmente essa questdo da formacgdo para ser um professor
pesquisador isso deixa a desejar.” EE02

Classificamos 17% das respostas na op¢ao outro por ndo se encaixarem nas categorias
pré-definidas. Mesmo ndo se encaixando nos descritores selecionados consideramos que

algumas respostas merecem reflexao.

“A Rede Federal também tem um pouco dessa histdria de reproduzir os modelos. Vocé
analisa: os professores para passar no concurso da Rede Federal, ele tem de ter uma
pos-graduacdo, em algumas areas. Se ele ndo tiver, ele ndo vai conseguir entrar, por
causa da concorréncia. Essa pds-graduacdo brasileira, em nivel de mestrado e
doutorado, gera que tipo de professor? Um professor padréo exigido pela CAPES,
com certo perfil pesquisador. Quando vocé pega a Rede, que tem um viés de promover
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a mudanca no contexto regional, a questdo da inovacdo e da tecnologia, que pds-
graduacdo que gera isso? Que pds-graduacdo que gera esse pensar no estudante? Eu
ndo conhego no Brasil, e se tiver sdo rarissimas. Quem passa no concurso e vem
trabalhar conosco é justamente esse professor que experimentou uma pés-graduagao
com o viés da pesquisa, com 0 viés universitario. Nosso curso de licenciatura, ndo tem
0 viés ideoldgico da Rede Federal, ele tem mais o viés da Universidade Federal. Vocé
tem uma equiparacao das acdes embora sejam ideologicamente diferentes. Ai, eu vejo
que a licenciatura talvez, ndo seja diferenciada, ainda ndo seja.” FF18

“Concordo com as colegas pedagogas que as licenciaturas sdo bacharelados
camuflados de licenciaturas, o que a gente tem feito muita forga para combater aqui.
Por que na realidade o que acontece é que no Instituto Federal, as licenciaturas deles
védo tomar os mesmos caminhos da universidade que, até 2005 quando eu estava na
graduacdo, elas eram bacharelados. O Instituto esta caminhando pra isso, porque se
tornou um étimo emprego, tem a remuneracédo igual de universidade e outras coisas
que ndo tem na universidade e ai 0s mestres e doutores estdo buscando os institutos.
E eles vem com pensamento de pesquisa, de laboratdrios superestruturados e eles tem
dez, doze anos vivendo dentro de laboratério de producdo, de intensidade e fica
fascinado com o bacharelado, com a pesquisa de coisas especificas de aplicagao
restrita. E ai quando vem trabalhar no instituto que tem o curso de licenciatura, atuam
com aquela visdo de universidades, de perguntas voltadas pra questdes da
universidade e outras que muitas das vezes ndo séo o objetivo da licenciatura. Igual a
diretriz para a reformulacéo das licenciaturas que explicitamente coloca que tem que
ter pesquisa relacionando os temas com a educacdo. 1sso é um desafio tremendo
porque o pessoal de uma forma geral foi condicionado a bacharelado. Muito da minha
licenciatura vem da observagdo e ndo de eu ter estudado, morrido em cima dos livros
e identificado com assunto e tem sido despertado mesmo porque estava maduro ali
para entender a importancia dos livros. Entdo, a licenciatura esta correndo um risco
muito grande de continuar sendo um bacharelado disfar¢ado.” FF12

Podemos observar que algumas falas dos nossos sujeitos de pesquisa trazem reflexdes
pontuais para as discussdes propostas neste projeto de pesquisa. Dentre elas destacamos a
necessidade de fortalecimento da licenciatura, através da definicdo e fortalecimento da sua
identidade conforme proposto por Kuenzer (2014) que afirma ser imprescindivel romper a visdo
da licenciatura como uma complementariedade do bacharelado, conforme modelos anteriores,
ainda ndo superados.

Todo nosso esforco tem intengéo de reforcar a necessidade da promocao da licenciatura
ao status de curso com identidade. Kuenzer (2014) lembra ainda, que os cursos de licenciatura
nos Ultimos anos tenham sofrido um processo de precarizacao, apontando isso como um dado
importante a ser considerado. Ao que inferimos, a construcdo de uma licenciatura com
identidade, depende da articulacdo de profissionais com identidade docente bem construida, ou
seja, ndo se fortalece uma licenciatura com docentes que ndo compreendem as bases conceituais
filosoficas, sociologicas, pedagodgicas, culturais, psicoldgicas, necessarias.

Para analise das respostas dos nossos entrevistados sobre a existéncia ou nao de alguma
especificidade no exercicio docente numa licenciatura em relacdo ao ensino basico criamos trés
descritores: Os professores que afirmam existir especificidade para atuar num curso de

licenciatura e os professores que afirmam néo existir especificidade para atuar num curso de
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licenciatura e o descritor outro, para as respostar que ndo se encaixarem nos descritores pré-

definidos.

Quadro 13: Percepcao dos entrevistados quanto a existéncia de alguma especificidade do
exercicio docente nos cursos de licenciatura

Categorias de Analise Ocorréncias
Os professores que afirmam existir especificidade para atuar num curso
de licenciatura %
Professores que afirmam ndo existir especificidade para atuar num curso
de licenciatura %
Na&o respondeu 02
Outro 08

Fonte: Quadro construido pela pesquisadora a partir dos dados coletados nas entrevistas

Para Machado (2008), a docéncia na EPT tem suas especificidades. O exercicio docente
na EPT, requer a apreensdo de conhecimentos tacitos; do estado da arte do desenvolvimento
tecnoldgico; do entendimento de que, mesmo existindo solucbes tecnoldgicas disponiveis,
ainda existem problemas a serem superados e no exercicio dialético; de continuo aprendizado
a partir das experiéncias pessoais ou coletivas vivenciadas; e do delineamento de futuros
possiveis ou alternativos das tecnologias.

