UNIVERSIDADE FEDERAL DO ACRE
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

CENTRO DE EDUCACAO, LETRAS E ARTES
MESTRADO EM EDUCACAO

Kally Samara Silva Medeiros Gomes

A DOCENCIA NA LICENCIATURA EM FISICA: MEDIACOES
PRESENTES NAS QUESTOES DE IDENTIDADE, PROFISSIONALIDADE
E CONHECIMENTOS PEDAGOGICO-DIDATICOS

RIO BRANCO
2018



Kally Samara Silva Medeiros Gomes

A DOCENCIA NA LICENCIATURA EM FiSICA: MEDIACOES
PRESENTES NAS QUESTOES DE IDENTIDADE, PROFISSIONALIDADE
E CONHECIMENTOS PEDAGOGICO-DIDATICOS

Dissertacdo de Mestrado apresentada & Banca
Examinadora do Programa de Pds-Graduacao
em Educacdo, Area de Concentragdo em
Educacdo, do Centro de Educacdo, Letras e
Artes, Universidade Federal do Acre, como
requisito para a obtencdo do titulo de Mestre em
Educacéo.

Linha de Pesquisa: Formagéo de Professores e
Trabalho Docente.

Orientadora: Profa Dra Lenilda Régo
Albuquerque de Faria.

RIO BRANCO
2018



Ficha catalografica elaborada pela Biblioteca Central da UFAC

G633d Gomes, Kally Samara Silva Medeiros, 1876-

A docéncia na licenciatura em fisica: mediacfes presentes nas
guesties de identidade, profissionalidade e conhecimentos pedagdgico-
didaticos / Kally Samara Siva Medeiros Gomes ; orientadora: Prof. Dr.
Lenilda Régo Albugquerque de Faria. — 2018.

142§ -il. ; 30 cm.

Dissertagdo (Mestrado) — Universidade Federal do Acre, Programa de
Pés-Graduag3o em Educacio. Rio Branco, 2018.
Inclui referéncias bibliograficas, anexos e apéndice.

1. Educagdo — Dissertagdo. 2. Formagdo de professores. 3. Pratica
docente — Fisica. |. Faria, Lenilda Régo Albuquergue de (orientadora). |l
Titulo.

CDD: 370

Bibliotecaria: Alanna Santos Figueiredo CRB-11/1003



TERMO DE APROVACAO

Kally Samara Silva Medeiros Gomes

A DOCENCIA NA LICENCIATURA EM FISICA: MEDIACOES
PRESENTES NAS QUESTOES DE IDENTIDADE, PROFISSIONALIDADE
E CONHECIMENTOS PEDAGOGICO-DIDATICOS

Dissertacdo apresentada como requisito para
obtencdo do grau de Mestre em Educacao pelo
Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo —
Centro de Educagdo, Letras e Artes da
Universidade Federal do Acre.

BANCA EXAMINADORA

Profa Dra Lenilda Régo Albuguerque de Faria
Orientadora (Presidente) - UFAC

Prof Dr Gaudéncio Frigotto
Examinador Externo (Membro Titular) - UERJ

Profa Dra Elizabeth Miranda de Lima
Examinadora Interna (Membro Titular) - UFAC



Dedico este trabalho a Fabio, Taynah e Tayane,
familia amada, pelo apoio incondicional para o

alcance desta conquista.

E aqueles professores que, mesmo diante dos
desafios enfrentados no exercicio da docéncia,
buscam desenvolver uma pratica pedagdgica

comprometida com a formacéo dos estudantes.



AGRADECIMENTOS

A concretizacdo desta pesquisa remete ao sentimento de gratiddo a muitas pessoas, pois muitos
foram os que ajudaram tanto no processo de construcdo quanto no enfrentamento dos desafios
para chegar a este momento. Assim sendo, agrade¢o em especial:

Ao Ser Supremo, por me conceder as condi¢cbes humanas necessarias para a elaboragdo de um
trabalho como este.

Ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacgdo da Universidade Federal do Acre, pela
organizacdo do mestrado e apoio financeiro para a participacdo em evento cientifico.

Ao Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Acre (IFAC), pela oportunidade
de complementar minha formagéo académica.

A professora, Lenilda Régo de Albuquerque Faria, minha orientadora, pela oportunidade e
confianca depositada, pela presteza quando as dificuldades foram surgindo, pela sabedoria
respeitosa de quem sabe ouvir e intervir no momento certo, e, sobretudo, pela orientacdo sabia
e paciente que contribuiu significativamente para o meu enriquecimento intelectual.

Aos estimados professores Gaudéncio Frigotto e Elizabeth Miranda, pela oportunidade
honrosa de té-los em minha Banca, bem como, pela oportunidade de significativos
aprendizados;

Aos professores do mestrado em Educagéo da UFAC, Lenilda Faria; Elizabeth Miranda;
Ednaceli Damasceno; Tania Mara Rezende; Aline Nicolli; Mark Clark Assem e Andréa
Dantas, pelas valiosas contribui¢cbes em minha formacdo no campo da formacéo de professores
e trabalho docente.

Aos sujeitos da pesquisa, pela disponibilidade e contribuicdo, mesmo diante do enfrentamento
das atividades profissionais diarias.

Ao meu esposo Fabio, pelo carinho, compreensdo e apoio integral, sobretudo ao cuidar com
zelo e dedicacao das nossas filhas e do nosso lar.

As minhas filhas amadas, Taynah e Tayane, pela inspira¢do e amor, compreendendo minha
auséncia e apoiando a realizagdo desse sonho.

A minha mée, Maria Goretti, por torcer e sempre acreditar em mim.

Ao meu amigo Antony, pelo incentivo de ir em busca deste objetivo.

Aos colegas da turma do mestrado, pelo compartilhamento de conhecimentos durante o

percurso formativo no cumprimento dos créditos das disciplinas.



“Desconfiei do mais trivial
na aparéncia singelo
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RESUMO

Esta pesquisa tem como objeto de estudo a pratica docente nos cursos de Licenciatura em Fisica
do Instituto Federal do Acre, campus Cruzeiro do Sul. Desse modo, a questdo mobilizadora que
impulsiona o desenvolvimento desta investigacdo €: Quais as repercussdes da pratica docente
no contexto da Licenciatura em Fisica do Instituto Federal do Acre, campus Cruzeiro do Sul,
na formac&o pedagogico-didatica dos licenciandos? Esta questdo se justifica pelo fato de que
na docéncia do ensino superior, sobretudo nas licenciaturas, ainda predomina o despreparo e,
até mesmo, o desconhecimento cientifico pedagdgico do campo do ensinar. Para tanto, a
pesquisa tem como objetivo geral analisar a pratica docente, a partir de uma perspectiva critica
de educacdo, no contexto da Licenciatura em Fisica, identificando as repercussées na formagéo
pedagdgico-didatica dos licenciandos, com vistas ao desenvolvimento de préaticas pedagdgicas
emancipadoras. No que se refere aos pressupostos tedrico-metodoldgicos, assume-se a teoria
do materialismo historico-dialético e seu método de andlise. Assim, foram fundamentais as
andlises de Karl Marx (2006; 2008) e dos marxianos Kosik (2002); Frigotto (2006); Paulo Netto
(2006; 2011) e Saviani (2013), como também os estudos de Gamboa (2006; 2007). Com relacédo
as questdes relativas as técnicas e aos procedimentos de pesquisa, foram basilares as analises
de Ludke e André (1986) e Minayo (2015). No que diz respeito a apropriacdo de uma concepgao
critica de educacdo, da formacdo de professores e da docéncia no ensino superior, foram
essenciais os estudos de Cunha (2004; 2006); Faria (2011); Franco (2011, 2012); Frigotto
(2010a; 2010b; 2014; 2016); Libaneo (2013); Pimenta (1997; 2002); Pimenta e Anastasiou
(2014); Saviani (2005; 2007; 2011); Saviani e Duarte (2010) e Severino (2001). Os sujeitos da
pesquisa sdo cinco docentes, sendo trés da area de Fisica, um de Matematica e outro de
Pedagogia e sete licenciandos cursando o ultimo semestre do curso. Como técnica de coleta de
dados, foram definidos os seguintes instrumentos: questionario, entrevista e grupo focal. Assim,
tanto os questionarios quanto as entrevistas semiestruturadas e gravadas em audio foram
realizadas com os docentes e o grupo focal com os licenciandos. Os dados foram analisados a
luz do materialismo histérico-dialético e organizados em categorias extraidas a partir dos
depoimentos dos sujeitos da pesquisa. Os resultados indicam que a pratica docente é um
determinante que interfere na formacéo pedagdgico-didatica do licenciando, uma vez que eles
vivenciam as préaticas de seus professores como similares aquelas que no futuro vao realizar.
No tocante as repercussbes da pratica docente na formacdo pedagdgico-didatica dos
licenciandos, os resultados indicam que os professores formadores de professores precisam
desenvolver suas praticas pedagogicamente fundamentadas, visto que os licenciandos
constroem sua identidade e profissionalidade docente também nessa etapa de formagéo.
Contudo, a pesquisa conclui que os professores, sobretudo os das areas especificas do curso
necessitam de uma soOlida formagdo que articule os conhecimentos especificos aos
conhecimentos pedagdgico-didaticos relacionados a docéncia, além de condicdes de trabalho,
tendo em vista que, sob os ditames das reformas educacionais neoliberais, muitos docentes
trabalham sem ter o minimo de conhecimento cientifico pedagdgico para exercer a docéncia.

PALAVRAS-CHAVE: Formacdo inicial de professores. Conhecimentos pedagdgico-
didaticos. Conhecimentos especificos. Método dialético. Institutos Federais.



ABSTRACT

This research aims to study the teaching practice in the undergraduate courses in Physics of the
Federal Institute of Acre, Cruzeiro do Sul campus. Thus, the mobilizing question that drives the
development of this research is: What are the repercussions of teaching practice in the context
of Degree in Physics from the Federal Institute of Acre, Cruzeiro do Sul campus, in the
pedagogical-didactic training of the licenciandos? This issue is justified by the fact that in
higher education teaching, especially in undergraduate programs, the lack of preparation and
even the scientific and pedagogical ignorance of the field of teaching still prevails. Therefore,
the research aims to analyze the teaching practice, from a critical perspective of education, in
the context of the Licentiate in Physics, identifying the repercussions in the pedagogical-
didactic training of the licenciandos, with a view to the development of educational practices
emancipating. With regard to theoretical-methodological assumptions, the theory of historical-
dialectical materialism and its method of analysis is assumed. Thus, the analyzes of Karl Marx
(2006; 2008) and the Marxians Kosik (2002) were fundamental; Frigotto (2006); Paulo Netto
(2006; 2011) and Saviani (2013), as well as the studies of Gamboa (2006; 2007). Regarding
questions related to research techniques and procedures, the analyzes of Ludke and André
(1986) and Minayo (2015) were basic. As regards the appropriation of a critical conception of
education, teacher training and teaching in higher education, Cunha's studies (2004; 2006) were
essential; Faria (2011); Franco (2011, 2012); Frigotto (2010a; 2010b; 2014; 2016); Libanean
(2013); Pimenta (1997, 2002); Pimenta and Anastasiou (2014); Saviani (2005; 2007; 2011);
Saviani and Duarte (2010) and Severino (2001). The subjects of the research are five teachers,
three of them in Physics, one in Mathematics and one in Pedagogy, and seven graduates
studying the last semester of the course. As a data collection technique, the following
instruments were defined: questionnaire, interview and focus group. Thus, both the
questionnaires and the semi-structured and audio-taped interviews were carried out with the
teachers and the focus group with the graduates. The data were analyzed in the light of
historical-dialectical materialism and organized into categories extracted from the testimonies
of the research subjects. The results indicate that the teaching practice is a determinant that
interferes in the pedagogical-didactic formation of the licenciando, since they experience the
practices of their teachers as similar to those that in the future will realize. Regarding the
repercussions of the teaching practice on the pedagogical-didactic training of the graduates, the
results indicate that teacher educators need to develop their pedagogically based practices, since
the licenciandos build their identity and professional teaching in this stage of formation.
However, the research concludes that the teachers, especially those in the specific areas of the
course, need a solid training that articulates the specific knowledge to the pedagogical-didactic
knowledge related to teaching, in addition to working conditions, considering that, under the
dictates of neoliberal educational reforms, many teachers work without having the least
scientific pedagogical knowledge to practice teaching.

KEY WORDS: Initial teacher training. Pedagogical-didactic knowledge. Specific knowledge.
Dialectical method. Federal Institutes.
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INTRODUCAO

A formagcao inicial de professores tem sido um tema que vem ganhando notoriedade
nas politicas publicas e, sobretudo, nas producdes cientificas da area da Educacao nos ultimos
anos. No entanto, a pratica docente no contexto das licenciaturas dos Institutos Federais ainda
é um territorio que apresenta poucas iniciativas de investigacao.

Diante desse contexto, os olhares desta pesquisa se voltam para os docentes que
lecionam nas Licenciaturas em Fisica dos Institutos Federais. Desse modo, o objeto de
investigacdo em pauta é a pratica docente nos cursos de Licenciatura em Fisica do Instituto
Federal do Acre, campus Cruzeiro do Sul.

Assim sendo, esse trabalho tem como objetivo analisar a pratica docente a partir de
uma perspectiva critica de educagdo no contexto da Licenciatura em Fisica, identificando as
repercusses na formacdo pedagdgico-didatica dos licenciandos, com vistas ao
desenvolvimento de praticas pedagogicas emancipadoras. Praticas estas, por serem exercidas
com intencionalidade, finalidade, planejamento, acompanhamento, vigilancia critica e
responsabilidade social, no sentido de que o ensino seja considerado uma contribuicéo
significativa no processo de humanizacdo dos estudantes, propiciando-os a autonomia
necessaria a compreensao da realidade social.

Para tanto, se buscou compreender e discutir a questdo problematizadora da pesquisa,
que se expressa da seguinte forma: Quais as repercussdes da pratica docente no contexto da
Licenciatura em Fisica do Instituto Federal do Acre, campus Cruzeiro do Sul, na formacédo
pedagdgico-didatica dos licenciandos?

E importante destacar que a organicidade desta pesquisa se constitui de dois
movimentos entrelagados: o primeiro realizado a partir das idas e vindas do processo de
investigacdo, dos estudos e reflexdes propiciados pelo trabalho de orientacéo, tendo em vista
seu papel esclarecedor e direcionador, e 0 segundo, embasado nas apreciacdes e contribuices
teoricas e técnicas da Banca de Qualificacdo que vieram enriquecer as andlises, propiciando o
rigor necessario ao trabalho cientifico.

De partida, fez-se necessario apropriar-se da literatura tanto das questdes relativas ao
ato de conhecer e produzir conhecimento, portanto, de aprofundamento tedrico-metodoldgico,
guanto dos estudos sobre a pratica docente no ensino superior. Nesse percurso, também foi
realizado um levantamento da literatura para saber o que esta sendo produzido cientificamente

acerca do objeto investigado.
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Como técnica de coleta de dados foram definidos os seguintes instrumentos:
questionario, entrevista e grupo focal. Desse modo, tanto os questionarios quanto as entrevistas
semiestruturadas e gravadas em audio foram realizadas com os docentes com o fito de
identificar seus perfis profissional e académicos, bem como conhecer suas percepcdes a respeito
das préaticas que desenvolvem no exercicio da docéncia. Nessa dire¢do, o grupo focal, também
registrado em &udio, foi realizado com os licenciandos, objetivando saber o que pensam acerca
das préticas de seus professores, principalmente os das disciplinas das ciéncias consideradas
como exatas.

O referencial tedrico da pesquisa se consolidou nos estudos de Karl Marx (2006; 2008)
para fundamentar o materialismo historico-dialético e seu método de analise, assim como, dos
marxianos Kosik (2002); Frigotto (2006); Paulo Netto (2006; 2011) e Saviani (2013), e também
nos estudos de Gamboa (2006; 2007). No que se refere as questdes relativas as técnicas e aos
procedimentos de pesquisa foram basilares as analises de Ludke e André (1986) e Minayo
(2015). Para apropriacdo de uma concepgdo critica de educacdo, da formacéo de professores e
da docéncia no ensino superior, foram essenciais 0s estudos de Cunha (2004; 2006); Faria
(2011); Franco (2011; 2012); Frigotto (2010a; 2010b; 2014; 2016); Libaneo (2013); Pimenta
(1997; 2002); Pimenta e Anastasiou (2014); Saviani (2005; 2007; 2011); Saviani e Duarte
(2010) e Severino (2001).

Ressalta-se, no entanto, que, os caminhos percorridos e as op¢des definidas se fizeram
tanto pela forma de ser do objeto de pesquisa, quanto pela historicidade do sujeito que investiga,
tendo em vista suas possibilidades culturais, motivacGes e necessidades académicas,
profissionais e pessoais.

Nesse prisma, pode-se enfatizar que a teoria do materialismo histérico-dialético
assumida nesta pesquisa veio propiciar a compreensdo da realidade a partir dos sujeitos diante
das imposi¢bes econémicas, politicas e culturais, bem como a superacdo das impressdes
superficiais em relacdo ao objeto investigado, neste caso, a pratica docente no curso de
Licenciatura em Fisica do Instituto Federal do Acre, campus Cruzeiro do Sul.

Com o propésito de ir além das aparéncias do fenémeno investigado foram definidas
como categorias centrais: a totalidade, a mediacdo e a praxis. A totalidade foi definida como
categoria fundamental para conhecer como se forma e se insere o objeto investigado na
totalidade que o constitui. Nesse mesmo movimento dialético, a mediagdo torna-se uma
categoria central, visto que permite ao pesquisador extrair as abstracOes e conexdes que

determinam o objeto de estudo. A categoria da praxis também vem contribuir com esta
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pesquisa, a medida que possibilita conhecer para compreender a realidade pesquisada, a partir
do embasamento teorico articulado a prética.

Ao idealizar a pesquisa, partiu-se do pressuposto de que a pratica docente desenvolvida
nos cursos de formacao inicial de professores, sobretudo dos professores das ciéncias exatas,
interfere na formac&o pedagogico-didatica do licenciando, e, consequentemente, na construcdo
de sua identidade e profissionalidade docente. Portanto, ficou entendido, & luz do referencial
tedrico e do material empirico coletado, que a pratica docente dos formadores de professores é
um dos determinantes que interfere na formacédo pedagogico-didatica do licenciando, uma vez
que os futuros professores vivenciam as praticas de seus professores como similares aquelas
que no futuro véo realizar.

Com isso, destaca-se que a pratica docente do professor-formador ndo deve ser
desenvolvida como uma acdo mecanica, ou Seja, como uma receita pronta que podera ser
aplicada em qualquer situacdo, pois a medida que as especificidades da pratica pedagdgica
forem consideradas como reprodutoras de fazeres e agOes externas aos sujeitos envolvidos, elas
perderdo seu sentido. Como se sabe, a educacao é uma pratica social que emerge de um processo
historico, por isso ndo podera ser vivenciada por meio de praticas que desconsiderem sua
especificidade.

Os resultados desta pesquisa apontam para a necessidade de: aproximar as instituigoes
de ensino superior das demandas do contexto escolar; integrar 0os conhecimentos académicos
de formacao em situac@es da pratica, além de propiciar aos futuros professores o conhecimento
dos fundamentos pedagdgicos para a compreensdo dos limites e possibilidades da pratica
docente. Nesse sentido, evidencia-se que pesquisar as questdes educacionais exige do
pesquisador um esforco de captar o conjunto das dimensdes e mediacOes presentes no objeto
investigado, diante disso, percebe-se a necessidade dos professores-formadores desenvolverem
suas praticas pedagogicamente fundamentadas, visto que os licenciandos constroem sua
identidade e profissionalidade docente tambeém nessa etapa de formacéo.

Em sintonia com a proposta da pesquisa, esta dissertacdo encontra-se estruturada da
seguinte forma: o Capitulo I, intitulado O objeto de estudo em face a experiéncia social e
pedagogica do investigador e a trajetdéria metodologica da pesquisa explicita o percurso
académico-profissional da pesquisadora, no sentido de enfatizar o elo dessa trajetoria com a
constituicdo do objeto de pesquisa; contextualiza também a origem do objeto investigado,
problematizando-o no interior da producgdo cientifica; além disso, demarca a trajetoria

metodoldgica de desenvolvimento da pesquisa, enquanto orienta a investigagdo, indicando o



18

campo e 0s sujeitos da pesquisa, 0s instrumentos de coleta de dados e as dire¢cdes adotadas para
a anélise dos dados.

