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RESUMO

Discutir sobre formacao de professores ¢ uma necessidade, visto que as diversas contradigdes
e transformagdes presentes na atualidade e as novas exigéncias sociais refletem-se nas
praticas pedagogicas. Isto exige uma pratica que atenda as novas demandas profissionais,
sociais, politicas, humanas e culturais. Neste contexto, definiu-se realizar esta pesquisa que
tem por titulo “Formagdo de Professores: Perspectivas de Formagao do Curso de Licenciatura
em Ciéncias da Natureza do IF-SC - Campus Araranguad” e, como objetivo, analisar as
manifestagdes das perspectivas de formacao de professores do curso. No primeiro capitulo do
trabalho, apresentam-se a contextualizagdao do objeto de pesquisa, a formulagido do problema,
a justificativa, os objetivos e a descrigdo dos procedimentos metodologicos. O capitulo
seguinte consiste no levantamento bibliografico com foco tedérico em cinco perspectivas
pedagbgicas: o professor pratico-reflexivo, a pedagogia de Paulo Freire, a pedagogia
historico-critica, a pedagogia das competéncias e o professor pesquisador. Também, foi
realizada leitura e posterior analise do PPC para conhecer qual direcionamento tedrico o curso
de Licenciatura em Cié€ncias da Natureza apresenta no campo da formacao de professores.
Para conhecer as opinides, percepcdes e impressdes dos professores envolvidos curso,
portanto coletar os dados, optou-se por realizar entrevista semiestruturada. O conteudo das
perguntas versou sobre formagdo docente, o papel da educagdo, da escola, do conhecimento,
do professor ¢ do aluno. As entrevistas foram gravadas e transcritas para serem analisadas no
terceiro capitulo deste trabalho. A andlise dos dados levantados apresenta uma comparagao
entre a concepgao dos autores consultados, a proposta do PPC ¢ as idéias dos professores.
Durante muito tempo a formacdo de licenciados em Fisica caracterizou-se como uma
formagdo com tendéncia bacharelesca: formavam-se fisicos e nao professores de Fisica.
Assim, a escolha do Campus Ararangua para realizar a pesquisa se justifica pelo fato de a
pesquisadora atuar como assistente em administragdo neste local o que, além de facilitar o
acesso aos dados da pesquisa, proporcionard ao curso a possibilidade de avaliagdo e/ou
reavaliagdo de seu processo educativo e formativo, bem como contribuird para a reflexao
sobre as perspectivas de formagdo no novo contexto de formacao de professores nesta area.

Palavras-chave: Perspectiva, Formacao, Professor, Pedagogia, Conhecimento.



ABSTRACT

Discussing teaching formation is a necessity given the contemporary contradictions and
transformations. The new social demanding reflects on social practices. This asks for a
practicing that cater for the new professional, social, political, humane and cultural
demanding. In such context, it was decided to carry out this research, entitled “Teacher's
formation: perspectives of formation of the degree course in the sciences of nature with
specialization in physics, of the Instituto Federal de Educagdo, campus Ararangua, SC. The
main goal of this work is to analyze the manifestations of the undergraduate teachers
perspectives of their formation. In the first chapter, we present the contextualization of the
researched object, the problem’s formulation, the justification, the objectives and the
description of the adopted methodological procedures. The following chapter consists of the
bibliography aiming five pedagogical approaches: the practical-reflexive teacher, Paulo
Freire's Pedagogy, the historical-critical pedagogy, the competences’ pedagogy and the
researcher teacher. It was also made a reading followed by analyses of the PPC in order to
understand what is the theoretical directions that that course develops in the teacher's
formation field. For knowing the opinions, perceptions and impressions of the teachers
involved with the course, for such collecting data, it was developed a semi-structured
interview. The content of the questionings versed on teachers’ formation, education's,
school's, knowledge's, teacher's and students’ role. The interviews have been recorded and
transcribed in order to be analyzed afterwards. The analyses of the collected data present a
comparison between the studied authors™ conception, the PPC's proposal and the teachers’
ideas. For a long time the formation of degree in physics’ undergraduates characterized as a
formation with a scholastic tendency: physicists were formed, not teachers. The choice for
researching the Campus Ararangua’s course justifies by the fact that the researcher work as an
administration assistant in the institution, what beyond facilitating the access to research data
might provide to the course with the possibility for evaluation and/or re-evaluation of the
educational and formative process, as long as might contribute with the reflection on
formation perspectives in the present teachers’ formation context.

Key-words: Perspectives; Formation, Teachers, Pedagogy, Teaching
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1 APRESENTACAO

Este estudo tem por tema “Formacdo de Professores: Perspectivas de Formagdo do
Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza do IF-SC - Campus Ararangua”. Nos ultimos
anos, podem-se perceber inumeros debates, congressos, semindrios, foéruns, trabalhos
académicos, teses e dissertagdes sobre o tema, portanto ndo ¢ um assunto novo, mas merece
ser alvo de estudos pela sua importancia, uma vez que uma boa formagdo docente ¢ um dos
caminhos para a educacdo dar um salto em sua qualidade. Entretanto, sem o
comprometimento do educador, o processo formativo por si s6 ndo garante o avango
qualitativo.

Sobre este assunto, existem contribuigdes de varios autores que o discutem sob dife-
rentes perspectivas. Assim, para a construgdo deste trabalho, realizou-se um levantamento dos
trabalhos publicados no Grupo Tematico Formacao de Professores, publicados nos Anais das
Reunides Anuais da Associacdo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo (AN-
PED), no periodo de 2000 a 2011. Dentre os 274 trabalhos publicados, citam-se trés que apre-
sentam dados numéricos sobre autores que fundamentam trabalhos de pesquisa na formagao
de professores. Sdo eles: Pesquisa sobre Formagdo de Professores: Uma comparagdo entre
os anos 1990 e 2000, de Roberta Rotta Messias de Andrade, publicado nos anais da 30* Reu-
nido Anual; 4 Formagdo de Professores na Revista Brasileira de Educagdo (1995 — 2005), de
Cintia Soares Manzano, publicado nos anais da 31¢ Reunido Anual; Concepg¢oes de Forma-
¢do de Professores nos Trabalhos da ANPED, 2003 — 2007, de Luis Eduardo Alvarado Prada,
Vania Maria de Oliveira e Andréa Maturano Longarezi, publicado nos anais da 32* Reunido
Anual. Cita-se, também, o artigo de Evandro Ghedin (2009) com o titulo Tendéncias e Di-
mensoes na Formagdo do Professor, na Contemporaneidade, publicado no 4° CONPEF —
Congresso Paranaense de Educacdo Fisica Escolar que mostra as atuais tendéncias sobre o
tema. Tais trabalhos,tém um mesmo objetivo: estudar a formacao de professores com base no
conhecimento de estudos anteriormente realizados sobre o tema.

A partir do levantamento citado acima, a pesquisa avanga ao considerar a presenga
expressiva das seguintes perspectivas: “Professor Pratico-reflexivo”, “Pedagogia de Paulo
Freire”, “Pedagogia Historico-critica, “Pedagogia das Competéncias” e “Professor
Pesquisador” cujos autores serdo citados a continuagao.

A perspectiva do Professor Pratico-reflexivo, apresentada por Donald Schon (2000),

propoe a reflexdo na agdo, sobre a acdo ¢ sobre a reflexdo na ac¢do. Com base na
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epistemologia da pratica, essa perspectiva passou a influenciar a formacao docente no Brasil,
a partir de 1990.

Na obra Pedagogia da Autonomia, Paulo Freire (1996, p. 20-25) reconhece que
“formar ¢ muito mais do que puramente treinar o educando no desempenho de destrezas”. E
ainda ressalta: “lecionar nao ¢ transferir conhecimento, mas criar possibilidades para a sua
producao ou a sua constru¢dao”. Portanto, a partir destas afirmag¢des de Freire, deduz-se que o
ato de ensinar exige mudanca de comportamento no sentido de proporcionar autonomia,
seguranga, didlogo e, reconhecendo-se como um ser inacabado, o professor deve estar em
continuo processo de formativo, buscando a ampliacdo do seu conhecimento. Deste modo,
serd possivel depositar esperanca na educagao como meio de transformar a sociedade.

Quanto a perspectiva Pedagogia Historico-critica, pode-se dizer que ela, também,
aparece como importante corrente ideologica no processo de formacdo docente no Brasil.
Tomando como referéncia as obras de Dermerval Saviani (2009), que promulga a formagao
docente apoiada na reflexdo filosofica e critica sobre os problemas educacionais, essa
perspectiva considera a compreensdo histérico-cultural de forma¢do humana e do
conhecimento cientifico como eixo central para o desenvolvimento do trabalho educativo.

A Pedagogia das Competéncias surge em 2001 como um novo modo de pensar o
ensino. Fhilippe Perrenoud (2000) e Mdnica Gather (2000) trouxeram orientagcdes sobre a
formagdo dos professores em torno das competéncias necessarias para ensinar.

A perspectiva do Professor Pesquisador surge com a necessidade de formar um
profissional que parta de questdes relativas a sua pratica, com o objetivo de aprimora-la.
Pedro Demo (1997) trata o professor pesquisador como aquele que ministra, relaciona ou
instrumentaliza as aulas ou cursos em todos os niveis educacionais. O pesquisador ¢ aquele
que exerce a atividade de buscar e reunir informagdes sobre um determinado problema ou
assunto, com o objetivo de aumentar o conhecimento ou descobrir algo novo.

A partir das perspectivas acima apresentadas, constata-se que o tema “Formacao de
professores” encontra-se em permanente construcdo e atualizagdo. Deste modo, justifica-se
esta pesquisa a qual propde focar algumas das atuais perspectivas nesta area.

Partindo dos antecedentes de pesquisa publicados na ANPED, percebeu-se que a
década de 1990 foi um periodo repleto de mudancas. Entre elas destaca-se, a inclusao de
programas de governo com um novo olhar para a educacdo e a preocupacdo do Estado em
relagdo a formacdo de professores. Dai, originam-se as reformas educacionais como a Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) em 1996 e a expansao da Rede Federal de Educacdo com a criagdo

dos Institutos Federais. Estes, surgem com o proposito de atender as demandas de formagao
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inicial e continuada, fundamental, técnica, tecnoldgica, graduagdo, pos-graduacio e formagao
de profissionais para atuarem na Educag¢dao Bésica, principalmente, no ensino de Ciéncias,
Quimica, Fisica, Biologia, Matematica e no Ensino Profissional.

Para os Institutos Federais de Santa Catarina, a forma¢ao de professores ¢ um novo
campo de atuagdo. Como o Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza do campus acima
referido ¢ novo e seu projeto pedagogico estd em fase de aprovagdo pelo Ministério da
Educagao e Cultura (MEC), esta pesquisa propde o estudo de algumas das perspectivas que
sustentam a formagdo de professores que nele atuam bem como a analise das manifestagdes
destes profissionais.

A pretensao, aqui, foi estabelecer a relacao entre o Projeto Pedagogico do Curso, o que
dizem os professores formadores sobre suas praticas € o que os autores selecionados
comentam sobre as perspectivas de formacdo docente. Devido aos limites de alcance da
propria pesquisadora e do tempo disponivel para o desenvolvimento do trabalho, o foco se
deu no primeiro e no segundo aspecto, isto ¢, no Projeto Pedagdgico e nas perspectivas
manifestadas pelos professores. Para o relato da pesquisa desenvolvida, este estudo foi
organizado com uma apresentacdo geral e mais trés capitulos.

No capitulo intitulado “Aspectos metodologicos da investigagdo”, sdo apresentadas as
caracteristicas da pesquisa, contextualizacdo do objeto de estudo, metodologia adotada,
delimitagdo do estudo, justificativa, problema e objetivos.

No capitulo, “Perspectivas contemporaneas na formagdo de professores”, faz-se uma
revisdo Dbibliografica, apresentando, brevemente, as cinco tendéncias de formagdo de
professores da ANPED a partir dos anos 1990 identificadas com a expressao no GT — Grupo
de Trabalho. Ao final deste capitulo, apresenta-se um paralelo entre o professor pratico-
reflexivo, a pedagogia de Paulo Freire, a pedagogia histérico-critica, a pedagogia das
competéncias e o professor pesquisador, analisando as concepgdes de cada uma sobre o papel
das cinco categorias: educagao, escola, professor, aluno e conhecimento.

Sob o titulo “Formacdo de professores: Perspectivas em Andlise”, outro capitulo
apresenta os resultados da investigacdo sobre as manifestacdes dos professores quanto as
perspectivas da formacdo docente no Curso de Ciéncias da Natureza do IF-SC - Campus
Ararangud. Esta investigacdo se da por meio da analise do Projeto Pedagogico e dos textos
resultantes das entrevistas com os professores formadores efetivos do curso em questdo.
Confronta-se, portanto, neste capitulo, as perspectivas identificadas e estudadas no segundo
capitulo, ou seja, as ideias dos autores pesquisados, o PPC do curso e a manifestagdo dos

docentes.
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Por fim, sdo discutidos os pontos relevantes, identificados nas categorias de analise,
que se repetem e mais se aproximam da proposta da pesquisa.

Nas consideragdes finais, sem a pretensdo de esgotar o assunto, sao indicadas algumas
possibilidades de resposta ao problema da pesquisa e aos demais questionamentos que

norteiam este trabalho.
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2 ASPECTOS METODOLOGICOS DA INVESTIGACAO

Esta pesquisa trata do tema “Formagdo de Professores”, especificamente das
perspectivas de formagao de professores.

Neste capitulo, apresentam-se a contextualizagao do objeto de pesquisa, a formulagao
do problema, justificativa, objetivos, descricdo dos procedimentos metodolégicos e

caracteristicas gerais do estudo.

2.1 Contextualizacdo do tema e objeto da pesquisa

Discutir sobre formagdo de professores ¢ uma necessidade, visto que as diversas
contradi¢des e transformacdes presentes na atualidade e as novas exigéncias sociais refletem-
se nas praticas pedagogicas, mais especificamente, na agdo cotidiana do professor. Isto exige
uma pratica que atenda as novas demandas profissionais, sociais, politicas, humanas e
culturais.

A plena formacao docente passa ndo somente por questdes de ordem tedrica, mas por
diversos desafios e conflitos os quais remetem a fatos do dia a dia das salas de aula: o excesso
de alunos, a falta de recursos didaticos e pedagogicos, a desvalorizagdo profissional em
termos de saldrios, os planos de carreira e o desrespeito aos direitos conquistados. Estas
questdes sdo denunciadas nos constantes movimentos de greve e manifestacdes que a
categoria docente realiza para reivindicar direitos e valorizagao.

E observavel a falta de professores nas escolas e a sobra de vagas nos cursos de
licenciatura, isso, porque a profissdo de professor deixou de ser atraente, fato que se atribui,
em muito, a desvalorizagdo deste profissional acompanhada da ameaga a sua seguranca nas
relacdes entre alunos, pais, colegas e superiores. A partir desta constatacdo, aponta-se uma
questdo: Sera que ndo se estd perdendo a identidade e os incentivos para a profissdo de
professor? No entanto, esses pontos parecem ser esquecidos quando o assunto ¢ qualidade da
educagdo publica. Ha que se considerar, também, a existéncia de outros aspectos que nao sao
apontados aqui, mas que envolvem, direta ou indiretamente, a formagao de professores.

A avaliag@o que se faz, apds estudos na area educacional, ¢ que a responsabilidade ¢é
jogada para o professor. Os discursos remetem a necessidade da responsabilidade da
qualidade na educacao que se refere a formagdo inicial e continuada de professores, o que

ainda ndo consolida uma desejada qualidade.
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Existe uma gama de perspectivas presentes na formagao de professores, na atualidade,
denominadas como multiculturalismo: professor pratico-reflexivo, pds-critico, aprendizagem
significativa, professor pesquisador, pedagogia das competéncias, pedagogia de Paulo Freire e
pedagogia Historico Critica. Diante desta pluralidade encontrada nos debates atuais,
conforme pesquisa nos Anais das Reunides Anuais da Anped realizadas no periodo de 2003 a
2007 realizada por Luis Eduardo Alvarado Prada, Vania Maria de Oliveira ¢ Andréa
Maturano Longarezi (2009), complementado pela busca que realizamos nos Anais dos anos
de 2008 a 2011, escolhemos para analise as cinco perspectivas seguintes: o professor pratico-
reflexivo, a pedagogia de Paulo Freire, a pedagogia historico critica, a pedagogia das
competéncias e o professor pesquisador conforme mostra o quadro abaixo.

O foco dos trabalhos estd na formacdo continuada considerada fundamental para
melhoria da qualidade de educagdo. Porém, como administrar essa continua¢do se ndo sobra
tempo para o professor investir na sua carreira nem mesmo tem a garantia de receber uma
formacao inicial de qualidade? Por essas razdes, julgou-se importante conhecer o que diz o
PPC e as concepgdes dos professores e tedricos sobre as perspectivas de formagdo de
docentes. Tomou-se como questdo empirica, a formacao inicial de professores no IF-SC -
Campus Ararangud - do Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza, sendo analisadas as
tendéncias quanto a formagdo dos licenciados.

A escolha pelo IF-SC — Campus de Ararangud — justifica-se pelo processo de alteracdo
das Escolas Técnicas Federais e Centros Federais de Educag@o Profissional e Tecnoldgica em
Institutos Federais. As mudancas legais promovidas, a partir da LDB, em 1996,
acompanhadas pela busca de ampliar a oferta de vagas na Educacdo Basica, trouxeram
mudangas na estrutura¢do das antigas Escolas Técnicas Federais que, a partir de 2008, foram
transformadas em Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia. Transformacao essa
ocorrida no debate sobre a qualidade da educacdo e formagdo de professores por causa da
constatacdo da falta de professores em areas especificas, particularmente, nas disciplinas de
Fisica, Quimica, Matematica e Biologia'. Por meio da parceria PNE/MEC - Plano de
Desenvolvimento da Educacdo e o Ministério da Educacdo e Cultura , que estimula as
Institui¢des de Ensino Superior (IES) a desenvolver cursos, projetos e pesquisas com enfoque
na formacao de professores. Com a lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, artigo 7°,

inciso VI, foi atribuido, entdo, aos Institutos Federais a tarefa de formag¢ao de professores.

" O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) indica a necessidade em
torno de 235 mil professores para o Ensino Médio no pais.
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Para ampliar o contexto do tema deste trabalho, formagdo de professores, é preciso
fazer uma breve exposicao sobre os desdobramentos que ocorreram nesta area nos ultimos
anos, mais especificamente, a partir da LDB vigente.

Com as mudancas legais promovidas a partir da LDB, aprovada em 1996,
acompanhadas pela demanda de ampliar a oferta de vagas na Educagdo Bésica, houve a
necessidade de reestruturacdo das antigas Escolas Técnicas Federais as quais, a partir de 2008,
foram transformadas em Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia.

Essa transformacdo da inicio a uma série debates sobre a qualidade da educacdo e
formagdo de professores. Devido a constatacdo de falta de profissionais habilitados em areas
especificas, particularmente, nas disciplinas de Fisica, Quimica, Matematica e Biologia?,
surge uma parceria entre PNE/MEC objetivando estimular as IES a desenvolver cursos,
projetos e pesquisas no sentido de formar docentes, principalmente, nas areas acima citadas.
Esta tarefa foi atribuida aos Institutos Federais através da lei n® 11.892, de 29 de dezembro de
2008, artigo 7°, inciso VI.

Considerando que no Estado de Santa Catarina existiam poucos cursos de formagao na
area de Ciéncias da Natureza em IES publicas, foi criado no IF-SC, em 2009, o curso de
Ciéncias da Natureza com habilitacdo em Fisica oferecido nos Campi Ararangua e Jaragua do
Sul e, com habilitagdo em Quimica, no Campus Sao José. Estes cursos de licenciatura, ligados
ao novo processo de formagdo de professores em cumprimento as exigéncias legais, estdo
voltados ao conceito cientifico e articulam ensino, pesquisa e extensdo, visando a formacao
inicial de profissionais capazes de integrar conteudos especificos das ciéncias com o fazer
pedagogico.

O curso do Campus Ararangud, foco desta pesquisa, em atencdo a demanda acima
citada, tem como principal proposta preparar o futuro profissional para a docéncia no Ensino
Fundamental (4rea de Ciéncias da Natureza) e no Ensino Médio, especificamente, em Fisica.
O curso, cujo acesso ocorre por meio do ENEM, do SISU e por processo seletivo, tem
duracdo de 4 anos e 3.400 horas assim distribuidas: 400 horas de pratica desde o inicio do
curso; 400 horas de estagio supervisionado, a partir do inicio da segunda metade do curso; e,
200 horas de atividades académicas cientifico-cultural, ao longo curso.

Segundo o PPC, ao final do curso, espera-se formar “profissionais com a capacidade

de insercdo e atuacdo critica na realidade social; dominio de abordagens cientificas sobre o

?0 Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) indica a necessidade em
torno de 235 mil professores para o Ensino Médio no pais.
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conhecimento produzido na drea; capacidade de atuar interdisciplinarmente.” (INSTITUTO
FEDERAL DE SANTA CATARINA, 2011, f. 10).

Ainda de acordo com o projeto, o curso tem como eixo condutor a concepg¢do do
professor como sujeito de reflexdo e pesquisa e, como eixo de formagdo, a pesquisa como
principio educativo. A estrutura curricular, além da pratica profissional, esta dividida em trés
nucleos: comum, bésico e especifico.

Para assegurar a constru¢do das competéncias requeridas para o exercicio profissional,
a infraestrutura do campus oferece laboratorios, biblioteca, oficinas, equipamentos, utensilios
€ Insumos.

A escolha do Campus Ararangua para realizar a pesquisa se justifica pelo fato de a
pesquisadora atuar como assistente em administracdo neste local. Isto, além de facilitar o
acesso aos dados da pesquisa, proporcionara ao curso, assim que o estudo seja concluido, a
possibilidade de avaliagdo e/ou reavaliacdo de seu processo educativo e formativo.

No sentido de situar o curso de Ciéncias da Natureza com habilitagdo em Fisica no
Campus Ararangud, convém destacar que no periodo da coleta dos dados desta pesquisa,
segundo semestre de 2011, o curso contava com 103 alunos matriculados, sendo que a
primeira turma estava cursando o 5° modulo.