Porém, nenhuma das respostas aferidas apresentou 0s pontos ressaltados por Machado
(2008). A observacdo do quadro 13 nos mostra que 63% dos nossos entrevistados reconhecem
que existe especificidade no exercicio docente numa licenciatura. Mas, ao analisarmos as
transcricbes das falas desses sujeitos, vemos que nem sempre as especificidades estdo
identificadas. Ainda assim, muitas falas registram a existéncia do reconhecimento da formacéo
pedagogica nos cursos de licenciatura como um aspecto que faz toda a diferenca no exercicio

docente.

“Tem. Esse ponto é importante, que muitos bacharéis que entram pra poder dar aula,
ndo tem a parte pratica que a gente teve. Muitas vezes eles ndo sabem lidar, ndo tem
conhecimento pra lidar com os alunos na sala de aula. Tanto é que muitas vezes a
gente é questionado, e os alunos sentem isso... Tipo assim, e eles falam: vocé tem cara
que tem o curso, vocé é licenciado. Ou vocé é bacharel. Entdo tem essa diferenca e
nitidamente a falta de préatica nos cursos bacharel.” BB09

“Eu penso que a formagdo em licenciatura, € o requisito basico que da essa condigéo
pra ele atuar com mais seguranca, mais dominio. Essa formacdo que muitos dos
nossos colegas ainda ndo tem, estdo buscando ou estdo investindo.” ZZ08
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“Tem que ter a formagdo de licenciatura, tem que quer a base pedagogica pra ver o
recurso humano de verdade, e ndo achar que os alunos simplesmente sdo parafusos e
ordenar que fagam determinada coisa. Acaba que é o que a gente percebe na pratica
de quem néo tem a formagdo pedagdgica. Entdo, os excelentes profissionais nas suas
areas, mas que nao estdo ligados com licenciatura, eles ndo enxergam o aluno como
aluno. Ou se enxergam, ¢ uma visdo muito aspera do que é ser um aluno. [...].” ZZ12

“Acredito que sim. Inclusive porque os alunos estardo sendo formados para serem
professores também. Seria essa visdo mais do ponto de vista pedagoégico, de como
transmitir essa informacdo para o aluno. Que muitas vezes, o professor que passou
pelo bacharelado, ndo passou por essa formagdo, pode encontrar um pouquinho de
dificuldade.” ZZ14

“A aula que eu dou no Ensino Médio e a aula que eu dou na Licenciatura ¢ bem
diferente. E a questdo de vocé trabalhar o conteido visando a pesquisa, visando
sempre 0 aprofundamento, os possiveis desdobramentos em relacdo aquele assunto.
Na licenciatura vocé trabalhar aquele contedo na perspectiva de que o aluno vai ter
que trabalhar aquilo, mas sempre pensar nas dificuldades do aluno, em como trabalhar
da melhor forma possivel, aspectos e procedimentos metodoldgicos para o ensino
daquele contetdo. E ele refletir a utilizacio correta de um material manipulavel, coisa
que se fosse na educacdo basica, por exemplo, eu trabalharia, mas sem essa
preocupacao de refletir a utilizacdo de um jogo, [...]. Eu acho que a reflexo sobre as
acOes, sobre os materiais didaticos, sobre as propostas, ela esta concentrada nesse
nivel de ensino, na graduacdo, coisa que na educagéo basica ndo se tem.” EE02

Dentre os oito professores que disseram ndo haver especificidades no exercicio docente
em cursos de licenciatura, observamos que também, ndo demonstraram clareza das proprias
especificidades dessa modalidade de ensino, e em alguns casos expressam uma grave
desvalorizacéo dos conhecimentos pedagdgicos fundamentais ao exercicio docente com vistas

a formacdo de um sujeito critico e reflexivo, consciente de sua inser¢cdo no mundo:

“A principio ndo, eu ndo vejo essa especificidade para a licenciatura em si. Uma
pessoa pode ser apenas bacharel e dar aula na licenciatura e ser um 6timo professor,
o0 contrario também pode acontecer, o licenciado dando aula na licenciatura pode ser
um mau professor, isso ai pode acontecer. Vai depender muito do individuo, do
professor em si.” BB04

Para andlise das respostas aferidas com a questdo que pretendia saber se n0ssos sujeitos
de pesquisa consideravam se existe ou deveria existir, alguma especificidade numa licenciatura
oferecida numa instituicdo de Educacdo Tecnoldgica, classificamos as respostas a partir de
quatro categorias de andlise: Os professores que afirmam existir especificidade numa
licenciatura ofertada numa instituicdo de Educacdo Tecnolodgica; Os professores que afirmam
ndo existir especificidade numa licenciatura ofertada numa instituicio de Educacéo

Tecnologica; Nao respondeu; e Outro. Conforme podemos observar no quadro 14:
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Quadro 14 - Percepcéao dos entrevistados quanto a existéncia de alguma especificidade
dos cursos de licenciatura ofertados numa institui¢ao de educacéo tecnoldgica