No Capitulo 1l denominado Bases tedrico-metodologicas: o caminho da aparéncia a
esséncia do fendbmeno sdo assinaladas as bases tedrico-metodologicas assumidas, apresentando
0 materialismo histdrico-dialético como caminho epistemoldgico, que se fundamenta para a
interpretacdo da realidade historica e social, assim como a Pedagogia Histdrico-Critica para
sinalizar as categorias centrais no campo da educacéo, indicando também o referencial tedrico
adotado acerca do objeto investigado, para respaldar teoricamente as discussdes da pesquisa.

E o Capitulo Il intitulado Face a face com os sujeitos: mediacBes entre o
conhecimento empirico e o conhecimento tedrico apresenta as anélises do material empirico
coletado e das reflexdes realizadas pela pesquisadora a luz do referencial tedrico assumido nesta
pesquisa, com base nas categorias extraidas a partir dos relatos dos sujeitos.

Na ultima secdo denominada A Titulo de Conclusdo, foram retomados o objeto da
pesquisa, 0s caminhos percorridos referentes ao referencial teérico e aos procedimentos da
pesquisa com o intuito de fundamentar as reflexdes e andlises realizadas. Por fim, pela
compreensdo do carater historico e coletivo da producdo do conhecimento entende-se que as
abstracdes e analises a que se chegou podem ser consideradas como pontos de partidas para

novas investigacoes.
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CAPITULO 1-0 OBJETO DE ESTUDO EM FACE A EXPERIENCIA
SOCIAL E PEDAGOGICA DO INVESTIGADOR E A TRAJETORIA
METODOLOGICA DA PESQUISA

N&o € a consciéncia dos homens que determina
0 Seu ser, mas, ao contrario, é o seu ser social
que determina sua consciéncia. (MARX, 1982,
p. 25).

Este capitulo desenvolve-se como parte constituinte do esforco investigativo de
problematizar a questdo da pesquisa. E, nesse sentido, trata da memoria do percurso formativo
académico-profissional da pesquisadora, no sentido de enfatizar o elo dessa trajetoria com a
origem do objeto de investigacéo, problematizando-o no interior da produgdo cientifica voltada
a formacao inicial de professores nos cursos de Licenciatura em Fisica dos Institutos Federais.
Além disso, demarca a trajetéria metodoldgica de desenvolvimento da pesquisa, como
orientagé@o para proceder nessa investigacdo, indicando o campo e 0s sujeitos da pesquisa, 0S
instrumentos de coleta de dados e as dire¢des adotadas para a analise dos dados.

1.1 Memodrias do percurso formativo do investigador: aproximacges com o objeto

de estudo

Remeto-me a citacdo acima, extraida das andlises de Marx, para dar inicio a esta
dissertacdo, relatando, brevemente, minha trajetéria como estudante, professora e pesquisadora,
pelo fato de seu conteudo expressar a ideia de que ha em nds “uma semente humana” que vai
se “desabrochando” conforme vamos sendo estimulados pelo meio cultural e social. Tendo em
vista que 0 homem é um ser historicamente situado, os seus modos de pensar e agir expressam
as relagdes sociais de seu tempo, e, por meio dessas, projetam e constroem novas relacdes, em
um processo permanente de reproducao e recriacdo de seu modo de viver, ou seja, 0 homem é
um ser em permanente construgdo no decorrer do tempo.

Assim sendo, farei de forma sucinta uma exposicdo de fatos registrados em minha
trajetdria académica e profissional, que expressam a superacdo de uma visdo ingénua a uma
visdo critica sobre o papel da educacéo na vida dos homens, e passou a ser ampliada ao longo
do percurso até os dias atuais, por meio das experiéncias e reflexdes que tenho vivenciado ao
longo da minha vida. Como também, apresento as indagacdes e inquietacfes que me

conduziram, na condicdo de estudante de mestrado, a investigar a pratica docente nos cursos de
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Licenciatura em Fisica no &mbito do Instituto Federal do Acre, campus Cruzeiro do Sul, objeto
de investigagéo desta pesquisa.

Desse modo, € relevante salientar, que a utilizacdo da primeira pessoa do singular nesta
e na préxima secdo, que esbocam o percurso formativo da autora e a origem do objeto de
investigacao, justifica-se por tratar-se da descricdo de um percurso pessoal, a partir do qual a
pesquisadora conseguiu estruturar seu objeto de pesquisa.

Assim sendo, meu ingresso no curso de Licenciatura Plena em Pedagogia, no ano de
2007, foi motivo de alegria pela oportunidade de estudar em um curso de nivel superior na area
da educacéo, area pretendida. Naquele momento, concebia a educa¢do como mecanismo de
ascensdo daqueles individuos que se mostrassem interessados por ela, objetivando sua entrada
no mercado de trabalho em um emprego menos desgastante.

No entanto, ndo conseguia perceber que aqueles que ndo alcancavam esse objetivo
eram vitimas de um sistema politico e social excludente e altamente seletivo, que deixa nas
mdos de uma minoria de pessoas 0s bens materiais necessarios a uma vida de qualidade. Pelo
exposto, reconhego que concebia a educacdo sob a “dtica burguesa, ou seja, sob 0 modo pelo
qual os interesses da burguesia nos condicionam a perceber a génese do real” (FRIGOTTO,
2010b. p. 73). Com efeito, o autor ainda esclarece que essa Otica, centrada numa Visao
atomistica da realidade, impulsiona o individuo a conceber a estrutura social como sendo
resultante de uma construgdo do comportamento individual.

Sendo assim, Frigotto (2010b) explica que essa 6tica incorpora a seguinte concepcao,

Se todos os individuos sdo livres, se todos no mercado de trabalho podem vender ou
comprar o que querem, o problema da desigualdade é culpa do individuo. Ou seja, se
existem aqueles que tem capital é porque se esforcaram mais, trabalharam mais,
sacrificaram o lazer e pouparam para investir (FRIGOTTO, 2010b, p. 73).

Assim, de acordo com as analises do autor, sob a ética burguesa o mérito é definido
em termos de talentos individuais e o somatoério das escolhas feitas passam a ser fruto dos
anseios individuais, que resultard no balanceamento de poder.

Somente a partir dos debates e discussbes contempladas no decorrer da minha
trajetdria académica percebi que pensava dessa forma porque naquele momento ainda nao havia
sido despertado em mim um pensar critico, que me fizesse enxergar além das aparéncias dos
fendmenos que nos sdo apresentados. No entanto, para que se consiga enxergar além das

aparéncias para chegar a esséncia dos fenémenos é necessario fazer certo desvio, “pois o
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fendmeno indica algo que nao ¢ ele mesmo ¢ vive apenas gragas ao seu contrario” (KOSIK,
2002, p. 15).

Diante dessa circunstancia, meu olhar sobre o fendbmeno educativo se transforma e eu
comeco a compreender o papel da educacdo como transformacéo social, de modo a promover
a emancipacdo humana, mediante a valorizacdo da apropriacdo critica dos conhecimentos
acumulados e reelaborados pela humanidade, e ndo como uma “educacédo terapéutica”, que se
dispde a curar o desemprego, estimular a flexibilidade e a mudanga, contribuir para o
desenvolvimento de carreiras, conforme salienta Moraes (2003).

Entretanto, a génese da minha inquietacdo a respeito da formagdo oferecida nas
licenciaturas se deu a partir dessa graduacao, tendo em vista as criticas feitas por colegas acerca
de préaticas docentes mobilizadas no cotidiano das aulas, uma vez que, no decorrer da
licenciatura, vivenciei situacdes que, por vezes, colocavam em risco a qualidade da formacéo
que era oferecida, principalmente para aqueles licenciandos que ingressaram no curso sem ter
tido nenhuma experiéncia prévia no campo da docéncia. Uma dessas situacdes diz respeito a
realizacdo de praticas docentes descompromissadas com a formacdo pedagdgico-didatica do
licenciando, o que demonstra uma das fragilidades desses cursos, uma vez que ndo tém dado
atencdo aos processos formativos que mobilizem os conhecimentos necessarios a compreensao
da docéncia.

Minha experiéncia como professora teve inicio em 2012, quando me submeti a um
concurso publico na area da educacdo e fui aprovada para lecionar nas séries iniciais da
educacdo basica. Esta oportunidade foi inesquecivel por me proporcionar lecionar na educagédo
infantil. Foi nesse periodo que pude relacionar alguns conhecimentos aprendidos no curso de
licenciatura com minha atuacéo profissional, objetivando nortear minha pratica pedagogica de
modo a dar sentido ao processo de ensino-aprendizagem. A reciprocidade com os alunos e o
alcance dos objetivos propostos fortaleciam meus lagos com a educagdo, uma vez que passei a
compreender que o processo de ensino-aprendizagem, além de possibilitar o crescimento
intelectual do aluno, gera uma sintonia entre aquele que aprende e aquele que proporciona a
aprendizagem.

Ainda falando da minha trajetoria académica, ingressei no curso de Especializagcdo em
Gestédo e Planejamento Escolar no ano de 2013. Nesse curso, tive a oportunidade de me
aprofundar nas discussdes referente a gestdo democratica e participativa, bem como proposta
curricular e Projeto Politico Pedagogico, para, assim, compreender que 0s espacos de debates,
planejamento e formacédo sdo os caminhos mais viaveis para a pratica de uma educagéo capaz

de possibilitar aos alunos significativas aprendizagens. O que ndo significa dizer que uma escola
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democrética, pautada no trabalho coletivo, na participacdo dos sujeitos envolvidos, significa
estar diante de uma educacéo de qualidade, pondera Oliveira (2004).

No entanto, apesar da oportunidade de ampliar meus conhecimentos sobre gestdo
escolar, s6 pude fortalecer minha viséo critica - quanto ao teor de imposicdo das reformas
educacionais incorporadas ao principio da gestdo escolar democratica implementado nas
escolas - a partir das discussdes realizadas enquanto mestranda do Programa de Pds-graduagao
da Universidade Federal do Acre, quando percebi a impregnacdo do discurso neoliberal na
formatacéo desse principio, o que me fez romper significativamente com a concepcéo ingénua
que ainda se fazia presente naquele momento.

Apos a conclusdo da Especializagdo, me submeti novamente a um novo concurso
publico, agora para o cargo de Docente do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico do Instituto
Federal do Acre da area de Pedagogia. Ao ser aprovada, comecei a lecionar em turmas dos
cursos superiores de Licenciatura e Tecnologia. Considero esta uma experiéncia fundamental
em minha trajetoria profissional, pois veio intensificar ainda mais minhas inquietagdes e
guestionamentos a partir do momento que percebi lacunas existentes na formacdo dos cursos
de formacdo inicial de professores.

Neste posicionamento e no interesse de ampliar minha formacdao profissional na &rea
da educacdo, me submeti em 2016 ao processo seletivo do Programa de P6s-graduagdo do
Mestrado Académico em Educacdo pela Universidade Federal do Acre — UFAC, na linha de
pesquisa “Formagao de professores e Trabalho Docente” e fui aprovada. Neste curso, comecei
a ter uma experiéncia mais significativa, tanto no campo da pesquisa quanto no
desenvolvimento de uma visao critica de sociedade e educacdo, sobretudo no que se diz respeito
aos condicionantes histdricos, econdmicos, sociais e culturais que estdo diretamente
interligados aos projetos distintos de sociedade. Assim, munida desses conhecimentos busco
apoiar a concepc¢do de sociedade que valorize 0 homem em sua plenitude.

Concluindo a exposic¢ao dos principais fatos inscritos em meu percurso académico e
profissional, afirmo que tive a oportunidade de me apropriar de uma visao critica e assim
compreender os fatos além da forma que nos sdo apresentados. Hoje, compreendo que a
educacao que pode contribuir com a transformacao da vida dos homens € aquela que invista em
uma formacdo que favoreca a construgdo de processos humanizadores, que priorize a
apropriacdo do saber social a partir de uma formagédo integral do homem, ou seja, 0
desenvolvimento fisico, politico, social, cultural, filosofico, profissional, afetivo, dentre outros,

na superacao de uma perspectiva burguesa de educacéo.
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A secdo seguinte consiste na exposi¢do da origem do objeto de pesquisa, evidenciando
0 surgimento e o interesse pelo estudo sobre a prética docente no contexto da Licenciatura em

Fisica, tendo em vista a atuacdo da pesquisadora como formadora de professores.

1.2 A origem do objeto de pesquisa

A formagéo inicial de professores tem sido um tema recorrente em estudos que
investigam os desafios da educacéo atualmente. De acordo com André (2009), o interesse por
este tema vem crescendo muito nos ultimos anos, o que se pode atestar tanto pelo nimero de
pesquisas que vém sendo realizadas quanto pelo volume de trabalhos apresentados nos eventos
cientificos.

No entanto, a instigante busca pela compreensdo de fendmenos presentes nessa
formacéo sempre me chamou a atencéo, sobretudo porque os licenciandos ainda hoje continuam
tecendo criticas relacionadas as préaticas docentes adotadas, principalmente, por professores das
ciéncias consideradas como exatas, expressando assim insatisfagdo por ndo conseguir aprender
conteddos direcionados a sua area especifica de conhecimento.

Nesse sentido, parte-se do pressuposto de que a pratica docente desenvolvida nos
cursos de formagéo inicial de professores, sobretudo dos professores das ciéncias exatas,
interfere na formacéo pedagogico-didatica do licenciando, e ,consequentemente, na construcdo
de sua identidade e profissionalidade docente, uma vez que nesse processo estdo inseridos a
forma como o professor interage em sala de aula, como ele reflete e articula o conteido, como
define as estratégias de ensino e elabora seu planejamento e avaliagdo, levando em consideragéo
fatores internos e externos presentes nesse processo.

Segundo as analises de Franco (2012), entende-se que a pratica docente é pratica
pedagdgica quando esta se insere na intencionalidade prevista para sua a¢do. Assim, a pratica
do professor ao se relacionar com o processo de ensino-aprendizagem, no sentido de que o
ensino seja considerado uma contribuicao significativa no processo de humanizacéo dos alunos,
precisa ser exercida com finalidade, planejamento, acompanhamento, vigilancia critica e
responsabilidade social.

Coura (2013), em seu artigo “O impacto da pratica pedagogica dos formadores de
professores na formacdo dos licenciandos em Matematica” pondera que a relacao entre a pratica
dos professores na licenciatura com a formacgé&o/préatica docente de seus estudantes se estabelece
a medida que estes desempenham, ao longo da formac&o inicial, uma fun¢do muito parecida

com aquela que os futuros professores vao realizar no exercicio da profissdo. Com base nessa



24

explicagdo, € possivel considerar que a pratica docente dos professores formadores de
professores seja um fator que tem impacto significativo na formacgéo docente do licenciando.
Segundo Pimenta (1999),

Dada a natureza do trabalho docente, que é ensinar como contribuicdo ao processo de
humanizacdo dos alunos historicamente situado, espera-se da licenciatura que
desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que lhes
possibilitem permanentemente irem construindo seus saberes-docentes a partir das
necessidades e desafios que o ensino como pratica social lhes coloca no cotidiano.
(PIMENTA, 1999, p. 18)

Ainda em concordancia com os estudos da autora, evidencia-se que para além da
finalidade de conferir uma habilitacdo legal ao exercicio profissional da docéncia, do curso de
formacdo inicial se espera que forme o professor, que colabore para o exercicio de sua atividade
docente, uma vez que professorar ndo é uma atividade burocratica para a qual se adquire
conhecimentos e habilidades técnico-mecénicas. Assim sendo, os cursos de formacdo de
professores, nessa perspectiva burocratica, ndo conseguem captar a complexidade presente na
pratica educativa.

Diante dessas circunstancias, justifico o interesse em estudar a pratica docente no
contexto da Licenciatura em Fisica no &mbito do Instituto Federal do Acre, campus Cruzeiro
do Sul, ao conviver e observar, enquanto professora, quao grande era a angustia apresentada
pela maioria dos licenciandos ao estudar e ndo assimilar os contedos, principalmente os das
disciplinas especificas da area de conhecimento do curso.

Assim sendo, as ideias iniciais que norteiam esta investigacao, dando origem ao objeto
de estudo, surgiram a partir de dialogos com os licenciandos do curso de Licenciatura em Fisica,
do Instituto Federal do Acre, campus Cruzeiro do Sul, dos quais manifestaram insatisfacdo
diante de praticas docentes desenvolvidas, principalmente, por professores das disciplinas da
area de conhecimento especifico do curso no decorrer da formacéo.

Na viséo dos licenciandos, um dos motivos que levam ao insucesso na compreensao
dos conteudos, comeca no consenso, por parte deles, de que ha uns mais dificeis e abstratos.
Alguns alegam ndo perceber uma utilizagdo pratica que justifique o seu ensino. Outros afirmam
que, apesar do professor demonstrar dominio pelo assunto abordado, ndo hé& preocupacédo por
parte dos docentes em torna-lo compreensivel aos estudantes durante as aulas.

Nessa perspectiva, pode-se perceber que, mesmo estando cientes de sua funcao
formativa, ha professores que ndo consideram a necessidade da preparagdo pedagdgico-didatica

na formacéo do professor e acreditam que o conhecimento da &rea especifica desenvolvido nos
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anos de formacéo inicial ou ao longo da carreira, além do exercicio profissional, é o bastante
para assegurar o bom desempenho docente.

Com base nessa circunstancia, Cunha (2006) afirma que apesar de existir uma
literatura contemporanea que busca redimensionar a profissionalidade docente no sentido da
autonomia e da reflexdo, nas licenciaturas, prevalece o foco na formacéo de profissionais que
se ajustam as demandas do mercado em detrimento de um processo educativo pautado pela
construcdo da cidadania e da consciéncia critica.

Isso implica dizer que, embora se tenha discutido sobre o redimensionamento dos
saberes, habilidades e disposi¢des necessarias a fungdo docente na perspectiva de um professor
critico e reflexivo sobre sua pratica, prevalece a concepcao de formar um professor capaz de
atuar de forma eficiente e precisa a partir do dominio das técnicas cientificas.

Pelo exposto, Franco (2012) pondera que nessa direcdo as praticas docentes foram
engessadas, distanciando-se de seu sentido original. Com efeito, transformaram-se em rituais,
em técnicas de fazer, e perderam sua especificidade de fazer-se e refazer-se pela interpretaco
dos sujeitos. Assim, a autora esclarece que a invasdo da logica capitalista na educacao tem
retirado o elemento artesanal, criativo e critico imanente a pratica pedagdgica.

Diante desse cenario, verifica-se o direcionamento da formacao de professores a uma
concepcao pragmatista, reprodutivista, tecnicista da acdo docente.

Nessa perspectiva, Frigotto (2010b) explica que,

Para a economia burguesa nédo interessa 0 homem enquanto homem, mas enquanto
um conjunto de faculdades a serem trabalhadas para que o sistema econémico possa
funcionar como um mecanismo. Todas as caracteristicas humanas que dificultam o
funcionamento do sistema (reflexdo, ética, etc.) sdo indesejaveis e tidas como ndo
cientificas (FRIGOTTO, 2010b, p. 70).

Isso aponta para o grande desafio que as instituicdes responsaveis pela formacéo inicial
de professores enfrentam quando se veem obrigadas a corresponder as demandas do processo
de reestruturacdo produtiva do capital.

Com base neste contexto, surgem questdes complementares que merecem ser
investigadas: como estdo sendo formados os professores nos cursos de licenciatura dos IF’s?
Como os professores desenvolvem suas praticas nos cursos de licenciatura dos Institutos
Federais? Quais as implicacdes que as praticas dos professores formadores de professores
podem causar na formacdo do licenciando? Entretanto, este € um tema desafiador para a

educacdo, afinal que professor se quer formar para lecionar nas escolas brasileiras?
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Vale ressaltar que este estudo ndo tem a pretensdo de responder a todas essas
indagacOes, porém se faz necessdrio a ampliacdo dessa temaética, tendo em vista que a
problematica vem persistindo nos cursos de licenciatura das instituicdes de ensino superior.

Como toda investigacdo, esta também foi definida ao longo do curso de mestrado. As
idas e vindas das orientagdes, os debates, leituras e discussdes em cada disciplina, e a
contribuicdo dos colegas foram indispensaveis para o delineamento e construcdo do objeto desta
pesquisa.