Para finalizar a contextualizagdo do tema, ¢ importante ressaltar que o IF-SC ¢
referéncia na formagdo técnica, em Santa Catarina. Foram 100 anos de atuagdo neste sentido.
Esse reconhecimento comega na antiga escola Técnica de Floriandpolis, criada em 1909,
conhecida como Escola de Aprendizes Artifices de Santa Catarina, que proporcionava
formacao profissional as classes menos favorecidas, passando, em 1942 a se chamar de Escola
Industrial de Floriandpolis com oferta de cursos industriais basicos. Em 1968, passou a se
chamar ETF-SC, oferecendo cursos técnicos de ensino médio. Em 1994, transformou-se em
CEFET-SC (Centro Federal de Educagdo Tecnologica), passando a oferecer cursos de nivel
superior € pos-graduacao lato sensu, incluindo PROEJA — Programa Nacional de Integragao
Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacgdo de Jovens e Adultos. Agora,
¢ uma institui¢do centenaria com novo perfil. Novos modelos voltados a Educa¢do com base
humanistica e técnico-cientifica, articulando Educacdo Superior, Bésica e Profissional, em
diferentes niveis e modalidades de ensino.

A partir de 2006, como parte da expansdo [ da Rede Federal de Educacdo Tecnologica,
foram criados os campi Continente, Chapecd, Joinville e Ararangud. Até entdo, a preocupacao
era a formagdo técnica e tecnoldgica. No entanto, a partir de 2008, com a transformacao em

Instituto Federal, surge um novo desafio: ministrar, em nivel de educacdo superior, cursos de
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licenciatura, bem como programas especiais de formagao pedagdgica, com vistas a formacao
de professores para a Educagao Basica e Profissional. Esta obrigatoriedade estabeleceu como
prioridade atender a demanda acentuada de professores na area de Ciéncias Naturais, como
indicado pelas estatisticas do INEP. A partir de entdo, o IF-SC inicia sua trajetoria com cursos

de formacao inicial para professores.

2.2 Justificativa, problema e objetivos

Por entender a relevancia do tema ¢ que se realiza este estudo sobre as tendéncias na
formacao de professores, no IF-SC.

Borges (2010, p. 53) afirma que:

E a formagdo inicial que estabelece o marco identitario da profissdo docente.
Os modelos de formagdo docente estdo atrelados a maneira como esta é
concebida e aos objetivos do tipo de profissional que a sociedade quer ter.

Ao estudar o tema, pode-se assinalar que tipo de professor esta sendo formado e qual ¢
a sua organizagdo teorica e pratica. Justifica-se este estudo, pois durante muito tempo a
formagdo de licenciados em Fisica, pela propria natureza da area, caracterizou-se como uma
formacao com tendéncia bacharelesca, disfarcada. Formavam-se fisicos € nao professores de
Fisica. A finalidade da pesquisa ¢ contribuir para a reflexdo sobre as perspectivas de formacao
no novo contexto de formacao de professores.

Para entender como o desafio de formar professores vem sendo conduzido e saber
como as tendéncias de formagdo de professores sdo pensadas no IF-SC, foi realizada a
investigacdo que serd apresentada neste trabalho. Em outras palavras, esta pesquisa quer
conhecer para qual perspectiva o Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza tem se
direcionado, o que diz a proposta do PPC e qual a concep¢ao dos professores formadores. A
partir destas questoes, foi estabelecida, como problema da pesquisa, a seguinte pergunta para
direcionar este estudo: Quais perspectivas de formacao inicial manifestam os professores do
Curso de Ciéncias da Natureza do IF-SC - Campus de Ararangud?

Assim, o objetivo geral deste trabalho ¢ analisar as manifestacdes das perspectivas de
formacao de professores que se apresentam no PPC e nas concepgdes dos docentes do curso e
como objetivos especificos, foram estabelecidos os seguintes: estudar a perspectiva de

formagdo de professores expressa no PPC; compreender quais as perspectivas de formacgao de
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professores apresentadas na manifestagdo dos docentes do curso; identificar contrapontos

entre a concepgao dos autores consultados, a dos professores formadores e a proposta do PPC.

2.3 Caracteristicas e metodologia da pesquisa

Na tentativa de responder a pergunta construida como o problema da pesquisa, optou-
se pela pesquisa qualitativa, que descreve e interpreta os fendmenos estudados, por considera-
la a mais adequada para atingir os objetivos que se tem em vista.

Segundo Liidke e André (1986, p. 13):

Envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do
pesquisador com a situagdo estudada, enfatiza mais o processo do que o
produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes. Nesse tipo
de pesquisa, os problemas devem ser estudados no ambiente em que eles
ocorrem naturalmente, sem qualquer manipulagdo intencional do
pesquisador.

A metodologia e os procedimentos utilizados neste estudo foram os seguintes:

Estudo bibliografico, com foco nas produ¢des dos Anais das Reunides Anuais da
Anped, que conduziu o foco para as bibliografias das perspectivas: “Professor Pratico-
reflexivo”, “Pedagogia de Paulo Freire”, “Pedagogia Historico-critica”, “Pedagogia das
Competéncias” e “Professor Pesquisador”, por estarem presentes nos discursos académicos.
Foram estudados seus principais formuladores como Schon (2000), Saviani (2003, 2009,
2010), Freire (1996, 2000, 2005), Perrenoud (1993, 1999, 2000), bem como alguns de seus
comentadores.

Também decidimos realizar o estudo e analise do PPC do Curso, que nos serviu para
conhecer a proposta do curso e como um dos pardmetros para comparagdo com o manifesto
pelos professores. A analise do documento permitiu verificar os conhecimentos ja produzidos

e o direcionamento do curso.

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser
retiradas evidéncias que fundamentem afirmagdes e declaragdoes do
pesquisador. Representam ainda uma fonte ‘natural’ de informagéo. Nao é
apenas uma fonte de informagdo contextualizada, mas surge num
determinado contexto e fornece informagdes sobre esse mesmo contexto.
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 39).
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Entrevista semiestruturada: a entrevista demonstra as opinides, percepcdes e
impressoes dos sujeitos envolvidos no processo. Foi definido realizar entrevista
semiestruturada por considerar ser este o instrumento mais adequado a finalidade da pesquisa.
A entrevista semiestruturada ¢ flexivel e permite alteragdes de acordo com o dinamismo no
momento da realizagao.

Antes da entrevista, foi realizado um pré-teste com dois professores que nao faziam
parte do grupo de professores atuantes no curso. Foram convidados professores da Rede
Federal que atuam na formagdo de professores. O pré-teste teve como objetivo testar o
instrumento e preparar o entrevistador. Nessa etapa nao foi realizada a transcricdo nem analise
das respostas, porém serviu como instrumento de qualificagdo da proposta da entrevista.

Na sequéncia, faz-se a descrigdo de como a entrevista foi realizada e, por fim, a
técnica de analise das informagdes.

O curso conta com um grupo de dezessete professores, os quais foram os sujeitos da
pesquisa. Apos tomar ciéncia do calendario de reunides dos professores com a anuéncia da
coordenagdo, em uma das reunides, fez-se o convite aos professores para fazerem parte da
pesquisa. Utilizamos a reunido do curso por ser este momento uma oportunidade de encontrar
maioria dos professores reunidos, mesmo entendendo que ndo seria o procedimento mais
adequado, pois poderia causar constrangimento em relagdo aos que nao estivessem de acordo.
Nessa reunido foi exposto o objetivo da pesquisa e ressaltado que a adesdo era voluntaria,
bem como a reposta seria confirmada individualmente com cada um deles. Para isso procurei
cada um dos professores nos dois dias seguintes a reunido. Durante esse periodo tembém
contatamos aqueles professores ausentes a reunido. Todos os professores convidados
aceitaram voluntariamente em participar da pesquisa. Nesse mesmo encontro agendamos as
entrevistas — e local das mesmas — em acordo com as possibilidades de horario de cada
professor.

As entrevistas ocorreram todas nas dependéncias do IF-SC - Campus Ararangud em
horarios pré definidos com os professores,aproveitando-se, deste modo, os momentos em que
estavam sem aula. Aconteceram entrevistas nos trés periodos, manha, tarde e noite. Em varios
momentos, foi possivel observar como o pensamento de cada professor difere. Antes da
entrevista, foi solicitada a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (anexo
1). Todos os professores demonstraram envolvimento e compromisso ao responderem as
questdes propostas.

Para proceder a andlise do PPC e dos textos resultantes das entrevistas, foram

utilizados os passos do procedimento instrumental de anélise de contetido proposto por Bardin
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(2004), complementados pelas observacdes de Gil (1999) e Moraes (1999). Ressalta-se que
nao se realizou analise de conteudo em si, mas sim, foram utilizados os passos metodologicos
da andlise de conteudo. A anélise orientou-se pela busca em identificar nas expressdes dos
professores os elementos textuais e contextuais — isto €, que ndo se apresentam de imediato —
em que as concepcdes de formacdo dos professores se manifestam. Segundo Moraes (1994,
p. 18), “Essa andlise, conduzindo as descrigcdes sistematicas, qualitativas ou quantitativas,
ajuda a reinterpretar as mensagens e atingir uma compreensao de seus significados num nivel
que vai além de uma leitura comum.”

Bardin (2003) destaca 3 etapas essenciais para fazer a analise de documentos: a pré-
analise, a exploragdo do material e o tratamento dos resultados. Estas foram as etapas
utilizadas na pesquisa.

No caso apresentado, na pré-analise foram organizados os documentos referentes ao
PPC e os textos resultantes da transcri¢dao das entrevistas. Efetuou-se a leitura dos documentos
diversas vezes, assinalando os pontos importantes que se constituiram em indicadores para o
quadro de anélises.

A segunda etapa, a da exploracdo do material, consistiu na construgdo dos quadros
com as categorias de analise. Estabeleceram-se a priori 5 categorias de analise, a partir do
referencial tedrico que fundamenta a pesquisa: o papel da educagdo, da escola, do
conhecimento, do professor e do aluno. Em seguida, foi realizada uma classificagdo dos
contetidos e categorizacdo das informacdes, organizando as ideias. Para isso, reuniram-se,
sobre cada categoria, os temas mais repetidos, o que apareceu de novidade e as palavras-
chaves das respostas. Nesta fase, criou-se uma codificagdo para garantir o anonimato dos
entrevistados. Esta codificacdo foi composta por letras e nimeros, que nomeia o entrevistado
por um numero escolhido, aleatoriamente, na ordem de analise. A codificagdo ficou assim
representada: a abreviacdo de entrevistado “Entr” seguido do nuUmero aleatério do
entrevistado, a letra “P” de pergunta seguida do nimero que a identifica e a abreviagao “Cat”
mais o nimero que mostra para qual categoria de andlise a pergunta se referia. Exemplo: O
entrevistado 1 respondeu a questdo 1 que pertence a primeira categoria de andlise —
Entr1P1Catl.

Na terceira fase de tratamento dos resultados obtidos e interpretacdes, foram feitas as
inferéncias por meio da andlise dos temas que surgiram nas respostas como: formacao
docente, perfil dos futuros profissionais e das categorias estabelecidas a priori, determinando
a relagdes entre a proposta do PPC e as “falas” dos professores, com base nos dados

classificados nas categorias estabelecidas para atender os objetivos e o problema da pesquisa.
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As andlises e interpretacdes deste trabalho podem ajudar a diminuir as inquietacdes
com relagdo as incertezas das perspectivas que direcionam o curso de Formacao de
Professores, no IF-SC. Nesse aspecto, podem contribuir nos debates internos do curso para
sua avaliacdo e possiveis redirecionamentos.

Com o intuito de fundamentar este trabalho, no préximo capitulo, busca-se explicitar
as perspectivas de formacao de professores, j4& mencionadas, que servirdo como

direcionamento para andlise do estudo.
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3 FORMACAO DE PROFESSORES: PERSPECTIVAS CONTEMPORANEAS

Neste capitulo, fez-se a revisdo bibliografica e uma discussao sobre cinco perspectivas de
formagao de professores. A perspectiva do professor pratico reflexivo, da pedagogia de Paulo
Freire, da pedagogia historico critica, da pedagogia das competéncias e da perspectiva do
professor pesquisador. Escolhidas por se fazerem presentes nas producdes académicas do
Grupo de trabalhos de Formacdo de Professores da ANPED. Tal escolha ndo desmerece o
significado das outras perspectivas no processo de formagdo docente. O que se quer €, de
forma objetiva, contemplar as principais ideias, pressupostos basicos e criticas de cada uma.
Ao final do capitulo, ¢ apresentada uma sintese da concep¢do dos autores sobre o papel da
educacdo, da escola, do conhecimento, do professor e do aluno, categorias estabelecidas a

priori para objetivar a analise.

3.1 Professor pratico reflexivo

Inicia-se este capitulo com a perspectiva do professor pratico reflexivo fazendo uma
analise desta abordagem dentro dos conceitos de Donald Schén (2000). O objetivo aqui ¢
entender a ideia dessa proposta e as principais criticas elaboradas sobre ela, pois apresenta
uma forte valorizagdo da pratica.

Essa perspectiva influenciou o campo educacional, pesquisas e discursos de
pesquisadores e de politicos brasileiros a partir de 1990. Inspirado em estudos sobre John
Dewey e observando a pratica de profissionais, Schon (2000) propde que a formagdo de
professores fuja do curriculo normativo e valorize a experiéncia e a reflexao. E ainda propoe a
formacdo baseada na epistemologia da pratica. Como forma de problematizar as questdes
referentes a teoria-pratica na aprendizagem profissional, o autor introduziu o conceito de
“profissional reflexivo”, levantando uma critica a racionalidade técnica. O autor propde o
aprender fazendo na pratica como principio formador, pois acredita que somente o sujeito,
pela propria experiéncia vivida em conhecer, apropriar-se-4 verdadeiramente de
conhecimentos. Defende, ainda, a reflexdo como principal instrumento de apropriagdo desses
saberes. Ao falar em reflexdo, Donald Schon (2000) se baseia no que diz John Dewey (1959,
p-42):

Reflexao nao consiste em uma série de passos ou procedimentos para serem
usados por professores. Mais do que isso, ele é uma forma integrada de
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perceber e responder a problemas. A¢éo reflexiva envolve, também intuicdo,
emo¢ao e paixado, e ndo € algo que pode ser acondicionado em pacotes, como
um programa de técnicas para professores usarem.

Concebendo o sujeito como um practicum reflexivo, Schon (2000) propde outra
racionalidade para o processo de formacdo de profissionais, pautada pelas reflexdes na agao,
sobre a acdo e sobre a reflexdo na acdo. Ao enfrentar as situagdes divergentes da pratica, o
profissional reflete sobre a acdo, criando uma nova realidade, experimentando, corrigindo e
inventando por meio do didlogo que estabelece com essa mesma realidade. Nesse sentido, a
reflexdo na acdo ocorre durante a pratica; a reflexdo sobre a agdo depois da prética, a partir da
contextualizacdo, depois de ser revista e analisada. A reflexdo sobre a reflexdo na agdo ¢é
quando o profissional ¢ capaz de construir sua forma de conhecimento.

Dentro de sua proposta, Schon (2000, p. 250) afirma que:

O desenvolvimento de um ensino pratico reflexivo pode somar-se a novas
formas de pesquisa sobre a pratica e de educacao para essa pratica, para criar
um momento impeto proprio, ou mesmo algo que se transmita por contagio.

Essa reflexdo vai ao encontro com o que consta no parecer CNE/CP/009/2001° que
trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de Professores da Educacdo

Basica, quando cita que ¢ preciso que os professores

“[...] sejam desafiados por situagdes problema que os confrontem com
diferentes obstaculos, exigindo superacdo e que experienciem situacdes
didaticas nas quais possam refletir, experienciar ¢ ousar agir a partir dos
conhecimentos que possuem.” (BRASIL, 2001, p. 31)

A relagdo apresentada acima ¢ importante para compreender como deve ser o processo
de formacao de professores.

Conhecimentos construidos a partir de suas praticas, esse ¢ o principio do ato de
reflexdo analisado por Schon (2000). Em seu livro Educando o profissional reflexivo: um
novo designer para o ensino e aprendizagem, afirma que a reflexao na agdo, o repensar de
algumas partes de nosso conhecer na agdo, leva a experimentos imediatos e a mais

pensamentos que afetam o que fazemos. Complementa argumentando:

Assim como o conhecer na agdo, a reflexdo na agdo ¢ um processo que
podemos desenvolver sem que precisemos dizer o que estamos fazendo.

3 Parecer CNE/CP/009/2001 — Constitui a Proposta de Diretrizes para a formagdo de Professores da Escola
Basica, em Cursos de Nivel Superior. Busca sintonia entre formagao de professores e os principios da LDBEN,
as normas intituladas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio e suas modalidades bem como recomendag¢des do PRC, elaboradas pelo MEC.
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Improvisadores habilidosos ficam muitas vezes, sem palavras ou dao
descrigdes inadequadas quando se lhes pergunta o que fazem. E claro que,
sermos capazes de refletir na acdo ¢ diferente de sermos capazes de refletir
sobre nossa reflexao na acdo, de modo a produzir uma boa descrigdo verbal dela.
E ¢ ainda diferente de sermos capazes de refletir a descrigdo resultante.
(SCHON, 2000, p. 35).

O autor esclarece que o conhecer na acdo tem as raizes no contexto social e

institucional, ja na pratica, argumenta que:

Conhecer na pratica é exercitado nos ambientes institucionais particulares da
profissdo, organizados em termos de suas unidades de atividade
caracteristicas e seus tipos familiares de situagdes praticas e limitado ou
facilitado por seu corpo comum de conhecimento profissional e seu sistema
apreciativo. (SCHON, 2000, p. 37).

Conclui afirmando que “os instrutores em uma aula pratica reflexiva sao chamados
mais abertamente a examinar as teorias em uso que eles trazem para a instrugdo, e as escolas
profissionais, a criar um ambiente intelectual receptivo para tal reflexdo”. (SCHON, 2000, p.
37).

Antonio Novoa e Izabel Alarcao foram os que disseminaram o conceito de professor
reflexivo no Brasil. Essa idéia influenciou os interessados em formacdo de professores,
apresentou uma rapida apropriagdo e expansao, encontrando defensores e criticos.

A partir da concepcao de Schon, Alarcao (2010, p. 23) propde uma discussao
que apresenta o professor pratico-reflexivo como o profissional “[...] que pensa no que faz,
que ¢ comprometido com a profissdo e se sente autdbnomo, capaz de tomar decisdes e ter

opinides”. Alarcao (1996, p. 43) explica que:

O processo reflexivo ndo surge por acaso. Ele € resultado de uma maneira de
se compreender a propria vida em seu processo. Nao ¢ algo impossivel de
realizar-se. E dificil porque a sociedade em que nos encontramos, de modo
geral, ndo propicia espacos para a existéncia da reflexdo e a educacdo, em
particular, ndo raro reduz-se a transmissdo de contetidos mais do que a
reflexdo sobre eles e as suas causas geradoras.

A autora destaca a importancia de analisar as criticas existentes sobre o professor
pratico-reflexivo para compreender se a proposta ndo € totalmente entendida ou se ela ¢ dificil

de ser colocada em pratica. Porém, defende que as criticas partem de:

Expectativas demasiado alto e pensou-se que esta conceptualizagdo, tal
como um pozinho magico, resolveria todos os problemas de formacgdo, de
desenvolvimento e de valorizagdo dos professores, incluindo a melhoria do



28

seu prestigio social, das suas condi¢des de trabalho e de remuneragéo.
(ALARCAO, 1996, p. 46).

Ela acredita que o conceito de reflexdo nio foi compreendido em certos programas de
formagdo e reforga que € necessario reconhecer as dificuldades pessoais e institucionais para
por em acdo de uma forma sistematica, € ndo apenas pontual, os programas de formagao
inicial e continuada de natureza reflexiva. Ela assevera que o homem no final do século XX
precisa reaprender a pensar.

Outro defensor dessa ideia ¢ Libaneo (2010) que ressalta que, para além de uma
reflexividade cognitiva, € preciso a reflexividade comunitaria e a reflexividade compartilhada,
num esforco de instaurar, nas escolas, uma pratica de gestdo e convivéncia lastrada na
construcdo de significados e entendimentos compartilhados a partir das diferencas e da busca
de valores universais comuns. As tendéncias investigadoras na formagdo de professores
apontam que o professor seja reflexivo, intelectual, moderador, autonomo, independente e

politico-critico. Libaneo (2010, p. 75) aponta que:

Sera util aos pesquisadores, aos formadores de professores, as institui¢des
formadoras e aos professores da linha de frente do sistema escolar apostar
nas vantagens de um posicionamento mais abrangente sobre a formacao de
professores. O “programa reflexivo” vem trazendo aportes valiosos para a
pesquisa como a recusa do professor meramente técnico, a afirmacdo da
pratica docente como uma ag@o consciente e deliberada, a correspondéncia
entre teoria e pratica nas agdes cotidianas, a aceitacdo da existéncia de
pressupostos interpretativos e valorativos na atuagdo e nas decisdes
profissionais.

Para Lima e Gomes (2010) a proposta de professor reflexivo, nos cursos de formacao
de professores e profissionais de educagdo, pode adquirir novas nuangas, se considerarmos o
compromisso histdrico com a educagdo e com a profissdo docente. Entendem que ¢é preciso
considerar as condi¢des de trabalho docente para estabelecer até que ponto pode ser reflexivo
nessas condigdes. A reflexdo deve ter por objetivo a emancipagdo humana, que nao ¢
individual, mas que pressupde relagdes sociais e expressa o poder de reconstruc¢do social. Os
autores mostram a preocupagdo com a formagdo docente, que deve assegurar a qualidade da
formacao oferecida nas institui¢des. Defendem que o professor seja intelectual, cidaddo em
continua formagao, articulador entre teoria e pratica, que busque sua identidade profissional,
que seja livre para educar quanto a cidadania e que lute por melhores condi¢des de trabalho

para sua categoria. Recomendam a pesquisa como fun¢ao essencial para a pratica docente ¢ a
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participagdo nas defini¢cdes de politicas publicas, assegurando que a escola cumpra sua fungao
que ¢ ensinar.