Categorias de Analise Ocorréncias
Os professores que afirmam existir especificidade numa licenciatura
ofertada numa instituicdo de Educacdo Tecnoldgica 0
Os professores que afirmam néo existir especificidade numa licenciatura
ofertada numa instituicdo de Educacdo Tecnoldgica o
Nao respondeu 04
Outro 07

Fonte: Quadro construido pela pesquisadora a partir dos dados coletados nas entrevistas

Para iniciarmos a discussdo dos dados coletados nesta questdo, vamos retomar as
contribuicdes de Machado (2008) e Kuenzer (2011) que afirmam que existem especificidades
a serem atendidas pelos cursos de licenciatura ofertados por instituicdes de EPT. Portanto,
percebemos que 57% dos nossos sujeitos de pesquisa ndo compreendem essa especificidade.
Ao que consideramos um ponto a ser refletido pelo grupo de docentes da instituicdo, uma vez
que estes docentes atuam como professores formadores nos cursos de licenciatura, em um
instituicdo de educacdo tecnoldgica. Portanto, inferimos que dificilmente, esses profissionais
possam desempenhar uma pratica docente coerente com tais especificidades, sem que tenham

consciéncia de quais sao elas e de suas importancias.

“Licenciatura deveria ser a mesma licenciatura pra qualquer instituicdo, porque o
objetivo é formacdo de professor. Entdo onde esse professor vai atuar? Pode ser em
qualquer lugar.” BB04

“Nado, as duas tém o mesmo proposto que ¢ formar o professor, entdo vai da
Institui¢do.” BBOS

“Nao, eu ndo creio que precisa ter algo especifico assim. Se pensar poderia ter uma
disciplina pra tratar especificamente do ensino técnico, tecnoldgico que € o que a gente
tem aqui.” BB10

“Eu acho que ndo. A licenciatura quando ela for administrada tem que se administrar
em toda sua totalidade.” BB12

“Eu acho que o proposito é o mesmo, ndo vejo necessidade de ser diferenciada por
estar em uma Instituicdo Federal de Ciéncia e Tecnologia. Eu acho que o propdsito
final é 0 mesmo, formar uma pessoa que seja apta a conduzir uma determinada aula
ou coisa do tipo.” CC05

“N&o, ndo acho. Eu acho que aqui é uma institui¢do tecnoldgica mas a gente tem a
possibilidade de todos os cursos, tem o0s cursos tecnoldgicos tém que ter esse perfil, a
licenciatura é uma licenciatura.” CC09

“Se deveria haver alguma especificidade? Nao, eu acho que a mesma proposta de
licenciatura que deva ser oferecida numa Universidade Federal também tem que ser
uma mesma proposta.” EE02
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“Diferenca entre elas eu acredito que ndo, porque independentemente do tipo de
instituicdo que esta ofertando formardo professores. Ai eu teria que pensar nessa
formacao dos professores, e ndo da para pensar por exemplo, que eu, por estar numa
rede EPT vou formar so professores para trabalhar em uma rede EPT, é bem ao
contrario” FF02

“Eu acho que ndo, acho que um curso de licenciatura pode ser ofertado da mesma
forma em instituicdes diferenciadas” FF08

“Particularmente acho que ndo. Sinceramente acho que ndo mesmo. Porque até onde
eu sei, 0 pouco que eu sei dos institutos federais € que eles permitem um certo limite
de cursos de licenciatura que ndo necessariamente esses cursos estdo voltados para a
area tecnoldgica. E talvez formar, comecar a tentar criar uma outra identidade na
licenciatura, vocé pode criar uma confusdo ainda maior. Entdo, eu acho que a
licenciatura ela j& tem o0s seus perrengues e vocé tentar criar uma identidade
diferenciada... olha agora além de vocé ter uma aprendizagem relacionada a docéncia
e a pedagogia vocé tem que ser, vocé tem que comecar a pensar na inovacao
tecnoldgica, o que eu acho que vai complicar ainda mais a licenciatura que esta, a meu
ver, encaminhando.” FF10

Por entendermos que as licenciaturas sdo absolutamente essenciais, como afirma
Machado (2008, p.15), por serem espacos privilegiados de formacéo docente inicial com vistas
ao desenvolvimento de pedagogias apropriadas a educacdo profissional; ao intercambio de
experiéncias no campo da educacdo profissional; ao fortalecimento do elo ensino-pesquisa-
extensdo; de reflexdes sobre a pratica docente nessa area, sobre a profissdo, sobre as relacdes
de trabalho e de poder nas instituicdes escolares, sobre a responsabilidade dos professores, entre
outros.

Machado (2008), afirma que a tecnologia é a primeira especificidade de uma formacéo
de professores para a educacdo profissional. Lembrando que, para a autora, 0s cursos de
formagéo docente precisam ter como perfil de egressos um professor preparado para atuar na
educacdo profissional e tecnologica, aspecto previsto em todos os PPC’s analisados.