Um fator essencial que contribuiu significativamente com o meu crescimento
intelectual foi o processo de orientagéo, tendo em vista que essa sintonia académica e respeitosa
gerada entre orientadora e orientanda reafirmou a cada encontro o compromisso, a
responsabilidade e a motivacdo da orientanda para a producdo desta pesquisa, tornando-se
fundamental para a qualidade tanto da relacdo quanto para o éxito dessa investigacdo. Nesse
sentido, caracterizo esse processo como uma experiéncia Unica, estabelecida por meio de um
relacionamento construtivo e propicio a constru¢do do conhecimento de forma dialdgica e
respeitosa, como também de amadurecimento intelectual da pesquisadora.

Ao enfatizar as idas e vindas das orientacGes que suscitam o objeto desta pesquisa,
ressalto, dentre as atividades realizadas, a importancia do estabelecimento de um cronograma
de leituras e discussdes, objetivando o embasamento das analises desta pesquisa. Nessa
perspectiva, considero desafiador por deparar-me teoricamente com um nivel de
aprofundamento téo alto e complexo, o que tem exigido bastante determinacéo e dedicacdo. No
entanto, este € um momento privilegiado, por tratar-se de um processo continuo de crescimento
intelectual, que vem contribuindo para o despertar de um olhar critico sobre a realidade
apresentada, sobretudo na area da Educacéo.

E importante enfatizar que as disciplinas cursadas também foram respaldo necessario
para a ampliacdo dos conhecimentos ao longo dos semestres. Assim, mesmo diante de uma
grande quantidade de textos, cada aula apresentava-se como uma “mina de conhecimentos”
indispensaveis ao meu amadurecimento, enquanto pesquisadora.

Desse modo, tive a oportunidade de me apropriar de novos conhecimentos, textos e
discussbes essenciais referentes ao aprofundamento intelectual no campo da formacéo de
professores, que contribuiram intensamente na conducgéo nas analises desta pesquisa.

Assim sendo, esse ensejo possibilitou a compreensdo de fendmenos que suscitaram o
objeto de estudo, tais como: a centralidade do trabalho como atividade transformadora do
mundo fisico e social e seu carater alienador e emancipador no contexto da ordem social

capitalista; as relagdes entre os processos de formagéo da docéncia, numa perspectiva critica e
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socio-histdrica; o conhecimento das recentes politicas de formacdo de professores no Brasil,
suas relagdes com a organizacdo do trabalho na contemporaneidade e 0s programas que
orientam o cenario dessas politicas, dentre outros.

E importante destacar que durante a disciplina Seminario de Pesquisa, na qual uma das
atividades proposta foi a anélise do projeto inicial de cada mestranda, realizada tanto pela
professora quanto pelos colegas de turma, fui conduzida a repensar meu projeto, mais
especificamente o objeto de estudo. Segundo algumas dessas analises, o objeto que me
inquietava ja& havia sido bastante estudado. No entanto, apds as leituras, discussdes e
orientaces, percebi que apesar do nimero de producdes existentes, o problema ainda persiste,
tendo em vista que as lacunas das préticas docentes nos cursos de formagdo inicial de
professores continuam existindo e comprometendo a formacéo do futuro professor.

Nesse sentido, faz se necessario enfatizar alguns textos aos quais fui apresentada no
decorrer do cumprimento das disciplinas e que respaldaram teoricamente as discussfes desta
pesquisa:

e Disciplina Organizacdo do Trabalho Pedagodgico na Escola: “Educacéo e Formacao
Humana: ajuste neoconservador e alternativa democratica” e a “Educagdo como
campo social de disputa hegeménica” ambos de Frigotto (2010); “Manuscritos
econémico-filoséficos” de Marx (2006); “Trabalho e Educacdo: fundamentos
ontoldgicos e historicos” de Saviani (2007); “Trabalho, sociedade ¢ valor” de José
Paulo Netto e Marcelo Braz (2006).

e Disciplina Formacdo e Trabalho Docente: representacfes, saberes e praticas: “A

reestruturacéo do trabalho docente: precarizacéo e flexibilizacdo” de Oliveira (2004);

“Recuo da teoria: dilemas na pesquisa em Educagdo” de Moraes (2003); “Trabalho

docente e profissionalizagdo: sonho prometido ou sonho negado?”” de Hypdlito (1999);

“Debates e pesquisas no Brasil sobre formagdo docente” de Diniz Pereira (2000) e “Da

racionalidade técnica a racionalidade critica: formacdo docente e transformacéo

social”, também de Diniz Pereira (2014).

e Disciplina Politica de Formagao de Professores no Brasil: “Formagéo de professores:

aspectos historicos e tedricos do problema no contexto brasileiro” de Saviani (2009) e

“A formagao inicial de professores para a educacdo basica: as licenciaturas” de Gatti

(2013-2014);

e Disciplina Pesquisa em Educacgdo: questdes de teoria e método: “Tendéncias

epistemologicas: dos tecnicismos e outros “ismos” aos paradigmas cientificos” e
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“Quantidade-qualidade: para além de um dualismo técnico e de uma dicotomia

epistemologica” ambos de Gamboa (2007);

e  Educacdo Brasileira: “Os reformadores empresariais da Educacdo” de Freitas (2012),
dentre outros.

Enfim, foram leituras de obras importantissimas e fundamentais para o aprimoramento
do olhar da pesquisadora sobre o0 objeto de investigacdo. Feito isso, a proxima secédo incide na
apresentacdo do que vem sendo produzido cientificamente sobre o objeto de investigagéo,
objetivando problematizé-lo a partir das anélises da producéo cientifica atual.

1.3 A problematizacdo do objeto no interior da producéo cientifica

Como mencionado anteriormente, o objeto desta pesquisa € a pratica docente no
contexto da Licenciatura em Fisica no &mbito do Instituto Federal do Acre, campus Cruzeiro
do Sul. Sendo assim, trata-se de uma tematica presente na formacéo inicial de professores que
focaliza o contexto e 0 modo como estdo sendo formados os professores no ambito dos
Institutos Federais.

Na busca de contribuir com o atual debate sobre a pratica docente desenvolvida pelos
professores no contexto da Licenciatura em Fisica dos IF’s, considera-se importante apresentar
0 que vem sendo produzido cientificamente sobre o tema, tendo em vista o reconhecimento da
exceléncia do campo cientifico.

Nessa perspectiva, buscou-se elaborar um sucinto balanco da producéo cientifica de
teses e dissertacdes, tanto para problematizar os resultados encontrados nessas pesquisas quanto
para saber em que tais estudos possibilitam compreender melhor o objeto investigado.

Na sequéncia, seguem as contribuicdes das teses, objetivando o aprofundamento das
discussdes dessa pesquisa’.

Contribuicdes das teses

As teses analisadas dispdem de contribuigdes para esta pesquisa, tendo em vista que

suas analises foram desenvolvidas no campo da formacao inicial de professores dos Institutos

1 0 Quadro 1, contendo nome do autor, titulo, ano, instituicdo, local e resumo das teses analisadas encontra-se no
apéndice F desta dissertacéo.
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Federias. Nesse sentido, foram destacados, estrategicamente, elementos que condizem com
0 objeto investigado.

Dentre as trés teses, todas apontam a falta de integracao e articulacdo entre formacéo
especifica e formacédo pedagdgica nos cursos de Licenciatura dos Institutos Federais. Desse
modo, Flach (2014); Verdum (2015) e Mariani (2016) evidenciam que a estruturacdo desse
curso ainda conserva uma perspectiva de clara separacdo entre as areas de conhecimentos
especificos e pedagogicos, que se amplia em uma também dicotomizacdo entre teoria e
pratica, acabando por colocar em evidéncia a historica discussdo sobre a formacéo
bacharelesca na licenciatura.

Nesse sentido, constata-se que, embora as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacéo de Professores da Educacdo Béasica do ano de 20022 oferecerem indicacdes de
articulacdo entre os componentes curriculares das licenciaturas, na préatica, o discurso ainda
néo saiu do papel, isso demonstra a fragilidade desses cursos. Desse modo, percebe-se que
esses cursos nao tém preparado os professores para o enfrentamento das demandas do
contexto escolar, ou seja, ndo tém oferecido os conhecimentos e habilidades consideradas
necessarias ao enfrentamento das complexas atividades exigidas no ambito educacional.

De igual modo, apesar das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao Inicial
em nivel superior e para a Formagdo Continuada do ano de 20152 estabelecerem o aumento
das praticas nos curriculos das licenciaturas para reforcar a articulacéo entre teoria e pratica
e enfatizar a insercdo do licenciando no cotidiano da escola, o papel dessas préaticas continua
sendo mal interpretado.

Com efeito, constata-se que mesmo com as orientagdes mais integradoras referentes
a formacéo para a docéncia, na realidade, ainda se verifica nas licenciaturas a prevaléncia
histérica da formacdo especifica da area, em detrimento da formacdo pedagogica, o que
resulta em consequéncias incalculaveis na formacdo inicial dos professores.

Assim, evidencia-se que as bases formativas das licenciaturas continuam sendo
trabalhadas como blocos distintos e desarticulados, muita das vezes, uma se sobrepondo a
outra, em decorréncia do status que adquirem nas instituicbes académicas, revelando que, de

certa maneira, ha um reconhecimento de que para saber ensinar a experiéncia basta.

2 CNE/CP n° 2 de 19 de fevereiro de 2002 que instituiram as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
de Professores da Educacdo Bésica, licenciatura plena, em nivel superior;

3 CNE/CP n° 2 de 1 de julho de 2015 que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial em
nivel superior e para a Formagao Continuada.
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Por sua vez, na tese de Mariani (2016), os licenciandos de um curso de Licenciatura
em Fisica, no movimento de se perceberem e se constituirem professores, manifestaram
compreensdes que sinalizam que os bons professores sdo aqueles que “sabem passar o
conteudo”. 1sso aponta para a falta de clareza desses licenciandos a respeito da especificidade
dos conhecimentos cientificos relacionados a docéncia.

O que implica reconhecer que a formacdo docente precisa romper, concretamente,
com a separacao entre os eixos curriculares formativos, tendo em vista a necessidade de se
estabelecer uma articulagdo entre os principios que regem as relacbes de ensino e
aprendizagem com questdes caracteristicas do ensino de determinada area especifica, de
modo a fornecer ao licenciando elementos bésicos para o desenvolvimento dos
conhecimentos e habilidades necessarios a docéncia.

A tese de Flach (2014), explicitou que a abertura de um curso de licenciatura no IF
investigado gerou uma espécie de desacomodacdo por parte dos professores que ainda ndo
possuiam uma formacdo pedagdgica, sob a argumentacdo de que tal implementacédo estaria
indo contra a tradicdo técnica da instituicdo. Pois, com essa implementacdo, eles teriam que
pensar e repensar sobre sua prépria atuacdo docente ao cursar uma formacao pedagogica para
lecionar nessa licenciatura.

Isso denota que a docéncia é exercida com a auséncia da formacdo pedagogica,
tendo em vista que os conhecimentos teéricos/epistemoldgicos sobre os processos de ensino-
aprendizagem sdo desconhecidos para alguns professores. Nesse entendimento, o fazer da
sala de aula se sustenta, em grande parte, num tripé, fruto da combinacao entre: a reproducéo
do que realiza em sua atuagdo profissional especifica; as experiéncias anteriores, vividas
enquanto aluno e aquilo que vem sendo consolidado por meio da prépria atuacdo enquanto
professor.

Pelo exposto, percebe-se que apesar da docéncia constituir uma obrigacdo de todos
os professores, em muitos casos, ela é tomada como algo desconhecido, sem espago para 0
desenvolvimento de aces reflexivas sobre seu fazer pedagdgico e, sobretudo, sobre seu
processo de constituicdo enquanto docente. O que contribui para o esvaziamento da préatica
docente.

Vale ressaltar que para exercer a docéncia, ndo basta ter apenas a formacéo na area

especifica, j& que o ensino é uma atividade que requer conhecimentos especificos
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consolidados por meio de uma formacéo pedagdgica voltada para esse fim. Na continuidade,
seguem as contribuicBes das dissertacdes®.

Contribuicdes das dissertacdes

As duas dissertacdes analisadas dispdem de contribuicbes apropriadas para esta
pesquisa, porém apenas uma tratou de questdes mais especificas relacionadas ao objeto
investigado, tendo em vista que a outra se debrugou nas questdes politicas da formacéo de
professores localizada nos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia.

Assim sendo, Paz (2014) ao tratar da préatica docente no contexto do ensino de Fisica,
explicita que os professores do ensino superior necessitam de uma formacéo pedagdgica capaz
de lhes proporcionar os meios de romper com uma pratica calcada na forma tradicional do
ensino, compreendendo que esse modelo de ensino ndo consegue integrar os alunos de forma
critica e participativa.

Nessas condigdes, 0 ensinar passa a ser considerado, comumente, como transmissao
do conteudo aos alunos, por meio da realizacdo de exercicios repetitivos e de memorizacao de
defini¢cdes e férmulas. Este € o tipo de ensino existente na maioria das instituicdes de ensino,
em geral de nivel superior, uma forma peculiar e empobrecida da pratica docente, que,
erroneamente, se expressa como a atividade de ensinar.

Paz (2014) também evidencia que esses professores sentem-se incomodados com 0
ensino que desenvolvem, por isso sentem a necessidade de maiores conhecimentos referentes
as disciplinas pedagogicas, afirmando que devem melhorar as préaticas docentes. Contudo, eles
se ressentem da formacdo inicial que tiveram no bacharelado ou na licenciatura, julgando ser
esse um dos obstaculos que vem dificultando seus desempenhos em uma pratica que possibilite
ao estudante aprender significativamente.

Diante desse contexto, destaca-se que se oferece nos cursos de formacéo inicial de
professores apenas um verniz superficial de formacéo pedagdgica e seus fundamentos, que néo
podem ser considerados suficientes para a formacao profissional docente.

Outro fator encontrado nos estudos de Paz (2014) assinala que os professores apontam

sua pratica docente condicionada a pratica de seus antigos mestres, até certo ponto, revelando

40 Quadro 2, contendo nome do autor, titulo, ano, instituicdo, local e resumo das dissertacdes analisadas encontra-
se no apéndice G desta dissertacéo.
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uma reproducdo dos processos de ensino por eles vivenciados. Deste modo a organizacao, as
estratégias e a avaliacdo do ensino estdo condicionadas a um modelo tradicional, que privilegia
a utilizacéo do livro didatico como principal recurso didatico e o método de ensino com aulas
expositivas, modelo unanime entre os docentes.

No entanto, a pratica do professor de Fisica deve apresentar unidade entre as teorias,
em todas as suas dimens@es (politica, cientifica e técnica), de modo que o docente possa
compreender o processo de ensino-aprendizagem como uma agdo docente capaz de explicitar
objetivos, organizar os conteudos, observar o nivel cognitivo dos alunos, ter uma definicao
metodoldgica estruturada, planejada e diversificada, na concepgdo primeira de estar
trabalhando com futuros professores.

Assim, verifica-se que o professor que age dessa maneira tem concepc¢des tedricas
sobre o seu fazer pedago6gico. Desse modo, ele ndo aplica uma préatica de forma mecénica e
burocrética, pelo contrario, ele coordena sua pratica com base nos fundamentos teoricos. Por
ISS0, ressalta-se a importancia de se considerar nos processos de formacéo inicial de professores
a articulacdo entre os componentes curriculares formativos.

Paz (2014) também destaca que os professores de Fisica ndo estabelecem um dialogo
no qual o aluno possa resgatar, a partir da sua experiéncia de vida, da sua historia e do seu saber,
a capacidade de construir o conhecimento na sala de aula, como futuro professor. Pelo contrario,
foi encontrado nesses estudos um ensino ainda com tendéncias bacharelescas aplicadas aos
alunos da licenciatura.

Nesse entendimento, constatam-se as fragilidades impostas a formacdo inicial de
professores, haja vista que o ensino é o campo de trabalho do professor, por isso requer
conhecimentos especificos, consolidados por meio da formacdo pedagdgica voltada
especialmente para este fim.

Pelo exposto, considera-se a importancia dessas andlises, uma vez que além de
possibilitar o conhecimento do vem sendo produzido cientificamente sobre questfes que
perpassam 0 objeto investigado, oferecem proposicOes significativas para a conducgdo das
discussOes desta pesquisa.

Na seguinte se¢do, apresenta-se 0 percurso metodologico da pesquisa, descrevendo o
problema e objetivos da investigacao, os procedimentos metodoldgicos e instrumentos de coleta
de dados adotados, 0 campo e sujeitos participantes, assim como a metodologia de analise dos

dados.
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1.4 O percurso metodolégico da pesquisa
1.4.1 O problema da pesquisa

Estamos inseridos em uma realidade na qual sdo inumeras as lacunas em diversas areas
sociais, principalmente no que se refere a educacgéo. E, dentre tantas, esta a notoria fragilidade
dos cursos de formag&o inicial de professores, no que diz respeito a conducdo da prética docente
sob o0 legado de uma formacao técnica-instrumental por parte dos professores-formadores. Com
efeito, percebe-se a insatisfacdo de alunos dos cursos de licenciatura frente as praticas docentes
desenvolvidas pelos professores das disciplinas especificas da area das ciéncias exatas.

Sabe-se que, principalmente no ensino superior, ainda existe um paradigma de
educacdo baseada na perspectiva tradicional de ensino, no qual a metodologia utilizada é, em
boa parte, apenas expositiva, centrada na fala do professor, de tal modo que os contetdos
passam a ser apresentados como verdades inquestionaveis, ou seja, como algo pronto e acabado,
sem a preocupacgdo de torna-los significativos para os discentes. Os estudantes, apos a aula,
resolvem uma série de exercicios que, muitas vezes, ndo exige reflexdo, nem conexao com a
realidade da qual estdo inseridos.

De tal modo, reconhece-se que o resultado desse tipo de metodologia tradicionalmente
empregada nos cursos de formacdo inicial de professores, além de ocasionar uma educacgao
monoldgica, linear, fragmentada e mecanizada, pode comprometer a assimilacdo daquilo que
estd sendo ensinado, comprometendo assim, a formacédo pedagogico-didatica do licenciando.

Concernente a essa circunstancia, a questdo mobilizadora desta pesquisa busca,
necessariamente, compreender de forma critica: Quais as repercussdes da pratica docente dos
professores na Licenciatura em Fisica do Instituto Federal do Acre, campus Cruzeiro do Sul, na
formacéo pedagdgico-didatica dos licenciandos?

E importante destacar que, embora ainda se desconheca a resposta do problema da
pesquisa, ha a necessidade de conhecé-la, ja que se esta formando professores para lecionar nas
escolas. Assim, é fundamental que os professores das licenciaturas trabalhem numa perspectiva
de professores que, por meio da intencionalidade de sua préatica, pensem sobre seu fazer
pedagdgico.

O contexto acima apresentado resulta na delimitagdo dos objetivos da pesquisa,

apresentados a seguir.
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1.4.2 Objetivos

A investigacdo tem como objeto de estudo a pratica docente nos cursos de Licenciatura
em Fisica do Instituto Federal, campus Cruzeiro do Sul. Assim sendo, seguem 0s objetivos da

pesquisa.

Obijetivo Geral:
e Analisar a pratica docente, a partir de uma perspectiva critica de educagdo, no contexto
da Licenciatura em Fisica, identificando as repercussdes na formacao pedagdgico-
didatica dos licenciandos, com vistas ao desenvolvimento de préaticas pedagodgicas

emancipadoras.

Obijetivos Especificos:

e Contextualizar o objeto de pesquisa em face a experiéncia social e pedagdgica da
investigadora e ao cenario atual da producdo cientifica voltado a formacdo de
professores nos cursos de Licenciatura em Fisica dos IF’s;

e Problematizar os impactos das reformas educacionais de origem neoliberal na formacéo
inicial de professores, contemplando os Institutos Federais;

e Analisar as percepcbes dos professores e discentes em torno da pratica docente no
contexto da Licenciatura em Fisica do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Acre, campus Cruzeiro do Sul, e suas implicacdes na formacao
pedagdgico-didatica dos licenciandos;

e Indicar algumas proposi¢cdes pedagoOgicas para a formacdo inicial de professores,
notadamente, dos cursos de Licenciaturas do IFAC, com vistas ao desenvolvimento de

praticas pedagogicas emancipadoras.