Gomez (1998), também defensor da perspectiva critico reflexiva, discorre a partir da
ideia de que o contexto de formagdo e atuacdo de docentes estd em ebulicdo, com inimeras

mudangas. Diante disso, o professor precisa inovar, dar tratamento especifico a cada situagao.

Na vida profissional, o professor defronta-se com multiplas situagdes para as
quais ndo encontra respostas pré-elaboradas e que nao sdo suscetiveis de ser
analisadas pelo processo classico de investigagdo cientifica. Na pratica pro-
fissional, o processo de didlogo com a situagdo deixa transparecer aspectos
ocultos da realidade divergente e cria novos marcos de referéncia, novas for-
mas e perspectivas de perceber e reagir. A criag@o e constru¢do de uma nova
realidade obrigam a ir além das regras, fatos, teorias e procedimentos conhe-
cidos e disponiveis: “Na base dessa perspectiva, que confirma o processo de
reflexdo na ac¢do do profissional, encontra-se uma concepgao construtivista
da realidade com que ele se defronta” (Schon). Nao ha realidades objetivas
passiveis de serem conhecidas; as realidades criam-se e constroem-se no in-
tercambio psicossocial da sala de aula. As percepcdes, apreciagdes, juizos e
credos do professor sdo um fator decisivo na orientacdo desse processo de
construgdo da realidade educativa. (Gomez, 1997, p. 110).

O autor nega, portanto, que haja uma dada realidade frente a qual o professor necessita

agir. Afirma que as perspectivas t€m o mesmo objetivo:

Superar a relacdo linear ¢ mecanica entre o conhecimento cientifico-técnico
e a pratica na aula. Partem do reconhecimento da necessidade de analisar o
que realmente fazem os professores quando enfrentam problemas complexos
de vida de aula. (GOMEZ, 1997 p. 365).

O mesmo autor, ainda, apresenta a proposta de Schén como um novo conhecimento da
pratica, onde os problemas sdo tratados por meio da reflexdo. “A vida de qualquer profissio-
nal depende do conhecimento tacito que ativa e elabora durante sua propria intervengao.”
(GOMEZ,1997 p 369). E a reflexdio que orienta a agio.

Pimenta (2010) questiona a participacdo dos professores na constru¢do deste conceito,
se refletir sobre a pratica ¢ o suficiente para melhorar o ensino e, se o professor tem condi¢des
de refletir. Afinal, ndo basta apenas refletir, ¢ preciso tomar posigdes para reduzir os
problemas. Observa, o autor, que nesta perspectiva, deve-se considerar o contexto, a atuacao
docente como pratica social e as escolas como comunidades de aprendizagem. Explica que a
reflexdo contribui no exercicio da docéncia, pois o professor pode produzir conhecimento a
partir da pratica desde que reflita sobre ela e a problematize, com suporte da teoria, tornando-

se, deste modo, pesquisador de sua propria pratica.
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A autora afirma que as criticas apontadas emergem da andlise de autores e de
pesquisas empiricas, ¢ indicam alguns problemas na efetividade da perspectiva do professor

reflexivo:

a) individualismo da reflexdo; b) auséncia de critérios externos
potencializadores de uma reflexdo critica; ¢) a excessiva (e mesmo
exclusiva) énfase nas praticas; d) a inviabilidade da investigacdo nos espagos
escolares; ) e a restricdo desta a este conceito. (PIMENTA 2010, p. 43).

Ela acredita que esses limites possam ser superados e aponta algumas possibilidades:

a) Da perspectiva do professor reflexivo ao intelectual critico-reflexivo; b)
Da epistemologia da pratica a praxis; c) Do professor-pesquisador a
realizagdo da pesquisa no espaco escolar como integrante da jornada de
trabalho dos profissionais da escola, com a colaboracdo de pesquisadores da
Universidade; d) Da formagdo inicial e dos programas de formagdo continua,
que podem significar um descolamento da escola, aprimoramento individual
e um corporativismo, ao desenvolvimento profissional; e) Da formagao
continua que investe na profissionaliza¢ao individual ao refor¢o da escola e
do coletivo no desenvolvimento profissional dos professores.

Pimenta (2010, p. 45) destaca que esta se referindo a uma politica de formagdo que
considera e valoriza o professor e a escola, portanto, “Um projeto emancipatorio,
comprometido com a responsabilidade de tornar a escola parceira na democratizagao social,
econdmica, politica tecnoldgica, cultural, justa e igualitaria.” A autora defende a proposta de
superar a identidade necessaria dos professores reflexivos para a de professores intelectuais
criticos e reflexivos. Essa proposta, nas reformas educacionais neoliberais, transformou-se em
um termo de moda. Foi amplamente defendida, mas muitas vezes descontextualizada.

Também colabora com a discussdo, defendendo que se deve compreender como os
professores estdo refletindo, Valadares (2010, p. 192) ao afirmar que “Parece que estamos
procurando uma teoria total, que dé conta de todas as incertezas da pratica educativa, sem
deixar restos e sem correr riscos”. O autor considera importante a formagao do professor
reflexivo e autonomo, porém, ao refletir, deve-se ter claro que esta andlise deve ser realizada a
luz de um referencial tedrico.

Gimeno (1997, p. 82) salienta que no contexto atual da escola, o professor “nao pode
refletir sobre sua propria pratica, porque nao tem tempo, ndo tem recurso, até porque para sua
saude mental, ¢ melhor que nem reflita muito.” Acredita que as investigagdes sobre formacao
de professores se caracterizam por duas grandes tendéncias: a poés-positivista e a pos-

weberiana. Ele percorre na linha do paradigma do senso comum e apresenta seis principios: 1)
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os sistemas de formagdo ndo podem aproveitar os melhores individuos que saem do sistema
educativo para se tornarem formadores de professores; 2) os professores nao podem dar o que
ndo tém, mas precisam ser cultos para oferecer cultura; 3) todos atuam de acordo com o que
pensam, ndo de acordo com a ciéncia, mas conforme a cultura; 4) ainda que o pensamento nao
seja a ciéncia, pode-se pensar através da ciéncia, ela pode servir para pensar; 5) o pensamento
ndo explica a acdo, ¢ parte da agdo, mas nao ¢ toda a agdo; 6) o saber-fazer, o “como” nao ¢
adquirido s6 na formacdo, mas se deve a matriz cultural de onde vem o professor.

Outro autor que contribui para esse debate ¢ Ghedin. Este salienta que “é preciso
transpor o modelo pratico reflexivo para uma pratica dialética que compreenda as razdes de
sua acao social” (GHEDIN, 2010, p. 129). Assim, a experiéncia docente ¢ espaco gerador e
produtor de conhecimento, mas isso ndo ¢ possivel sem uma sistematizagdo que passa por
uma postura critica do educador sobre suas proprias experiéncias. O autor considera que a
grande critica em relagdo a proposta do professor pratico reflexivo de Schon € por ela estar
embasada em fundamentos pragmaticos. Para tanto questiona: “em que base epistemoldgica
se fundamenta a atual proposta de formacdo dos profissionais da educagao?” (GHEDIN 2010,
p. 131). Ele concorda que “mesmo com todas as criticas, ¢ inegavel a contribui¢do da
proposta de Schon para uma nova visdo da formagao” (GHEDIN 2010, p. 131).

A partir do exposto, pode-se observar que, embora exista algumas discordancias sobre
esta perspectiva, ¢ de suma importincia para a elevacdo da qualidade de ensino que o
professor possua conhecimento teodrico e reflita sobre sua pratica. Na seqiiéncia, apresenta-se
a Pedagogia de Paulo Freire a qual deve entrar em cena em qualquer reflexdo educacional por

razdes que sao apresentadas a seguir.

3.2 Pedagogia de Paulo Freire

Ao falar-se em perspectivas de formacgdo de professores, os pensamentos de Paulo
Freire sobre educacdo e educador estdo sempre presentes. Em suas obras: Pedagogia do
Oprimido (2005), Pedagogia da Autonomia (1996) e Educag¢do como Pratica da Liberdade
(2000), o destacado pedagogo mostra suas ideias com relacdo a educagdo e a formagao de

educadores.

Se a educagdo sozinha ndo transforma a sociedade, sem ela tampouco a
sociedade muda. Se a nossa opgdo é progressista, se estamos a favor da vida
e ndo da morte, da equidade e ndo da injusti¢a, do direito e ndo do arbitrio,
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da convivéncia com o diferente ¢ ndo de sua negacdo, ndo temos outro
caminho se ndo viver plenamente a nossa op¢do. Encarna-la, diminuindo
assim a distancia entre o que fizemos e o que fazemos. (FREIRE, 2000, p.
67).

Freire considera a educacdo uma estratégia para combater a dominagdao ¢ mudar a
realidade. Na Pedagogia do Oprimido (2005) ele faz critica a educacao tradicional baseada no
poder e na dominacdo. Denuncia esta situagdo chamando-a de “educag¢do bancéria”. Nesta
visdo de educacdo, o saber ¢ doado pelos sabios aos que julgam nada saber. “A educagdo se
torna um ato de depositar, em que os educados sdo os depositarios € o educador o
depositante.” (FREIRE 2005, p. 66). Para o autor, o opressor, o sujeito da educacao ¢ o
educador e o educando ¢ apenas uma vasilha onde sdo depositados os conhecimentos,
somente ele ¢ ser humano, os outros sdo apenas coisas. Afirma que o dinheiro ¢ tudo e o lucro
¢ seu principal objetivo e que, por falta de conscientizacdo, os mais pobres sdo oprimidos,
tornando-se sujeitos alienados.

Para contrariar essa pratica de dominagado, Freire (2005, p. 8) expressa sua paixdo pela
experiéncia como educador e apresenta a ideia animadora de “educagdo como pratica da
liberdade”, em que oprimidos e opressores se libertam. O ser humano deixa de ser coisa e
passa a construir sua propria histéria: uma educagdo social, uma filosofia de vida, uma leitura
de mundo e suas relagdes sociais. Os oprimidos, para ele, precisam assumir a grande tarefa
humanista e historica, libertar-se a si e aos opressores, ter consciéncia da opressdo e
comprometer-se com a praxis € com a transformacdo da realidade opressora, que ¢ a reflexdo
e acao dos homens sobre o mundo para transforma-lo. O autor almeja a transformagdo da
realidade por meio da consciéncia condicional de oprimido e a permanente luta pela
libertagdo. Isso possibilita trabalhar a educacdo na perspectiva problematizadora, valorizando
o dialogo, a reflexdo e a criatividade. A libertacdo ndo acontece sozinha, mas em comunhao
com a organizacao dos oprimidos. Sem isso ¢ impossivel superar a contradicdo opressor—
oprimido, “se os homens sdo estes seres da busca e se sua vocacdo ontoldgica ¢ humanizar-se,
podem cedo ou tarde perceber a contradigdo em que a ‘educagdo bancaria’ pretende manté-los
e engajar-se na luta por sua libertacdo.” (FREIRE, 2005, p. 71).

Para a escola oferecer educacao libertadora precisa considerar a diversidade dos sujei-
tos em constante transformacdo. Respeitar saberes e experiéncias dos educandos como parte
do processo do conhecimento que deve ser contextualizado através das teorias, despertando os

sujeitos para o processo educativo, valorizando a identidade cultural. “Saber que ensinar nao ¢
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transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria produgdo ou a sua
constru¢do.” (FREIRE, 1996, p. 47).

Nessa condi¢ao:

Educador ja ndo é o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, é
educado, em dialogo com o educando que, ao ser educado, também educa.
Ambos assim se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos € em
que os argumentos da autoridade ja ndo valem. (FREIRE, 2005, p. 78).

O educando, nesta perspectiva, torna-se sujeito da construcao e reconstrugdo do saber,
envolvido num verdadeiro processo de leitura e aprendizagem. Educadores e educandos
adquirem a consciéncia do inacabado, pois € preciso reconhecer-se como ser inacabado e
reconhecer seus condicionamentos ¢ ter a capacidade de respeitar a autonomia e identidade
dos educandos, cultivando a humildade e a tolerancia. O educador precisa conhecer o novo,
ser curioso para poder ensinar € a0 mesmo tempo aprender, deve propiciar debates e estimular
a curiosidade. Os educadores precisam acreditar na possibilidade de mudanga, no poder que a
educacdo exerce na transformacdo do mundo e no papel fundamental do professor nesse
processo.

Freire (1996) aponta condi¢des e situagdes fundamentais para a pratica docente e
enobrece esta profissdo com sua esperanca e otimismo em relagdo a educagdo. Ensina que
educar € construir, é pensar certo, ¢ valorizar a identidade cultural. Destaca que “formar ¢
muito mais que puramente treinar o educando no desempenho de destrezas.” (FREIRE, 1996,
p. 15), é proporcionar condigdes para o educando construir seu proprio conhecimento a partir
da contextualizacdo com a realidade, ¢ criar possibilidades para sua produgdo, para a leitura
de mundo, promovendo a interacdo e despertando a consciéncia e a criticidade.

E necessario que o professor assuma-se como sujeito da produgio do saber. Portanto,
formar e ser professor sao relagcdes de comunhdo, de aceitacdo de valores inerentes a cada
sujeito de aprendizagem envolvido no processo.

Neste sentido, a escola requer educadores que em seu fazer pedagdgico envolvam a di-
mensao humana, social, cultural, tecnoldgica e politica. Que sejam capazes de visualizar os
efeitos e interferéncias de seu trabalho, na sociedade. Para o educador brasileiro o exercicio

da docéncia exige:

Rigorosidade metodica, pesquisa, respeito aos saberes dos educandos, critici-
dade, ética e estética, corporificar as palavras pelo exemplo, assumir riscos,
aceitar o novo, rejeitar qualquer forma de discriminacao, reflexdo critica so-
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bre a pratica, reconhecimento e assunc¢do da identidade cultural, ter consci-
éncia do inacabamento, reconhecer-se como um ser condicionado, respeitar a
autonomia do ser educando, bom senso, humildade, tolerancia, convic¢do de
que mudar ¢ possivel, curiosidade, competéncia profissional (FREIRE,
1996).

Com essas competéncias, todo educador podera criar as possibilidades de construgdo do co-
nhecimento, tornar-se um sujeito inserido no processo de humanizagéo e mediag¢do da construcio da
consciéncia, do carater e da cidadania. Isto é uma tarefa complexa, mas “ninguém nasce edu-
cador ou marcado para ser educador. A gente se faz educador, a gente se forma, como educa-
dor, permanentemente, na pratica e na reflexao sobre a pratica.” (FREIRE 1996, p. 58).

Ensinar exige ética e estética, e o exemplo vale mais do que palavras, afinal, nenhum
professor passa sem deixar sua marca. Precisa ter coeréncia entre o que diz, 0 que escreve € o
que faz; ter posicao e lutar contra ou a favor aquilo que acredita. O ensinar precisa ser vivido
e pensado criticamente para poder sempre melhorar a nova pratica. Também sdo essenciais no
espaco pedagogico a alegria, a crenca na mudanga e a esperanc¢a na educacdo. O professor
precisa ter seguranca em si mesmo ¢ respeitar a liberdade do aluno para promover sua
autoridade, mantendo generosidade e autonomia na relagdo com os mesmos. Ensinar exige
muito mais do que o simples ato de possibilitar a aprendizagem. Exige mudanga de
comportamento, tomada de decisdo e, acima de tudo, precisa ter esperanca e demonstrar isso.
Outro fator essencial ¢ saber escutar os educandos, pois ¢ escutando que se aprende a falar
com eles.

Além da conscientizacdo, que coloca o aluno em condi¢des de dizer sua palavra, de re-
existir, dando a oportunidade de redescobrir-se, manifestando-se ¢ humanizando-se, Paulo
Freire destaca alguns principios como essenciais na educagdo libertadora, o principal é o
dialogo entre si e com os outros. Este didlogo deve ser baseado no amor, na ética, na

tolerancia, na humildade, na fé, na confianga, na autonomia e na esperanga.

A educagdo problematizadora considera o carater historico e a historicidade
do homem. [...] é futuridade revolucionaria. Dai que seja profética, como tal,
esperancosa. Dai que corresponda a condicdo dos homens como seres
historicos (...). Dai que se identifiquem com o movimento permanente em
que se achem inscritos os homens, como seres que se sabem inconclusos...
(FREIRE 2005, p. 84).

Em resumo, Paulo Freire desperta nos professores a consciéncia do inacabado, da soli-
dariedade social e politica, ensinando varios principios essenciais para a promogao da autono-

mia. Explica as razdes para analisar a pratica pedagogica do professor em relagdo a autonomia



35

de ser e de saber do educando. Transmite a esséncia da profissdo do educador e enche os pro-
fessores de animo e motivagao para a busca da liberdade por meio do ato de educar. Conside-
ra os sujeitos, a comunidade e o mundo como fundamentais na constru¢do do conhecimento.
Define o professor como participante do processo da constru¢ao da aprendizagem e o instiga a
criatividade e a inovagdo. Defende que o professor deve buscar sempre a postura ética, expon-
do saberes necessarios a pratica. E preciso que o professor entenda os pressupostos da educa-
cdo libertadora para compreender a proposta de formacao alicer¢ada sobre a base da acdo re-

flexiva, dialdgica e articulada como possibilidade de transformacao da pessoa e da sociedade.

3.3 Pedagogia Historico Critica

A pedagogia historico critica é uma pratica que propde a interagdo entre contetido e
realidade concreta, enfocando a producao histérica do homem. Saviani (2009), no livro
Escola e Democracia apresenta uma reflexdo sobre as principais teorias da educacao.

As teorias ndo criticas que tratam a educag¢do como instrumento de equalizagdo social
e superacdo da marginalidade se dividem em: pedagogia tradicional, pedagogia nova e
pedagogia tecnicista. Na pedagogia tradicional o marginalizado era o ignorante do saber e o
importante era aprender. A pedagogia nova acredita no poder da escola e em sua funcdo
equalizadora, onde os marginalizados ndo s3o os ignorantes e sim os rejeitados e o que
importa ¢ aprender a aprender. Na pedagogia tecnicista, o marginalizado ¢ o incompetente, o
improdutivo e o importante ¢ aprender a fazer.

Todas essas pedagogias estdo centradas na educacdo como “produto” e ndo criam a
possibilidade de producdo do conhecimento.

As teorias critico produtivistas entendem ser a educacdo um instrumento de
discriminacgao social e tem como fung¢do a reproducao do conhecimento, se dividem em: teoria
da escola enquanto violéncia simbolica onde reproduz a cultura dominante e as desigualdades
sociais. “Pela reproducdo cultural, ela contribui especificamente para a reproducdo social”
(SAVIANI, 2003, p. 31). Teoria da escola enquanto aparelho ideoldgico de estado que
reproduz as relagdes capitalistas, onde o trabalhador ¢ sufocado pela classe dominante e
Teoria da escola dualista que impede o desenvolvimento da ideologia do proletariado.

Para Saviani estas teorias ndo apresentam proposta pedagdgica e se faz necessario uma

teoria da educagdo que supere a questdo da marginalidade.
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[...] trata-se de retomar vigorosamente a luta contra a seletividade, a
discriminagdo e o rebaixamento do ensino das criangas populares. Lutar
contra a marginalidade através da escola significa engajar-se no esfor¢o para
garantir aos trabalhadores um ensino da melhor qualidade possivel nas
condi¢des historicas atuais. O papel de uma teoria critica da educagéo ¢ dar
substancia concreta a essa bandeira de luta de modo a evitar que ela seja
apropriada e articulada com os interesses dominantes. (SAVIANI, 2003, p.
42).

Para superar essa dominagdo, Saviani (2003) apresenta uma pedagogia que primeira-
mente chamou de “pedagogia revoluciondria”, depois de “pedagogia da dialética”, que basea-
da no método dialético de elaboracdo do conhecimento, do materialismo historico de Marx,
deu origem a “pedagogia histdrico critica” com o objetivo de sistematizar os conhecimentos.
Foi construida com embasamento filos6fico no materialismo histérico dialético e da psicolo-
gia historico-cultural de Vigotski que compreende o homem como ser historico constituido
por meio das relagdes com o mundo natural e social, capaz de transformar a natureza por meio

de seu trabalho, criagdo e aperfeicoamento de instrumentos diferenciando-se dos outros ani-

mais.

A expressdo pedagogia historico critica € o empenho em compreender a
questio educacional com base no desenvolvimento historico objetivo. Por-
tanto, a concepcao pressuposta nesta visdo da pedagogia historico critica € o
materialismo historico, ou seja, a compreensao da historia a partir do desen-
volvimento material, da determinacdo das condi¢cdes materiais da existéncia

humana.(SAVIANI, 2009, p.88)

A pedagogia historico critica teve grande repercussao na educagdo brasileira. Mas foi
pouco aproveitada em sala de aula e na pratica dos professores. A ideia apresentada por essa
perspectiva ¢ de formag¢dao humana, rompimento da alienagdo e envolvimento social. Saviani
chamou de historica porque nela a educagdo interfere na sociedade, podendo transformé-la e
por apresentar caracteristicas historizadoras; critica pela sociedade ter consciéncia determina-
dora sobre a educagdo. Esta pedagogia se enraiza na realidade escolar resgatando a importan-
cia da escola, a reorganizacdo do processo educativo e o saber sistematizado.

Esta proposta nasceu da necessidade escolar em ter uma concepgao com caracteristicas
historico sociais da educagdo que resgatasse a importancia da escola, reorganizasse o processo
educativo e ressaltasse o saber sistematizado.

“Na pedagogia historico-critica a questdo educacional ¢ sempre referida ao problema

do desenvolvimento social e das classes” (SAVIANI, 2003, p. 98). Como uma de tentativa de
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ajuste da educacdo ele exemplifica comentando a “teoria da curvatura da vara” de Lénin que
diz: “quando a vara esta torta, ela fica curva de um lado e se vocé quiser endireitad-la, ndo
basta colocé-la na posicio correta. E preciso curva-la para o lado oposto” (SAVIANI, 2003, p.

48-49).