Ao analisarmos 0s contetdos transcritos das entrevistas, percebemos que essa
especificidade apontada por Machado (2008) esteve presente em apenas trés falas que
entendiam o carater proprio de uma licenciatura ofertada por uma instituicdo de EPT:

“Acredito que sim, baseado na ideologia da propria institui¢do, formarei profissionais
na area tecnolégica também. Esse professor deveria além de dar aquele enfoque para
o professor que ele vai formar, ele ter alguma vivéncia, por menor que ela seja, uma
vivéncia na area tecnoldgica também. Seja numa industria, como pesquisador, pelo
menos trabalhar no centro de pesquisa pra ele ter nogdo do que é aquele ambiente,
aquela realidade, para ele poder também levar pra sala de aula, fazer um dialogo,
mostrar uma realidade diferente do ensino, pra ndo formar aquele professor
exclusivamente da sala da aula. Eu acho importante pro professor, [...].” AA04

“Sim. Por ser uma instituicdo de ciéncia e tecnologia, tem essa questdo da pesquisa,
que eu acho que aqui ha uma valorizagdo maior da pesquisa nos bacharelados do que
na licenciatura. Mas j& tem 0 comeco, a gente ja consegue fazer pesquisa aqui e isso
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é muito importante. E em relacdo a tecnologia, aqui temos todos os suportes iniciais
para esse desenvolvimento de competéncias nessa area.” AA1l

“Eu acho que sim. Eu penso que a formagdo de um professor, principalmente, essa
questdo do viés da inovacdo, da tecnologia, que exige muito a curiosidade do aluno.
Poderiamos ter um curso de formacao de professores que beneficiasse essa busca pelo
saber, esse aflorar da curiosidade do aluno.” FF18

Dentre as respostas classificadas na categoria dos que entendem que existe ou deveria
existir especificidade numa licenciatura ofertada por uma institui¢do de educacéo tecnoldgica,

percebemos aspectos relacionados a singularidade da licenciatura de modo geral:

“Existe uma caracteristica: ele tem que entender perfeitamente que vocé formar
professores é totalmente diferente de vocé formar um bacharel, porque formar
professores, 0s alunos que estao ali ndo sdo mais seus alunos, apenas alunos, eles sdo
alunos que serdo professores. Entdo além dele entender o conteldo ele tem que
entender como compartilhar esse conteido, como trabalhar esse conteldo, ou seja, é
bem diferente a formacao de uma licenciatura pra uma formagéo de bacharelado. Ele
tem que ter esse conhecimento, que ndo adianta ele trabalhar da mesma forma que ele
trabalha num bacharel ou que ele trabalha num técnico e vai trabalhar na licenciatura,
inclusive a relagdo com o aluno deve ser outra.” BB05

“Eu acho que em todas elas essa questdo da formagdo do ser humano, mas por ser uma
rede tecnoldgica conseguir casar essa questdo do ser humano com as novas
tecnologias ¢ muito importante também.” BB11

Ou aspectos relativos ao atendimento de demandas das comunidades onde estdo

inseridos, indicados nos documentos de fundagao dos IF’s:

“Eu acredito que essa coisa do IF ser regional assim, eu acho que € interessante que o
profissional que a gente forma aqui, o professor, que saiba bem da nossa realidade,
que aprofunde nos problemas cotidianos, que tenha bastante extensdo, que traga mais,
que eu acho que é uma caracteristica do instituto, essa inclusdo na comunidade onde
ele estar.” CCO8

Destacamos ainda, algumas falas que indicam a necessidade de se promover reflexdo
sobre as praticas desenvolvidas nos cursos de licenciatura ofertados pelo IFSULDEMINAS:

“Eu acho que tinha, principalmente dentro do contexto em que esta inserido. As vezes
muitos alunos nossos fazem estagio aqui mesmo, dentro da instituicdo. E ndo tem
diferenga. O estagio, no curso daqui, e de outro campus que eu ja trabalhei, da mesma
Rede, ndo tem nada voltado para educacédo publica tecnologica, educagdo técnica ou
outras modalidades.” BB06

“Nao sei se deveria ser uma especificidade do Instituto mas naquilo que eu estava
dizendo de regionalismol[...]. Se o Instituto ndo trabalha ainda, eu acho que devia
trabalhar, eu acho que a especificidade ndo é do Instituto, a especificidade € de todo
mundo que trabalha com licenciatura, com processo de formacdo. A gente a gente ndo
pode trabalhar uma licenciatura reproduzindo tudo aquilo que a gente discriminou.
Desde que eu comecei, que eu entrei na escola, todo mundo fala que prova ndo prova
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nada, todo mundo fala que avaliagdo ndo é o melhor método para se avaliar o
aprendizado de alguém. No entanto, a gente v& que isso continua nos cursos de
licenciatura. Continuam replicando o mesmo modelo que vocé tem. Vocé vai numa
licenciatura aqui e é aula e prova, aula e prova, sdo poucos o0s docentes que ousam, e
ai eu chamo até de ousadia mesmo, que nao deveria ser uma ousadia. Mas sdo poucos
docentes que ousam fazer diferente. E quando tentam, os sistemas que nds temos que
regulam o processo de ensino aprendizagem, eles s6 aceitam nota, entdo vocé tem que
transformar todo o seu mecanismo |4 em pontuacéo, de alguma maneira, vocé tem que
transformar de zero a dez e o que esta aprovado, esta acima do seis. Entdo, acho que
o desafio para quem trabalha com licenciatura é buscar essa aproximacao, fazer
diferente independente se é no Instituto Federal, na Universidade federal ou
instituicdo privada.” DD04

Interessante observar que, a tecnologia, entendida como uma especificidade de uma
licenciatura ofertada por uma instituicdo de EPT, esteve presente na fala de um dos docentes
que afirmou ndo haver especificidade numa licenciatura oferecida por uma instituicdo de EPT

em relagdo a outras instituigoes:

“Eu acho que ndo tem, ndo tem nenhuma especificidade. Ndo tem hoje. Eu ndo
consigo ver uma forma de, talvez, direcionar essa licenciatura para algo mais
tecnoldgico, sabe? Nao consigo ver. Hoje em dia eu vejo uma licenciatura como
qualquer outra.” AAQ7

Partiremos a seguir para as consideraces finais deste estudo.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

“Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo.
Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade”
(FREIRE, 2000, p.32)

N&o é facil colocar o ponto final. Permanece uma sensacdo de que ainda haveria muito
a ser conhecido, e muito a ser dito. Ao iniciarmos essas consideracdes finais, assumimos de
antemdo, o caradter da incompletude, seja por nossas fragilidades tedricas, seja pela
complexidade do objeto de estudo. Contudo, podemos afirmar que muito mais aprendemos
sobre n0s mesmos nesse percurso, que sobre o que se materializou nas paginas desta
dissertacdo. As reflexdes decorrentes desta trajetoria, possibilitaram que pudéssemos
(re)significar a nossa propria pratica docente. Parafraseando Paulo Freire, o que explicita a
compreensdo desta pesquisa como um processo educativo e autoeducativo, de conhecimento e
de andncio.

Nos propomos, através deste estudo, analisar a formacdo dos docentes que atuam nos
cursos de licenciatura oferecidos pelo Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do
Sul Minas Gerais — IFSULDEMINAS, com base no modo como suas respectivas concepgoes
sobre a docéncia subsidiam a construcdo da sua identidade profissional. Com isso,
consideramos que este objetivo tenha sido atingido, uma vez que a partir do referencial tedrico
trabalhado, pudemos adentrar as falas dos nossos sujeitos da pesquisa para identificarmos de
que modos as concepcoes, que eles construiram ao longo de suas vidas e trajetorias formativas,
se constituem como alicerce para as escolhas feitas em seu exercicio profissional.

E importante ressaltar que os objetivos secundarios foram os caminhos que seguimos
para alcancar o objetivo central desta dissertacéo.

Cumprimos o primeiro objetivo secundario desta dissertacao, de identificar a formacao
inicial e continuada dos docentes que atuam nos cursos de licenciatura do IFSULDEMINAS,
expresso no quadro 5 do Capitulo 4. No decorrer dos Capitulos 1 e 2, pudemos compreender a
importancia da trajetoria formativa no processo de construcdo da identidade docente, bem
como, no processo de construcao das concepcdes sobre ser professor. A luz destas contribuicdes
procedemos a tabulacéo e discussao das informages obtidas através dos instrumentos de coleta
de dados. Merece nossa especial atencdo nestas consideracgdes finais o fato de que a maioria
absoluta dos professores que atuam como docentes nos cursos de licenciatura ofertados pelo
IFSULDEMINAS néo fizeram opc¢édo de prosseguimento de estudos na area da educagéo. Esse

fator associado & informacdo aferida de que a maioria dos sujeitos do nosso estudo ndo
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percebem acgdes de formagdo continuada ofertadas pela propria instituicdo, apontamos este
como um ponto que precisa ser abordado pela gestéo a fim de contribuir com o fortalecimento
da identidade das licenciaturas, e consequentemente, o fortalecimento das licenciaturas
ofertadas na instituicdo. Consideramos mister a implementacdo de acBes de formacdo
continuada que viabilizem a construgdo da identidade docente, uma vez que nos quadros da
instituicdo identificamos profissionais que mesmo atuando como docentes, ndo se reconhecem
profissionalmente como professores, e consolidacéo dessa identidade docente numa perspectiva
da compreensdo da funcao social deste profissional e da instituicdo escola.

O segundo objetivo secundario consistiu em verificamos e analisamos qual era a
concepcao de ser professor dos nossos sujeitos de pesquisa. Intuito cumprindo no segundo
capitulo, ao discutirmos, a luz do referencial tedrico disponivel, como essas concepcdes sdo
formadas e como elas interferem na pratica pedagogica dos professores sujeitos do nosso
estudo. E ainda no Capitulo 4, ao analisarmos e discutirmos as respostas apresentadas por
nossos entrevistados, identificamos aspectos que podem ser estudados com mais profundidade,
uma vez gque nossa pesquisa mostrou que apenas uma pequena parte dos docentes sujeitos deste
estudo, demonstraram em suas respostas, compreensdo da dimensdo politica intrinseca a
docéncia. Condicdo esta, que compreendemos imprescindivel para a efetivacdo de uma
docéncia critica e reflexiva e consequentemente a conducdo de um processo de formacéo de
docentes conscientes da sua identidade profissional, assim como dos compromissos sociais
intrinsecos a sua atuacdo. Assim, nossos estudos apontaram para uma grande probabilidade de
que, as praticas pedagdgicas destes profissionais tendam a uma préatica pedagogica baseada
apenas nos modelos vivenciados ao longo das experiéncias enquanto alunos, ao longo das
trajetorias formativas dos nossos sujeitos de pesquisa. Essa constatacdo é indicio de caréncia de
reflexdo tedrico-metodoldgica no exercicio docente, podendo indicar um processo reprodutivo
e ndo reflexivo.

Defendemos a valorizagéo e o fortalecimento dos cursos de licenciatura como fator de
desenvolvimento critico dos professores. Acreditamos que os cursos de licenciatura sao o
caminho de preparacdo do professor, capacitando-o para ser protagonista na construcdo de um
novo modelo de educagdo como proposto por NOVOA (1997).