1.4.3 Procedimentos e instrumentos da pesquisa

A pesquisa cientifica implica a adocdo de bases tedrico-metodoldgicas. Tais bases
revelam os pressupostos ontoldgicos e epistemoldgicos que norteiam o pensamento e a agdo do
pesquisador no que diz respeito ao objeto investigado. Assim, a pesquisa se constitui como uma
atividade de investigacdo com rigor cientifico, ética, procedimentos metodolégicos, técnicos
operativos e matizes teorico-cientificas no esforgo de se debrugar sobre aspectos da realidade

concreta da humanidade, com vistas a interpreta-la, explica-la e transforma-la.
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Segundo Kosik (2002), o conhecimento da realidade “¢ um processo de concretizagdo
que procede do todo para as partes e das partes para o todo, dos fendbmenos para a esséncia e da
esséncia para os fendmenos, da totalidade para as contradi¢bes e das contradicGes para a
totalidade” (KOSIK, 2002, p. 50). E, como no processo de conhecer a realidade, encontra-se
implicita uma diversidade de elementos articulados, considera-se relevante esclarecer aqui uma
questdo comumente confundida no campo da pesquisa cientifica. Entretanto, mesmo tratando
do método dialético materialista assumido nesta pesquisa, que sera visto de forma mais
aprofundada no capitulo seguinte, faz-se necessario a distin¢éo entre epistemologias, métodos
e técnicas.

Com base nas analises de Gamboa (2007), quando se busca um todo maior (o enfoque
epistemoldgico) na pesquisa cientifica, remete-se a opcao e a discussao sobre as alternativas da
pesquisa, ndo a escolha de algumas técnicas e métodos, mas aos enfoques epistemolégicos que,
como um todo maior, articulam outros elementos constitutivos por meio da construcéo de uma
I6gica interna (a propria l6gica da pesquisa). Com efeito, a articulacdo desses elementos
depende de cada enfoque epistemoldgico. Assim, os instrumentos de coleta, tratamento e
organizacdo de dados e de informaces sdo, ou ndo, destacados de acordo com cada enfoque.

Para Gamboa (2007), o termo epistemologia “significa literalmente teoria da ciéncia”
(GAMBOA, 2007, p. 49). Todavia, apesar de referir-se ao conhecimento cientifico, sua anélise
se localiza em um campo comum entre a filosofia e a ciéncia.

Assim, a analise epistemologica supde a compreensao da obra cientifica como um todo
I6gico que articula diversos fatores, os quais Ihe dao unidade de sentido, que a determinam e a
caracterizam como Unica e como parte do processo maior de producdo do conhecimento
humano. Nesse sentido, a abordagem epistemoldgica podera esclarecer as relagdes entre
métodos, técnicas, paradigmas cientificos, pressupostos ontoldgicos, todos presentes, mais ou
menos explicitos, em qualquer pesquisa cientifica.

Nesse entendimento, ao se referir ao termo epistemologia da pesquisa educacional,
esta se tomando como objeto a producdo do conhecimento gerado como pesquisa cientifica na
area de educacdo, analisado a luz das categorias filosoficas, a partir da utilizacdo de esquemas
conceituais que propiciam o estudo das articulagfes entre os elementos constitutivos da
investigagdo (métodos, teorias, técnicas, modelos de ciéncia e pressupostos filosoficos).

Em relacdo ao método, Gamboa (2007) explicita que “o método é encarado
frequentemente como uma questdo puramente técnica que tem a ver com formas de coletar
dados, construir questionarios, selecionar amostras, organizar informacdes, etc.” (GAMBOA,

2007, p. 60-61). No entanto, a técnica é a expressao préatico-instrumental do método, sendo este,
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uma teoria cientifica em acdo. Método e técnicas estdo articulados, porém, numa ordem
hierdrquica entre ambos, tendo em vista que as técnicas derivam do método, ainda que este, ndo
se estrutura sem as técnicas operativas da pesquisa.

Para um melhor esclarecimento, Frigotto (2006) afirma que “o método de analise na
perspectiva dialética materialista, se constitui numa espécie de mediacdo no processo de
apreender, revelar e expor a estruturacdo, o desenvolvimento e transformagéo dos fenGmenos
sociais” (FRIGOTTO, 2006, p. 77). Com isso, 0 materialismo histérico-dialético rompe com a
linearidade da concepcdo que relne visdes metafisicas que reduz o fenémeno investigado a
unidades, individualidades, fatores ou variaveis isoladas, autbnomas e mensuraveis, pois 0S
fendmenos sociais ndo podem ser explicados de forma isolada das relagdes humanas e das
diferentes e conflitantes concepcdes da realidade.

Por essa razdo, Paulo Netto (2011) esclarece que para Marx, “o método ndo é um
conjunto de regras formais que se ‘aplicam’ a um objeto que foi recortado para uma
investigacdo determinada nem, menos ainda, um conjunto de regras que o pesquisador escolhe,
conforme sua vontade, para ‘enquadrar’ o seu objeto de investigagao” (PAULO NETTO, 2011,
p. 52). Sendo, portanto, uma teoria de ciéncia em acdo que implica critérios de cientificidade,
concepcdes de objeto e de sujeito, maneiras de estabelecer essa relacdo cognitiva e que,
necessariamente, remetem a teorias de conhecimento e a concepgdes filoséficas do real, explica
Gamboa (2007).

Desse modo, compreende-se que toda investigacdo supde um corpo teorico e este deve
ter um método que lhe seja apropriado. Para tanto, os métodos localizam-se no interior das
epistemologias, ou seja, de uma teoria do conhecimento e no caso desta pesquisa é 0
materialismo historico-dialético.

No que diz respeito as técnicas, pode-se dizer que se referem aos instrumentos e passos
operacionais com que sdo coletados e sistematizados, os registros, os documentos e as
informacdes sobre o real. Gamboa (2007) explica que as técnicas da pesquisa cientifica, ndo
podem ser compreendidas em si mesmas, porque sua compreensao esta no método. Isso implica
dizer que técnicas e métodos ndo estdo separados, haja vista que as opg¢des técnicas dependem
dos caminhos a serem percorridos e dos procedimentos a serem desenvolvidos na pesquisa
cientifica.

Entretanto, as técnicas ndo sdo suficientes, nem se constituem em si mesmas uma
instancia autbnoma do conhecimento cientifico. Estas tém valor como parte dos métodos. As
opcOes tecnicas sO tém sentido dentro do enfoque epistemoldgico no qual sdo utilizadas ou

elaboradas.



37

Assim sendo, para conseguir um dominio confiavel das técnicas, os pesquisadores
precisam entender suas relagdes com os métodos e os procedimentos, e destes com 0s
correspondentes pressupostos teoricos e epistemoldgicos.

Como a dialética materialista histdrica assumida nesta pesquisa, € demarcada por
Frigotto (2006) como concepgdo de mundo, como método que permite uma apreensdo radical
da realidade como préaxis, ou seja, como unidade entre teoria e préatica na busca da
transformacdo e de novas sinteses no plano do conhecimento e da realidade historica,
compreende-se que a pesquisa vincula pensamento e acao, por isso ndo pode ser desconectada
da vida real. Nesse sentido, € imprescindivel que no fazer/conhecer cientifico teoria e pratica
sejam consideradas no mesmo grau de relevancia e, portanto, administradas de forma coerente
em sala.

Compreende-se que a atividade tedrica por si ndo transforma a realidade, porém a sua
apropriacdo, pelos que hdo de investigar, para suscitar essa transformacdo atraves das praticas
efetivas é essencial. Na concepcao de Vasquez (2007),

A teoria em si, como em qualquer outro caso ndo transforma o mundo. Pode
contribuir, para a sua transformacéo, mas para isso tem que sair de si mesma e, em
primeiro lugar, tem de ser assimilada pelos que h&o de suscitar, com seus atos reais,
efetivos, essa transformacdo. Entre a teoria e a atividade prética transformadora se
insere um trabalho de educacdo das consciéncias, de organizacdo dos meios materiais
e planos concretos de acédo; tudo isso como passo indispensavel para desenvolver
ac0es reais, efetivas. Nesse sentido, uma teoria é pratica quando materializa, por meio
de uma série de mediagdes, 0 que antes sd existia idealmente, como conhecimento da
realidade ou antecipagdo de sua transformacio (VASQUEZ, 2007, p. 235-236).

Diante desse contexto, entende-se que tanto a dimensdo tedrica quanto a dimenséao
pratica sdo unidades, logo indissociaveis e reciprocas. De modo que ndo se tornam possiveis se
a teoria ndo se realizar na pratica.

Seguindo essa linha de raciocinio, Saviani (2005) ressalta que,

Quando entendermos que a préatica sera tanto mais coerente e consistente, seré tanto
mais qualitativa, sera tanto mais desenvolvida quanto mais consistente, se
desenvolvida for a teoria que a embasa, e que uma pratica sera transformada a medida
que exista uma elaboragdo teorica que justifique a necessidade de sua transformagéo
e que proponha as formas da transformagdo, estamos pensando a prética a partir da
teoria (SAVIANI, 2005, p. 107).

Nesse prisma, Gamboa (2006) enfatiza que,

A propria ciéncia como produto da a¢do do homem, é tida como uma categoria
histdrica, um fendmeno em continua evolucéo inserido no movimento das formagdes
sociais. A producao cientifica € uma construcdo que serve da mediacdo entre 0 homem
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e a natureza, uma forma desenvolvida da relagdo ativa entre o sujeito e o objeto, na
qual o homem, como sujeito, veicula a teoria e a pratica, o pensar e 0 agir, num
processo cognitivo-transformador da natureza (GAMBOA, 2006, p. 101)

Em vista disso, a teoria ndo esta desvinculada da pratica, nem esta da teoria. Desse
modo, compreende-se que a esséncia do conhecimento cientifico é tedrico-pratico. Assim,
conhecer, agir e se perceber, deixa de ser um ato puramente tedrico ou pratico para tornar-se
um processo articulado voltado para a transformacéo da realidade.

Apds a compreensao de método enquanto concepcdo de mundo e conhecimento, assim
como da distin¢éo entre método, epistemologia e técnica de pesquisa, alguns movimentos foram
realizados em face das circunstancias de reconstrucdo do projeto de pesquisa. Frente ao
processo de leituras, discussdes e orientacdes entre orientadora e orientanda, o objeto de estudo
foi redefinido, e, consequentemente, os objetivos foram reelaborados, de modo a torna-lo
claros, articulados e coerentes com a proposta da pesquisa.

Na continuidade, os instrumentos de coleta de dados também foram redefinidos,
objetivando saber quais as percepcdes dos sujeitos, ou seja, como eles pensam sobre a tematica
da pesquisa. Dessa forma, ao invés da realizacdo de entrevista com os licenciandos e
observacdes das aulas definidas no projeto inicial de selecdo do mestrado, foram indicados:
questionario e entrevista para os professores e grupo focal para os licenciandos.

Para a efetivacéo desta pesquisa, foram tragcados e realizados 0s seguintes passos: a)
Visita a Direcdo do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Acre, campus
Cruzeiro do Sul, objetivando expor a proposta da pesquisa, com o intuito de obter a autorizacao
para a sua realizacdo, por meio da assinatura do Termo de Autorizagdo para a Realizacdo da
Pesquisa. E importante salientar que, durante a visita, & Direcdo do IFAC acatou a proposta da
pesquisa, de modo a oferecer suporte, caso houvesse necessidade, para a realizacdo da
investigacdo; b) Apos a garantia da autorizacao da Direcao do IFAC, foi organizada uma agenda
com datas e horéarios definidos com base na disponibilidade de cada professor, para fazer os
primeiros contatos; c) Feito isso, foi realizada uma visita a Coordenadora do curso de
Licenciatura em Fisica do IFAC, tanto para apresentar a proposta da pesquisa quanto para
agendar um contato com os licenciandos do ultimo semestre do curso de Licenciatura em Fisica.

No que diz respeito ao planejamento e aplica¢do dos questionarios e entrevistas, foram
realizadas as seguintes atividades: primeiramente, foram realizados os primeiros contatos, via
telefone, com os professores do curso de Licenciatura em Fisica, objetivando agendar um
encontro para esclarecimento da proposta da pesquisa, nenhum dos docentes demonstrou

resisténcia em participar. Apenas uma das entrevistas precisou ser remarcada, sob a justificativa
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de doenca de um dos professores, embora eu ja estivesse no horério e local combinado. Vale
ressaltar que a escolha dos docentes se deu por meio de critérios definidos previamente e
apresentados no corpo do texto, que se justificam em razdo do objetivo da pesquisa.

O segundo contato com o0s docentes ocorreu pessoalmente, ap0s um prévio
agendamento, por telefone, com cada um. Nesse encontro foi apresentado a proposta da
pesquisa, 0s procedimentos a serem realizados e as garantias de confidencialidade dos sujeitos,
com o fito de sensibilizar os docentes quanto a relevancia da investigacdo para o
desenvolvimento do curso de Licenciatura em Fisica do IFAC. Apesar de ter sido agendado
com antecedéncia, esse contato aconteceu muito rapidamente, devido a necessidade de cumprir
com outras atividades no campus. No entanto, com base nessas circunstancias, aproveitei a
oportunidade para agendar as entrevistas conforme a disponibilidade de horério de cada
professor. Assim, as entrevistas foram marcadas;

Vale salientar que, antes de iniciar as entrevistas, foi apresentado e discutido o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido, com vistas a garantia da fidedignidade e da
confidencialidade das falas dos sujeitos para uso exclusivo da pesquisa. Apds a assinatura do
Termo, foi aplicado um breve questionario com a finalidade de conhecer o perfil profissional e
académico dos docentes entrevistados;

Dias depois, as entrevistas semiestruturadas (registradas em audio) foram realizadas
com base em um roteiro previamente definido, que, posteriormente, foi aprimorado, para
estabelecer uma melhor aproximacédo das questdes com o objeto pesquisado. E importante
destacar que todas as entrevistas foram realizadas na prépria instituicdo, com a finalidade de
facilitar a acessibilidade dos entrevistados.

No que se refere ao planejamento e realizacdo do grupo focal, foram realizados os
seguintes passos: a principio, entrou-se em contato com a Coordenadora do curso de
Licenciatura em Fisica para explicitar a proposta da pesquisa e do grupo focal. Apos esse
momento, agendou-se um encontro com os licenciandos da turma 2015.1, ou seja, do ultimo
semestre do curso, para apresentar e discutir a proposta da pesquisa, 0s procedimentos do grupo
focal e as garantias de confidencialidade dos sujeitos. Nesse momento, o grupo focal foi
marcado, conforme algumas aulas vagas durante a semana;

Antes de iniciar o grupo focal foi apresentado e discutido o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, com vistas a garantia da fidedignidade e da confidencialidade das falas dos
licenciandos para uso exclusivo da pesquisa. Ap6s a assinatura do Termo, o grupo focal foi
realizado e registrado em &udio. Participaram deste momento sete licenciandos da turma

2015.1. Com o intuito de facilitar o acesso desses estudantes, o grupo focal foi realizado em
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uma das salas de aula do IFAC. Vale ressaltar que o grupo focal também se desenvolveu com
base em um roteiro previamente definido, visando uma melhor aproximacéao das questdes com
0 objeto pesquisado.

Feito isso, buscou-se fazer um levantamento da literatura, baseado em producdes
cientificas referentes a teses e dissertaces, que abordassem desde a formacdo inicial de
professores até as praticas docentes dos professores nas Licenciaturas em Fisica, especialmente
no interior dos IF’s.

No escopo de detalhar o levantamento, foi realizado um sucinto balanco da producao
cientifica atual. Esse balanco resultou na selecdo de trés teses e duas dissertacBes disponiveis
no banco de Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES e em Repositorios Institucionais de
producdes cientificas.

A primeira tese foi encontrada no Repositério Digital da Biblioteca de Unisinos, que
faz a gestdo e disseminacdo da producdo cientifica e académica em meio digital, assegurando a
visibilidade nacional e internacional da pesquisa produzida. A busca da segunda tese foi
realizada pelo Repositdrio Institucional da PUCRS, que tem por missdo coletar, registrar,
organizar, manter, preservar e prover acesso aberto de forma on-line, a producao académica,
cientifica e cultural da Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul. A terceira tese
foi encontrada pelo navegador de internet, Google Chrome, desenvolvido pela companhia
Google e compilado com base em componentes de codigo licenciado. Com efeito, foram
selecionadas apenas trés teses em virtude de sua aproximacdo com a tematica da pesquisa,
defendidas em 2014, 2015 e 2016.

No que diz respeito as dissertacdes, pode-se dizer que a primeira busca se deu pelo
Repositorio da Producéo Cientifica e Intelectual da Unicamp, que é um instrumento oficial para
coleta, organizacdo, disseminacdo e preservacdo de todo o conhecimento produzido na
universidade. Por meio desse banco de dados, docentes, pesquisadores, alunos de graduacao,
alunos de pos-graduacdo e servidores técnicos administrativos vinculados a UNICAMP
depositam seus resultados de pesquisas, de modo a proporcionar acesso aberto e publico a
producdo cientifica e intelectual da universidade; a facilitar a gestdo e o acesso a informacéo
sobre a producgdo cientifica e intelectual da UNICAMP, por meio da oferta de indicadores
confiaveis e validades; e a integrar-se a um conjuntos de iniciativas nacionais e internacionais,
por meio de padrdes e protocolos de integracdo qualificados e normalizados.

A busca da segunda dissertacdo se deu pelo Repositorio Institucional da UnB. Este
banco é disponibilizado pela Biblioteca Central para a gestdo e disseminacdo da producédo

cientifica da Universidade de Brasilia. Tendo como missdo o armazenamento, preservacao e
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divulgacdo da producéo cientifica em formato digital. Pelo exposto, foram selecionadas duas
dissertacOes defendidas nos anos de 2012 e 2014, tendo em vista suas aproximagdes com a
tematica da investigacéo.

Além do levantamento da literatura como fonte de producdo cientifica, foram
utilizados com instrumentos de coleta de dados desta pesquisa: questionario, entrevista e grupo
focal. Desse modo, tanto a aplicacdo do questionério quanto as entrevistas foram realizadas
individualmente com os professores, objetivando conhecer o perfil profissional e académico
dos sujeitos e ouvi-los para conhecer suas percep¢des sobre o desenvolvimento de sua pratica
docente no interior da Licenciatura em Fisica no IFAC, campus Cruzeiro do Sul. J& no grupo
focal, esse método de coleta de dados foi realizado, com os licenciandos do ultimo semestre do
referido curso (turma 2015.1), com o intuito de captar as percepcoes deles a respeito da pratica
docente de seus professores no decorrer da formacéo inicial de professores.

Segundo Marconi e Lakatos (1999), o questionario é um instrumento de coleta de
dados desenvolvido cientificamente, composto de perguntas ordenadas de acordo com um
critério predeterminado, que tem como objetivo coletar dados de um grupo de respondentes.
Vale salientar que a linguagem utilizada no questionario precisa ser simples e direta, para que
0 sujeito compreenda claramente o que estd sendo perguntado.

O questionario foi aplicado aos cinco docentes do curso de Licenciatura em Fisica do
IFAC, campus Cruzeiro do Sul. Na parte introdutéria desse instrumento, buscou-se obter
informacd@es relacionadas a identificacdo dos sujeitos, abordando nome, idade, sexo, e-mail e
telefone. Apds os dados de identificacdo, foram elaboradas sete questdes relacionadas a
formagé&o académica e profissional, bem como tempo de trabalho, forma de ingresso, regime de
trabalho na instituicdo, tempo de docéncia no ensino superior, nUmero de turmas e turnos
trabalhados diariamente e se exerce outra atividade remunerada ou néo, além da docéncia.

O questionario foi estruturado também com questdes abertas, no intuito de oportunizar
ao participante responder livremente, ou seja, da forma que desejar. A aplicacdo desse
instrumento foi realizada no mesmo dia das entrevistas, em uma das salas da propria Instituicéo.
E importante destacar que, nenhum professor demonstrou resisténcia para respondé-lo, razio
pela qual, ndo houve dificuldade para sua realizacéo.

No que diz respeito a entrevista, Minayo (2015) esclarece que,

A entrevista, tomada no sentido amplo de comunicacdo verbal, e no sentido restrito
de coleta de informagdes sobre determinado tema cientifico, é a estratégia mais usada
no processo de trabalho de campo. Entrevista é acima de tudo uma conversa a dois,
ou entre varios interlocutores, realizada por iniciativa do entrevistador. Ela tem o
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objetivo de construir informacdes pertinentes para cada objeto de pesquisa
(MINAYO, 2015, p. 64).