Na perspectiva histdrico-critica, o conhecimento se da na interagdo sujeito-objeto por
acoes mediadas com base no trabalho e no uso de instrumentos, na sociedade ¢ na interagao
do homem com a natureza. O processo de formagao de conceito pode ser espontaneo ou cien-
tifico. Saviani (2003) mostra que os contetidos aprendidos devem se tornar instrumentos de
mudangas sociais e, para isso, apresenta cinco passos essenciais da didatica na tendéncia his-
torico critica: pratica social, problematizagdo, instrumentalizagdo, catarse, propria pratica so-
cial global. Esses passos exigem do educador uma nova forma de pensar os conteudos, con-
textualizando e reconhecendo o que vem da histdria produzida pelos homens e das relagdes
sociais de trabalho.

O autor considera o trabalho educativo um ato de produzir mudangas a partir da
educacao sistematica. Ele afirma que o ensino ndo deve ser tratado como produto e sim como

processo. E preciso

compreender a educagdo no seu desenvolvimento histdrico-objetivo e, por
consequéncia, a possibilidade de se articular uma proposta pedagdgica cujo
ponto de referencia, cujo compromisso seja transformacdo da sociedade e

ndo sua manutencdo, a sua perpetuacdo”.... “A pedagogia histdrico-critica
estd enraizada na realidade escolar presente que implica a compreensdo
dessa realidade nas suas raizes historicas” ... “ O que caracteriza o homem ¢

o fato de ele necessitar continuamente estar produzindo a sua existéncia”
(SAVIANI, 2003, p. 108).

Saviani (2003) destaca que a educagdo tem suas origens no processo do trabalho nao
material do homem que tem acdo e finalidade. Para ele, a aula, por exemplo, ¢ produzida e
consumida ao mesmo tempo. A escola ¢ compreendida a partir do desenvolvimento historico
da sociedade. A educa¢do deve partir do saber objetivo produzido historicamente. O dialogo
com os alunos deve prevalecer entre si, com os professores e com a cultura histérica levando
em conta os ritmos de aprendizagem, o desenvolvimento psicolégico e a assimilacdo logica

dos conhecimentos.

... 0 homem nao se faz homem naturalmente; ele ndo nasce homem sabendo
ser homem, vale dizer, ele ndo nasce sabendo sentir, pensar, avaliar, agir.
Para saber pensar e sentir; para saber querer, agir ou avaliar € preciso
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aprender, o que implica o trabalho educativo. Assim, o saber que
diretamente interessa a educacdo ¢ aquele que emerge como resultado do
processo de aprendizagem, como resultado do trabalho educativo.
Entretanto, para chegar a esse resultado a educacdo tem que partir, tem que
tomar como referéncia, como matéria-prima de sua atividade, o saber
produzido historicamente. (SAVANI, 1991, p.15)

Em resumo a pedagogia histdrico critica trabalha o contetdo com um sentido logico
dialético articulado com a pratica social. A escola ¢ mediadora entre o ser e a cultura humana.
Os educadores devem lutar pela escola publica, democratica e de qualidade.

A perspectiva em questdo mostra que, mesmo numa sociedade capitalista, ¢ possivel
"uma educacdo que ndo seja, necessariamente, reprodutora da situacdo vigente, € sim
adequada aos interesses da maioria, aos interesses daquele grande contingente da sociedade
brasileira, explorado pela classe dominante" (SAVIANI, 2003, p.94).

De acordo com Saviani (2003), a formagdo docente deve estar fundamentada em bases
teodricas solidas apoiadas na reflexdo filosofica e no conhecimento cientifico, possibilitando
uma compreensao sobre a pratica pedagdgica e uma reflexdo critica da realidade educacional.

Para ele:

a questdo da formagdo de professores ndo pode ser dissociada do problema
das condigoes de trabalho que envolvem a carreira docente, em cujo ambito
devem ser equacionadas as questdes do salario e da jornada de trabalho.
Com efeito, as condigdes precarias de trabalho ndo apenas neutralizam a
acdo dos professores, mesmo que fossem bem formados. Tais condi¢des
dificultam também uma boa formagdo, pois operam como fator de
desestimulo a procura pelos cursos de formagao docente e a dedicagdo aos
estudos. (Saviani 2009).

;.

Ao finalizar a apresentacdo da pedagogia histoérica critica de Saviani, ¢ importante
destacar a grande contribuicdo que esta perspectiva oferece aos professores que desejam uma
educagdo mais critica. A seguir, apresenta-se outra corrente pedagdgica que, apesar de
apresentar concepgdes diferentes das anteriormente discutidas, esta presente nos debates sobre

educacao no Brasil.

3.4 Pedagogia das competéncias

A pedagogia das competéncias, que tem como principal representante Phillipe
Perrenoud, propde o desenvolvimento de competéncias necessarias para a atividade docente.

E uma tendéncia atual e marcante no cenario educacional, especialmente, na formagao de
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professores, pois estes devem preparar os individuos de modo que atendam as exigéncias
tanto de mercado quanto as sociais as quais se encontram fora das institui¢des de ensino.

A educagdo passa por mudangas e por consequéncia, a profissdo docente também. O
oficio da docéncia exige, entdo, novas competéncias para ensinar. Perrenoud (2000, p.15) cita

dez delas:

Organizar e dirigir situagoes de aprendizagem; Administrar a progressao das
aprendizagens; Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacao;
Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho; Trabalhar em
equipe; Participar da administracdo da escola; Informar e envolver os pais;
Utilizar novas tecnologias; Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da pro-
fissdo; Administrar sua propria formagédo continua.

A questdo ¢ como trabalhar essas competéncias a partir das experiéncias e da pratica
em sala que, através da reflex@o, confrontem com o real. Tal confronto exige que se aprenda a
ver e analisar, a falar e a ouvir, a escrever e a ler, a explicar, aprender a fazer, a refletir.

“A tendéncia ¢ orientar os curriculos para a constru¢ao de competéncias desde a escola
fundamental.” (PERRENOUD, 2000 p. 15). Isso porque as séries iniciais sdo consideradas
como a base para toda a vida académica do aluno. E no Ensino Fundamental que o aluno
adquirira os subsidios necessarios para dar continuidade ao restante dos seus estudos,

portanto, se ele tiver uma base sélida, conseguira desenvolver-se com qualidade.

A competéncia requerida hoje em dia ¢ o dominio dos contetidos com
suficiente fluéncia e distancia para construi-los em situagdes abertas tarefas
complexas, aproveitando ocasides, partindo dos interesses dos alunos,
explorando os acontecimentos, em suma, favorecendo a apropriagdo ativa e a
transferéncia dos saberes, sem passar necessariamente por sua exposi¢ao
metddica, na ordem prescrita por um sumario. (PERRENOUD 2000, p.27).

Para o autor, o professor deve partir e explorar aquilo que ¢ de interesse do aluno,
pois, assim, sua participacdo nas aulas serd maior, tornando-a mais atrativa e interessante.
Havendo interatividade, o conhecimento vai sendo construido passo a passo de modo que o
professor passa a ser mediador entre o conhecimento ¢ o aluno e ndo simplesmente um
transmissor € o aluno um receptor.

Segundo PERRENOUD (1999 p.07), ter competéncias ¢ ter “capacidade de agir
eficazmente em um determinado tipo de situa¢do, apoiada em conhecimentos, mas sem
limitar-se a eles”, ou seja, sob um referencial de conhecimentos, o professor baseia suas aulas,

entretanto, ndo deve seguir um unico autor.



40

“A abordagem por competéncias nio rejeita nem os conteudos nem as disciplinas, mas
sim, acentua sua implementagdo.” (PERRENOUD 1999, p.15). Para o autor, os professores
devem buscar complementos que estimulem seus alunos a buscar conhecimentos para que a
aula ndo se torne magante, nem cansativa tanto para os alunos quanto para eles. Deste modo,
as aulas se transformam em momentos unicos e diferentes a cada novo encontro.

Aceitar uma abordagem por competéncias é, portanto, uma questdo ao
mesmo tempo de continuidade, pois a escola jamais pretendeu querer outra
coisa — e de mudancas, de ruptura até — pois as rotinas pedagogicas e
didaticas, as compartimentagdes disciplinares, a segmentagdo do curriculo, o
peso da avaliagdo e da sele¢do, as imposigdes da organizagdo escolar, a
necessidade de tornar rotineiros o oficio de professor e o oficio de aluno tem
levado a pedagogias e didaticas que, as vezes, ndo contribuem muito para
construir competéncias, mas apenas para obter aprovacdo em exames [...].
(PERRENOUD 1999, p 15).

A pedagogia por competéncias, assim como outras abordagens, corre o risco de sofrer
resisténcia e rejeicdo, especialmente pelos professores que ja atuam no magistério hd mais
tempo os quais se recusam a mudar sua metodologia, entretanto, ha a necessidade de um
trabalho voltado para esses profissionais, pois com certeza eles podem contribuir muito para
com a pedagogia das competéncias, basta que eles se conscientizem de que tal pedagogia sé

veio para somar no processo de ensino aprendizagem. De acordo com o autor

A historia da escola esta marcada por momentos de “pensamento magico”
em que cada um quer acreditar que, mudando-se as palavras, a vida também
muda. Por ora, a abordagem por competéncias agita, antes de tudo, o mundo
dos que concebem ou debatem programas. S6 preocupara os professores, se
os textos oficiais impuserem-lhes uma abordagem por competéncias de
maneira precisa o bastante para tornar-se incontornavel e obrigatoria para a
sua pratica de ensino e avaliagdo na sala de aula. Essa abordagem corre o
risco de uma vigorosa rejeicdo por parte dos docentes, que ndo verdo seus
fundamentos e seu interesse ou, quando aprenderem suas intencdes ¢
consequéncias, nao aderirdo a ela, por boas ou mas razdes. (PERRENOUD
1999, p.16).

Asmann e Sung (2000, p. 214, grifo do autor) ainda nessa mesma linha de pensamento
explanam: “A questdo ¢ entender porque nos voltam a cobrar competéncias humanas,
precisamente hoje.” Pode-se dizer que a contemporaneidade exige isso: ja ndo se permite mais
uma educagdo voltada para livros didaticos que ndo estimulem os alunos e aulas que nao tem
qualquer tipo de atividade que integre conteudos com realidade. A educagao de hoje necessita
que as aulas resgatem o aluno, que fagam dele um sujeito agente e consciente de seu papel
ativo e transformador na sociedade. “As competéncias sdo importantes metas da formagao.

Elas podem responder a uma demanda social dirigida para a adaptagdo ao mercado e as
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mudangas, e também podem fornecer os meios para aprender a realidade e nao ficar indefeso
nas relagdes sociais.” (PERRENOUD 1999, p.32).

Hé a necessidade de se falar em competéncia na atualidade porque se percebe que o
modelo pedagogico até entdo vigente, ja ndo contempla mais o interesse do aluno, que
simplesmente estd na sala de aula porque precisa de nota e frequéncia para ser aprovado no
final do ano, o que impede que a aprendizagem se efetive.

Sendo assim, a competéncia do professor ¢ muito importante para que a aprendizagem

tenha éxito e o aluno aprenda os conhecimentos mediados. Nesta perspectiva, cita-se:

r

A competéncia do professor € entdo, essencialmente didatica. Ajuda-o a
fundamentar-se nas representacdes prévia dos alunos, sem se fechar nelas, a
encontrar um ponto de entrada em seu sistema cognitivo, uma maneira de
desestabiliza-los apenas o suficiente para leva-los a restabelecerem o
equilibrio, incorporando novos elementos as representacdes existentes,
reorganizando-as, se necessario. (PERRENOUD 2000, p.29).

O educador assume, portanto, um papel de orientador de seus educandos, nunca da
caminhos ou respostas prontas, ao contrario, estimula a busca. Em outras palavras, o professor
prepara os alunos para a criticidade, apontado sim, mas nunca dando trajetoria pronta, pois
isso tiraria todo o mérito deles pela busca do conhecimento, o que traria uma perda
lamentavel na qualidade de ensino e que, provavelmente, seria sentida mais tarde, quando o
estudante ja estivesse fora do ambiente escolar em busca de op¢des no mundo do trabalho.

“A construcdo do conhecimento ¢ uma trajetoria coletiva que o professor orienta,
criando situacdes, sem ser o especialista que transmite o saber, nem o guia que propde a
solucao para o problema.” (PERRENOUD 2000, p.35). Neste sentido, o professor deve tornar
o conhecimento apaixonante, de modo que o educando queira cada vez mais apreender,
questionar e buscar o saber e o conhecer. Sdo questdes como essas que fazem com que a
aprendizagem se torne significativa. Entenda-se, aqui, significativa como a aprendizagem que
de fato serd internalizada pelo aluno e levada para onde ele for. Quando um aluno expde um
ponto de vista, pode servir de base para que outros interesses possam vir & tona. Perrenoud
(2000) mostra que uma aula serve de elo para varias outras, fazendo com que todos se sintam
estimulados a participarem das aulas, interagindo e tornando um momento agradavel onde o
conhecimento seja apreendido de forma natural e instintiva sem qualquer tipo de preocupacao
com classificacdo ou repreensao.

Ao professor, cabe a tarefa de fazer com que os momentos de sala de aula fiquem

assegurados na memoria de todo o grupo como ressalta Perrenoud (2000, p.37):
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O papel do professor é relacionar os momentos fortes, assegurar a memoria
coletiva ou confia-la a certos alunos, por a disposi¢do de certos alunos, fazer
buscar ou confeccionar os materiais requeridos para o experimento.

A pedagogia das competéncias permite ajustar uma aula ja planejada. Quantas vezes a
aula foi planejada de uma forma e, em determinado momento, surge uma situagdo criada pelo

aluno em que necessita ser totalmente readaptada. Nesse caso, percebe-se que:

A competéncia do professor é, pois, dupla: investe na concepgao e, portanto,
na antecipagdo, no ajuste das situagdes-problema ao nivel e as possibilidades
dos alunos; manifesta-se também ao vivo, em tempo real, para guiar uma
improvisacdo didatica e acdes de regulacdo. A forma de lideranca e as
competéncias requeridas ndo se comparam aquelas que exigem a condugio
de uma licdo planejada, até mesmo interativa. (PERRENOUD 2000, p.45).

A situagdo acima ¢ muito valida, pois a interferéncia do aluno demonstra que houve a
necessidade e o interesse dele. Este ¢ o objetivo da pedagogia das competéncias: fazer com
que o aluno tenha interesse em participar da aula e o professor, como mediador, conduza o
trabalho. Dessa forma, est4 se fazendo uma educacdo para a cidadania, onde o aluno participa
ativamente do processo de aprendizagem.

“E preciso que se criem situagdes, que se criem verdadeiras aprendizagens, tomadas de
consciéncia, construgdo de valores, de uma identidade moral e civica.” (PERRENOUD 2000,
p.142). Situagdes como violéncia, preconceito, drogas, preservagdo do meio ambiente, enfim,
situagdes reais e comuns a todos e a realidade social devem ser expostas de modo a
conscientizar os alunos, levando em consideracdo que os alunos de hoje serdo os agentes

transformadores da sociedade do amanha.

Educacgdo coerente com a cidadania. : prevenir a violéncia na escola e fora
dela; lutar contra os preconceitos ¢ as discriminagdes sexuais, étnicas e
sociais, participar da criagcdo de regras de vida comum referentes a disciplina
na escola, as sangdes e a apreciagdo da conduta. Analisar a relagdo
pedagobgica, a autoridade e a comunicagdo em aula. Desenvolver o senso de
responsabilidade, a solidariedade e o sentimento de justica. (PERRENOUD
2000, p.143).

Perrenoud (2000, p.154) salienta outro importante ponto de vista: “Sem esquecer que
competéncias de andlise, de descentralizacdo, de comunicagdo, de negociacdo sao também
indispensaveis para navegar, dia ap6s dia, nas contradi¢des de nossos sistemas sociais.”

Na pedagogia das competéncias, ¢ indispensavel ainda que o professor tenha uma

formacdo continuada. “Saber administrar sua formag¢do continua, hoje, ¢ administrar bem
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mais do que saber escolher com discernimento entre diversos cursos em um catalogo [...]”
(PERRENOUD 2000, p.158).

E necessario que a formagio capacite, de fato, o professor, trazendo-lhe contetdos e
acesso a informagdes, materiais, metodologias, entre outros, que possam ser utilizados em
sala de acordo com a realidade de seu aluno,, ou seja, é preciso por em pratica sua formagao
para que haja mudanga de atitudes. “Caso sejam alterados apenas os programas que constam
nos textos, sem modificarem-se os que estdo nas mentes, nao ha futuro para a abordagem por
competéncias.” (PERRENOUD 1999, p.77). O que se almeja ¢ uma educacgdo de qualidade,
com base no principio das competéncias. Certamente muitos terdo dificuldades, pois ja
possuem seu método de trabalho, mas isso ¢ um desafio e desafios se colocam para serem

enfrentados e quebrados.

As revolugdes das competéncias s acontecerdo se, durante a formagdo
profissional, os futuros docentes experimentarem-na, pessoalmente. A
formagdo continua esta desenvolvendo-se. Estd indo na direcdo de um
desenvolvimento de competéncias orientado para a profissionalizagao.
(PERRENOUD 1999, p.82).

Na pedagogia por competéncia, o problema serve como principal estimulo para que o

contetdo seja trabalhado em sala de aula,

A abordagem por competéncias junta-se as exigéncias da focalizagdo sobre o
aluno, da pedagogia diferenciada e dos métodos ativos, pois convida,
firmemente, os professores a: considerar os conhecimentos como recursos a
serem mobilizados; trabalhar regularmente por problemas; criar ou utilizar
outros meios de ensino; negociar e conduzir projetos com seus alunos; adotar
um planejamento flexivel e indicativo e improvisar; implementar e explicitar
um novo contrato didatico; praticar uma avaliagdo formadora em situagdo de
trabalho; dirigir-se para uma menor compartimentacdo disciplinar.
(PERRENOUD 1999, p.53).

Neste sentido, ja ndo se transferem mais conhecimentos. E necessario que se
trabalhem saberes fundamentais para que os alunos sejam autonomos. Isto leva o professor a
adequar sua pratica pedagogica para que as competéncias sejam desenvolvidas.

Dessa forma, a escola ndo ¢ meramente uma Unidade Escolar onde o aluno ¢é
simplesmente uma estatistica, mas sim um ambiente de ensino onde terdo professores
responsaveis pela formacdo de individuos em sintonia com valores e a realidade em que
vivem , trabalhando para valorizar ou modificar, de acordo com o caso de cada escola.

A escola deve dar todo o apoio ao professor, fazendo com que o seu trabalho seja

valorizado e que o aluno obtenha o conhecimento para mais tarde ser um individuo
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transformador, que tenha acesso as oportunidades e seja um sujeito capaz mudar a sociedade
com seu potencial vindo do conhecimento.

Esta pedagogia, também, sofreu criticas, principalmente, de autores marxistas como Ji-
menez, Antunes, Nomeriano, os quais a relacionam com artimanhas do capital para continuar
no sistema e adequar a educagdo as exigéncias da produgdo ao preparar o aluno para o mundo
do trabalho. Apresenta-se, na continuacdao, um estudo sobre o professor pesquisador, o qual
aponta importantes pontos de vistas sobre este assunto que vem sendo amplamente discutido,
J& que o professor necessita realmente ser um continuo pesquisador em sua area de atuacdo. a

fim de tornar suas aulas cada vez mais atrativas, indo ao encontro da realidade do aluno.

3.5 Professor pesquisador

De acordo com Demo (2005, p.11), “o processo de pesquisa esta sempre cercado de ri-
tos especiais, cujo acesso € reservado a poucos iluminados.” Portanto, nesta visdo, ndo ¢ qual-
quer professor que assume o papel de um pesquisador, porque pesquisar, coletar dados, anali-
sar requerem tempo e, muitas vezes, ele ndo abre mao de outras coisas para que esse trabalho
seja realizado com qualidade, responsabilidade e comprometimento.

Essa ndo ¢ uma perspectiva nova. Ludke e André (2001, p.110) afirmam: “a concep-
¢ao de professor como um investigador e produtor de conhecimentos com repercussdo na me-
lhoria da pratica pedagogica nao € recente. Vem desde os anos 70.”

Uma defini¢do pertinente de pesquisa: “didlogo inteligente com a realidade, tomando-
0 como processo ¢ atitude, e como integrante do cotidiano.” (DEMO, 2005, p.37). Sob este
enfoque, percebe-se que a pesquisa pode ser abordada de uma maneira que envolva direta-
mente a realidade em que o aluno esta inserido e assim, o professor possa fazer uma aborda-
gem sobre esses dados, relacionando, em sala aula, os contetdos programaticos com a pesqui-

sa por ele realizada. Para Demo (1997, p.02):

o critério diferencial da pesquisa na educagdo é o questionamento reconstru-
tivo, que engloba teoria e pratica, qualidade formal e politica inovagdo e éti-
ca. Do ponto de vista da educagao, trata-se da ética da competéncia, que ja-
mais pode ser reduzida a competitividade.

Vive-se em uma atualidade educacional onde o professor necessita ser um constante
pesquisador ja que a educagdo ¢ uma area que exige um trabalho de pesquisa constante € inin-

terrupto, ou seja, um tipo de trabalho que ndo tem fim. O professor precisa, acima de tudo, ser
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um pesquisador, autor de seus proprios materiais. Precisa publicar seus textos. O professor
pesquisador cria uma postura diferenciada frente ao seu trabalho, adota uma postura critica,
articulando seu curriculo a favor de uma aprendizagem significativa, ignorando o mero repas-
se de informagdes.

Nesse sentido, ele se aproveita tudo que o aluno possa lhe oferecer como material de

pesquisa.

Na crianga que, brincando, tudo quer saber, pergunta sem parar, mexe sem
parar nas coisas, desmonta os brinquedos, aparece o mesmo espirito, embora
ndo seja o caso de esperar algo formalmente elaborado. A escola muitas ve-
zes, atrapalha esta volupia, infantil, privilegiando em excesso disciplina, or-
dem atenc¢do, imitacdo do comportamento adulto, como se ela estivesse para
escutar e fazer o que os outros lhes mandam. Um profissional competente
ndo perderia a ocasido e aproveitar essa motivag@o lidica para impulsionar
ainda mais o questionamento reconstrutivo, fazendo dele processo tanto mais
produtivo, provocativo, instigador e prazeroso. (DEMO, 1997, P.11).