Assim, defendemos uma docéncia que considere os limites e as possibilidades do
processo educativo, porém, que se mantenha comprometida com o exercicio reflexivo, numa
perspectiva critica e dialdgica, da préaxis. S6 assim, vislumbramos um caminho possivel para a
construcdo de uma identidade profissional coerente com os ideais que fundamentam um fazer

docente com real potencial de transformagéo social.
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Mais uma vez, registramos que acreditamos que esse espaco somente se efetiva
mediante uma equipe coesa e consciente dos principios basicos que devem nortear um curso de
licenciatura independente da area do conhecimento. Tudo isso, como proposto por Kuenzer
(2014), articulado com a compreensdo de que a educacdo se constitui num espaco de
possibilidade histdrica, onde professores formadores e professores em formacdo precisam
ultrapassar as aparéncias para apreender e compreender os problemas reais a que estamos todos
submetidos.

Consideramos cumprido 0 nosso terceiro objetivo secundario de identificar e analisar
qual referencial tedrico que orienta a pratica pedagogica destes professores formadores,
partindo das contribuicdes de varios autores, dentre os quais destacamos Garcia (1999), tratadas
no Capitulo 2, e procedendo as analises das falas transcritas no Capitulo 4. As respostas aferidas
neste estudo indicam que a orientacdo académica, aquela que enfatiza o papel do professor
como especialista numa ou em vérias disciplinas, valorizando a transmisséo de conhecimentos
acima de tudo, ndo é a concepgdo mais comum dentre 0s n0ssos sujeitos de pesquisa. Mas sim
a orientacdo social-reconstrucionista, a que indicaria a presenca de uma pratica docente
reflexiva, comprometida ética e socialmente na busca de praticas educativas e sociais mais
justas e democraticas, professores conscientes da sua funcéo social e comprometidos com o seu
tempo como defendido por Garcia (1999).

Contudo, ao associarmos as informacdes coletadas nessa questdo a outras questdes
investigadas durante a entrevista individual, identificamos algumas incongruéncias. Se por um
lado a concep¢do predominante é a social-reconstrucionista, por outro lado os saberes de
natureza especifica do saber-fazer docente, que envolvem as dimensdes politica e ética,
intrinsecas & concepgdo social-reconstrucionista, apresentaram o menor indice de ocorréncias.
Evidenciando para nds que, mesmo que essas concepcdes ja estejam presentes nos discursos
dos nossos sujeitos de pesquisa, ainda ndo foi possivel identificar indicios relevantes que
mostrem um efetivo exercicio profissional nas dimensdes critica e reflexiva. Os dados aferidos
nédo apresentam os elementos consistentes que apontariam para a possibilidade de afirmarmos
gue esses saberes sejam amplamente compreendidos ou de que sejam articulados criticamente,
ao longo do efetivo exercicio da docéncia.

E finalmente, cumprimos nosso quarto objetivo secundario, que buscava identificar e
analisar como estas concepcdes se manifestam na pratica pedagdgica dos nossos sujeitos de
pesquisa. Identificamos que os resultados aferidos ao longo deste estudo apontaram algumas
fragilidades, no que diz respeito as opcdes didatico-metodoldgicas e suas justificativas, nos

espacos de formacédo docente investigados. Em varios aspectos verificamos indicios de que



141

ainda subsistem, entre os sujeitos deste estudo, uma pratica docente construida e sustentada a
partir de concepgdes que ndo sdo capazes de subsidiar uma pratica pedagdgica com potencial
de transformacdo, articulada com a dimensdo ético-politica do ato educativo. Como ja
apresentado, as respostas aferidas neste estudo indicaram que a orientacdo social-
reconstrucionista prevaleceu em relacdo a orientacdo académica. Novamente, ao associarmos
essas informacg0Oes coletadas a outras questdes investigadas durante a entrevista individual,
identificamos outras inconsisténcias. Embora a orientacdo social-reconstrucionista prevaleca,
ainda ndo foi possivel identificar indicios relevantes que demonstrem que estejam presentes
como subsidio nas opg¢des tedrico-metodoldgicas ao longo do efetivo exercicio docente destes
profissionais. Assim, os dados aferidos ndo apresentam 0s elementos consistentes que nos
permitiriam afirmar que esses saberes sejam amplamente compreendidos ou que sejam
articulados criticamente, ao longo da pratica pedagdgica destes profissionais.

Acreditamos na importancia de se criar espacgos para estimular o desenvolvimento
critico dos professores formadores, por meio do estimulo a percepgdo das dimens@es ética e
politica do seu exercicio profissional, da assuncdo das responsabilidades sobre o seu préprio
desenvolvimento profissional, a um exercicio docente reflexivo, entendidos como um caminho
de preparacdo em servico deste professor, capacitando-o para ser protagonista na construcéo de
um novo modelo de educagio como proposto por NOVOA (1997).