Nesse entendimento, pode-se dizer que esse instrumento de coleta de dados é uma
oportunidade de conversa face a face, que objetiva fornecer dados para a compreensdo do
mundo do entrevistado em contextos especificos relacionadas ao objeto de estudo. No entanto,
deverdo ser levados em consideracao na realizagdo das entrevistas, o respeito pelo entrevistado,
o cumprimento do local e horario marcados previamente, a garantia de sigilo e anonimato dos
dados e o respeito a cultura e valores dos sujeitos participantes da investigacédo, salientam Ludke
e André (1986).

Nesta pesquisa, foi escolhida a entrevista semiestruturada por combinar perguntas
abertas e fechadas, por meio de um roteiro flexivel. Desse modo, Minayo (2015) explica que
“o entrevistado tem a possibilidade de discorrer sobre o tema em questdo sem se prender a
indagagdo formulada” (MINAYO, 2015, p. 64).

Assim, o entrevistador deve seguir um conjunto de questdes previamente definidas,
mas sem se prender a elas, porém seu papel é dirigir a conversa e sempre que achar oportuno,
fazer perguntas adicionais para esclarecer questdes que por ventura nao ficaram claras ou para
retornar o contexto da entrevista.

Para Ludke & André (1986), a entrevista tem lugar privilegiado na pesquisa
educacional, pois possibilita um contato estreito e pessoal do pesquisador com o objeto de
pesquisa e seus sujeitos, promovendo a descoberta de novos aspectos do problema. Ainda
segundo as autoras, a grande vantagem dessa técnica em relacdo as outras € o fato dela permitir
a captacdo imediata e corrente da informacéo desejada.

Para as entrevistas foi elaborado um roteiro (apéndice D), contendo sete questdes,
objetivando o levantamento de informacdes sobre a docéncia e a pratica docente desenvolvida
pelos professores no curso de Licenciatura em Fisica do IFAC, campus Cruzeiro do Sul.

No primeiro momento, essas questdes foram elaboradas objetivando saber como o
professor chegou a docéncia; quais as dificuldades enfrentadas durante suas aulas que
interferem no processo de ensino-aprendizagem dos licenciandos; como ele planeja e
desenvolve suas aulas; como sua pratica contribui na formacéo docente dos licenciandos; quais
0s conhecimentos que ele considera indispensaveis para formar um professor; como ele define
o0 grau de relevancia dos conhecimentos pedagdgico-didaticos na formagéo dos licenciandos,

em uma escala entre 0 e 10, e como ele define um professor bem preparado.
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No entanto, durante o processo de orientacdo foi sugerido a reformulacéo de algumas
questdes, tendo em vista a busca de uma maior proximidade entre as questes e o objeto da
pesquisa. Nesse sentido, a fim de captar as informacdes de forma mais precisa sobre o objeto
pesquisado, foram definidos também o0s objetivos pretendidos em cada questdo, o que
possibilitou manter o foco daquilo que se queria apreender com a entrevista®.

E importante salientar que essas foram questdes norteadoras e que no decorrer da
entrevista foram surgindo outras questdes ndo elaboradas no roteiro, porém imprescindiveis
para enriquecer as informac6es sobre 0 objeto investigado. As entrevistas foram gravadas em
audio e realizadas com docentes do curso de Licenciatura em Fisica do IFAC, campus Cruzeiro
do Sul.

Os critérios de escolha dos entrevistados, contemplaram 0s seguintes aspectos: a)
Professor do quadro de pessoal docente do IFAC, campus Cruzeiro do Sul; b) Professor que
leciona nos cursos de Licenciatura em Fisica; ¢) Professor de disciplinas das areas especificas
e pedagdgica do curso. E relevante salientar que estes critérios buscam estabelecer coeréncia
com o objetivo da pesquisa, que é analisar a pratica docente, a partir de uma perspectiva critica
de educacdo, no contexto da Licenciatura em Fisica, identificando as repercussées na formacéo
pedagogico-didatico dos licenciandos, com vistas ao desenvolvimento de praticas pedagogicas
emancipadoras.

Feito esse recorte, as entrevistas ficaram assim constituidas: a) Trés professores da
area de Fisica; b) Um professor da area de Matematica; ¢) Um professor da area da Pedagogia.

Pelo exposto, é relevante destacar que as identidades dos participantes foram
resguardadas. Assim, para identificar os entrevistados no corpo do texto da pesquisa, foram
levados em consideragdo, para distinguir esses sujeitos, sua area de atuacdo: a) Professor da
area de Fisica: PF; b) Professor da area de Matematica: PM; c) Professor da area de Pedagogia:
PP.

Vale ressaltar, que antes de iniciar as entrevistas, foi possivel identificar uma
disposigédo por parte dos entrevistados em contribuir com a pesquisa. Assim, as entrevistas
transcorreram em um tom de conversa, objetivando tornar o momento agradavel para um
didlogo proficuo entre entrevistador e entrevistado, de modo objetivo com a questdo da
pesquisa. Apesar das expectativas e ansiedade serem inevitaveis nesse momento, a experiéncia

das entrevistas foi Unica e singular, visto que se estava diante de docentes do curso investigado.

5 0 Quadro 3, explicitando o roteiro das entrevistas encontra-se no apéndice H desta dissertacéo.
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Embasada na natureza desse instrumento, foi possivel deixar que os relatos fossem fluindo,
intervindo apenas quando houvesse a necessidade de entender melhor alguma quest&o.

Ap0s a aplicacdo do questiondrio e realizacdo das entrevistas com os docentes, foi
realizado também como técnica de coleta de dados, um grupo focal, no intuito de ouvir os
licenciandos sobre aspectos relacionados a pratica docente de seus professores no contexto de
sua formagéo.

Sobre essa técnica de coleta de dados, Minayo (2015) explica que,

Uma técnica cada vez mais usada no trabalho de campo qualitativa é a dos grupos
focais, que consistem em reunides com um pequeno nimero de interlocutores (seis ou
doze). A técnica exige a presenca de um animador e de um relator (MINAYO, 2015,
p. 68).

Assim, compreende-se que o grupo focal € uma técnica da pesquisa qualitativa que
consiste em uma entrevista em grupo, na qual a participacdo de todos é fundamental. A
obtencéo de dados ocorre através de um tema especifico. E imprescindivel que essa discussdo
seja conduzida com base em um roteiro elaborado previamente. No entanto, ndo se trata de uma
sequéncia de perguntas e respostas, mas, sim, da interacdo dos participantes no decorrer da
discusséao sobre 0 objeto investigado.

Para Minayo (2015), essa técnica exige a presenca de um animador e de um relator. O
primeiro tem o papel de focalizar o tema, promover a participacdo de todos, inibir os
monopolizadores da palavra e aprofundar a discussdo. E o segundo tem o papel de auxiliar o
coordenador nos aspectos organizacionais e estar atento para nada deixar de anotar. Ainda
sendo essa autora, o tempo de duracdo dessa técnica ndo deve ultrapassar uma hora e meia.

Entretanto, embora se apresente a necessidade da presenca de um relator, o grupo focal
contou apenas com a participacdo da pesquisadora e de sete licenciandos do Gltimo semestre
(7° periodo) do curso de Licenciatura em Fisica — Turma 2015.1, do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Acre, uma vez que se entendeu que a presenca de uma
pessoa do campus poderia inibir ou enviesar os depoimentos dos estudantes, haja vista que esse
procedimento foi realizado no préprio IFAC.

E importante ressaltar que para o registro das falas e debates foi utilizado um gravador
portatil, que registrou 0:53min. de gravacgéo. No intuito de assegurar o registro dos dados, cada
participante assinou o Termo de Consentimento de Livre e Esclarecido.

Para a realizacdo do grupo focal foi elaborado um roteiro (apéndice E), contendo sete

questbes seguidas de seus respectivos objetivos, assim como foi feito nas entrevistas. Com essa
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técnica, objetivou-se o levantamento das percep¢des dos licenciandos, tanto sobre aspectos da
formacdo quanto sobre a pratica docente desenvolvida por seus professores no curso®.

A experiéncia de ouvir os licenciandos foi excepcional, uma vez que se tratava de
chegar perto dos sujeitos que instigaram as inquietacdes para a compreensao da necessidade da
formacéo pedagdgico-didatica condizente com as finalidades do exercicio da docéncia. Assim,
atenta a natureza do grupo focal, foi possivel deixar que os relatos fluissem, interferindo apenas
quando necessario, para ndo perder o fio condutor dos relatos vinculado ao enriquecimento da
pesquisa.

Destaca-se que na realizag&o do encontro do grupo focal, os licenciandos tiveram uma
participagdo bastante interativa, dispostos a troca de ideias, demonstrando indicios de superacéo
de uma passagem de seu ver o professor como aluno ao seu ver-se como professor, Pimenta
(1997).

1.4.4 Os sujeitos da pesquisa

Os sujeitos da pesquisa sao docentes e licenciandos do curso de Licenciatura em Fisica
do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Acre (IFAC), campus Cruzeiro do
Sul, localizado no municipio de Cruzeiro do Sul/Acre. A selecdo dos sujeitos priorizou 0s
docentes das disciplinas especificas do curso de Licenciatura em Fisica, em virtude dos
licenciandos manifestarem dificuldades para compreender os conteidos especificos da area.
Além disso, procurou-se, ainda, a partir do grupo focal, ter os licenciandos como sujeitos, com
vistas a conhecer o que pensam sobre as praticas de seus professores no contexto de sua
formacéo.

Com o objetivo de conhecer as percepgOes, ideias e visdes sobre o objeto de
investigacdo, foram selecionados 05 (cinco) professores, sendo 03 (trés) da area da Fisica, 01
(um) da Matematica e 01 (um) da Pedagogia e licenciandos do ultimo semestre do curso.

Para uma melhor visualizagdo dos participantes desse estudo, apresenta-se, a seguir, 0
Quadro 5, explicitando os sujeitos da pesquisa, as siglas de identificagdes de cada participante

e informagdes referentes a formacao académica e tempo de atuacdo no IFAC.

6o Quadro 4 que explicita o roteiro do grupo focal encontra-se no apéndice | desta pesquisa.
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Quadro 5 — Sujeitos da Pesquisa

Sujeitos Formacao e atuacdo no IFAC Identificacdo no texto
Docente Professor  licenciado em  Fisica, com PF1
Especializagdo. Ingressou na instituigdo no
inicio de 2013.
Docente Professor licenciado em Fisica. Ingressou na PF2
instituicdo em junho de 2017.
Docente Professor licenciado em Ciéncias com PF3

Habilitacdo em Fisica e Mestrado no Ensino de
Ciéncias e Matematica. Ingressou na instituicéo
no inicio de 2012.

Docente Professor licenciado em Matematica. Ingressou PM1
na instituicdo no inicio de 2014.

Docente Professora licenciada em Pedagogia, com PP2
Especializacdo em Educacéo Inclusiva.

Discentes Licenciandos do dltimo periodo (7° semestre), | LF1; LF2; LF3; LF4;
do curso de Licenciatura em Fisica, turma LF5; LF6 e LF7
2015.1.

Fonte: A autora (2018)

Além dos dados apresentados acima, € importante destacar que os professores
entrevistados trabalham somente no IFAC, em regime de dedicacdo exclusiva. A formacao
inicial ganha destaque na medida que os entrevistados séo licenciados. Esse fato chama atencgéo,
pois a licenciatura € um curso de formacdo fundamentado pedagogicamente no campo do
ensinar e aprender.

Nesse sentido, destaca-se ainda as seguintes informacdes: todos os docentes
entrevistados ingressaram no Instituto Federal do Acre, por meio de concurso publico de provas
e titulos, e o tempo de docéncia no Instituto corresponde ao mesmo tempo de docéncia no
ensino superior. De tal modo que o professor mais novo possui apenas nove meses de docéncia

e 0 mais antigo, seis anos de profisséo.

1.4.5 O campo da pesquisa

A escolha do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Acre, campus
Cruzeiro do Sul, como campo empirico de investigagdo se deu pelo fato da autora ser servidora
da instituicdo e, enquanto professora do curso de Licenciatura em Fisica, perceber a angustia
manifestada pela maioria dos licenciandos desse curso, diante das praticas docentes

desenvolvidas por professores, principalmente nas disciplinas de conhecimento especifico da
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area. Préticas estas que, segundo os licenciandos, dificultam a assimilacdo de contetdos da area
especifica de formag&o.

O Instituto Federal do Acre, com sede em Rio Branco, foi criado pela Lei n® 11.892 de
29 de dezembro de 2008, mediante transformacéo da Escola Técnica Federal do Acre. Trata-se
de uma Autarquia vinculada ao Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) e a Secretaria de
Educacdo Profissional e Tecnoldgica (SETEC), com atuagdo no Estado do Acre, detentora de
autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagogica e disciplinar. O “IFAC
¢ uma instituicdo puablica de educacdo superior, basica e profissional, pluricurricular e
multicampi, com Campi especializados na oferta de educacdo profissional e tecnolédgica nos
diferentes niveis e modalidades de ensino”. (PDI/IFAC, 2009-2013, p. 8).

Esse Instituto, iniciou sua instalacdo em 2009, ocupando salas cedidas pela
Universidade Federal do Acre e pelo Instituto Dom Moacyr, na capital e no interior em prédios
cedidos pelas prefeituras municipais e pelo Governo do Acre nos municipios de Sena Madureira
e Cruzeiro do Sul.

Com o intuito de atender a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, ja no ano
de 2010, o IFAC iniciou seus trabalhos, oferecendo cursos de formacéo inicial e continuada
(FIC) e de formagdo técnica de nivel medio. Conforme o Plano de Desenvolvimento
Institucional (2009-2013) do IFAC, ndo houve oferta de cursos de graduacdo e pos-graduagédo
naquele ano.

No entanto, a oferta de curso superior teve inicio em 2011, com 0s seguintes cursos:
Superior de Tecnologia em Agroecologia, Licenciatura em Ciéncias Naturais com Habilitacéo
em Biologia, Licenciatura em Ciéncias Naturais com Habilitacdo em Fisica, Licenciatura em
Matemaética, Licenciatura em Quimica, Superior de Tecnologia em Logistica e Superior de
Tecnologia em Gestdo Ambiental.

Em 2013, a ultima etapa de expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica do Acre foi consolidada com a autorizacdo do funcionamento do campus Tarauaca.
Com efeito, o Instituto passou a contar com unidades de ensino em todas as regionais que
compde o estado do Acre, sdo elas: campus Rio Branco e campus Rio Branco - Avancado
Baixada do Sol (regional Baixo Acre); campus Xapuri (regional Alto Acre); campus Sena
Madureira (regional Purus); campus Tarauacad (regional Envira); campus Cruzeiro do Sul
(regional Purus), objetivando trabalhar de forma regionalizada com eixos que fortalecem as
potencialidades locais.

Em consonancia com as informagdes constantes no Plano de Desenvolvimento
Institucional/IFAC (2009-2013), salienta-se que,
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A institucionalizagdo do IFAC na regido [...], reveste-se de uma importancia
significativa, pois, representa os anseios da efetivacdo de uma educacdo humanistica,
profissional e tecnoldgica voltada para uma formacdo integral de cidaddos
trabalhadores emancipados, que garante uma formacdo sélida nos aspectos da
integracdo entre conhecimentos gerais e formacdo profissional e tecnoldgica e que
possibilite ainda, a formacdo de pessoas preparadas para as transformagfes sociais
voltadas para a melhoria da qualidade de vida individual e coletiva (PDI/IFAC, 2009-
2013, p. 3).

Pelo exposto, verifica-se que o IFAC, segundo o PDI, apresenta potencial para o
resgate da totalidade do ensino fragmentado, ja que se fundamenta na integracdo entre trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura, os quais conduzem a uma formacéo integral. Todavia, para que a
proposta de educacdo profissional e tecnoldgica dos IFAC se constitua como um novo
paradigma de superacdo do histérico dual da educacdo, o termo “integragdo” destacado acima
precisa ser entendido muito mais que o sentido de uma justaposicdo de curriculos, de modo a
considerar o aprimoramento do individuo como prioridade, e ndo a demanda do mercado.

Pois, “trabalhar na perspectiva integradora e interdisciplinar ndo é propor a superagdo
de um ensino organizado por disciplinas, mas a criacdo de condi¢des de ensinar em funcao das
relacBes dinamicas entre as diferentes disciplinas, aliando-se aos problemas da sociedade”
(FAZENDA, 2011, p.82). Diante do contexto, fica notoria a influéncia direta das politicas
econdmicas no direcionamento da educagéo.

Ainda de acordo com o Plano de Desenvolvimento Institucional (2009-2013), o
Instituto Federal do Acre se propde a “atender as demandas locais e regionais nas quais estdo
inseridos seus campi, a partir de uma educacao humanistica, profissional e tecnoldgica como
uma formacao capaz de contribuir para a mudanca social, na busca de uma sociedade justa e
igualitaria” (PDI/IFAC, 2009-2013, p. 45).

Com base nessa tessitura, identifica-se que ha um certo apelo de que o Instituto Federal
do Acre possa contribuir com uma educacdo emancipatdria, porém a realidade que se deixa
antever € o entendimento de que, no contexto das politicas educacionais, embasadas nas
reformas neoliberais, as condi¢cdes para sua consolidacdo, parece algo que nao precisa ser
considerado.

Nessa perspectiva, Lima (2014) avalia que os Institutos Federias sdo anunciados como
novidade, uma inovacdo ou até mesmo uma revolucdo, uma vez que os dispositivos legais
abordam sua potencialidade para a transformacéo e justica social. Contudo, néo sinalizam para

as condigdes necessarias para concretizacdo do que é proposto.
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Além de cursos técnicos e superiores ofertados, o IFAC oferece cursos do Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC), Programa Nacional de
Integracdo da Educacao Profissional com a Educacdo Basica (na Modalidade de Educacéo de
Jovens e Adultos (PROEJA), Mulheres Mil, Formacéo Inicial Continuada (FIC), Cursos de
Educacdo a Distancia (EaD) e de P6s-Graduagdo (Lato Sensu e Stricto Sensu). Todos 0s cursos
sdo gratuitos e os alunos tém acesso a assisténcia estudantil como, por exemplo, auxilio a bolsa
permanéncia, programas de intercambio internacional, dentre outros.

Vale ressaltar que a organizacdo e o funcionamento da Instituicdo encontram-se
disciplinados em seu Estatuto e suas responsabilidades institucionais, além das previstas na
legislacdo, deverdo estar pautados no seu planejamento estratégico e no Termo de Acordo de
Metas e Compromissos assinado com o MEC/SETEC, os quais norteiam as estratégias de acdes
da instituicdo’.

Para o desenvolvimento do estudo de campo, trabalhou-se com um recorte que
objetivou priorizar o campus Cruzeiro do Sul, em razdo da inquietacdo da autora em face aos
guestionamentos dos licenciandos dessa unidade, como, também, em funcdo do tempo para a
execucdo da proposta da dissertacao.

Como dito anteriormente, o campus Cruzeiro do Sul iniciou suas atividades em julho
de 2010, ofertando apenas cursos técnicos nas modalidades presenciais subsequente e PROEJA
(educacdo de jovens e adultos integrado ao médio). O campus, localiza-se no Ramal da Fazenda
Modelo, no Bairro Nova Olinda n° 1.192, na cidade de Cruzeiro do Sul/AC.

Figura 1: Campus Cruzeiro do Sul

Campus Cruzeiro do Sul

(Fonte: https//: www.ifac.edu.br Acesso em 02 de fevereiro de 2018.)

" Para fins de conhecimento, o organograma da estrutura geral do IFAC, encontra-se no anexo A desta dissertagao.
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Conforme o PDI/IFAC (2014-2018), os cursos ofertados nessa unidade de ensino sao:
na modalidade integrado (Agropecuaria e Meio Ambiente); PROEJA (Administracdo);
Subsequente (Aquicultura e Informética); Tecndlogo (Agroecologia e Processos Escolares) e
Licenciatura (Fisica e Matematica).

De acordo com o Projeto Pedagdgico do Curso, o atual corpo docente possui 25 (vinte
e cinco) professores, sendo 3 (trés) graduados, 7 (sete) especialistas, 13 (treze) mestres, 2 (dois)

doutores, quase todos atuando em regime de dedicacéo exclusiva (40 horas semanais).

1.4.6 O curso de Licenciatura em Fisica do IFAC: campus Cruzeiro do Sul

O Curso de Licenciatura em Fisica é ofertado no campus Cruzeiro do Sul desde o
primeiro semestre de 2013, tendo sido autorizado, com efeito retroativo a dezembro de 2012,
pela Resolucdo CONSU/IFAC n° 059/2015. Esta mesma resolucdo aprovou o Projeto
Pedagdgico do Curso (PPC), que tinha uma estrutura curricular com percurso formativo
previsto para trés anos e meio, distribuido em sete semestres letivos e perfazia uma carga horaria
total de 3.015 horas.