O professor pesquisador consegue materiais ricos a partir das situacdes em sala de
aula. Isso torna seus estudos ainda mais reais e, por consequéncia, os resultados mais fiéis
possivel, contribuindo para que suas agdes futuras tragam beneficios para o aluno, obtendo
este, acesso a uma educagdo de qualidade e mais critica, gragas ao trabalho de um professor

que se dedicou a pesquisa.

A literatura do professor pesquisador centra-se na consideragdo da pratica,
que passa a ser meio, fundamento, origem e destinagcdo dos saberes que sus-
cita, desde que esses possam ser orientados e apropriados pela agao reflexiva
do professor. So o seu professor, o seu detentor, esta em condigdes de refletir
sobre ela.(Ludke e ANDRE, 2001, p.135)

Infelizmente, ainda hoje, muitos professores assumem uma postura neutra em relagao
ao conteudo a ser estudado com seus alunos, o que acaba provocando o desinteresse dos alu-
nos em estudar determinados assuntos, pois as aulas sao desestimulantes e ndo proporcionam
a aprendizagem.

Demo (1997) defende que j4 nao hd mais espaco para aquele professor que ensina a
copiar. Aliés, isso nao € necessario sequer ensinar, o aluno aprende sozinho. Para o autor, a
concepe¢do moderna € de que o professor seja o orientador do processo de questionamento re-
construtivo do aluno. “Neste sentido, o que mais o define é a pesquisa. A rigor, ensinar € algo

decorrente da pesquisa.” (DEMO, 1997, p.78).
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Deste modo, a formagao docente deve ser baseada numa base flexivel a ponto de esta-
belecer uma conexdo com a pesquisa, pois este ¢ o caminho através do qual o professor ira
promover a investigacao, a duvida, o questionamento e aonde quer chegar.

Pesquisar significa, portanto, a alianga entre o professor e a sua pratica pedagdgica.
Cabe a ele ter comprometimento com seu papel, despir-se da postura autoritaria e detentora do
conhecimento e trabalhar com os alunos como uma equipe na qual todos sdo companheiros
em busca do conhecimento. Conhecimento este em que sera aos poucos construido pelo pro-
prio aluno.

A realizagdo de pesquisas encontra nos espacos pedagdgicos o ambiente perfeito para
sua realizacdo, porque este retine alunos e professores na busca pelo saber. O professor instiga
o aluno a querer saber, a sentir-se estimulado e a querer buscar o conhecimento, o que faz
com que essa relagdo torne-se uma relacio de troca, onde ndo ha sistematizacdo ou fragmenta-
¢do do conhecimento.

Nessa perspectiva, Ludke e André (2001) argumentam que os professores deveriam
mudar suas acdes por meio de suas reflexdes e, dai entdo, a ideia de transforma-las em inves-
tigacdes em aula. “As aulas se constituem em laboratorios ideais para a realizacdo da teoria e
da pratica educativa.” (LUDKE E ANDRE, 2001, p.111). A sala de aula, assim, configura-se
em um lugar privilegiado, onde se encontram os professores e os alunos que vém de ambien-
tes diversificados e que necessitam estabelecer uma mesma convivéncia, propiciando o cresci-
mento de todos enquanto seres humanos.

Em sintonia com os alunos, o professor pode criar projetos abordando questdes perti-
nentes ao contexto da comunidade escolar em geral que despertem a participagao do aluno e,
ao mesmo tempo, possam solucionar um determinado problema da escola ou da comunidade.
Nesse caso, o aluno sentir-se-a util e internalizara o conhecimento sobre o assunto tratado no
projeto, dando sentido ao processo educativo através da interagdo e participagdo efetiva nas
aulas.

Desenvolver projetos com os alunos torna-se uma pratica indispensavel na educacao,
frente aos avangos da tecnologia, ao dinamismo oferecido pela internet e a rapidez das infor-
magdes. O trabalho com projetos vem ganhando destaque. No Brasil, ele estd sendo altamente
estimulado pela literatura educacional e pelos 6rgaos institucionais da Educagdo. Isso pode ser
observado nas recomendacdes que os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) fazem ao
trabalho com projetos, mas como se entende esta proposta atualmente?

Um projeto envolve o estudo, em profundidade, de um assunto através de atividades

diversificadas e feitas em conjunto. Tem-se como objetivo atingir uma meta. Um projeto pode
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ser encarado como um plano de acdo sobre uma situacdo problema. Esta proposta pressupoe a
ideia de que a fun¢ao da escola nao ¢ simplesmente ensinar contetidos, por isso ela tem levado
alguns autores, como Hernandez (1998), a refletirem sobre uma reorganiza¢do do atual
curriculo por disciplinas, at¢é mesmo, reconsiderarem a distribui¢do do tempo e a estrutura
fisica da escola.

Nao ha regras especificas das atividades a serem desenvolvidas. Alguns autores tentam
enumerar os passos de um projeto, como: escolher o tema, planejar as atividades, levantar in-
formacdes, identificar problemas, procurar solucdes, entre outros. No entanto, esses autores
ndo entram em um consenso ao apresentarem a sequéncia destes passos. Isto acontece porque
a proposta de trabalho com projetos ndo pode ser colocada em um molde. De acordo com
Hernéndez (1998), se o projeto for transformado numa “receita” de passos a se seguirem, ele
perde todo o seu potencial de mudanga nas praticas educativas.

O professor pesquisador tem consciéncia de que os projetos sdo de suma importancia
para uma pesquisa bem realizada. Assim, o planejamento € outro item a ser levado em consi-
deracdo. Ele deve ser uma pratica constante nas atividades do professor, pois através do pla-
nejamento ¢ possivel estabelecer de maneira mais precisa e consciente os objetivos a serem
atingidos, lembrando que nao ha pesquisa nem projeto se ndo houver planejamento.

Como ja ¢ de conhecimento de todos, a educagdo ainda passa por sérias dificuldades e,
para o professor pesquisador, a situacdo ndo ocorre de maneira diferente.

Para Ludke e André¢ (2011, p.114):

A dificuldade de realizagao dessa proposta reside nas precarias condi¢des de
trabalho do professor, pois a investigagdo-acdo requer discussoes, coleta de
dados, andlises, reelaboracdes, e isso exige um tempo ndo contemplado na
atividade de ensino. A defesa de investiga¢do-agdo, nessa perspectiva, impli-
ca também a defesa das transformagdes das condi¢des de trabalho.

Ao esbarrar-se nas dificuldades apresentadas acima, o professor passa a questionar se
ird conseguir ou nao realizar esse tipo de trabalho, pois o que parecia ser algo alcangavel co-
meca a tornar-se, no minimo, duvidoso. O docente mantém a esperanga de que os resultados
obtidos sirvam de estimulo para que ele trabalhe como um professor pesquisador, ndo desista
dessa linha de trabalho e faca de sua pratica pedagdgica uma pratica diferenciada, baseada na
pesquisa e, sobretudo, na interagdo entre o aluno e nas informagdes por ele repassada. Essa
acdo servira de material para analise e posteriormente para seus planejamentos de aula.

Em suma, nessa perspectiva, o conhecimento ¢ construido pela investigagdo por meio

de projetos de pesquisa, onde professores e alunos se tornam autores e nao ha espago para a
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simples reproducdo dos saberes acumulados. O papel do professor pesquisador ¢ comprome-
ter-se com seu trabalho, independente das dificuldades, e ter a responsabilidade de ser educa-
dor. A responsabilidade do docente aumenta a medida que a sociedade cresce, por isso, este
deve empenhar-se para fortalecer a pesquisa no ambito escolar, apesar das precarias condigdes
com as quais, muitas vezes, se depara.

No capitulo seguinte, ¢ apresentada a analise do PPC da Licenciatura em Ciéncias da
Natureza com Habilitagdo em Fisica do IF-SC, Campus Ararangud. A partir das expressoes,
das citacdes, ementas e da proposta pedagogica e curricular, procura-se identificar as perspec-

tivas presentes na proposta do curso.
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4 FORMACAO DE PROFESSORES: PERSPCETIVA EM ANALISE

Neste capitulo, apresenta-se a andlise das concepcdes e perspectivas de formagdo de
professores constantes no PPC da Licenciatura em Ciéncias da Natureza com Habilitagdo em
Fisica do IF-SC, Campus Ararangua, bem como a analise das entrevistas realizadas com os

docentes formadores.

4.1 Analise do projeto pedagégico do curso

Ao analisar o PPC de Licenciatura em Ciéncias da Natureza: habilitacdo em Fisica do
IF-SC, Campus Ararangua, notou-se varias propensdes em relagdo as perspectivas de
formagdo docente, manifestas nas frases, palavras e referéncias do documento. Durante a
leitura, encontrou-se mencao da pedagogia das competéncias, do professor pratico reflexivo,
da pedagogia historico critica, da pedagogia de Paulo Freire e do professor pesquisador.

Na apresentagdo da justificativa do curso, os futuros professores sdo tratados como
“profissionais qualificados” (INSTITUTO FEDERAL DE SANTA CATARINA, 2011, f. 8).
Essa expressdo transmite a ideia de habilidade, de capacidade, de profissionalizagdo, o que
demonstra a presenca da pedagogia das competéncias. Também, na concepcao de curriculo

encontra-se, em dois itens, mencao a esta perspectiva:

I — Considerar o conjunto das competéncias necessarias a atuagdo
profissional; e II — Adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da
proposta pedagogica, em especial do curriculo e da avaliagdo, quanto da
organizagdo institucional e da gestdo da escola de formagao. (INSTITUTO
FEDERAL DE SANTA CATARINA, 2011, f. 14).

As competéncias requeridas pela legislacdo, sdo, portanto, as que amparam 0s cursos
de formacao de professores. Estas competéncias aparecem em diferentes pontos tratados no
documento. Ainda na concepcdo de curriculo, essa tendéncia fica explicita em Perrenoud

(1999, apud INSTITUTO FEDERAL DE SANTA CATARINA, 2011, f. 13):

Competéncia do especialista baseia-se, além da inteligéncia operatoria, em
esquemas heuristicos ou analdgicos proprios de seu campo, em processos
intuitivos, procedimentos de identificacdo e resolugdo de um certo tipo de
problemas, que aceleram a mobilizagdo dos conhecimentos pertinentes e
subentendem a procura e elaboragdo de estratégias de acdo apropriadas. [...]
A construg¢do de competéncias, pois, ¢ inseparavel da formacao de esquemas
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de mobilizagdo dos conhecimentos com discernimento, em tempo real, ao
servigo de uma acao eficaz.

No projeto do curso, o ntcleo de praticas profissionais e o estagio curricular definem
com clareza essa perspectiva: “além do saber, o sujeito precisard saber fazer e saber ser,
constituindo suas competéncias para a docéncia.” (INSTITUTO FEDERAL DE SANTA
CATARINA, 2011, f. 23-24).

Esta citagdo reafirma a importancia da constru¢do das competéncias necessarias ao
futuro educador. H4 no PPC outros pontos que demonstram sinais pela Pedagogia das
Competéncias: as unidades curriculares ao estabelecer as competéncias e saberes a serem
desenvolvidos em cada semestre; a estrutura curricular organizada em nucleos definindo as
unidades curriculares. Ainda, nos nucleos bésico, instrumental e especifico observou-se que
estes estdo voltados ao desenvolvimento das competéncias necessarias para a atividade
docente. Quanto aos critérios de avaliagdo da aprendizagem dos alunos, observa-se que estiao
direcionados a mesma perspectiva, ao visarem ‘“o desenvolvimento de competéncias
satisfatorias” (INSTITUTO FEDERAL DE SANTA CATARINA, 2011, f. 27) para
aprovagao. Essas competéncias visam a formagao profissional capaz de analisar, refletir, fazer
leitura critica do mundo e atuar como profissionais da educagao.

Consta, também, no PPC indicacdes para a perspectiva do professor pratico reflexivo.

Essa inclinagao ¢ percebida em um dos objetivos do curso quando estabelece:

Capacitar os futuros professores para resolver problemas, com dominio de
técnicas e em relacdo ao ensino de ciéncias da natureza e de fisica, refletir de
forma critica a sua pratica, com metodologia orientada pelo principio de
acdo-reflexdo-agdo. (INSTITUTO FEDERAL DE SANTA CATARINA,
2011, f. 11).

Nesse aspecto e quanto ao curriculo elaborado a partir da legislagdo, que também

evidencia essa perspectiva, cita-se a proposta de Schon (2000):

A pratica como componente curricular desde o inicio da formagao, por meio
de atividades que promovam agdo-refexdo-acdo e reelaboracdo dos
conhecimentos, julgando sua pertinéncia em relacdo a cada situagdo
concreta. (INSTITUTO FEDERAL DE SANTA CATARINA, 2011, f. 14).

A ideia de professor pratico reflexivo encontrou-se na concep¢do de curriculo ao
definir que “O eixo condutor do curso conceberd o professor como sujeito de reflexdo e
pesquisa” (f. 15). Também, notou-se uma orientacdo para o professor pratico-reflexivo na

proposta pedagdgica que apresenta a “acdo pratica como geradora de conhecimentos e
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constituicdo de competéncias” (INSTITUTO FEDERAL DE SANTA CATARINA, 2011, f.
26), ou seja, epistemologia da pratica.

A pedagogia histdrico-critica se manifesta, principalmente, em um dos objetivos do
curso que “tem a finalidade de formar profissionais com ampla e solida base teodrico-
metodoldgica. Construir bases tedrico-metodoldgicas voltadas a organizagdo e gestdo
educacional efetivamente democratica.” (INSTITUTO FEDERAL DE SANTA CATARINA,
2011, f. 9-10). Essa citagdo nos remete aos estudos de Saviani (2009), em Escola e
Democracia quando apresenta a educacdo como instrumento de correcdo da marginalidade e
transformadora da sociedade. Defende, o autor, uma pedagogia centralizada na troca de
conhecimentos € na iniciativa dos alunos. Afirma, ainda, que mesmo num sistema capitalista ¢
possivel uma educacdo que ndo seja reprodutora da situagdo dominante ao colocar a escola
como um local de democratizacdo, de discussdo e de participagdo social. Ainda nos objetivos
do curso, encontram-se outras mengdes que orientam para esta tendéncia, como por exemplo,
“oferecer uma consistente base de conhecimentos e fortalecer a funcao social do IF-SC”
(INSTITUTO FEDERAL DE SANTA CATARINA, 2011, f. 10), destacando-se que pratica
social ¢ o ponto fundamental dessa perspectiva.

A proposta pedagogica do curso se sustenta no pressuposto de que a pratica social € o
ponto de partida para a constru¢do do conhecimento. Na perspectiva do professor pratico
reflexivo também a préatica social € o ponto de partida, a diferenca estd em que, na historico-
critica, a finalidade ¢ alcancar um novo nivel de compreensdo dessa pratica. Esse novo nivel
sera alcancado com a apreensdo do conhecimento sistematizado que auxiliard o aluno a
compreender sua pratica social, pois ao contrario, ele permanecera com a compreensao inicial,
determinada pelo empirismo do cotidiano. A proposta do curso ¢ que o licenciando atinja esse
novo nivel com conhecimento cientifico.

Outro ponto previsto no documento em andlise diz respeito os trés pilares: ensino,
pesquisa e extensao os quais devem estar sistematizados. Entretanto, a questao que se coloca ¢
como organizar essa sistematizagdo. Segundo o PPC, a estrutura curricular proporcionara a
articulag@o entre esses campos possibilitando as aproximagdes ou atividades sistematizadas de
pesquisa e extensdo em espacos reais de trabalho, desenvolvidas em escolas das redes
publicas de ensino em articulagdo direta com as atividades de ensino previstas na matriz
curricular.

Quanto a formacao pessoal do professor, mais uma evidéncia dessa tendéncia aparece

referenciada no projeto:
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Possuir capacidade critica para analisar de maneira conveniente os seus
proprios conhecimentos; assimilar os novos conhecimentos cientificos e/ou
educacionais, além de refletir sobre o comportamento ético que a sociedade
espera de sua atuacdo e de suas relagdes com o contexto ambiental, cultural,
socioecondmico e politico. Identificar os aspectos filosoéficos e sociais que
definem a realidade educacional. (INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCACAO CIENCIA E TECNOLOGIA DE SANTA CATARINA, 2011,
f. 11).

Claramente, na citagdo acima, had a manifestacdo da perspectiva historico critica, o
que permite questionar se a formagdo baseada nas “competéncias”, baseando-se na
competéncia “para qué”, possibilitaria a formacao de um profissional que tenha capacidade
critica.

Ha também, no documento, uma predisposi¢do a pedagogia histdrico critica nos
pontos com relagdo a busca de informacdo, comunicagdo e expressdo, a profissdo e aos

saberes dos futuros professores. Esses pontos sdo assim enunciados:

Escrever e avaliar criticamente materiais didaticos, como: livros, apostilas,
"kits", modelos, programas computacionais e materiais alternativos.
Identificar no contexto da realidade escolar os fatores determinantes no
processo educativo, tais como o contexto socioeconOmico, politico
educacional, administracdo escolar e fatores especificos do processo de
ensino-aprendizagem de fisica. (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO
CIENCIA E TECNOLOGIA DE SANTA CATARINA, 2011, f. 11-12).

Em relacdo a concepcao de curriculo, notam-se sinais da perspectiva historico-critica
ao tratar ciéncia e tecnologia como “processos historicos e sua relacdo com a sociedade; como
compromisso com a educacao publica de qualidade” (INSTITUTO FEDERAL DE SANTA
CATARINA, 2011, f. 15). Também, ao estabelecer que “o sujeito serd capaz de identificar e
mobilizar saberes diante de um problema real e concreto a ser solucionado” (INSTITUTO
FEDERAL DE SANTA CATARINA, 2011, f. 13).

A matriz curricular do curso ¢ apresentada como um “sistema em que os saberes se
entrelacam e se complementam por meio de relacdes, dos nexos e das apreensdes do aluno”
(INSTITUTO FEDERAL DE SANTA CATARINA, 2011, f. 15). Aqui, depreende-se a
presenga do conhecimento sistematizado, onde cada unidade curricular o abordara a partir do
que ha de sistematizado em seu campo, uma vez que os alunos deverao apreendé-los.

Mais evidéncias da pedagogia historico-critica estdo nos estagios de docéncia
compartilhada, onde o professor ¢ tratado como um orientador e, na proposta pedagogica, ao
adotar a concepgao de trabalho educativo escolar elaborado por Saviani (2009). Outros dois

momentos também evidenciam esta perspectiva:
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A conversdo do saber objetivo em saber escolar de modo a torna-lo
assimilavel pelos alunos no espago e tempo escolares; ¢ o provimento dos
meios necessarios para que os alunos ndo apenas assimilem o saber objetivo
enquanto resultado, mas apreendam o processo de sua produgdo bem como
as tendéncias de sua transformacgdo. (INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCACAO CIENCIA E TECNOLOGIA DE SANTA CATARINA, 2011,
f. 25).

A pedagogia de Paulo Freire € outra tendéncia manifestada em varios momentos do
projeto, embora ndo esteja citada de forma direta. O primeiro vestigio esta no tratamento do

professor como educador e nos objetivos do curso ao estabelecer que a formagao deva:

Desenvolver espirito critico, cientifico, reflexivo, ético e compreender a
importancia da educagdo para preservacao da vida e do meio ambiente. Ao
afirmar que a teoria e pratica sdo as bases para a atuagdo do educador em
espagos escolares e ndo escolares, visando a leitura da realidade e o exercicio
da cidadania. (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO CIENCIA E
TECNOLOGIA DE SANTA CATARINA, 2011, f. 10).

Essa ¢ a proposta vai ao encontro da de Paulo Freire (1996) em Pedagogia da
Autonomia, onde o autor deixa claro, em suas reflexdes, que os fundamentos de uma
pedagogia sdo baseados na ética, na curiosidade, na disciplina, na rigorosidade, na pesquisa,
na reflexao critica sobre a pratica, nos riscos, na humildade, no bom senso, na tolerancia, na
alegria, na esperanga, na competéncia, na generosidade e na disponibilidade. Outros aspectos,
que demonstram que o PPC possui influéncia da pedagogia de Paulo Freire, relacionam-se a
formacao pessoal, ao ensino de Ciéncias e a formagao profissional desejada expressa no perfil

profissional de conclusdo do curso, assim descrito no documento:

. Exercer a profissdo respeitando o direito a vida e ao bem estar dos
cidadios, a partir de uma formac¢do humanistica.

. Conhecer teorias que fundamentam o processo de ensino-
aprendizagem, objetivando a pratica pedagogica.

. Ter consciéncia da importancia social da profissao.

. Desafiar as dificuldades do magistério. (INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCACAO CIENCIA E TECNOLOGIA DE SANTA CATARINA, 2011,
f.11).

A concepgdo de curriculo se aproxima tanto da Pedagogia de Paulo Freire quanto da

Historico critica quando trata a pesquisa como possibilidade de aprendizagem.



54

Ela possibilita que o professor em formacdo aprenda a conhecer a realidade
para além das aparéncias, de modo que possa intervir considerando os
multiplos intervenientes relativos aos processos de aprendizagem, a vida dos
alunos e ao contexto socio cultural em que estd inserida a escola
(INSTITUTO FEDERAL DE SANTA CATARINA, 2011, f. 15).

Ao tratar da formagdo integrada, o PPC a apresenta como ¢ “rompimento com a
pratica da separacdo e a construcdo do trabalho integrado, por meio da acdo coletiva”.
Constata-se, a partir dai, indicios de duas perspectivas ao tornar a educagdo como pratica de
liberdade e de agdao conjunta. E notavel, também, a idéia do inacabamento do ser humano ao
pretender superar a configuracao de curriculo acabado.