A partir das questdes discutidas ao longo desta dissertacdo, inferimos que apenas uma
docéncia que considere seus limites e possibilidades, e esteja devidamente mediada pelo
exercicio reflexivo, numa perspectiva critica e dialdgica, da praxis, pode se constituir como
caminho possivel para a construcdo de uma identidade profissional coerente com os ideais que
fundamentam um fazer docente com real potencial de transformacéo social. Consequentemente,
com real potencial de cumprir a funcéo social da escola e do professor. E ainda, que esse espaco
somente se efetiva mediante uma equipe coerente e consciente dos principios basicos que
devem nortear uma licenciatura, principios estes que nosso estudo mostra, ndo estdo claros para
todos os professores que atuam nos cursos de licenciatura da instituicdo pesquisada. A
licenciatura, independente da area do conhecimento, cabe proporcionar ao futuro professor
profundidade cientifico-pedagdgica que lhes dé subsidios para compreender as questdes
fundamentais da escola como instituicdo social. Reforcamos que essa compreensdo deve
abranger tanto a funcdo social da escola, quanto a funcdo social do professor, tudo isso
articulado com a compreenséo de que a educagdo, mesmo com seus limites, se constitui num

espaco de possibilidade historica, onde professores precisam ultrapassar as aparéncias para
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apreender e compreender os problemas reais a que estamos todos submetidos (KUENZER,
2014).

Passaremos ao alinhavo das possibilidades de desdobramentos deste estudo,
vislumbrando que os Institutos Federais, como espaco de formacdo docente, se constituem
como terreno fértil para pesquisa, a partir de uma multiplicidade de tematicas.

Como uma primeira possibilidade de desdobramento identificamos no cenério apontado
em nosso estudo, onde os Institutos Federais sdo reconhecidos como contextos “favoraveis”
para 0 exercicio docente, uma vertente para investigacdo de, em que medida esse contexto
“favoravel” apresentado na pesquisa, influencia na op¢ao dos mais jovens pela carreira docente.
Buscando identificar, se existem além dos fatores expostos por nossos sujeitos de pesquisa,
outros fatores que tornariam a carreira docente atrativa, bem como identificar quais seriam esses
fatores.

Outra possibilidade de aprofundamento de estudo, considera a construcao da identidade
docente, através da investigacdo de como a autopercepgdo profissional interfere no exercicio
docente do professor, com vistas a compreender os efeitos desta autopercepc¢éo profissional no
processo de construcdo da identidade docente do proprio professor formador, tanto como
identificar como a autopercepcéo profissional do professor formador interfere no processo de
construcdo da identidade docente do professor em formacao.

Identificamos ainda, a possibilidade de futuras pesquisas na linha da discussdo de
género, no ambito da docéncia nos IF’s. Uma vertente que, certamente traria valiosas
contribuicdes, seria buscar compreender o processo de insercdo das mulheres na docéncia da
educacéo profissional, levantando esta incidéncia de mulheres docentes desde a fundagéo das
ETF’s e das escolas agrotécnicas que deram origem aos IF’s até os dias atuais. Mediando estes
dados aos contextos sociais, politicos, culturais, éticos e histéricos.

Finalizamos estas consideracdes finais reforcando que acreditamos ser preciso estimular
o desenvolvimento critico dos professores formadores, a assun¢édo das responsabilidades sobre
0 seu préprio desenvolvimento profissional, além de viabilizar um exercicio docente reflexivo,
como caminho de preparar esse profissional docente, em servico, capacitando-o para exercer 0
protagonismo na valorizagdo e no fortalecimento da identidade docente e dos cursos de

licenciatura.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) Professor (a),

Sou professora do Ensino Basico, Técnico e Tecnologico (EBTT) do IFNMG/Campus
Januéria e mestranda em Educacdo Tecnoldgica pelo CEFET/MG. Estou desenvolvendo uma
pesquisa que objetiva analisar a formagéo dos docentes que atuam nos cursos de licenciatura
oferecidos pelos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, com base no modo
como suas respectivas concepcdes sobre a docéncia subsidiam sua pratica pedagogica e a
construcdo da sua identidade profissional. Nossos loci de pesquisa serdo os campus do
IFSULDEMINAS onde séo ofertados os cursos de licenciatura. Esse estudo foi autorizado pela
reitoria, comunicada a direcdo do campus, aos respectivos diretores de desenvolvimento
educacional e coordenadores de curso.

Neste sentido, solicito sua colaboracéo para responder a este questionario. Sua opiniao
é indispensavel e valiosa para este trabalho, podendo trazer contribuicfes significativas para a
area de formacéo de professores.

Esclareco que as informacdes prestadas serdo utilizadas estritamente para fins de estudos
académicos, garantindo total sigilo sobre as fontes. Mas, se for de sua preferéncia, sinta-se a
vontade para ndo se identificar.

Segue o link do questionario on-line.

Agradeco, antecipadamente, sua participacdo nesta pesquisa.

Atenciosamente,

Maria Aparecida Lucio Mendes - Mestranda do PPGET/CEFET/MG

AUTORIZACAO

Eu, , RG
CPF , abaixo

assinado, concordo em participar do estudo como participante. Fui devidamente informado (a)
e esclarecido (a) pela pesquisadora sobre a pesquisa e os procedimentos nela envolvidos, bem
como os beneficios decorrentes da minha participacdo. Foi me garantido que posso retirar meu
consentimento a qualquer momento.

Local: Data / /2018.

Assinatura do participante de pesquisa



149

APENDICE B — QUESTIONARIO

QUESTIONARIO DE PESQUISA

CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA DE MINAS GERAIS
@ DIRETORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CEFET-MG MESTRADO EM EDUCACAO TECNOLOGICA

PROJETO DE PESQUISA: SER PROFESSOR NOS CURSOS DE LICENCIATURA DO
IFSULDEMINAS: CONCEPCOES E PRATICAS

I — Identificacdo geral, informacdes sobre o profissional docente.