Desde a turma inicial, o curso oferta 40 vagas regulares por processo letivo, tendo
ingressado quatro turmas até o ano de 2015, totalizando 160 vagas oportunizadas no periodo, e
duas turmas formadas até 2016. O processo de reconhecimento do curso iniciou em meados de
2015 e se concretizou em 2016, através da portaria MEC n° 249, de 30 de junho de 2016.

A estrutura curricular inicial do curso vigorou até o ano de 2016, quando o projeto
pedagogico teve que ser reformulado para se adequar as determinacgdes legais da Resolucdo
CNE/CP n°2, de 1° de julho de 2015, que, entre outras diretrizes, aumentou o tempo do percurso
formativo e a carga horaria minima das licenciaturas, bem como diversificou e ampliou a
estrutura curricular, estabelecendo novos nucleos de formacgdo (com estudos e praticas mais
abrangentes) a serem observados na organizacdo da proposta formativa do licenciando.

A oferta do curso de formacdo inicial de professores se justifica para atender a
crescente demanda da educacdo bésica € pauta inadiavel na agenda educacional brasileira.
Segundo estudos do Conselho Nacional de Educacdo — CNE, divulgados em 2007 por meio do
documento “Escassez de Professores no Ensino Médio: propostas estruturais e emergenciais”,
o0 Brasil tem uma caréncia de 710 mil docentes para atuarem no Ensino Médio e anos finais do

Ensino Fundamental. Particularmente na area de Fisica, o atual quadro de profissionais docentes
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para o Ensino Meédio apresenta-se deficitario, resultando numa perspectiva educacional
preocupante.

Nesse contexto, a decisdo de manutencdo do curso de Licenciatura em Fisica na regido
teve por base dados de que o municipio de Cruzeiro do Sul tem 20 (vinte) escolas, 7 (sete) de
nivel médio, e ha necessidade de diminuir a caréncia local de educadores formados na area. E,
também, devido ao fato de constatar-se, através de analises no contexto educacional da regido,
a atuacao de profissionais de diversas areas de formacdo no ensino de Fisica, sem a devida
habilitacdo. Reforca-se ainda, nesta proposta de curso, 0 interesse em gerar oportunidades de
formacdo docente em nivel superior, garantindo desta forma a elevacdo da qualidade de ensino
e a incluséo social.

De acordo com o PPC do curso, a oferta do curso de Licenciatura em Fisica é de
fundamental importancia no contexto da realidade educacional regional do Jurua, tendo em
vista a perspectiva de que 0s egressos poderdo contribuir de forma efetiva para a melhoria da
qualidade do ensino, a partir de uma base de conhecimentos cientificos e praticos articulados a
um suporte didatico-metodoldgico, contribuindo, desta forma, para a difusdo de novos saberes
e experiéncias educacionais.

Por fim, o curso de Licenciatura em Fisica, ofertado pelo Instituto Federal de Educacéo
do Acre, campus Cruzeiro do Sul, propde o desenvolvimento e a apropria¢do do conhecimento
e a inser¢do dos participantes na compreensdo das praticas de ensino basico e profissional em
ambito escolar, favorecendo a fundamentacgéo de uma visao critica de conhecimentos histéricos,
pedagdgicos, didaticos e metodologicos sobre temas cientificos. Também busca contribuir para
a construcdo de novos fazeres e olhares sobre a pratica docente em diversas instancias de
atuacdo possiveis, como: escolas, cursos superiores, centros de pesquisa, entre outros.

O referido curso tem como objetivo formar profissionais de nivel superior com ampla e
solida base tedrico-metodoldgica para atuarem na docéncia da Fisica, sobretudo na educacéo
basica e profissional, assim como, em espacos ndo formais, visando atender as necessidades
socio educacionais reais de docentes habilitados na area.

De acordo com os estudos realizados, percebe-se que ha nos discursos, um forte apelo
de que a formacao inicial de professores oferecida nos Institutos Federais pode corroborar com
a construcgdo de soélidas bases profissionais do professor, porém, na realidade, essa afirmacéo
revela-se superficial, & medida em que o pano de fundo desse contexto, organiza-se em torno
de condigdes institucionais, muitas vezes, inadequada, como exemplo, a precariedade das
condigdes de formacéo e trabalho docente.

Nesse prisma, Lima (2012) explicita que
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O que aparenta tratar de uma concepcdo inovadora. Mas o que sugere, de fato, é uma
reforma. Em prol das necessidades do sistema capitalista. Mesmo a aparéncia de a
expansdo dos Institutos Federais ndo ser uma medida neoliberal, considerando
Frigotto (2010), quando se promove o mercado a deus regulador do conjunto das
relaces sociais, a ideologia fundante é neoliberal. Portanto, em sua esséncia,
encoberta pelos discursos, essa medida ndo se desvencilha de sua ideologia neoliberal,
pois 0 mercado é posto como definidor da oferta educativa dos Institutos Federais
(LIMA, 2012, p. 108).

Com efeito, percebe-se que, a formagdo de professores nos Institutos Federais
apresenta-se como um fendmeno permeado por contradi¢bes, a medida em que aponta para a
expansdo de uma formacao puablica, gratuita e emancipatoria, na pratica, o que se efetiva € o
atendimento as necessidades de uma formagdo pragmatica, de um Estado neoliberal.

Vale ressaltar que as informagOes descritas acima relacionadas ao curso de
Licenciatura em Fisica do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Acre foram

retiradas do Projeto Pedagogico do proprio curso.

1.4.7 A anélise dos dados

Para tratar o material empirico coletado, faz-se necessario a apropriacao cognitiva do
material, 0 que exige do pesquisador um trabalho mental de descricéo, interpretacdo, anélise,
reelaboragdo e sintese.

Nesse entendimento, foram realizadas as transcri¢des e revisdes do material coletado,
tanto por meio das entrevistas e questionario quanto por meio do grupo focal, da maneira mais
fiel possivel. Feito isso, os dados passaram por um processo de ordenacdo com o intuito de
verificar possiveis relacdes entre as falas e posicionamento dos sujeitos. Posteriormente, foram
identificadas as categorias constitutivas do fendmeno com o apoio do referencial tedrico,
objetivando o aprofundamento das analises. Feito isso, os resultados foram interpretados com
o0 auxilio da fundamentacdo tedrica adotada.

Para tanto, o objetivo aqui ndo é cumprir o0 passo a passo de um conjunto de regras
formais, que se aplicam a um objeto, e sim rastrear o0 movimento, as relagdes e conexdes do
objeto de estudo, de modo a extrair dele as multiplas determinacgdes que o constitui.

Segundo Paulo Netto (2011, p. 53), conhecer teoricamente para Marx, implica em
“saturar o objeto pensado com suas determinagdes concretas” PAULO NETTO (2011). O que

significa extrair dele a reproducéo ideal do seu movimento real, assim, a acdo do pesquisador
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n&o se reduz a busca da descri¢do da realidade, mas a extrair da realidade, 0 movimento efetivo
do objeto investigado.

No capitulo seguinte, apresenta-se uma discussdo tanto em torno das bases teorico-
metodologicas assumidas neste estudo quanto dos impactos das reformas educacionais
neoliberais na formagédo de professores, mormente no cenério atual dos Institutos Federais no

quadro de sua expansao.
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CAPITULO 2 - BASES TEORICO-METODOLOGICAS: O CAMINHO DA
APARENCIA A ESSENCIA DO FENOMENO

Se a aparéncia fenoménica e a esséncia das
coisas coincidissem diretamente, a ciéncia e a
filosofia seriam indteis. (KOSIK, 2002, p. 17).

Este capitulo explicita as bases tedrico-metodolégicas assumidas na pesquisa,
apresentando o materialismo historico-dialético como caminho epistemoldgico, que se
fundamenta para a interpretacdo da realidade histérica e social e a Pedagogia Histérico-Critica
para sinalizar as categorias centrais no campo da educacdo. Nesse sentido, contextualiza o
cenario histérico e de criacdo dos Institutos Federais, problematizando os impactos das
reformas educacionais de origem neoliberal na formacéo inicial de professores. E apresenta as
mediacOes presentes nas questdes de identidade, profissionalidade e conhecimentos

pedagdgico-didaticos relacionados a docéncia no ensino superior.

2.1 O Método Materialista Historico-Dialético: a compreensdo da esséncia da

realidade

Para a realizacdo da andlise proposta nesta pesquisa, faz-se necessario a compreensao
do objeto de estudo dentro de uma perspectiva da totalidade. Em razdo disso, a dialética é
entendida a partir do materialismo historico-dialético, apresentada, como base tedrica de
interpretacdo da realidade historico-social dos homens, que se propde investigar € a construcao
I6gica desta pesquisa.

Nesse sentido, ressalta-se que é por meio do movimento da abstracdo intelectiva que
inicia aquilo que se constitui o essencial do método Marxiano, a elevacdo do abstrato ao

concreto. Para Marx (2008), no método cientificamente exato,

O concreto é concreto, porque é a sintese de muitas determinagdes, isto €, unidade do
diverso. [...], 0 método que consiste em elevar-se do abstrato ao concreto ndo € sendo
a maneira de proceder do pensamento para se apropriar do concreto, para reproduzi-
lo mentalmente como coisa concreta (MARX, 2008, p. 258-259).

Pelo exposto, compreende-se que a esséncia do objeto somente ¢é apreendida a partir
do esfor¢o do pesquisador na busca de descobrir a estrutura da ‘coisa’ e a ‘coisa em si’, tendo

em vista que elas ndo se apresentam em sua concreticidade.
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Nesse direcionamento, Kosik (2002) esclarece que,

A dialética é o pensamento critico que se propde a compreender a “coisa em si”. [...]
O pensamento que destrdi a pseudoconcreticidade para atingir a concreticidade é ao
mesmo tempo um processo no curso do qual sob o0 mundo da aparéncia se desvenda
o0 mundo real; por trds da aparéncia externa do fendbmeno se desvenda a lei do
fenémeno; por tras do movimento visivel, 0 movimento real interno; por tras do
fendmeno a esséncia (KOSIK, 2002, p. 20).

Em sintonia com o raciocinio de Kosik, Faria (2011) também aponta que “o
conhecimento da realidade se faz pela via da negacdo da imediaticidade e das aparéncias,
cabendo a pesquisa a superacdo da abstratividade dos fenomenos” (FARIA, 2011, p. 48).

Com efeito, compreende-se que o conhecimento é a parte da aparéncia, mas a
ultrapassa. E esse ir além da aparéncia consiste na negacdo dos fatos imediatos da realidade.
Negar a empiria significa a faculdade de abstracdo dos fatos. Deste modo, é pelo movimento
de abstracdo intelectiva que se inicia o essencial do método de Marx, a elevacdo do abstrato ao
concreto. Quando se da esse passo, abandona-se o dominio da factualidade e, somente assim, 0
pensamento consegue identificar, localizar, detectar e explorar processos que estdo conectados
a outros processos. Para a partir dai, trilhar o caminho de volta de onde partiu o fenbmeno e
encontrar suas multiplas determinacoes.

“O conhecimento tedrico implica na saturacdo maxima das determinacfes do objeto
pesquisado” (PAULO NETTO, 2011, p. 45). Desse modo, a importancia da dialética historica
na producao cientifica se da justamente pelo fato do pesquisador ir em busca da esséncia do
fendmeno investigado, compreendendo que ela ndo se apresenta ao homem diretamente.

Barata-Moura (1998), discutindo a dialética materialista de Marx, adverte que as
representacoes nao refletem adequadamente os processos reais em sua origem, pois “o conhecer
é ele proprio um processo de apropriacdo, em cujo decorrer transformagoes diversas intervém”.
(BARATA-MOURA, 1998, p. 95). Nesse entendimento, Marx explicita que “toda ciéncia seria
supérflua se a forma de aparecimento e a esséncia das coisas imediatamente coincidissem”
(BARATA-MOURA, 1998, p. 74).

Assumir o método dialético materialista de investigacdo é romper com a linearidade
dos métodos positivistas, que reduz o fendmeno investigado a unidades, individualidades,
fatores ou variaveis isoladas, autbnomas e mensuraveis. Pelo exposto, Frigotto (2006) enfatiza
que o ndo-entendimento desses métodos ligados a concepc¢éo da realidade define claramente a
insuficiéncia deles na investigacao da realidade historico-social.

Na perspectiva materialista histérica, Frigotto (2006) explicita que,



56

O método esta vinculado a uma concepcéo de realidade, de mundo e de vida no seu
conjunto. [...]. Este constitui-se numa espécie de mediagdo no processo de apreender,
revelar e expor a estruturacéo, o desenvolvimento e transformagdo dos fenémenos
sociais (FRIGOTTO, 2006, p. 77).

Assim, 0 método de investigacao nessa perspectiva, propicia a compreensdo de como
se constitui 0 objeto real, que se deve conhecer e como o conhecimento deste objeto real é
produzido, indicando que as mudancgas acontecem porque a realidade é formada por forcas
contrarias, que a0 mesmo tempo se unem e se opdem nesse pProcesso.

Portanto, compreender 0 método significa operacionalizar-se para conhecer e refletir
sobre a realidade investigada, que nesta pesquisa é a do curso de Licenciatura em Fisica do
Instituto Federal do Acre, campus Cruzeiro do Sul, para conhecer os variados elementos que
envolvem a préatica docente, de modo a ir além das demarcacgdes impostas pela aparéncia desse
fendmeno.

Portanto, para conduzir as analises do objeto de investigacdo a partir do materialismo
historico-dialético, foram definidas como categorias centrais para a compreensdo objetiva da
pesquisa: a totalidade, a mediacéo e a préaxis.

Nesse sentido, Kosik (2002) explicita que, “cada objeto percebido, observado ou
elaborado pelo homem é parte de um todo, e precisamente este todo ndo percebido
explicitamente é a luz que ilumina e revela o objeto singular, observado em sua singularidade
e no seu significado” (KOSIK, 2002, p. 31). Assim sendo, compreender o objeto investigado,
significa ir além das aparéncias do fenbmeno e considerar a totalidade, ou seja, o contexto
politico, historico e econémico em gue ele esta inserido.

Do ponto de vista do método assumido, a categoria da totalidade ¢ um conjunto de
fatos articulados, ou seja, um todo estruturado em um determinado contexto, de modo que sua
origem e desenvolvimento se ddo pela criagdo da producdo social do homem. Nesse
entendimento, compreende-se que a categoria da totalidade ndo busca a compreenséo de todos
os fenbmenos e sim dos fatos articulados no contexto do objeto com suas multiplas relacGes.

Nesse sentido, a formacdo de professores no curso de Licenciatura em Fisica do
Instituto Federal do Acre, campus Cruzeiro do Sul, encontra-se inserida na totalidade de
relacbes de carater social, econdmico, cultural e politico-ideoldgico que a determina. Isso
implica dizer que para averiguar as relacBes que se estabelecem na prética docente dos
professores dessa licenciatura, & fundamental, primeiramente, concebé-la na totalidade dessas
relacdes.

Assim, faz-se necessario compreender a ordem social capitalista e 0s impactos que

vem causando na estrutura da sociedade, afinal é preciso que se busque por tras da aparéncia
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do objeto pesquisado as relagdes proprias de sua esséncia. Ou seja, € essencial que se conhega
como se forma e se insere 0 objeto investigado na totalidade que o constitui.

Desse modo, Frigotto (2006) explica que por se tratar de um método materialista e
histérico ha que se dar conta da totalidade e do especifico, e, para tal, a mediacdo ¢ essencial
para trazer de modo preciso as relagfes contraditorias. Nesse movimento dialético, a mediacéo
torna-se uma categoria central, por relacionar as abstragdes e conexdes que determinam o objeto
investigado, como forma de encontrar suas determinacdes.

Pelo exposto, Saviani (2015) explica que na Iégica dialética o conhecimento parte do
empirico, isto é, da forma como o objeto se apresenta a observacao imediata, assim, ndo se tem
clareza do modo como ele esté constituido. Partindo dessa concepgdo primeira, chega-se pela
mediacdo da anélise, aos conceitos, as abstracdes e determinagdes mais simples. A partir desse
entendimento, faz-se necessario percorrer o caminho inverso, chegando pela mediacéo a sintese
do objeto, entendido agora como uma rica totalidade de determinagdes e de relagfes. Com
efeito, percebe-se que a passagem do empirico ao concreto ndo se da sem a mediacdo do
abstrato.

Isso implica dizer que a mediacédo se relaciona com a faculdade racional do movimento
de abstracdo para ir além dos fatos empiricos e identificar os processos que os explicam e 0s
implicam. Identificar esses processos significa negar a empiria para ir em busca das
determinacbes do objeto investigado. O desafio € justamente captar as objetivacdes que
explicam o objeto, ndo como uma nocao genérica, mas, sim, como um contedo de natureza
historico-social.

Diante dessa circunstancia, compreende-se que a dialética materialista histérica é um
atributo complexo e integro da realidade, que permite apreender a sintese das multiplas
determinac6es do objeto de investigacao.

Para Frigotto (2006),

E na investigagdo que o pesquisador tem de recolher a ‘matéria’ em suas multiplas
dimensGes; apreender o especifico, o singular, a parte e seus liames imediatos ou
mediatos com a totalidade mais ampla; as contradicGes e, em suma, as leis
fundamentais que estruturam o fendmeno pesquisado (FRIGOTTO, 2006, p. 80).

Assim, a grande contribuicdo do método é justamente auxiliar na compreensao dos
fendmenos, tendo em vista a necessidade de descobrir neles, a categoria mais simples (a
aparéncia) para chegar a categoria sintese de maltiplas determinacdes (a esséncia). Portanto, o
maior desafio é permitir que, na acdo cotidiana, o pensamento realize movimentos logico-

dialéticos na interpretacédo da realidade, com o objetivo de compreendé-la e transforma-la.
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Vale ressaltar que, Saviani (2015) discute a centralidade da categoria mediacdo na
concepgdo dialética, como também, na pedagogia historico-critica, explicitando a necessidade
do professor compreender criticamente sua pratica a partir do método materialista historico-
dialético como instrumento de sua acéo.

E, como esta pesquisa tem como pressuposto a premissa de que a pratica docente
desenvolvida pelos professores interfere na formacdo dos licenciandos, assumiu-se aqui 0S
fundamentos epistemoldgicos e pedagogico-didaticos da pedagogia histérico-critica.

Para Saviani (2015), “a categoria mediacédo € central na pedagogia histérico-critica, a
tal ponto que, para essa teoria pedagdgica, a educacdo é entendida como uma atividade
mediadora no interior da pratica social global” (SAVIANI, 2015, p. 35). Assim, a prética social
é o ponto de chegada e de partida da pratica educativa. Nesse contexto, a centralidade do
trabalho pedag6gico implica tanto na identificacdo de elementos culturais que precisam ser
apropriados pelos individuos, de modo a tornarem-se humanizados, quanto na busca de formas
adequadas para o alcance desse objetivo.

Portanto, é nesse entendimento que, a luz da pedagogia histérico-critica como ciéncia
dialeticamente fundada na formacao humana, 0 homem tera a oportunidade de se apropriar das
objetivacdes humanas, resultantes da producéo de sua existéncia ao longo da histéria, de modo
a produzir em cada individuo singular, a humanidade que € produzida historica e coletivamente
pelos préprios homens.

De acordo com a teoria materialista historica, o conhecimento dos fenémenos se

efetiva também na praxis e pela préaxis. Segundo Frigotto (2006),

A préxis expressa, justamente, a unidade indissolivel de duas dimensbes distintas,
diversas no processo de conhecimento: a teoria e a a¢do. A reflexdo tedrica sobre a
realidade ndo é uma reflexdo dilatante, mas uma reflexdo em funcdo da acéo para
transformar (FRIGOTTO, 2006, p. 81).

Assim, entende-se que praxis € 0 movimento que articula dialeticamente a operacéo e
a reflexdo, a teoria e a pratica, o que implica dizer que a atividade concreta do homem, torna-
se uma acdo transformadora, na medida que sua préatica seja intencionalizada pela significacao
da teoria.