A proposta pedagdgica do curso, também, apresenta nucleos de ensino que sdo
tratados como problematizadores e contextualizadores o que remete as propostas pedagogicas

libertadora e historico-critica. Este tema deve trazer para discussao:

“possibilidades de transformacdo: a educagao na transformac¢do do educando
e da sociedade. [...] Intervencdo na realidade sécio-pedagdgica: a docéncia e
os espagos educativos face a inclusdo e a sustentabilidade” (INSTITUTO
FEDERAL DE SANTA CATARINA, 2011, f. 26)

Outros aspectos também nos apresentam sinais que permeiam as pedagogias acima: ao
estabelecer como critérios de aproveitamento de conhecimentos as experiéncias anteriores,
reconhecendo “que o aluno possui referenciais sobre o espago escolar construidos em sua
propria trajetoria de escolarizacdo e o proposito ¢ de que ele possa reelaborar estes
referenciais na perspectiva de transformar os processos educacionais.” (INSTITUTO
FEDERAL DE SANTA CATARINA, 2011, f. 26) e, também, ao mencionar que “a formacao
continuada ¢ fundamental para a construgdo da profissionaliza¢do do educador” (INSTITUTO
FEDERAL DE SANTA CATARINA, 2011, f. 28).

E importante destacar que no PPC ha referéncia de que a atuagio do professor deva ser
balizada pela atitude de pesquisa, ou seja, do professor como pesquisador. A ideia de
inovag¢do encontrada na concepcao de curriculo reforga esta perspectiva, “uma nova base
metodologica, para ndo corrermos o risco de retornar aos velhos paradigmas. Sendo assim,
como metodologia inovadora, propde-se estudar pela pesquisa.” (INSTITUTO FEDERAL
DE SANTA CATARINA, 2011, f. 22, grifo do autor).

E recorrente no PPC a ideia de que o professor deve atuar como pesquisador. A
informacao desta manifestacdo € encontrada no texto relacionado ao “eixo de formagao” que

tera a “pesquisa como principio educativo” (INSTITUTO FEDERAL DE SANTA
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CATARINA, 2011, f. 15). No desenvolvimento do PPC, encontram-se, com frequéncia,
expressoes como “consolidar a pesquisa” e “exercicio da pesquisa”, principalmente no nucleo
de pratica profissional. Além disso, o PPC propde para com perfil do futuro professor a
capacidade de saber ouvir, de observar, de refletir, de problematizar, de formular hipdteses e
aliar a pratica a teoria, caracteristicas estas do professor pesquisador.

Observa-se, também, a presenga das perspectivas levantadas nas ementas, por meio
das competéncias estabelecidas em cada unidade curricular, pelo destaque para a pesquisa
como instrumento de formacdo, pelas reflexdes propostas, pelos saberes que integram a
formagdo de professores no PPC, nas contextualizagcdes ¢ compreensdes desejadas sobre os
temas e nas bibliografias béasicas e complementares sugeridas®. Como referéncia dos estudos,
tem-se a comprovacdo da presenca dessas perspectivas. Também nas ementas, percebe-se a
presenca da perspectiva da aprendizagem significativa, principalmente nos projetos
integradores e nas disciplinas quando apresentam expressdes como desenvolvimento humano
e aprendizagem e metodologia para o ensino de Fisica. Esta perspectiva se torna mais
evidente ao referenciar Marco Antdnio Moreira varias vezes.

Ao concluir o estudo e andlise do PPC da Licenciatura em Ciéncias da Natureza com
Habilitagcdo em Fisica do IF-SC, Campus Ararangud, observa-se que este contempla muitos
aspectos das abordagens pedagogicas apresentadas na discussdo tedrica, portanto, ¢ um
projeto que vai ao encontro do anseio dos docentes no sentido de transformar sua pratica
pedagogica.

Conhecer a proposta pedagogica do curso em estudo, além de servir como pardmetro
para identificar as perspectivas expressas no documento, também, servird para realizar a
analise dos dados coletados a partir das entrevistas com professores que serd apresentada a

seguir.
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4.2 Resultado das entrevistas

A partir da realizagdo das entrevistas com dezessete dos docentes atuantes no Curso de
Ciéncias da Natureza do IF-SC - Campus Ararangud, foram obtidos dados importantes para
esta pesquisa. Quando questionados em relagdo a sua formagao, o grupo apresentou formagao
em diferentes areas da licenciatura: Letras (Portugués/Inglés/Espanhol), Fisica, Quimica,
Biologia, Matematica, Pedagogia e Geografia. Alguns professores tém mais de uma
licenciatura ou habilitagdo. Observa-se que todas as areas acima estdo relacionadas ao
desenvolvimento do projeto do curso. Uns docentes sao recém-formados outros, com vasta
experiéncia na profissao.

Dos entrevistados, treze disseram ter obtido sua formacdo na época da educagdo
tradicional de licenciatura, portanto com pouca ou deficiente formagao didatico-pedagodgica -
uma formagdo “bacharelesca” como enunciada pelo Entr4P1Cat6 ao afirmar: “minha
formagdo foi muito tradicional, rigida. Pouca teoria de educacdo matematica, pouco énfase
para pratica docente e mais voltada para calculos, algebras e demonstragdes. Minha formacao
foi bem tradicionalista”. As quatro exce¢des no que diz respeito a formagao tradicional sdo:
um que estudou em escola confessional, um pedagogo, um que afirma que o curso preparou
para dar aula e fazer pesquisa, e outro que diz que a universidade ja tinha outra visdo,
promovendo “Um curso de licenciatura mesmo. Nao ¢ um curso como os tradicionais onde ¢
um Fisico que da aula, 14 ¢ formagdo de professores. Bem diferente do bacharelado.”
(ENTR11P1CATS). E importante destacar que doze dos entrevistados se formaram em escola
publica.

Ficou claro, por parte de treze dos entrevistados, um certo grau de inseguranga
desconforto e dificuldade em promover uma educagao para a qual ndo foram preparados, uma
vez que nao foram formados conforme a proposta do curso. No entanto, ha também esforgo e
dedicacdo do grupo para superar estes obsticulos, observando a dire¢cdo proposta para a
formagdo de licenciados com énfase na formacgao didatica pedagdgica. Todos os entrevistados
expressaram ter o mesmo objetivo que € o de oferecer o que tém de melhor e aprender o que
ndo sabem. Reitera-se, pois, que os professores devem aprimorar-se e aperfeigoar-se para
enfrentar novos desafios profissionais e novas realidades.

Construir uma identidade profissional ¢ um grande desafio para todas as areas do
saber, pois, além de uma boa formagao, ¢ preciso também ter boas referéncias. Quando os
entrevistados falaram sobre sua atuagdo como docentes, doze deles disseram que tém um

professor como uma principal referéncia, pois acreditam que este se torna base para os alunos.
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Assim, bons exemplos e praticas durante a formag¢do podem ser lembrados, aproveitados e
citados no desempenho profissional. Os ex-professores sdao lembrados tanto nos aspectos
positivos quanto nos negativos. Isto fica claro nas falas a seguir: “As referéncias na maioria
dos professores sdo nossos proprios professores. A gente sempre acaba se espelhando neles”.
(ENTR1P2CAT4). “O aluno, seja em qualquer etapa de sua formagao, tem o professor como
uma referéncia para sua futura atuacao”. (ENTR2P2CAT4).

Percebeu-se o compromisso que tem um professor formador, j& que este pode ser
considerado co-responsavel pela qualidade dos futuros professores. “Tém casos que o

professor ¢ inesquecivel e acaba até afetando a escolha da profissdo.” (ENTR16P2CAT4).

“Essas referéncias se constroem em uma mistura de sujeitos que nos deram
aula. Essa referéncia ¢ uma miscelanea de tragos que se vao sendo admirados
ou ndo. Sempre admirei alguns tragos de professores como abertura ao
dialogo, capacidade de instigar o aluno, e profundidade de tratamento dos
temas.” (ENTR3P2CAT4).

E notavel que o professor deixa marcas que podem modificar a vida das pessoas e até
influenciar em escolhas, principalmente, nas areas de atuacdo. Alguns dos entrevistados
citaram os nomes de seus professores, demonstrando orgulho e a importancia destes na sua
atuacdo, o que comprova a grande influéncia que o docente exerce sobre seus alunos,
tornando-se referéncia para eles. Quase todos os pesquisados percebem que ha, em sua
atuagdo, um pouco de inspiragdo dos varios professores que tiveram durante a formagdo e que
seus ensinamentos serviram tanto para a profissdo como para a vida. E interessante ressaltar
que um dos entrevistados diz ndo gostar de repetir o que aconteceu na sua formagao e que
procura inovacdes pedagogicas, fazendo relacdes com a representacdo atual. Quatro deles
afirmam nao ter nenhuma referéncia para as suas atuagoes.

Uma boa formagdo profissional necessita combinar, sistematicamente, elementos
teodricos com a pratica. Para isso o profissional precisa basear-se em alguns teoéricos. Entao,
questionou-se sobre quais autores fundamentam a pratica dos entrevistados. Durante as falas
foram citados nove vezes Vygotsky, oito Paulo Freire e quatro Ausebel. Outros autores
também citados foram Moreira, Selma Garrido Pimenta, Libaneo, Piaget, Bachelard. Mais
genericamente, houve citacdes de professores de universidades como UFSC — Universidade
Federal de Santa Catarina - e UFGRS — Universidade Federal do Rio Grande do Sul-.

Os entrevistados que citaram Vygotsky tém a seguinte percep¢do: “Eu tenho que

construir conhecimento a partir do que o aluno ja sabe. A construcdo € coletiva, eu sou apenas
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um mediador. N2o basta ter teoria sem aplicabilidade na pratica.” (Entr8P3Catl). Outras falas

também trazem essa afirmacao:

Tenho Vygotsky como uma referéncia importante, mas acabo vivenciando,
nas minhas praticas, as experiéncias que a gente teve antes. Vocé reflete
sobre elas, mas as vivéncias, as vezes, tém um impacto, muitas vezes, mais
significativo do que as leituras ou qualquer outra coisa que vocé tenha como
ideal. O ideal faz sentido, mas a pratica faz mais. Nesse sentido concordo
com Freire. Ha uma dialética pratica-teoria que se reflete na minha agao.

r

Minha acdo n3o ¢é so teoria, ela tem uma vivéncia, um conjunto de
experiéncias teodricas que vao se materializar quando eu estiver dando aula.
(ENTRS5P3CATI).

A gente acaba repetindo vivéncias, experiéncias que deram certo e vivéncias
que nao deram certo, isso acaba tendo impacto. O ideal seria que se tivesse
uma reflexdo sobre cada vivéncia, ndo sei se consigo fazer isso. Outro que eu
gosto muito € o Jodo Pedro da Ponte, pesquisador da universidade de Lisboa.
E da educagio matematica e trabalha bastante na formagio de professores
com essa questdo da investigacdo na sala de aula, pesquisa em sala de aula e
uma série de outras coisas, mas principalmente com essa questdo do
professor reflexivo.” (ENTR5P3CAT1).

Partindo das falas acima, pode-se dizer que ha entre os entrevistados uma mistura de
teorias de aprendizagem. Isso pode ser reflexo da formagao que receberam em um tempo em
que tais questdes ndo foram bem trabalhadas. E importante salientar que os profissionais da
educacdo precisam ter dominio das bases teoricas, pois, assim, eles poderdo rever e aprimorar
sua pratica pedagdgica no sentido de conduzi-la, efetivamente, na dire¢cao que pretendem.

Os entrevistados que citaram Paulo Freire fizeram relacao ao papel do professor como
educador, da pedagogia libertadora, da importancia do didlogo, da autonomia do professor, da
necessidade de aproveitar o que o aluno ja sabe.

Cabe destacar a convic¢gdo de um entrevistado ao afirmar que fundamenta sua pratica
em Ausebel: “Tenho como mapa tedrico e de meus trabalhos de pesquisa a teoria da
aprendizagem significativa, de Ausebel.” (ENTR11P3CATI). Isso significa dizer que, no
conjunto de professores, um deles tem clareza na sua perspectiva. Mostra que conhece a teoria
e que faz uso dessa teoria para fundamentar sua pratica profissional. Em sua formacao,
entendeu a importancia de ter uma teoria norteadora. Ele tem seguranga de sua perspectiva,
mas nao esta fica claramente definido se esta esta de acordo com o tipo de projeto que o curso
propoe.

Alguns dos entrevistados consideram que “usando um pouco de cada uma das teorias,

pode-se ter uma pratica interessante.” (ENTROP3CATI1). Essa conclusdo justifica a auséncia
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de uma defini¢do aqueles que ainda nao assimilaram o conceito de uma posi¢ao tedrica. Pode-
se dizer que nao compreendem nenhuma das perspectivas e fazem um pot-pourri - uma
mistura de perspectivas - o que leva ao que Trivifios (2011, 15) chama de “indisciplina
intelectual”, pois esses professores ndo compreenderam nenhuma das perspectivas e dizem
utilizarem um pouco de cada uma. Quatro professores sdo mais coerentes. Ndo tém
preocupacao ou nao conhecem as teorias e, entdo, nao utilizam nenhuma, mas baseiam-se nas
referéncias praticas que tiveram em suas formagdes, isto ¢, se “espelham” ou imitam os
professores que consideraram bons em seus processos de formagdo. Estes, acreditam que os
autores sdo fundamentais, mas que cada professor vai adaptando sua pratica e que ndo se pode
estabelecer um modelo a seguir, € preciso variar, seguindo o que ha de mais préximo de cada
realidade. E preciso trabalhar com o aluno questdes que sejam uteis para a formagio e para a
vida. Essa ultima afirmacdo lembra a perspectiva do professor pratico reflexivo, que forma
por meio da pratica que leva a pedagogia das competéncias.

Na perspectiva de pensamento sobre fundamentacao da pratica docente, foi perguntado
aos entrevistados o que eles entendiam por formagdo docente, afinal sdo formadores de
futuros professores. As respostas foram dadas a partir de diferentes pontos de vista, mas todos

entendem que ¢ um processo continuo, conforme afirma Entr1P4Cat6:

Formacgao docente ¢ um processo continuo. Ela se da no dia a dia, ndo s6
através do estudo, da leitura ou s6 de uma maneira formalizada, mas também
passa pela pratica. A formagdo ndo tem um momento especifico.

Os pesquisados entendem serem necessarias a teoria e a pratica para que a formacao
seja completa. Porém, compreendem estas duas categorias, a teoria e a pratica,
separadamente. Deste modo, seria possivel uma formag¢do somente com teoria ou uma
formacdo somente pratica. Nao hd o entendimento de que, no caso da agdo de formar
professores, ndo ha pratica que nao seja orientada por uma determinada compreensao do qué e
para qué se estd fazendo determinada agdo pedagdgica ou que toda teoria s6 ¢ teoria se
expressar algo do real, pois de outra forma seria pura especulagao idealista.

Apresentam-se mais alguns depoimentos:

O profissional tem sim que se preocupar com a docéncia, com a pratica em
sala de aula, mas tem que estar preparado para isso, na parte especifica que
vai se formar. Voc€ ndo vai ser um bom professor se ndo souber Fisica, um
complementa o outro, assim como ndo adianta so saber Fisica se ndo tiver
boa metodologia, pratica de ensino. Entdo os dois pontos sdo principais.
(ENTR3P4CAT6)
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“Formacdo docente ¢ um pouco de pratica e de teoria. Sempre que os
professores me ensinavam, eu fazia com meus alunos. Muitas coisas davam
certo, outras nao, ou por causa da turma, ou por falta de pratica”.
(ENTR7P4CATO6).

Com base nesses depoimentos, mais uma vez, pode-se afirmar o quanto ¢ importante a
relacdo teoria e pratica para a formagdo do profissional, pois ambas sdo entrelagadas no
conhecimento.

Também se ouviu que:

“a formacao docente tem que primeiro proporcionar ao licenciando uma base
tedrica, mostrar para ele que existem varias maneiras de pensar a educagao,
ndo s6 a tradicional, pois existem correntes consolidadas de pensamento
sobre educagdo e isso vai fazer ele se situar quanto docente, em suas
praticas, em suas acdes.” (ENTR3P4CAT6).

A formagao docente tem que permear o tempo todo na pratica pedagdgica. O
tempo todo mostrando o que ¢ ser professor, quais as nuangas que iSO
apresenta, ¢ acho que isso deve aparecer desde o comego, de diferentes
formas, com trabalho dentro das escolas, com monitoria ou com bolsa
PIBID, que ja temos e ¢ um grande avango. A formagao docente precisa
disto, relagdo teoria e pratica e atuagdo do aluno desde o comego também.
(ENTR12P4CATS6).

Por outro lado fica clara a importancia da formag¢ao humana:

Falar em formagdo ¢é algo ndo pronto e acabado. Um processo infinito, um
processo continuo de aprimoramento, de mudanga. Entendo a formacao
como processo intencional. Profissional da educacdo ou de qualquer outra
area com formagdo completa ndo existe, tem sempre que estar continuando.
A educagio formal existe para que o homem entenda o que veio antes dele.
O que a humanidade produziu antes dele, para que ele entenda onde esta
inserido, qual seu contexto social, historico. Ele ndo € sozinho, ele entende o
mundo, a sociedade, quem ele é, ¢ ele como parte da sociedade. Ele vai se
apropriar de uma série de conhecimentos que vai possibilitar uma formagao
minima para que ele contribua a partir dali com a propria humanidade.
(ENTR5P4CAT6)

Segundo alguns dos professores entrevistados:

Formar um docente ¢ construir um profissional que vai ter a capacidade de
lidar com outras pessoas, a capacidade de provocar nas pessoas que ele lida
com a vontade de conhecer. Dar as diretrizes para fazer o outro
compreender, entender, construir seu conhecimento. (ENTR8P4CAT6).
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Neste ponto, hd uma mistura de perspectivas, principalmente do construtivismo e do
multiculturalismo. “Formacdo docente ¢ a formagdo para atuar como educador, como
formador de pessoas, para que além da constru¢ao do conhecimento especifico possa atuar na
formacao do cidaddo.” (ENTR15P4CAT6).

Pode-se dizer que o tipo de formagdo ¢ o que faz a diferenga na carreira de um
profissional. “A diferenga entre professor bom e ruim ndo ¢ o talento, nao ¢ vocagao, nao ¢
nada, ¢ a formacdo. Formacdo de professores ¢ formar o profissional para trabalhar na
educacdo.” (ENTR11P4CAT6).

Trabalhar na educacdo com dedica¢do, com compromisso, com preocupagdo, com a
formacdo de cidaddos criticos e éticos, exige profissionais preparados. Por isso, had tanta
preocupagdo em se falar sobre formacgdo. “Ser formador de professores ¢ uma das profissdes
mais complexas que a gente tem.” (ENTR8P4CAT6). A representagdo, relatada na seguinte
fala, ¢ algo que pode contribuir como elemento na configuragdo dos problemas educacionais
atuais.

r

“A formacdo de professores ¢ uma tarefa bastante dificil porque nos
deparamos, muitas vezes, com pessoas que ndo tiveram outras oportunidades
e vieram a serem professores, as vezes, nao se identificam com a profissdo.”
(ENTR10P4CATS6).

O professor se forma em varios aspectos e, em todos os momentos da profissao,
aprende tanto na teoria como na pratica, e o interessante ¢ dar continuidade no processo de
formacao.

“[...] formagao de professores ¢ basicamente a formagdo inicial, que se tem
no curso de licenciatura e a formagao continuada. Eu sou um defensor de
enxugar a formacao inicial desde que se promova a formagao continuada. A
formacdo inicial ¢ importante, mas a formacdo em servico ¢ ainda mais.”
(ENTR14P4CATS).

Essa fala de um professor, mesmo sem que ele compreenda, aproxima-se das
perspectivas do professor pratico-reflexivo por achar que a formacao vai resultar na pratica. E,
ainda, por afirmar que se pode reduzir a formacgdo inicial como se ndo fosse importante uma
base formada de compreensdo filoséfica, histérica e socioldgica da educag¢do, bem como
entender do campo das ciéncias da natureza para ir para sala de aula e aprender na pratica.

Alguns dos entrevistados acreditam que “formacdo docente, além do que ja se sabe, ¢
uma metodologia inovadora, uma avaliacdo inovadora, praticas de ensino que poderiam ser
diferenciadas, dialogadas.” (ENTR16P4CAT6). “Para mim formacdo de professores sdo

experiéncias, ¢ sala de aula.” (ENTR17P4CAT6). Novamente, encontrou-se a manifestagcao
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da perspectiva do professor pratico-reflexivo, embora ela ndo seja compreendida ou citada
pelo professor.

Para compreender a visdo dos entrevistados em relacdo a fung¢do de professor
formador e de profissional de educagdo, perguntou-se sobre suas concepcdes em relagdo a
educacdo. Durante as falas, alguns professores tiveram dificuldades em expressar suas
concepgoes, pedindo um tempo para pensarem. Outros se expressaram de forma resumida,
como por exemplo, “educacio é um ato politico.” (ENTRIPSCATI). “E tudo aquilo que
contribui para a transformagdo da pessoa. Ela tem que ser transformadora.”
(ENTR2P5CATI1). “Educacio é ter acesso ao conhecimento.” (ENTRI15P5CATI). “E um
processo muito amplo, complexo, de formacao intelectual e moral, em todos os aspectos do
individuo.” (ENTR13P5CAT1). “E todo o processo de constitui¢do da pessoa, desde hébitos,

valores, até conhecimentos institucionalizados.” (Entr4P5Catl).

“E algo, extremamente, importante para que o individuo seja capaz de
evoluir em sua vida. Educagdo lembra professor, aprendizado, processo ¢
construgdo. Educagdo ¢ um processo capaz de gerar numa pessoa
transformacao e evolugdo como cidadao.” (Entr8P5Catl).

Outros professores apresentaram respostas mais elaboradas. A palavra educagido ¢

ampla e tem representagao na vida dos professores. Para um dos entrevistados significa:

Para além de uma concepgao de que educagdo € o que se faz na escola, é o
que proporciona um olhar desenvolvido do ser humano. Permite que o ser
humano se desenvolva da maneira mais feliz possivel. Seria também formar
um sujeito capaz de brigar por suas convicgdes ¢ ideais maiores. O papel da
educacdo no sentido escolar é contribuir para essa formagao do ser humano
de uma maneira muito mais especifica. (ENTR3P5CAT1).