1. Nome:
2. E-mail: 3.Cel.:( )

4. ldade:
01-( )de18a 25 anos 02-()de26a35anos 03-( ) de 36 a45anos

04 - ( ) de 46 a 55 anos 05-( )de56a65anos 06 - ( ) mais de 65 anos

5.Sexo: ( ) Feminino ( ) 8. Estado civil:
Masculino

6. Tem filhos? ( ) Ndo ( ) Sim Se sim, quantos e idade de cada um:

7. Profissao:

8. Campi de atuacdo:

11 — Identificacdo da formacdo inicial e continuada

09. Grau académico de sua formagao inicial?
01-( ) Licenciatura 02 — () Bacharelado/Engenharia 03— () Tecndlogo

10. Quanto a sua formacdo, preencha o quadro a seguir, conforme sua situacao:

FORMACAO CURSO ANO DE INSTITUICAO
CONCLUSAO

Graduacao
Graduacdo
Especializacéo
Mestrado
Doutorado
Pds-Doutorado
Livre Docéncia
11. Sobre o seu vinculo profissional com o IFSULDEMINAS?

01 — ()Efetivo 02 — () Temporario 03— ( ) Cedido 04 —( ) Outro:
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12. Sobre sua categoria funcional?
01— ( ) Professor EBTT 02 — (' ) Outro: (Especifique)

13. Qual seu Regime de Trabalho?
01 — () Dedicacdo exclusiva 02 —( ) 40 horas
03 — () 20 horas 03 — () Outro:

14. Ano de ingressou na instituicdo?

15. H& quanto tempo vocé atua como professor (a)?

01— ( )deOal0anos 2 —()dellal5anos 03- () de 16 a 20 anos
04 — () de 21 a 25 anos 05— () acima de 25 anos.

16. Além da docéncia, vocé realiza alguma outra atividade remunerada?
1 -()Né&o

2 - () Sim. Qual?
Quantas horas semanais dedica a essa atividade?

17. Antes de ingressar no magistério do EBTT, vocé teve alguma experiéncia de formacao
pedagdgica, voltada para o exercicio da docéncia?

01-( )Sim 02 - ( ) Ndo Em caso positivo, qual(is)?

Em caso negativo, como se deu sua formacdo docente?

18. O IFSULDEMINAS oferece algum curso de formacédo pedagdgica ou continuada?
( )Sim ( ) Nao
Em caso positivo, qual?

19. De que forma o seu Curso de Graduacdo, Especializacdo, Mestrado e/ou Doutorado, do ponto
de vista pedagogico, contribuiu/contribui para o exercicio da docéncia? Em que (quais) aspecto

(s)?

20. Qual opcao melhor define a forma como vocé concebe, organiza, desenvolve e avalia sua
pratica docente no ambito da licenciatura no IFSULDEMINAS?

( ) Com base no conhecimento especifico da disciplina, tendo em vista as técnicas.

( ) Com base nos conhecimentos didatico-pedagogicos, especificos, tendo em vista as bases
tecnoldgicas e valores do trabalho de forma critica, tendo a avaliagdo um papel de mediacao.

( ) Com base nos instrumentos de racionalidade técnica, tendo como objetivo a preparacéo do
sujeito para o mercado de trabalho sem outras preocupacdes de ordem pedagdgica.

( ) A minha prética é voltada exclusivamente para a transmissao de contetdo, de modo
rigoroso, com provas que servem de aferigdo do conhecimento adquirido pelos anos, visando
cumprir as tarefas definidas em planos de ensino.

( ) Outros. Quais?
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APENDICE C - ROTEIRO DA ENTREVISTA

ROTEIRO PARA ENTREVISTA

CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA DE MINAS GERAIS
@ DIRETORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

MESTRADO EM EDUCACAQO TECNOLOGICA
CEFET-MG ¢

PROJETO DE PESQUISA: SER PROFESSOR NOS CURSOS DE LICENCIATURA DO
IFSULDEMINAS: CONCEPCOES E PRATICAS

I — Identificacdo da concepcdo da docéncia e identidade profissional

01. O que € para vocé, ser professor?

02. Do ponto de vista da realizacdo profissional como vocé se sente sendo professor (a)?

Na sua opinido, vale a pena ser professor(a)? O que faz com que vocé se sinta assim?

03. Quiais as caracteristicas e saberes que vocé considera essenciais a um (a) professor (a)?

Il — Identificacdo das referéncias tedricas para a pratica pedagogica

04. Quais as principais dificuldades enfrentadas por vocé no exercicio da docéncia?

05. O que vocé entende por transposicao didatica?

06. Como voce realiza a transposicao didatica em sua (s) disciplina (s)?

07. Onde vocé busca subsidios para as suas op¢des metodoldgicas em sala de aula?

111 — Identificacio das concepgdes sobre a licenciatura na RFECT

08. Qual (is) relacdo (6es) vocé estabelece entre um curso de bacharelado e uma licenciatura?

09. Como vocé avalia a licenciatura oferecida na RFECT?

10. Na sua opinido, existe especificidade no exercicio docente numa licenciatura em relacéo ao ensino

basico?

11. Existe ou deveria existir, alguma especificidade numa licenciatura oferecida numa instituicdo de

Educacgéo Tecnoldgica? Explique seu ponto de vista.