Nessa direcdo, Vazquez (2007) explicita que a filosofia enquanto teoria ndo pode se
desvincular da pratica para se reduzir a uma mera visdo, contemplacdo ou interpretacdo da
realidade,

Marx ndo rejeita toda filosofia ou teoria. Se se trata de transformar o mundo, € preciso

rejeitar a teoria que € mera interpretacdo e aceitar a teoria ou a filosofia, isto é, que vé
o mundo como objeto de praxis. A filosofia é filosofia da transformacéo do mundo; é
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teoria da praxis, no sentido de teoria — e, portanto compreensdo e interpretacdo — que
torna possivel sua transformagdo. [...]. Rejeita-se a teoria, que isolada da praxis, como
mera interpretacdo, estd a servico da aceitagdo do mundo. Reconhece e eleva até o
mais alto nivel aquela que, vinculada a praxis, esta a servigo de sua transformacéo.
[...]. Assim, portanto, nem mera teoria nem mera praxis; unidade indissoldvel das duas
(VAZQUEZ, 2007, p. 151).

Assim, a préxis ndo pode ser considerada como uma atividade puramente técnica
contraposta a teoria, mas sim como uma determinacdo da existéncia humana como elaboragéo
da realidade. Kosik (2002) destaca que, “a praxis é ativa, é atividade que se produz
historicamente — quer dizer, que se renova continuamente e se constitui praticamente — unidade
do homem e do mundo, da matéria e do espirito, de sujeito e objeto, do produto e da
produtividade” (KOSIK, 2002, p. 222).

Contudo, préxis é a possibilidade concreta da acdo humana, que contribui para a
percepcdo de uma atividade consciente, reflexiva, intencional e transformadora, fundamental
para 0s processos educacionais, haja vista que conhecer, agir e se perceber, deixa de ser um ato
puramente tedrico ou pratico para tornar-se um processo articulado voltado para a
transformacéo da realidade.

Relacionando essa categoria ao objeto de estudo desta pesquisa, entende-se que no
contexto da sociedade atual, a educacdo ndo transforma diretamente a realidade investigada,
porque a transformacdo dessa realidade se da na prética social, ou seja, a partir do momento
que se busque instrumentos tedrico-praticos para a compreensdo e modificacdo da realidade.
Assim, quanto maior for a apropriacdo da préatica pela teoria, maior sera a compreensao da
realidade contraditoria que se almeja transformar.

Segundo Kosik (2002),

A compreensdo das coisas e do seu ser, do mundo nos fendmenos particulares e na
totalidade, é possivel para 0 homem na base da abertura que eclode na praxis. Na
préxis e baseado na préxis, o homem ultrapassa a clausura da animalidade e da
natureza inorganica e estabelece a sua relagdo com o mundo como totalidade (KOSIK
(2002, p. 227).

Dessa forma, a praxis é uma possibilidade concreta da acdo humana intencional e
transformadora, por isso um conceito essencial para a educacdo, pois 0 processo de
conhecimento na perspectiva transformadora, implica em conhecer, no sentido de compreender,
a realidade pesquisada a partir do embasamento tedrico articulado a prética.

A secéo a seguir apresenta a relagdo existente entre a educagdo e o trabalho como

categorias fundantes da existéncia humana e a mudanca de sentido na ordem do capital.
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2.2 Educacéo e Trabalho: bases ontologicas e a mudanca de sentido na ordem do

capital

Na perspectiva histdrico-ontoldgica da formacdo humana, o trabalho é considerado
como categoria fundante de transformacdo da natureza e constituicdo do ser social. Nesse
prisma, Frigotto (2010a) afirma que o trabalho é, por exceléncia, a forma mediante a qual o
homem produz suas condic¢des de existéncia, e a historia ¢ o mundo propriamente humano, ou
seja, 0 proprio ser humano.

Paulo Netto e Braz (2006) também explicitam que para Marx,

[...], a categoria trabalho é um processo entre 0 homem e a natureza, um trabalho em
que o homem, por sua prépria acdo, media, regula e controla seu metabolismo com a
natureza. [...]. Pressupomos o trabalho numa forma em que pertence exclusivamente
ao homem. [...]. Mas o que distingue, de anteméo, o pior arquiteto da melhor abelha
é que ele constitui o favo, em sua cabeca, antes de construi-lo em cera. No final do
processo de trabalho obtém-se um resultado que ja no inicio deste existiu na
imaginacéo do trabalhador (PAULO NETTO E BRAZ, 2006, p. 31).

Desse modo, pode-se dizer que o trabalho é uma atividade exclusivamente humana,
uma vez que sua acdo € projetada, ou seja, € teleologicamente direcionada para se atingir um
determinado fim. Com base nesse entendimento, Saviani e Duarte (2010) explicam que “o
produto do trabalho €, a0 mesmo tempo, a realizacdo de um objetivo previamente existente na
mente humana” (SAVIANI E DUARTE, 2010, p. 426). Assim, a aquisi¢cdo da consciéncia
humana se déa pelo trabalho.

Saviani (2007) pondera que a esséncia do homem ¢é o trabalho, porém, essa esséncia
ndo precede a sua existéncia. 1sso significa dizer que 0 homem néo nasce homem, mas forma-
se homem. Nessa linha de pensamento, compreende-se que o trabalho é a condicao basica para
0s membros da espécie humana tornarem-se homens. Isso implica dizer que a partir de uma
base natural, os homens produziram-se a si mesmo, tornando-se seres sociais.

O desenvolvimento do ser social pode ser descrito como o processo de humanizacgéo
dos homens, processo através do qual as determinagdes naturais, sem deixar de existir,
desempenham um papel cada vez menos relevante na vida humana.

Portanto, quanto mais torna-se ser social, menos o ser natural & determinante em sua
vida. Sendo assim, quanto mais se desenvolve o ser social mais diversificada serdo suas
objetivacdes, e, consequentemente, havera um avango no processo de humanizagdo desse ser.

No entanto, Saviani e Duarte (2010) esclarecem que sao “as relagdes sociais capitalistas que
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transformam aquilo que seria humanizagdo em seu oposto, ou seja, em aliena¢ao” (SAVIANI
E DUARTE, 2010, p. 427).

Nessa amplitude, pode-se entender que a humanidade vem se desenvolvendo a medida
que também desenvolve seu sistema de objetivacdo. Assim, € na praxis que o produto do
trabalho torna-se criagdo de sua autoatividade, porém essa acdo também pode produzir
objetivacdes contrérias aos homens, na medida que ele ndo se reconhe¢a como autoprodutores
e criativos do seu produto, ou seja, que seu trabalho se apresente como algo que Ihe é estranhado
e opressivo.

De acordo com as analises de Marx (2006),

[...], o estranhamento do trabalhador em seu objeto se expressa, pelas leis nacionais
econdmicas, em que quanto mais o trabalhador produz, menos tem para consumir; que
quanto mais valores cria, mais sem-valor e indigno ele se torna; quanto mais bem
formado o seu produto, tanto mais deformado ele fica (MARX, 2006, p. 82).

Essa inversdo, segundo Paulo Netto e Braz (2006), caracteriza-se como o fenbmeno
historico da alienacéo, propria de sociedades onde ha divisdo social do trabalho, onde o produto
da atividade do trabalhador é expropriado, onde existem formas determinadas de exploracdo do
homem pelo homem. Como se verifica, na sociedade regida pelo capital, o trabalhador perde o
dominio sobre o processo produtivo, e o trabalho assume a sua forma alienada.

Antunes (2002) enfatiza que,

[...]. Se a humanidade é definida como atividade — pressuposto basico de Marx — entdo
alienacdo significa que a humanidade existe sob a forma de inumanidade, que os
sujeitos humanos existem como objetos. Alienagdo € a objetivagcdo do sujeito. O
sujeito (homem ou mulher) aliena sua subjetividade, e essa subjetividade é apropriada
por outros [...]. Ao mesmo tempo, como o sujeito é transformado em objeto, o objeto
que o sujeito produz, o capital, é transformado no sujeito da sociedade. A objetivacao
do sujeito implica também a subjetivagdo do objeto (ANTUNES, 2002, p. 132).

Isso acontece, segundo este autor, na medida que a discursiva das esferas produtivas
conta com maior “participagdo” dos trabalhadores nos projetos que nascem das discussdes dos
circuitos de controle de qualidade, demandando maior “envolvimento” por parte deles. Assim,
a subjetividade que entdo se manifesta encontra-se estranhada em relagéo ao que se produz e
para que se produz.

Saviani e Duarte (2010) indicam que “se o trabalho é a atividade vital humana, é a
atividade pela qual a esséncia historicamente formada do género humano pode transformar-se
em riqueza da individualidade, a venda dessa atividade em troca da sobrevivéncia produz uma
cruel inversao” (SAVIANI E DUARTE, 2010, p. 429). Isso quer dizer que, para poder
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sobreviver, o trabalhador necessita vender uma parte de sua vida, que é a atividade por meio da
qual ele poderia formar-se.

Como dito anteriormente, € pela acdo do trabalho que o0 homem transforma a natureza
em funcéo de suas necessidades e se forma homem. Saviani (2007) ressalta que, nas sociedades
primitivas, os homens apropriavam-se coletivamente dos meios de producdo da existéncia e
educavam-se nesse processo. Nessa direcdo, entende-se que a educacdo é um fendmeno
exclusivo dos seres humanos e a compreensdo de sua natureza passa também pela compreenséo
da natureza humana.

Saviani (2015) salienta que, “dizer, pois, que a educagdo ¢ um fenomeno proprio dos
seres humanos significa afirmar que ela ¢, a0 mesmo tempo, uma exigéncia de e para o processo
de trabalho, bem como ¢, ela propria, um processo de trabalho”. (SAVIANI, 2015, p. 286).
Assim, reconhece-se 0 estreito vinculo ontoldgico-historico proprio da relacdo entre educagéo
e trabalho.

No entanto, a direcéo que assume esse vinculo no interior dos processos formativos de
uma sociedade, traz a marca dos embates efetivados no conjunto das relacées sociais. E o que
afirma Saviani (2011), quando diz que “as transformagdes histéricas determinam a educagéo e,
ao mesmo tempo, sdo por ela determinadas” (SAVIANI, 2011, p. 10).

Como nas sociedades primitivas, ndo havia diferenciacdo de classes sociais. Tudo era
feito em comum, os homens se educavam nesse mesmo processo. A educagdo nesse contexto,
identificava-se com a vida e ndo como preparacdo para a vida. Com o advento da propriedade
privada e da producdo de excedentes, os homens dividiram-se em classes sociais, de modo que
uma classe passou a viver do trabalho da outra.

Segundo Saviani (2011), “o desenvolvimento da sociedade de classes, especificamente
nas suas formas escravista e feudal, consumou a separacao entre educacdo e modo de producao”
(SAVIANI, 2011, p. 19). E, consequentemente, o saber também passou a ser dividido de acordo
com a diviséo de classes.

Sendo assim, os ideais educacionais ndo foram mais 0s mesmos para todos, tendo em
vista que as escolas desde suas origens se destinaram a formacdo do trabalho intelectual,
diferentemente das fun¢des manuais que ndo exigia um preparo escolar.

Com a consolidacdo do modo de producao capitalista a organizacao da sociedade, as
relagdes sociais de producdo, a concepcdo de homem, a relacdo trabalho e a educagédo foram
alterados em virtude de uma nova determinagédo. Com efeito, “o eixo do processo educativo
desloca-se do campo para a cidade e da agricultura para a industria, convertendo o saber, de

poténcia intelectual, em poténcia material” (SAVIANI, 2011, p. 20).
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A educacdo, sob a ética dominante, tem como finalidade habilitar pragmaticamente a
grande camada da sociedade para servir ao mundo do trabalho de forma limitada e alienada.
Segundo Frigotto (2010a) “trata-se de subordinar a funcdo social da educacdo de forma
controlada para responder as demandas do capital” (FRIGOTTO, 2010a, p. 26).

Sob a égide da ordem do capital, a educacdo formal torna-se um lécus privilegiado
para a reproducdo das relagdes sociais alienadas. De tal modo que a classe dominante passa a
fazer da educacdo um espaco fecundo para a disseminacédo das suas ideias e interesses.

Nesta sociedade, o trabalho é responsavel por ajustar os individuos ao que € posto no
ambito da producdo. O trabalhador expropriado dos meios de producdo concebe com
naturalidade a relacdo de exploragdo de uma classe sobre outra.

Nesse prisma, percebe-se que na sociedade capitalista a intencdo nédo € proporcionar
uma formacdao que contribua para o processo de humanizacao dos individuos huma perspectiva
de insercdo critica e transformadora, mas uma educacao voltada aos interesses do capital, que
mantenham os trabalhadores presos as “rédeas” do sistema.

Em consonancia com as analises de Saviani (2007), compreende-se que a natureza e
especificidade da educacao, atividade fundada pelo trabalho, constitui-se nos ensinamentos de
valores, habilidades e conhecimentos essenciais no processo de formagéo social do homem.
Desse modo, o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos
homens, Saviani (2005).

No entanto, na sociedade de classes, a educacdo desempenha, prioritariamente, a
funcdo social de atender as determinacGes da classe dominante em cada época historica. Diante
das circunstancias destacadas, pode-se compreender que o sentido das categorias fundantes do
ser social (trabalho e educacéo) foi alterado a medida que o capitalismo assumiu as rédeas da
sociedade.

Assim, evidencia-se que a sociedade se educa para viver conforme condigdo
determinada pela forma de estruturacdo do todo social dominante. Frigotto (2009) afirma que
todas as formas historicas que as relacdes de classe assumem, limitam o livre desenvolvimento
humano de todos os homens mediante formas de dominagéo e exclusdo em todos os planos da
vida.

No entanto, a superacao dos limites encontrados na producéo do conhecimento e nos
processos pedagogicos somente se efetivard & medida que forem sendo rompidas as relagdes

sociais que fornecem a base material desses limites.
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Saviani (2013) também esclarece que é preciso entender a educacdo como um
instrumento de luta, no sentido de se estabelecer a formacao da consciéncia da classe dominada,
mas para isso € necessario a elevacdo do nivel cultural das massas. Nesse prisma, a funcéo
social da educacdo escolar é propiciar condicdes que elevem o nivel cultural das classes
populares, considerando a importancia do desenvolvimento de um pensar critico dentro das
condices histdricas atuais.

Sobre educar, neste contexto, expressa Frigotto (2010a), “¢ explicitar criticamente as
relacbes sociais de producdo da sociedade burguesa, para pér-se a caminho de sua
desarticulagdo, criando condi¢des objetivas para que se instaure um novo bloco historico onde
nao haja exploradores e explorados” (FRIGOTTO, 2010a, p. 220). Pelo exposto, a préatica
educativa apresenta o compromisso de esclarecer e desmascarar os falseamentos que
obscurecem as reais articulac6es de poder da sociedade vigente.

Nessa linha de raciocinio sobre educacao, Severino (2001) esclarece que,

Se de um lado ela contribui para a reproducdo da sociedade mediante a producdo, a
sistematizacdo e a divulgagdo de uma ideologia, ela pode igualmente contribuir para
a transformagdo da mesma sociedade, mediante a producdo, sistematizacdo e a
divulgacdo de uma contra-ideologia. Ela pode proceder a uma critica da ideologia
vigente, desmascarando-a, denunciando seus compromissos com 0s interesses dos
grupos dominantes no interior da sociedade e gerando assim uma nova consciéncia
social entre os sujeitos (SEVERINO, 2001, p. 9).

De acordo com as analises desse autor, observa-se que, de um lado, a forma de
organizar a educacéo reflete e reproduz a forma de estruturacdo da sociedade, mas, do outro
lado, o processo educacional pode ter efeitos desestruturadores da sociedade, tornando-se entdo
fator de mudanca social.

Para Pinto (1986), “a educacdo ¢ um processo historico de criagdo do homem para a
sociedade e simultaneamente de modificagdo da sociedade para beneficio do homem” (PINTO,
1986, p. 39). Isso implica dizer que o homem, educado pela sociedade, modifica esta mesma
sociedade como resultado da propria educacdo que se tem recebido dela, nisso consiste o
progresso social e o processo de autogestdo da cultura.

Nesse sentido, é importante reconhecer que toda atividade educacional que se
concretiza em relagBes pedagdgicas é, portanto, uma préatica social, que direciona 0s sujeitos ao
desenvolvimento de subjetividades, para que se tenha condic¢des de intervir sobre os aspectos
de sua vida e realidade de forma consciente. Severino (2001) enfatiza que “¢ por isso também

que se fala do papel da educagdo como processo de conscientizagdao” (SEVERINO, 2001, p. 3).
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Logo, conscientizacdo no sentido da apropriacdo pela subjetividade das reais articulagfes do
mundo social, de forma esclarecida e critica.

Todavia, o desafio centra-se na negacao do carater reducionista da pratica docente, que
conduz o processo educacional brasileiro para caminhos pragmaticos, utilitarios e unilateral.

Segundo Saviani (2007), o horizonte que deve nortear a organizagdo do ensino é o de
propiciar aos alunos o dominio dos fundamentos das técnicas diversificadas utilizadas na
producdo, e ndo o mero adestramento em técnicas produtivas. Ndo a formacdo de técnicos
especializados, e sim de politécnicos. Pelo exposto, compreende-se a importancia de uma
formacdo embasada no principio educativo do trabalho, que articule o dominio da pratica com
0 conhecimento tedrico, inserindo-o no trabalho concreto realizado no processo produtivo.

Ainda com base nas analises de Saviani (2007), a politecnia € enfatizada no sentido de
uma especializacdo como dominio dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas
utilizadas na producéo moderna.

Para Frigotto (2009),

A educacdo politécnica ou tecnoldgica necessita desenvolver, mesmo numa realidade
que lhe é adversa, uma formacao cientifica, técnica e politica cujo contetdo, método
e forma expressem uma direcdo antagbnica a perspectiva de subordinacéo
unidimensional as relagdes sociais e educativas capitalistas (FRIGOTTO, 2009, p.
76).

Pelo exposto, o autor também destaca que a educacao politécnica preza por escolas
com bases materiais e concepcao formativa capazes de cumprir o ideario gramsciano da escola
unitaria e da elevacdo moral e intelectual dos jovens para atuarem como sujeitos na sociedade
em que vivem. Nesse sentido, é valido enfatizar que essa discussdo sobre escola unitaria e
formacdo politécnica tem significado um esforgco de critica a forma dominante de educacgéo
fragmentaria.

Com efeito, € preciso reconhecer a importancia da formacdo humana omnilateral, com
vistas no desenvolvimento das potencialidades dos sujeitos e no apoderamento do saber
historicamente produzido. De modo a possibilita-los a apropriacdo da totalidade da cultura,
formando sujeitos emancipados, capazes de construir novas relagdes sociais, que va além dos
direcionamentos liberais das relagdes sociais capitalistas.

Essa concepcdo de educagédo concebe o homem na omnilateralidade, ou seja, nas suas
multiplas dimensdes, tendo em vista uma formagado humana, embasada no continuo movimento
de apropriacdo da cultura produzida ao longo da histéria. Nessas condigdes, a educacéo é

concebida como uma pratica social e historica concreta.
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Nesse sentido, Frigotto e Ciavitta (2012) explicam que,

Omnilateral é um termo que vem do latim, cuja tradugéo literal significa ‘todos os
lados ou dimensdoes’. Educag@o omnilateral significa, assim, a concep¢do de
educacdo ou formacdo humana que busca levar em conta todas as dimensfes que
constituem a especificidade do ser humano e as condicOes objetivas e subjetivas reais
para o seu desenvolvimento histérico. Essas dimensdes envolvem sua vida corporea
material e seu desenvolvimento intelectual, cultural, educacional, psicossocial,
afetivo, estético e ludico. Em sintese, educacdo omnilateral abrange a educacéo e a
emancipacao de todos os sentidos humanos, pois 0s mesmos nao sdo simplesmente
dados pela natureza (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2012, p. 265).
Com base nos autores, é importante ressaltar que essa forma de conceber o homem e
0 processo educativo reflete uma dada concepcdo de mundo e compromisso politico, cujo o
cerne é a contraposicao a perspectiva burguesa de sociedade e, consequentemente, de educacéo.
Na continuidade, secdo abaixo trata dos impactos das reformas educacionais
neoliberais na formacdo de professores, sobretudo no cenario atual dos Institutos Federais no

quadro de sua expansao.

2.3 Os Institutos Federais no interior das reformas educacionais neoliberais

2.3.1 Breve evolucdo histdria e criacédo dos Institutos Federais

Para se chegar ao entendimento da finalidade estrutural de criacdo dos Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, faz-se necessario a apreensdo de interesses
envolvidos ao longo do contexto histérico da educacdo profissional.