Para outros, a educacgao acontece de varias maneiras:

Ela ndo se da s6 formalmente, ela ¢ um processo cultural, historico que se da
no sujeito a partir do nascimento dele. Em todo lugar que ele estd, esta
sofrendo educacdo. A educagdo ¢ um processo inerente ao humano. A
diferenga ¢ a gente falar de educacdo formal e informal, de intencional ou
sem intengdo, o cara aprendeu sem querer, essa ¢ a diferenca para mim.
Quando penso em educagdo escolar ¢ um processo mais formal, politico,
social, cultural que se d4 dentro da instituicdo. (ENTR4P5CATI).

Educagao vai além do conhecimento teérico e do conhecimento académico.
Tem a educacdo formal que tem dentro da escola, dentro da faculdade que a
gente tanto valoriza na sociedade e que a gente esquece da educacdo ndo
formal. Aquela que se da dentro da familia, dentro das casas, nos
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relacionamentos pessoais, que sdo praticas que ndo sdo consideradas na
educacdo formal. (Entrl16P5Catl).

Outro professor concebe educagao como:

“um modo de perceber o mundo, de relacionamento, ¢ um modo diferente de
perceber o contexto que a gente vive. Educacdo ¢ um modo especifico de
olhar para as pessoas, para a vida, para as relagdes que as pessoas
estabelecem entre si.” (ENTR12P5CATI).

Dessa forma, pode-se concluir que, mesmo os entrevistados estando envolvidos
diretamente com a educagdo, ndo foi tdo simples descrever a concepgdo que t€m sobre ela.
Pelas respostas obtidas, entende-se que ela representa um processo global que envolve o
processo de ensinar e de aprender, que € todo o conhecimento adquirido com a vivéncia em
sociedade e que ela ocorre a todo 0 momento em que se observa, imita e aprende.

Partindo deste principio, que educagdo ocorre a todo o momento, foi perguntado aos
entrevistados o que eles entendiam por escola. Dada a natureza do trabalho docente, que ¢
formar pessoas, foi surpreendente, pelo fato de ter vindo de um professor, resposta tdo sucinta
que apareceu em relacdo a escola: “A primeira coisa que vem a mente € o prédio. A questao
da estrutura fisica. A escola estd muito relacionada com ensinar e aprender.”
(ENTR1P6CAT?2).

Um dos professores explica que “¢ um dos ambientes onde vocé trabalha a educagao
do sujeito, ndo é s6 ela, mas ela é parte dessa formagdo.” (ENTR2P6CAT?2). “E uma
instituicdo onde trabalha o ensino e toda essa questdo de formagdo do cidaddo e de
conhecimentos especificos, formagao para a vida.” (ENTR15P6CAT2).

Também outros pensamentos importantes sobre a escola foram relatados nas seguintes

respostas:

Vou me apoiar em alguns tedricos. A escola pode ser um espago que
favoreca o desenvolvimento humano como leitor, escritor, artista, cientista,
alguém que tenha um olhar sobre a sociedade, sobre os outros que incorpore
toda uma histoéria da humanidade do que é uma sociedade democratica, do
que ¢ uma sociedade civil, do que ¢ uma nagdo. Também que desenvolva um
olhar sobre as diferencas, sobre os individuos que sdo excluidos. Mas o
problema € que, as vezes, a escola, ela mesma acaba provocando a exclusdo,
e reproduzindo também indiferenga, violéncias, sujeitos ndo criticos, enfim,
ela pode fazer tanto um quanto outro. Até o proprio Bourdieu ja dizia que a
escola reproduz a ideologia dominante, entdo, ela pode ser um sistema de
formatagdo de individuos, mais do que de formacdo. SO que, a0 mesmo
tempo, ¢ dificil oferecer algo melhor que a escola, € por isso que devemos
trabalhar dentro da escola nesta perspectiva mais formativa.
(ENTR3P6CAT2).
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Eu vejo a escola como uma construgdo cultural, social, politica, historica, é
uma instituicdo que vem da necessidade da sociedade, gerada pela propria
sociedade no momento que ele se torna mais complexa. Por outro lado, a
sociedade capitalista cria a escola como meio de adequacdo dos sujeitos ao
sistema, a escola mercadoldgica que so pensa a formagao para o trabalho, no
sentido do trabalho, como sendo absor¢cdo do mercado de trabalho. Eu vejo,
na escola, um elemento importante. Assim como ela foi construida,
historicamente, para dar conta de uma demanda social e também de uma
elite que comandava a sociedade, ela também influencia, ela tem um
elemento contraditorio que pode repensar esse papel da sociedade, em vez de
produzir o que a sociedade estava esperando, produzia outra coisa, um
sujeito capaz de criticar e mudar os rumos da sociedade. Vejo a escola como
ndo sendo um elemento conformador, mas sim elemento de critica ao
sistema, de formagdo de pessoas que possam olhar para sua situagdo e
possam entender que algo estda errado e precisa ser melhorado.
(ENTR5P6CAT?).

Alguns definem escola como local de sistematizacdo do conhecimento, sendo que para
eles a escola “¢ o principal fator social que consegue institucionalizar o saber, a educagdo e
formar o cidaddo, ndo ignorando seus saberes de mundo. E o local onde perde um pouco do

senso comum e adquire o saber institucionalizado.” (ENTR4P6CAT?2).

E o local onde processa a educagdo de uma maneira mais sistematizada.
Existem outros lugares de educacdo, pode ser na familia, pode ser na igreja,
pode ser em varios outros locais, onde a pessoa vai se educando e se
formando cidaddo, mas, na escola, ele vai aprender um recorte de
conhecimento em que o restante da sociedade considera importante, por isso
que se tem os PCNs, as leis de diretrizes da educacdo, para vocé seguir e
atender a maioria do que o povo quer que todos aprendam.
(ENTR7P6CAT2).

Hoje, a definicdo de escola seria a escola moderna com seus curriculos,
funcdes e objetivos, com sua filosofia que, muitas vezes, ndo é declarada,
mas possui. Local de se obter o conhecimento cientifico, que é considerado
importante para a formacdo do sujeito, € local de aprendizagem, de ensino,
de transmissao de conhecimento. (ENTR16P6CAT?2).

Pode-se dizer que essas ultimas falas aproximam-se da perspectiva historico-critica,
pois, nestas, a escola estd inserida no contexto social e sua fun¢do ¢ a de levar o individuo a
apropriar-se do conhecimento cientifico ou elaborado.

Outros professores definem a escola com uma visdo diferenciada, onde ela ndo ¢ mais
vista apenas como um prédio, mas sim como um local formado, acima de tudo, por pessoas.
Para o entrevistado Entr13P6Cat2 “a escola ¢ fundamental para o desenvolvimento do

individuo”. E para Entr9P6Cat2 “a escola ¢ uma coisa muito grandiosa, ela ¢ um espaco de
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aprendizagem cientifica, cultural, esportiva, um espaco amplo para troca de conhecimento, de
aprendizagem, de interagdo. E bem mais do que s o cientifico”. “Escola ¢ o espago onde ha
discussdes para as pessoas alcancarem a cidadania.” (Entr11P6Cat2).

Na maioria dos depoimentos, a escola ¢ vista como um espago de multiplos saberes e
seu conceito estd ligado ao conhecimento. Por ser uma palavra tdo presente nas falas dos
professores € nos meios educacionais, quis-se saber o que os entrevistados entendem por

conhecimento. A seguir, algumas respostas:

Vejo o conhecimento do conteido como parte daquilo que o estudante
precisa conhecer para que dele se aproprie, compreenda que ele ¢ humano e
que a humanidade produziu aquele conhecimento. Vejo conhecimento como
algo produzido pela humanidade que precisa ser apropriado pelo sujeito que
quer humanizar-se. Aquele conhecimento esta ali, posto antes de ele nascer,
e ele nasceu fruto de uma série de coisas de uma sociedade que ¢ fruto de
toda uma produgio de seres humanos que vieram antes dele. E necessério
conhecer ndo s6 para ir para o mercado de trabalho, mas para que se
humanize, para que ele entenda o mundo em que esta inserido, que ndo esta
0 e que ele tenha condi¢des de também contribuir. (ENTR5P7CAT3).

Conhecimento é algo que o ser humano traz consigo, que o ser humano
constroi algo que evolui, algo que muda. Conhecimento ndo precisa ser
sisudo, cientifico, bonito. O conhecimento € inerente ao ser humano. Todos
nés temos conhecimento, ndo € algo vazio e raso. As criangas tém
conhecimento e trazem para o professor. E algo que trazem para gente,
adquirem e pode ser modificado. (ENTR8P7CAT?3).

Conhecimento ¢ algo que vai te servir para conduzir de alguma forma, de
entender o mundo de determinada forma. O conhecimento ¢ interpretado, o
mesmo conhecimento eu posso interpretar de uma forma e vocé de outra.
Entdo essa interpretacdo € que vai dar condi¢des de poder atuar onde desejo
atuar, tanto na vida como na profissdo, ajudando a entender o contexto em
que vivo ¢ poder atuar nele. O conhecimento ¢ muito mais do que
informacgdo. A informag¢dao me da aquela coisa imediata ¢ o conhecimento
ndo, ¢ o que faz parte de mim e que me auxilia na agdo dentro do contexto.
(ENTRI12P7CAT3).

Aqui, expressam-se trés perspectivas diferentes de conhecimento. A segunda e a terceira se
aproximam, mas ndo sao semelhantes, pois a segunda considera o conhecimento como algo “inerente”
ao ser humano. Nessa perspectiva, ndo ¢ preciso fazer nada para adquirir conhecimento, pois ele “faz
parte de mim”. Ja os outros entrevistados, com perspectivas diferentes, consideram que o ser humano
tem que produzir o conhecimento para dele apropriar-se. A partir destes depoimentos, ¢ possivel dizer
que ha implicagdo para o entendimento da funcao da escola e da formagao de professores. Para os dois
primeiros interrogados, a escola pode ser o espago de “apropriacdo de conhecimento”, mas para o

terceiro, isso ndo pode ocorrer, pois o conhecimento ¢ “inerente”.
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O ato de conhecer, de se obter o conhecimento, pode atingir varias dimensoes, sendo
elas politicas, econdmicas, sociais, culturais, mas nao se pode negar que ele se dad num
processo de relacionamento estabelecido entre sujeitos. As falas, a seguir, mostram que o
conceito de conhecimento sempre esta ligado as relagdes interpessoais. “O processo de sala de
aula também ¢ um momento de conhecimento”. (ENTR1P7CAT3)

Outro entrevistado diz:

“Conhecimento sdo todas as vivéncias, experiéncias, pesquisas, descobertas
que se vai passando de geracdo para geragdo, e ele ¢ mutavel, alguns sdo
esquecidos, mas o objetivo do homem ¢é, cada vez mais, ter registros para
ndo esquecer. A gente tem uma tendéncia de querer saber tudo”.
(ENTRI1P7CATS3).

Buscou-se, através das entrevistas, também entender o que os entrevistados pensam
sobre o papel do professor. Cinco deles afirmam que o professor ¢ um mediador, como
expressam as falas a seguir: “Principalmente de mediador. Facilitador do acesso ao
conhecimento.” (ENTR4P8CAT4). “O professor ¢ o mediador. O papel do professor seria
fugir de transmissor para organizador de atividades que possam levar o individuo a adquirir

conhecimento”. (ENTR14P8CAT4)

O professor tem um papel muito importante, ele influencia nas opinides das
pessoas, ele pode mudar o pensamento, a forma de agir de uma pessoa. Na
verdade o professor, como mediador do processo educacional, tem
capacidade de mudar uma nagdo. Entdo, o poder de um professor ¢ muito
grande. (ENTROPSCATA4).

Quatro dos docentes responderam que o papel do professor ¢ ensinar a aprender, e
para que esse aprendizado possa transformar seus alunos em pessoas criticas, seres ativos
dentro de uma sociedade. Isso lembra o lema “aprender a aprender”, conforme a contundente

critica ao ato de ensinar/aprender realizada por Duarte (2001) a essa postura pedagogica.

O grande legado que o professor da para o aluno ndo ¢ o conhecimento ou a
quantidade de conhecimento que ele vai armazenar. O grande legado que o
professor da para o aluno é ensinar como ele pode aprender. Aprender a
aprender. Entdo, essa ¢ uma grande discussdo. O curso de Fisica, aqui, tem
que dar uma grande quantidade de Fisica? Nao! O curso tem que dar
condic¢des para que o aluno, depois de formado, consiga aprender sozinho.
Desde conhecimentos basicos, que ele pode nao ter discutido, aqui, até
conhecimentos mais avancados. Ndo ¢ dar conhecimento a pessoa, ¢ ajudar
aprender a aprender. Ajudar ele ser critico, ajudar ler, ajudar a refletir. O
conhecimento ndo ¢ o que o professor tem que focar. Ele tem que focar ¢ em
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formar uma pessoa critica, capaz de ler, interpretar um texto, ir atras das
informagdes e ndo ser passivo. (Entrl 1P8Cat4).

Trés dos entrevistados acreditam que o professor ¢ um elemento chave no processo
educacional. Dois disseram que o professor tem o papel de orientar: “O professor tem mais a
fun¢do de orientar o aluno para caminhar sozinho, tem o papel de transforma-lo em auténomo

para ele proprio possa suprir as deficiéncias de conteudo.” (ENTR1P8CAT4).

O papel do professor ¢ orientar o aluno no seu desenvolvimento como
profissional. Ele vai trabalhar, junto ao aluno, o aprendizado. Nao ¢ s6
transmitir o conhecimento de forma pura, mas tem que olhar muito para o
que o aluno entende, do que o aluno precisa. Tem que ser um orientador. E
ajudar o aluno a ter sua formagdo. (ENTR2P8CAT4).

Quando o professor cita “orientador”, acredita-se que ele entenda esta palavra como
sendo fun¢do do professor ser responsavel por desenvolver o aspecto critico do aluno e que
este precisa da orientagdo do professor para desenvolver sua criticidade.

Um entrevistado respondeu que o professor tem a funcdo de filtrar. Esse filtro pode ser
entendido como mediar, como forma de esclarecer os conhecimentos obtidos em outras
formas de comunicacdo que os alunos ja trazem consigo.

Eis a sua colocacgao:

O papel do professor ¢ de filtrar. Talvez passar de outra forma o que na
internet, no livro ndo esta claro, o professor vai auxiliar dando uma melhor
vis@o. Nao s6 transmitir que hoje ndo se fala mais, mas sim refletir tanto
aluno como professor, debater e filtrar o que o aluno ja traz para sala de aula,
de sua experiéncia. (ENTR17P8CAT4).

Um dos entrevistados acredita que o papel do professor € transmitir o conhecimento:

Nos da Fisica, temos uma visdo mais tradicional. Costumamos ver o
professor como transmissor, acaba sendo uma cultura da area. Também néo
deixa de ter esse papel como estar trazendo uma informacdo, uma
interpretacdo, trazendo alguma habilidade do que fazer com aquela
informa¢do. Nao ¢ mdo unica donde o professor vem e ensina, ele tem o
papel de colaborar e ajudar o aluno a construir seu proprio conhecimento.
(ENTR13P8CATA4).

Nas palavras a seguir, encontram-se expressoes da perspectiva historico-critica ao

refletir-se sobre a intencionalidade, a democracia e a centralidade no professor:
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O professor € um personagem central, ndo estou dizendo que educagdo tem
que se centrar na figura do professor, estou dizendo que ele € central na
intencionalidade, ¢ ele que vai definir se o aluno vai ter espaco ou ndo, ¢ ele
que vai definir se vai ser democratico, se a postura vai ser libertaria. Esta na
mao dele o curso da disciplina, o que vai ocorrer dentro da sala de aula. O
processo educacional, no seu 4mago, acontece da relagio professor-aluno. E
ele que tem condigdes, por ser mais maduro, por ser “formado”, de definir
que rumo vai ser tomado, dentro da sala de aula. Essa intencionalidade por
parte do professor é que vai permitir ou ndo as outras intencionalidades. O
professor ¢ figura chave no processo educacional, por isso que a pesquisa em
formagao, acdo docente € tao forte. (ENTRSP8CATS4).

No trecho abaixo, nota-se manifestacdo de outra perspectiva ndo tratada neste estudo:
a perspectiva construtivista, apontando o papel do professor como construtor do
conhecimento.

O papel do professor ¢ ensinar conhecimento como principal objetivo. Fazer
com que o sujeito, através de diferentes formas, consiga construir seu
processo de aprendizagem, construir conhecimento, esse ¢ o papel do
professor, construir conhecimento junto aos alunos. Mas a gente sabe que
acaba sendo muito mais do que isso, pois para construir conhecimento com o
sujeito, tu precisas estar junto, precisa interagir e, ai, a funcdo acaba sendo
também de media¢do, de construcdo, de relagdo afetiva, emocional. O
objetivo € que o sujeito saiba construir conhecimento, construir sua
identidade, sua subjetividade e possa dar-se conta do contexto, que ele saiba
construir sozinho também. E para chegar nisso, tem todo um caminho
emocional, afetivo. Isso acaba sendo funcao do professor de olhar para esse
sujeito. (Entr12P8Cat4).

Partindo dos discursos apresentados pelos entrevistados, em relacdo ao papel do
professor, entendemos que este profissional exerce importante funcdo dentro da sociedade.
Para desenvolver seu papel na formag¢do das novas geragdes e para conduzir o processo
ensino-aprendizagem de seus alunos, ele necessita de competéncias didatico-pedagdgicas e
especificas para conduzir a acdo educativa. Pensando assim, procurou-se descobrir qual o
papel do aluno na manifestagdo dos professores formadores. Seis deles responderam que o
papel do aluno ¢, acima de tudo, querer aprender. Como prova, a seguir, mais declara¢des

construtivistas:

Que se tenha disposi¢cdo em aprender, em se abrir para o0 novo que também
ndo ¢ facil. Que se disponha a discutir, questionar, que coloque suas davidas
e aceite a interagdo com os outros. Que ele tente produzir.
(ENTR3PI9CATS).

O papel dele, se quer adquirir o conhecimento, ¢ inserir-se nesse processo se
posicionando, sendo uma pessoa critica, expondo suas ideias, discordando,
se for o caso, mas interagindo no processo, a partir do momento que ndo
querer estar nesse processo, ndo vai conseguir. (ENTR4PICATS).
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Outros depoimentos confirmam o papel do aluno citado anteriormente:

O papel do aluno € querer aceitar a formagdo. Para o Ausebel vocé tem duas
condi¢des de aprender: autenticidade significativa e, isso depende do
potencial do professor, mas ndao basta isso, o aluno tem que ter a
predisposicdo para aprender. O professor ajuda nessa predisposi¢do do
aprender, mas ele tem que estar afim. Nao adianta fingir que aprende o que o
professor finge que ensina. Ele tem que querer aprender, também ¢
responsabilidade do professor, mas o aluno tem que estar aberto a isso.
(ENTR11P9CATS).

Nessa perspectiva, o aluno precisa querer aprender, estar envolvido no processo, tornar
o seu conhecimento mais significativo, dar sentido aos estudos. O aluno ¢, na visdo de dois

entrevistados:

Co-responsavel pela aprendizagem. Entdo, o aluno é um sujeito que esta
aqui, ou porque quer uma melhor capacitagdo ou porque quer se formar
como cidaddo, ou ainda, quer fazer uma coisa diferente, e que a gente tem
que corresponder a estas expectativas iniciais para que ele continue no Curso
e, depois, aproveite isso para a vida dele. E uma pessoa que merece respeito
e temos que entender as especificidades de cada um, para que o intento tenha
sucesso. (ENTR7P9CATS).

Todos diriam assim: “o papel do aluno ¢ estudar”, mas o papel do aluno ¢
também poder vivenciar isso de diferentes formas. A fungdo do aluno ¢é
estudar, mas também poder estar junto, se relacionar, estar aberto as
questoes. Acho que, além de estudar, ¢ ter condigdes para estar junto ao
professor, receber essas informacgdes e construir juntos e entender esse
processo. Pois s6 estudar ndo te da essa ideia do que tem que fazer. A fungdo
do aluno esta atrelada as condigdes que o professor da para esse aluno, se ele
ndo consegue estudar, o professor tem o papel fundamental de olhar para
esse aluno e ver o que estd acontecendo para poder desencadear a fungdo
desse aluno. (ENTR12P9CATS).

Cinco professores responderam que o papel do aluno ¢ ser participativo e ativo em sua

aprendizagem:

O aluno tem que acompanhar, estar presente. Ter consciéncia que a
educacdo, hoje, ndo ¢ como antigamente. Que nao funciona mais na base da
decoreba, tem que buscar entender que muitos conhecimentos recebidos ja
sdo conhecimentos acumulados. O aluno tem que ser auténomo e
responsavel pela construgdo do seu conhecimento. (ENTR1P9CATY).

O aluno ¢ aquele que deve assumir a postura politica, que deve perguntar,
questionar: ‘Por que tenho que estudar Matematica? Por que estudar Fisica,
se isso ndo serve para minha vida?’ Eu acho muito bom quando o aluno faz
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isso. Porque dai, tem-se condigdes de fazer enxergar o porqué. Pensando no
ideal de aluno eu quero aluno que critique, que fale, que dialogue, ndo quero
aluno que fique quieto e faca tudo o que eu pedir. Quero aluno que participe
com responsabilidade. O papel do aluno é assumir-se como sujeito da sua
aprendizagem e do momento historico que estd vivendo. Assuma-se como
ser humano, sem se esconder atrds de ninguém. Que participe, ndo seja
isolado. (ENTR5PICATS).

J4

“O papel do aluno ¢, também, participar, fazendo perguntas para que o seu
conhecimento se amplie.” (ENTR6PICATS). “Simplificando, grosso modo, diria que seria
adquirir o conhecimento, o saber, ndo de forma passiva, mas interagindo com o professor,
com o conteado. Ele tem uma participagio fundamental.” (ENTRI3P9CAT5). “E ter
participagdo ativa, para ter aprendizado, desenvolvimento e cumprir sua fun¢do na escola. O
aluno tem que ser ativo. Ele tem que ser participante no processo de aprendizagem.”
(ENTR16P9CATS)

Na manifestagdo dos professores sobre o papel do aluno, ha também presenca da
perspectiva construtivista quando o professor diz: “O aluno precisa criticar aquilo que
aprende, tentar compreender os conceitos cientificos.” (ENTR14P9CATS)

Como este trabalho estd voltado para investigacdo das perspectivas de formagdo de
professores manifestadas no Curso de Ciéncias da Natureza do IFSC, foi perguntado aos
professores como eles caracterizavam o curso. Dezesseis dos entrevistados afirmaram que
este curso prepara para a docéncia, formando, realmente, professores que tratam as questdes
didatico-pedagogicas de forma diferente das licenciaturas tradicionais. Trés disseram que o
curso forma pesquisador e seis disseram que ¢ um curso diferente com uma proposta
interdisciplinar, multidisciplinar, que tem novidades como projeto integrador e principios da

ciéncia e PIBID.

Esperamos que eles tenham uma formag@o muito forte, na area da docéncia.
Alguém que tenha condi¢des de desempenhar o papel de professor. Uma
formagdo conjugada do cientista e do professor de ciéncias. Os alunos
acabam tendo um olhar pedagdgico muito mais aprofundado do que ja vi em
outras licenciaturas. (ENTR3P10CAT6).

O desejo desse projeto € ser diferente, de ser multidisciplinar, tentar articular
as diferentes areas do conhecimento. Tentar perceber, junto aos alunos, a
real preocupagdo constante entre teoria e pratica, entre o que ¢ ser professor
e ter conhecimento especifico. (ENTR12P10CAT6)

E uma formagdo bastante diferenciada das outras licenciaturas tradicionais.
Esse contato que a maioria dos alunos tem com o PIBID, um projeto do
governo que pesquisa a acdo docente, deixa eles mais preparados para atuar
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dentro de uma escola. Tem uma visdo mais ampla e ndo tdo especifica para
uma area. E uma licenciatura que trabalha bastante a parte pedagogica.
(ENTR15P10CATO).

Embora a maioria dos depoimentos dos entrevistados caracterizasse o curso como algo
de qualidade, diferenciado, inovador em relacao aos outros cursos de licenciaturas, nas falas a

seguir, alguns dos entrevistados apontam falhas quanto a efetivacao do curso:

A proposta inicial foi interessante, mas na pratica se perdeu em alguns
detalhes e, ai, fica faltando o basico, a base do conhecimento para criar
capacidades e competéncias para atuar. A carga horaria ¢ pequena, trabalha
com a carga horaria minima oferecida pelo MEC, oferecendo duas
habilitagoes. (ENTR17P10CAT6).

Uma critica que eu tenho ¢ que ele tem um perfil mais para a formagdo
pedagoégica do que da parte especifica. Falta um pouco mais de contetido da
area de formacdo dele. Entdo, ele vai ter uma formagdo mais sélida na
pratica do ensino do que na area de formacdo dele. Isso ndo € tdo bom.
Como disse antes, ndo basta saber de todas as teorias de aprendizagem, todas
as praticas pedagogicas, todas as metodologias, se vocé nao sabe aquilo que
vocé vai transmitir. A matriz curricular ja foi reformulada e ao longo do
tempo a gente vai mudando isso. E um Curso novo onde se quis fugir um
pouco do tradicional, mas acabaram cometendo algumas falhas. Dando
muita énfase para a formagao da drea humana e pouco para area de formagao
das ciéncias. (ENTR2P11CATS6).

Questionados em relagdo ao perfil dos futuros professores, cinco dos docentes
entrevistados responderam que aqueles serdo conscientes das suas fungdes como professores,
pois o curso forma professor. “Um professor que assuma seu trabalho pedagdgico consciente
do seu papel politico e social, consciente do que ¢ a escola, do que ¢ a educagdo, pelo menos,
tendo uma visao aprimorada do que € isso.” (ENTRSP11CATY).

Cinco dos professores do curso responderam que serdo profissionais diferentes na
maneira de atuar nas escolas. “Nossos futuros professores tém essa mensagem, de ser
diferente, de fazer algo valoroso que v4 mudar a educagdo.” (ENTR8P11CATS). Quatro

afirmaram que serdo professores pesquisadores:

A questdo do aluno pesquisador ndo s6 como académico, mas como
professor pesquisador, isto €, outro diferencial que estd sendo construido.
Essa relagdo teoria e pratica, ¢ a especificidade do Curso, torna-os um
professor com diferencial para as escolas que eles vao trabalhar.
(ENTR12P11CATY).

Dois dos entrevistados acreditam que serdo educadores criticos. “O perfil ¢ de

professor e professor-pesquisador que, além da sala de aula, vai estar envolvido em pesquisa,
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entendendo, cada vez mais, do processo ensino-aprendizagem.” (ENTR7P11CATS). “Estao
muito envolvidos na busca do conhecimento cientifico.” (ENTRIP11CATY).

Outros depoimentos mostram os futuros professores formados pelo curso em questdo
apresentardo um perfil profissional versatil e transformador que atenderéd as necessidades do
mundo atual, e que ndo terdo perfil apenas de um mero repassador de contetidos mas que

possa realmente intervir na realidade onde iré atuar:

Espero que sejam professores ndo repetidores de livros e doador de
conteudo. Nao se quer formar doador de aula, se o cara quer ser doador de
aula, vai fazer teatro. Aqui, queremos formar educadores que ajudem as
pessoas a serem criticas, responsaveis e capazes de exercer a cidadania.
(ENTR11P11CATY).

“Serdo professores bem criticos, mais criativos, que vao tentar planejar aulas mais
diversificadas, com estratégias para chegar ao aluno.” (ENTRI15P11CATY).

Através dos depoimentos citados nos paragrafos acima, acerca do perfil dos futuros
professores que serdo formados no curso de Ciéncias da Natureza do IFSC, fica claro que este
curso nao separa a teoria da pratica na preparagdo profissional e que busca uma aproximagao
do futuro professor com a realidade onde ird atuar. Isso ¢ muito importante, pois uma boa
formacdo exige uma ponte entre a base tedrica, a pratica e a realidade.

Durante as entrevistas verificou-se a presenga da perspectiva do professor pratico-
-reflexivo. Mesmo sem a compreensao, em varios momentos, os professores demonstraram
caracteristicas dessa perspectiva. Algumas falas foram direcionadas a pedagogia historico
critica, de modo especial, aqueles professores que apresentaram uma concep¢do mais
elaborada das categorias de andlise. Paulo Freire foi citado como autor referéncia de alguns
professores. O professor pesquisador também foi evidenciado, embora de forma menos
evidente. Além destas abordagens, apareceu também a perspectiva da aprendizagem
significativa. Portanto, uma mistura de perspectivas foi encontrada no grupo de professores
formadores.

Na sequéncia, apresentam-se algumas consideragdes sobre o estudo realizado.
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5 CONSIDERACOES A GUISA DE CONCLUSAO

Quando se tentou responder a questdo problema da pesquisa: Quais perspectivas de
formacao inicial manifestam os professores do Curso de Ciéncias da Natureza do IF-SC -
Campus de Ararangua?, apds a comparagao entre o que diz o PPC do curso e as respostas dos
professores entrevistados, observou-se que, nem sempre, a proposta do projeto do curso e a
manifestacdo docente estdo afinados, embora o PPC seja uma inteng@o e ndo foi analisada a
pratica dos docentes. O que ficou evidente, na pesquisa, foi uma mistura de perspectivas
pedagbgicas. Nesta mescla, incluem-se as que foram apresentadas no referencial tedrico e
outras, como o construtivismo® e aprendizagem® significativa, ndo tratadas neste estudo. Uma
nova analise poderia, ainda, manifestar influéncias de outras. Deste modo, conclui-se que o
curso ndo possui clareza quanto a sua dire¢do em termos de perspectiva de formacao de
professores. Isso porque nele ha uma variagdo de perspectivas tanto nas visualizadas no
projeto pedagogico do curso - prova disso esta nas referéncias bibliograficas basicas e
complementares sugeridas - quanto na fala dos professores formadores. As vezes, os proprios
professores formadores se confundem, dizem seguir determinada tendéncia, mas suas falas
remetem a concepcdes diferentes de educagdo, escola e conhecimento.

A perspectiva do professor pratico reflexivo apresenta-se na proposta do curso ao
definir a reflexdo como seu eixo condutor ¢ os professores como sujeitos da reflexdo. Esta
abordagem pedagodgica, também, se expressa em um dos objetivos do curso quando apresenta
a reflexdo critica da pratica para promover acao-reflexdo-acdo. Ainda na proposta pedagdgica,
apresenta-se a a¢ao pratica como geradora de conhecimento. Entre os professores formadores,
essa a¢do foi lembrada de forma direta apenas por um deles. Entretanto, percebe-se que os
professores que ndo possuem uma perspectiva definida, aqueles que citaram Paulo Freire ou
Vigotski, acabam mostrando, em suas falas, evidéncias do professor pratico-reflexivo, por
exemplo, ao dizerem que a formagao deve acontecer na pratica em sala de aula.

A pedagogia histdrico-critica ¢ enunciada, no PPC, em um dos objetivos do curso.
Neste, se explicita que a pratica social se faz necessaria para atingir o novo nivel de
conhecimento cientifico, que ¢ preciso sistematizar as atividades de ensino, pesquisa e
extensdo em espacos reais de trabalho e que a capacidade critica do professor exige a analise

de seu préprio conhecimento e dos materiais elaborados. A pedagogia historico critica esta

Construtivismo- Jean Piaget foi o pioneiro, mas ha outras teoria em que a cogni¢do se da por construga, apresentadas por Lev Vygostky, George Kelley e David Ausubel teoria da
aprendizagem que propdem o conecimento construido pela interagdo socail. O aprendizado ¢ construido baseado no desenvolvimento cognitivo ¢ nas experiéncias do mundo real. O
professor ¢ quem favorece o processo de descobrimento de conceitos ¢ o aluno ¢ ser ativo. (MOREIRA, 1999)

Aprendizagem significativa — considera como fator importante aquilo que o aluno ja sabe, a organiza¢do das idéias do individuo. O conteido tem que ser aprendido de forma
significativa. (MOREIRA, 1999)
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presente, no PPC, na elaboracdo da proposta pedagdgica, ao adotar a concepgdo de trabalho
educativo escolar elaborada por Saviani (2003), e, no curriculo, ao tratar ciéncia e tecnologia
como processos historicos e sua relagdo com a sociedade.

Encontra-se a manifestacdo dessa perspectiva, ainda, nas entrevistas com professores
formadores ao definirem a escola como responsavel pelo saber institucionalizado ¢ como
meio de influenciar a sociedade, também, nas concepgdes do papel do professor, em relagdo a
intencionalidade, a democracia e a centralidade deste. Os docentes consideram o
conhecimento histérico do aluno e entendem que o ser humano ¢ inacabado.

Notou-se a manifestacdo da pedagogia de Paulo Freire na fala dos entrevistados
quando oito deles citaram-na como referéncia de suas praticas, embora, algumas vezes,
mesclada com as pedagogias historico-critica, a do professor pesquisador, a do professor
pratico-reflexivo e das competéncias. No PPC, a abordagem de Paulo Freire ndo ¢
preponderante. De forma de forma timida, ela aparece expressa documento quando este
destaca o respeito aos saberes do educando e o perfil do profissional voltado a formagao
humanistica. Ainda na proposta pedagogica, ao tratar a educagdo como transformadora, ao
tratar o professor como educador e ao falar da necessidade de formacdo continuada, do
inacabado do ser humano, sendo que estes pontos, também s3o caracteristicas de outras
perspectivas.

A pedagogia das competéncias estd contemplada no PPC em vérios aspectos que
direcionam o curso para a constru¢do de competéncias, exigidas pela legislagdo, como
norteadoras da proposta pedagdgica, do curriculo, da avaliagdo, do nucleo da pratica
profissional e do estagio curricular, ai, incluem-se citagcdes diretas de Perrenoud ao longo do
texto. Embora bastante enfocada no projeto pedagdgico do curso, em nenhum momento ha
referéncia, de forma direta, a esta abordagem pelos professores formadores durante as
entrevistas.

Com relagdo ao professor pesquisador, o PPC apresenta a ideia de que este deve atuar
como pesquisador e o perfil dos licenciando traz vérias caracteristicas desta perspectiva. Nas
entrevistas, apenas trés dos pesquisados afirmaram que o curso forma pesquisador, entretanto
os demais apontaram a pesquisa como algo fundamental e que ela vem sendo realizada de
forma significativa com os alunos do curso.

Com menor intensidade, percebeu-se uma orientacdo para a aprendizagem
significativa de Ausebel, tanto nas bibliografias indicadas no PPC como nas entrevistas.
Quatro dos professores formadores afirmaram que orientam suas praticas com base na

aprendizagem significativa, embora somente um tenha defendido, com clareza, que segue essa
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perspectiva. Porém, ter clareza da perspectiva que trabalha ndo significa dizer que esta esta de
acordo com o projeto pedagogico do curso.

A presenca da perspectiva construtivista percebeu-se em momentos em que O0s
entrevistados citaram que o professor precisa ensinar a aprender, que os alunos constroem o
seu conhecimento e que, este, precisa querer aprender.

Observou-se, também, que os entrevistados que possuem uma concepcdo mais
aprofundada de educacgdo, escola, conhecimento, papel do aluno e do professor, mantém
coeréncia durante toda a entrevista. Ja os que apresentaram um ecletismo tedrico sao os que se
aproximam do professor pratico reflexivo, do professor pesquisador. Entretanto, sdo os que
ndo t€ém uma perspectiva clara e fazem uma mistura entre a pedagogia de Paulo Freire e a
historico critica.

A proposta do curso contempla as exigéncias das novas diretrizes de formagao docente
e quer formar professores com um novo perfil. E uma proposta diferente e interessante por
tratar de forma pontual a formagao para a docéncia. Mas como sao tratados os limites? O que
¢ reflexdo e o que ¢ docéncia? Serd que todos compreendem esta proposta? Essas questdes
necessitam de estudos futuros para que suas respostas possam colaborar no processo de
melhoria do proprio Curso.

A proposta do Curso apresenta vdarias atividades que remetem a pesquisa ¢
interdisciplinaridade. Nesse sentido, o PPC ¢ claro ao relacionar a importancia da relagdo
entre teoria e pratica de forma integrada, tanto dos saberes especificos quanto dos
pedagbgicos, ou seja, além do saber, deve-se saber fazer e saber ser. Os professores
formadores questionados reconhecem essa mudanga de estrutura do curso.

Dezesseis dos entrevistados afirmam que este curso prepara para a docéncia, que
formam professores realmente, tratando as questdes didatico-pedagogicas com prioridade na
formagdo, portanto a maioria compreende este aspecto e tem consciéncia de que € uma
necessidade, mas, por outro lado, reconhecem em suas respostas que tém dificuldades para
lidar com estas questdes pedagdgicas, pois ndo tiveram essa formagao, por exemplo, a maioria
que obteve formagdo de bacharelado ndo consegue fundamentar sua pratica em uma
perspectiva, ou desconhece as diferentes perspectivas de formagao docente. Ensina que o
professor deve ser pesquisador, mas, neste aspecto, metade deles ¢ iniciante na pesquisa. Essa
condi¢do também tem influéncia sobre a configuragdo da perspectiva de formacdo de
professores do curso.

Notou-se que os professores formadores fazem criticas ao PPC em relagdo a um perfil

de licenciado muito voltado a formacao pedagogica, mas que deixa a desejar em relagdo a
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contetidos da area de formagdo de ciéncias. Para este grupo, na formagdo docente, ndo basta
saber como ensinar se ndo souber aquilo que vai ensinar. Entretanto, apesar de que ainda
apresente falhas, reconhece na mudancga proposta no projeto do curso uma forma de fugir da
formacao tradicional que existia nas licenciaturas com formagdes bacharelescas.

Diante dos resultados apontados, pode-se dizer que as analises e interpretagdes deste
trabalho podem ajudar a diminuir as inquietagdes e incertezas com relagao as perspectivas que
direcionam o curso de Formac¢ao de Professores no IF-SC. Podem, também, contribuir nos
debates internos do curso para sua avaliacdo e possiveis redirecionamentos, buscando
respostas a questionamentos como: quais as consequéncias para essa formacao? Como pensar
e fazer curriculo? Qual formacao seria necessaria para dar conta do PPC? Quem foram os
autores desse projeto? Serd que outra proposta elaborada pelos professores formadores
atuantes ndo seria mais interessante?

Em obras consultadas para a realizacdo desta pesquisa, observa-se que mesmo 0S
cursos mais conservadores procuram ter uma perspectiva mais definida. No caso Curso de
Licenciatura em Ciéncias da Natureza do IF-SC - campus de Ararangua, levantam-se algumas
hipoteses sobre os motivos que levariam esta instituicdo a condi¢ao apresentada acima. Uma
delas ¢ que como o IF-SC possui uma trajetoria histdrica voltada para a educagdo profissional
e tecnoldgica — agora com novos campi — a selecdo dos professores estd voltada aos cursos
técnicos e ndo aos de formagdo de professores. No entanto, como se trata de hipdtese, o tema
necessita novos estudos.

Concluindo, ao perguntar-se sobre qual a perspectiva pedagodgica se manifesta no
curso hoje nao se tem uma resposta definida. O que existe no curso pesquisado € uma mistura
de tendéncias, ou seja, uma multiplicidade de perspectivas. A isto Avila (2008) chama de
“Posturas Tedricas Exortativas” e Gasparin e Petenucci (2008) de “ecletismo de tendéncias”.
Depreende-se, entdo, que hd uma superficialidade do conhecimento sobre os fundamentos da
educagdo e os professores oscilam entre concepgdes escolanovistas e libertarias sem
compreender e sem internalizar uma concepcao filosofica. Isto se evidenciou em algumas
respostas dos entrevistados sobre as concepg¢des das categorias educacdo, escola,
conhecimento, professor aluno e formagao docente.

Diante do exposto, cabe ressaltar a importancia do professor conhecer as tendéncias
pedagbgicas para que possa construir sua pratica com aporte teorico, promovendo uma
educagdo transformadora. Interessante seria o curso desenvolver trabalhos no sentido de
despertar, com maior énfase, o reconhecimento e a importancia dessas perspectivas tanto na

pratica dos professores formadores quanto dos futuros licenciados. Assim, todos os
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envolvidos teriam uma visdo clara das perspectivas de formagdo docente, conhecendo e
definindo qual faria parte de sua atuacdo profissional. Mesmo os professores com uma
compreensdo mais elaborada de educacdo seriam beneficiados com estudos nesta area, pois
teriam a oportunidade de aprofundar seus conceitos sobre o que ¢ uma escola, sua fungao,
entre outros aspectos. Esses, por compreenderem melhor suas fungdes como formadores, sdo
0s que mais contribuem para a formacao dos futuros professores. Por esse motivo, se faz
necessario investir na capacitacdo de professores formadores e na realizagdo de pesquisas
como esta que apontam algumas representacdes da realidade.

Considerando a realidade do objeto ¢ as limitagdes de tempo e de falta de formagao
para docéncia da pesquisadora, recomendamos aos futuros pesquisadores que investiguem
quais perspectivas se manterdo na formagao dos futuros profissionais e como serd a atuacao
dos novos licenciados, partir do perfil proposto pelo curso de Ciéncias da Natureza do IF-SC
Campus Ararangud.

Aos que almejam fazer pesquisa no proprio contexto fica a certeza de que, a0 mesmo
tempo em que isto facilita por ter-se comodidade e livre acesso as informagdes, também
dificulta em relacdo as intervengdes pelo fato de ndo se manter o distanciamento necessario

para apontar criticas e problemas e tecer recomendagdes.
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ANEXOS
Anexo 1 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido do Participante

Pré-Reitoria de Pés-Graduagao, Pesquisa e Extensdo - PROPEX
Unidade Académica de Humanidades, Ciéncias e Educagdo - UNAHCE Programa
1 maey de Pos-Graduagdo em Educacao (Mestrado) — PPGE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DO PARTICIPANTE

Esta entrevista ¢ parte integrante da dissertagdo de mestrado em Educagao, intitulada
“Formacao de Professores: Perspectivas de formacdo docente do Curso de Licenciatura Em
Ciéncias da Natureza do IF-SC Campus Ararangud. O(a) sr(a) foi plenamente esclarecido de
que participando deste projeto, estard participando de um estudo de cunho académico, que
tem por finalidade investigar as perspectivas de formagao de professores. Ao aceitar participar
deste projeto, estara garantido que o (a) sr (a) podera desistir a qualquer momento bastando
para isso informar sua decisdo. Fica esclarecido ainda que, por ser uma participacao
voluntaria e sem interesse financeiro o (a) sr (a) ndo terd direito a nenhuma remuneragao.
Desconhece-se qualquer risco ou prejuizos por participar dela. Os dados referentes ao sr (a)
serdo sigilosos e privados, preceitos estes assegurados pela Resolucdo n° 196/96 do Conselho
Nacional de Saude, sendo que o (a) sr (a) podera solicitar informagdes durante todas as fases
do projeto, inclusive apds a publicacdo dos dados obtidos a partir desta. Autoriza ainda a
gravagao da voz na oportunidade da entrevista.

A coleta de dados sera realizada pela mestranda Edice Cechinel, (fone: 48 - 35243835)
do Programa de Pos-graduacdo em Educagdo (PPGE) da UNESC e orientado pelo professor
Dr.Vidalcir Ortigara (48- 34312594). O telefone do Comité de Etica ¢ 3431.2723.

Criciima (SC) de de 2011.

Assinatura do Participante



Anexo 2 — Questoes da entrevista semiestruturada.

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)
9)
10)
11)
12)

Qual e como foi sua formagao?

Em sua atuagdo como professor, qual sua principal referéncia?
Lembra autores que fundamentam sua pratica? Pode cita-los?
O que vocé entende por formagao docente?

O que vocé entende por educagdo,?

O que vocé entende por escola?

O que vocé entende por conhecimento (contetido)?

Qual o papel do professor?

Qual o papel do aluno?

Como vocé caracteriza a formagao dos licenciandos do curso ciéncias da natureza?
Qual o perfil dos futuros professores formados no IF-SC?

O que vocé nota tendéncia (novidade) na formagao docente?
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