Segundo os estudos de Flach (2014), a historia da rede federal de educacéo profissional
teve como marco a criacdo das Escolas de Aprendizes e Artifices no ano de 1909, no governo
do presidente Nilo Pecanha, devido ao crescimento urbano e as demandas do setor industrial
gue se instaurava naquela época no pais. Essas escolas destinavam-se a habilitar os filhos da
classe desfavorecida da sociedade para uma atividade prética, objetivando fazé-los trabalhar
precariamente para vencer as necessidades de sobrevivéncia, sob o0 argumento de afasta-los da
desocupacdo, visando a formacdo de cidaddos Uteis a Nagéo.

Desse modo, compreende-se que 0 proposito dessas escolas era a produgdo de mao de
obra e a0 mesmo tempo minimizar a problematica de uma massa populacional que ndo se
encaixava nos moldes da sociedade.

O predmbulo do Decreto n° 7.566, de 23 de setembro de 1909, que trata das Escolas

de Aprendizes e Artifices, ressalta claramente essa funcéo:
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Considerando: que o argumento constante da populacdo das cidades exige que se
facilite as classes proletarias 0os meios de vencer as dificuldades sempre crescentes da
luta pela existéncia: que para isso se torna necessario, ndo s6 habilitar os filhos dos
desfavorecidos da fortuna com o indispensavel preparo técnico e intelectual, como
fazé-los adquirir habitos de trabalho proficuo, que os afastara da ociosidade ignorante,
escola do vicio e do crime; que é um dos primeiros deveres do Governo da Republica
formar cidaddos uteis a Nacdo. Art. 1°. Em cada uma das capitais dos Estados da
Republica o Governo Federal mantera, por intermédio do Ministério da Agricultura,
Industria e Comércio, uma Escola de Aprendizes Artifices, destinada ao ensino
profissional primario gratuito (BRASIL, 1909. p. 1).

Entdo, nesse contexto, a funcdo da educacgdo profissional se resumia ao preparo das
méos dos desfavorecidos para a elevacdo do projeto econémico do pais. Com isso, verifica-se
que a educacao passou a convergir com a l6gica do capital a partir do momento que prepara a
camada mais baixa da sociedade para servir aos seus interesses.

Com base nas anélises de Tavares (2017), a “educacdo profissional no Brasil tem suas
origens na necessidade de ocupar os ‘desvalidos’, como estratégia de reducao da criminalidade
e da mendicancia” (TAVARES, 2017, p. 175), essa era funcdo social atribuida pelo Estado
brasileiro ao ensino profissional. Pelo exposto, verifica-se que a implantacdo dessas escolas
resultou numa estratégia politica, visando, por um lado, o "controle" da populacdo, e, por outro,
o0 atendimento as demandas econémicas advindas do crescimento industrial do pais.

Posteriormente, com a Lei n® 378 de 1937, as Escolas de Aprendizes e Artifices foram
transformadas em Liceus Industriais e o ensino profissional passou a ser ofertado em todos 0s
graus. Assim, com a consolidacdo da industria nacional e o incentivo a instalacdo de empresas
multinacionais, a educacdo profissional passou a se destacar pela sua vinculacdo as demandas
da producéo capitalista.

Com isso, se percebe o carater de subordina¢do da fun¢do social da educagéo de forma
controlada para responder as demandas do capital, haja vista que sua intencdo era formar
trabalhadores as necessidades do sistema produtivo.

Lima (2012) afirma que, nesse cendrio, o governo federal tinha por meta industrializar
0 pais e formar os operarios para prestar servico ao Parque Industrial Brasileiro. Com isso, 0s
investimentos aumentaram na &rea da educacdo profissional em razdo da crescente
industrializacéo e das transformacdes advindas do processo de urbanizagdo. Nesse contexto,
percebe-se que o carater instrumentalista e imediatista da educagé@o continuava dominando.

Posteriormente, os Liceus Industriais foram transformados em Escolas Industriais e
Técnicas por meio do Decreto n® 4.127/42, como parte da Reforma Capanema (1942-1946),

passando a ofertar o ensino profissional em nivel equivalente ao do ensino secundario.
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Conforme as andlises de Verdum (2015),

[...] a politica educacional do Estado Novo legitimou a separacdo entre trabalho
manual e intelectual, erigindo uma arquitetura educacional que ressaltava a sintonia
entre a divisdo social do trabalho e a estrutura escolar, isto é, um ensino secundario
destinado as elites condutoras e os ramos profissionais destinados as classes menos
favorecidas (VERDUM, 2015, p. 70).

Diante desse contexto, verifica-se, portanto, que a educacéo profissional continuou
sendo pensada e criada para o trabalho manual dos desprovidos da sorte, impedindo-os de
chegarem a niveis mais altos de ensino.

Ciavatta e Ramos (2011) salientam que, enquanto vigorou 0 projeto nacional-
desenvolvimentista e a fase do pleno emprego, preparar para 0 mercado de trabalho foi
realmente a principal finalidade do ensino profissional. Dentre outros fatores, verifica-se que a
intencdo da ampliacéo dessas escolas foi uma estratégia politica propicia para o fortalecimento
industrial do pais, que legitimou tanto a divisdo social do trabalho quanto a dualidade entre
ensino regular e ensino profissional.

Em fevereiro de 1959, no cenario em que a industria automobilistica efetivava suas
acbes no pais, as Escolas Industriais e Técnicas foram transformadas em autarquias
denominadas de Escolas Técnicas Federais e pela Lei n® 3.552/59 ganharam autonomia didatica
e de gestdo para a organizacdo administrativa da rede de ensino técnico.

Verdum (2015) afirma que com a modernizacao da estrutura produtiva, em virtude da
abertura da economia brasileira ao capital internacional, essas escolas tornaram-se referéncia
no &mbito da educagdo profissional. Com efeito, intensificaram-se a formag&o de técnicos, ou
seja, de mao de obra necessaria para o crescimento econdmico do pais. Uma vez que o “ensino
profissional precisava se reorganizar para atender a expansao do capitalismo brasileiro” (LIMA,
2012, p.44).

Em suma, a classe dominante faz da educacdo um espaco propicio a disseminacéo de
suas ideias, assumindo contornos distintos em cada época. Nesse sentido, a educacdo assume
historicamente a funcéo de contribuir para o sustento do capital.

Posteriormente, a Lei n° 6.545/78 transformou trés Escolas Técnicas Federais (Parana,
Minas Gerais e Rio de Janeiro) em Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica - CEFETSs. Essa
transformacéo aferiu a essas instituicdes a tarefa de ofertar além dos cursos técnicos, cursos
superiores, para formar tecnologos e engenheiros. No entanto, essas instituicbes continuaram
colaborando com o desenvolvimento econémico do pais, tendo em vista que a intencéo era

formar méo de obra especializada em areas estratégicas.
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Anos depois, a Lei n® 8.948/94, que dispOe sobre a instituicdo do Sistema Nacional de
Educacédo Tecnoldgica, transformou, gradativamente, as Escolas Técnicas Federais e as Escolas
Agrotécnicas Federais em Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica — CEFET’s. A intencéo
era propagar a Educacdo Profissional e Tecnoldgica, para suprir as necessidades do setor
produtivo e colaborar com a formacdo de professores especializados para as disciplinas
especificas do ensino técnico e tecnoldgico. A partir dessa transformacdo, as InstituicGes
Federais de Educacéo Profissional e Tecnoldgica passaram a compor o humero de instituicdes
de educacéo superior do pais.

Somente depois de intensos debates, adesdes e rupturas, a Lei n®11.892, publicada em
29 de dezembro de 2008, cria os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia no
ambito do Ministério da Educacdo, a partir da agregacao dos Centros Federais de Educacédo
Tecnologica - CEFETSs, das Escolas Técnicas Federais, Escolas Agrotécnicas Federais e
Escolas Técnicas vinculadas as Universidades Federais, para dar concretude ao processo de
expansao da Rede Federal, sob o embasamento das politicas do governo federal que buscava
ampliar a educacdo profissional no pais.

Assim, verifica-se que a cronologia das politicas publicas educacionais voltadas a
educacgdo profissional busca em cada contexto definir “roupagens” especificas para atender as
demandas do capital, em nome de um suposto desenvolvimento econdmico, que decide e
organiza o destino da sociedade. Nesse contexto, as orientagcdes dos organismos internacionais
para as politicas de governo priorizaram a ampliacdo e a oferta da educacao profissional e
tecnoldgica em todos os niveis de ensino para o alcance de diversos segmentos sociais,
consolidando assim, o processo de expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica.

Para Tavares (2017), os olhares das politicas educacionais se voltaram as instituicdes
da Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, considerando as maiores chances de
éxito do capital na tentativa de subordinar a educacdo e as instituicbes de ensino as suas
demandas imediatistas, tanto pelo seu carater profissionalizante quanto por sua maior
aproximacdo as demandas dos setores produtivos. Tal constatacdo pode ser evidenciada em
decorréncia da trajetoria historica da oferta da educacdo profissional ligada ao desenvolvimento
produtivo do pais.

Nesse cenario, Verdum (2015) afirma que a ampliacao e o fortalecimento da educacao
profissional e tecnoldgica passaram a ser uma estratégia do governo federal (2003-2010), com
vistas ao preparo de mao de obra qualificada para que o pais tivesse condi¢fes de se tornar

competitivo no mercado globalizado. Com efeito, a intencéo seria que a educacédo profissional
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e tecnoldgica fosse fortalecida em todos os niveis, alcangando diversos segmentos sociais.
Portanto, esse foi o contexto que conduziu a cria¢do dos Institutos Federais (IF’s).

Segundo Lima (2014), a criacdo dos Institutos Federais, acompanhada por sua
expansdo, faz parte das politicas de expansdo da educacdo superior, incluindo as politicas
especificas voltadas para a formacao de professores, iniciadas durante o governo do presidente
Lula (2003-2010). Desse modo, um dos motivos que levaram a expansdo dos cursos de
licenciatura nos Institutos Federais foi a escassez de professores no Brasil. E nesse contexto
que tais politicas garantem o aumento da oferta dessa formacéo, porém sua qualidade parece
algo que néo precisa ser considerado.

Para Frigotto (2016), o efeito disto é que as politicas sociais que derivam dessas
analises buscam amenizar os efeitos de estruturas que produzem a desigualdade. Contudo, ndo
as altera substancialmente. Por isso, trata-se de politicas que se circunscreve numa linha de
amenizacdo das desigualdades, sem alterar as determinagdes estruturais que as produzem. Dai
a importancia da categoria da praxis e da contradicdo nas analises dos fenémenos, uma vez que
¢ a partir da acdo concreta dos sujeitos intencionalmente organizados que pode-se promover as
rupturas e os saltos qualitativos que modificam a estrutura da realidade, e em particular, das
politicas sociais e educacionais condizentes com a formacdo do homem plenamente
desenvolvido.

Tavares (2017) ressalta que a proposta de ampliacdo do ensino superior e as
necessidades produzidas na atual fase do capitalismo tém levado a formulacdo de reformas e
politicas educacionais com a finalidade de criar uma diferenciacdo de cursos e instituicdes de
ensino superior, em razdo da resisténcia e oposi¢do das universidades publicas aos vinculos de
interesses de cunho imediatista do capital. Assim, aponta ainda o autor que foi diante desse
cenario que o governo brasileiro colocou em pratica a proposta de reestruturacao de diferentes
instituicGes de ensino que pudessem se apresentar como alternativas as universidades, tais
como: os IF’s.

Com efeito, apesar da Lei n°® 11.892/2008 definir os termos de uma nova
institucionalidade trazida por meio da criacdo dos Institutos Federais, faz-se necessario a
articulacdo de uma politica de identidade propria entre todos os Institutos. Visto que, de acordo
com as normativas legais, essas instituicdes ndo mais carregam a esséncia da trajetoria historica
de oferta da educacgdo profissional, a medida que passaram a atuar em diferentes niveis e
modalidades de ensino.

Assim, € preciso fazer uma leitura aprofundada dos dispositivos legais que

regulamentam os Institutos Federais para que a nova institucionalidade realmente se materialize
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como projeto original. Pois, se houver um aprofundamento e o entendimento dos aspectos
implementados nas bases legais dessas institui¢cOes, tem-se a oportunidade de estabelecer o
caminho de um projeto institucional e pedagogico, que forme sujeitos emancipados, capazes de
construir novas relagdes sociais, que va além dos pressupostos neoliberais. Tendo em vista que,
em sua melhor leitura, o projeto dos Institutos Federais preza por uma educacdo politécnica e
tecnoldgica que precisa ser colocada em prética para ndo ficar no plano do abstrato.

Para Frigotto (2016), as opcdes dessas politicas de formacdo profissional e técnica
contrastam com o acumulo do debate educacional critico na busca de superar o desmanche da
educacdo publica, desde os anos da ditadura militar sob a égide da ideologia do capital humano,
ou seja, do pensamento economicista. Portanto, como contraponto desse desmanche, faz-se
necessario, ressalta o autor, avancar na luta em prol de uma educacédo, ndo somente, publica,
universal, gratuita e laica, mas na perspectiva de uma formacdo humana omnilateral e
politecnica, que se efetive legitimamente.

E, como os dispositivos legais que regem os IF’s se pautam nessa perspectiva de
formacédo, faz-se necessario romper efetivamente o cerco de uma ideia meramente utilitarista
de educacdo profissional para ndo se conformar simplesmente aos interesses imediatos do
capital. Sendo assim, é preciso se provocar para sair da zona de conforto e enfrentar os
obstaculos impregnados pelos ditames neoliberais, que estdo colocados na sociedade, e

consequentemente, no campo educacional.

2.3.2 Os impactos das reformas neoliberais na formacao de professores e seus efeitos nas
licenciaturas dos Institutos Federais

Nas ultimas décadas, tem-se vivido momentos de reformulacéo do sistema educacional
ajustados aos processos de reestruturacdo da propria sociedade em face da globalizacdo e da
imposi¢cdo do mercado. Efeito das reformas educacionais brasileiras estruturadas com as
recomendac¢des dos organismos internacionais, em concomitancia com a politica neoliberal,
gue vem demarcando uma nova regulacéo para as politicas educacionais do pais. Assim, desde
0s anos 90, o Brasil é cenario de inUmeras mudangas nos campos politico, social, econébmico e
cultural que passam a ser conduzidas pelas leis do mercado como solugéo para a dar eficiéncia
ao sistema.

Em razdo disso, a formacdo inicial de professores ganha destaque nas politicas
educacionais, por meio da abertura de um “leque de possibilidades” formativas, porém sem

provocar transformacgdes em prol de uma formacao critica emancipatoria. Logo, essa formacao
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passa a ser conduzida de forma diversificada e fragmentada, com base no bindbmio expanséo e
contencdo de gastos publicos, destaca Lima (2014).

Isso é colocado em evidéncia a partir do momento que a formacéo de professores busca
configurar um “novo” formato para os cursos de formagao inicial de professores, na perspectiva
de produzir estrategicamente um professor que se ajuste a l6gica da reestruturacéo produtiva do
trabalho diante do mundo globalizado.

E nesse contexto que Frigotto (2010a) identifica a teoria do capital humano
metamorfoseado ao evocar que, no sistema neoliberal bruto e devorador, a educacao surja como
uma forma de “humanizar” os individuos, mostrando-se como uma oportunidade de mudanca
individual e social. Quando na verdade, na I6gica dessa teoria, a fungdo da instituicdo de ensino
perde a dimensdo da formacdo humana e se restringe a preparacdo de individuos para o
desenvolvimento econémico. Assim, a educacao assume um papel de reproducdo dos interesses
do capital.

Diante desse cenéario, Chaui (2001) explicita a necessidade de se comegar a exigir que
o0 Estado ndo tome a educacdo superior pelo prisma do gasto publico, mas como investimento
social e politico, porém isso s6 serd possivel quando for considerada como um direito e ndo
como um privilégio, nem muito menos como um servigo. Pois, somente assim, a educacao
superior sera efetivada a partir de uma nova perspectiva, diferentemente de uma educacgéo
destituida de sua verdadeira esséncia.

Saviani (2011) também cita que a politica educacional vigente conduz a formacéo

inicial de professores, com base nesse enfoque:

Reducdo de custos, conforme o principio do méximo de resultados com o minimo de
dispéndio (investimento). [...], isto é traduzido pelo objetivo de formar um professor
técnico e ndo um professor culto. Ora, o professor técnico é entendido como aquele
que é capaz de entrar numa sala de aula e, aplicando regras relativas a conduta e aos
conhecimentos a serem transmitidos, seja capaz de se desempenhar a contento diante
dos alunos. Diversamente, o professor culto é aquele que domina os fundamentos
cientificos e filosoficos que Ihe permita compreender o desenvolvimento da
humanidade e, a partir dai, realizar um trabalho profundo dos alunos a ele confiados
(SAVIANI, 2011, p. 13).

Nessa dire¢do, pode-se compreender que a oferta da formacéo inicial de professores é
diversificada, para que esta possa se expandir com base na contengéo de gastos e tornar-se mais
agil e dindmica no atendimento e na producdo de um saber proficuo ao sistema capitalista. De
modo a conduzir o ensino ao carater mais pragmatico, produtivo e eficiente. Com isso, a
formacdo docente trilha o caminho dos principios de controle, previsdo, eficiéncia e,

consequentemente da reducdo dos gastos.
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Hypalito (1999) pondera que

Os cursos de formacdo docente tém sofrido um processo de enfraquecimento e
desqualificacdo, que pode ser identificado nas politicas governamentais para a area,
nas quais fica muito nitido o aligeiramento da formagao docente, através de cursos de
curta duragdo, de cursos a distdncia sem a devida infra-estrutura de apoio
(HYPOLITO, 1999, p. 91)

Com isso, verifica-se as condicdes perversas que contribuem para a degradacao de
uma profisséo: baixa qualidade de formacéo e condic¢des inadequadas de trabalho, entre as quais
se incluem baixa remuneragdo e carreira com jornadas inadequadas, comprometendo o
desenvolvimento das potencialidades dos professores em seu trabalho pedagdgico. Nesse
cenario, o que interessa sdo as condicdes de urgéncia formativa e ndo o devido valor a uma
formacao sélida que leve em consideracdo um projeto politico-pedagdgico mais adensado que
contemple os saberes necessarios a docéncia.

De acordo com Lima (2014), a expansao da Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnologica (RFEPT), que resultou na criacdo e ampliacdo dos Institutos Federais, consolida
os IF’s como locus de formacao de professores, a0 mesmo tempo que diversifica a oferta dessa
formacdo. Com efeito, a formacgdo de professores da-se de forma fragmentada, pois, com a
diversidade de oferta (universidade/centros universitario, faculdades isoladas/institutos de
educacdo, publica/privada), essa formacdo ndo se articula a criacdo de um sistema nacional de
formagé&o de professores. O que dificulta a criacdo de uma identidade da categoria profissional
docente.

Nesse sentido, Lima (2014) pondera que a diversidade que vem assumindo a formacao
de professores contribui com a fragmentacdo e com a auséncia de marcos identitarios, o que
impossibilita a construgdo de uma base nacional comum. No entanto, a necessidade da base
nacional comum € justamente para que essa formagdo ndo possua em sua diversificacdo uma
expressiva diferenciacdo entre as possibilidades de formacdo de professores em oposicdo a
concepcao de curriculo minimo, evidenciado nas formacfes aligeiradas de formacdo de
professores.

Para Pimenta e Anastasiou (2014), “sdo ilusérias as propostas de baratear a formacéao
[...] em licenciaturas rapidas ou curtas, que sdo apenas um verniz que da titulos; a educacdo
superior, deve ser requisito para formar professores” (PIMENTA E ANASTASIOU, 2014, p.
128). Pelo exposto, evidencia-se que as politicas educacionais para a formacéo de professores
visam atender as demandas da sociedade (escassez de professores), a0 mesmo tempo que, aos
interesses da manutencdo da sociedade capitalista, proporciona a ampliagdo do numero de

professores com a exigéncia minima de formacao.



74

Saviani (2011) pondera que, durante dois seculos, a formacao de professores revela
um quadro de descontinuidade, e que, até hoje, ndo se encontrou um encaminhamento
satisfatorio, porém o que continua permanente é a precariedade das politicas formativas, cujas
sucessivas mudancas ndo lograram para estabelecer um padrdo minimamente consistente de
formagé&o docente para se fazer face aos problemas enfrentados pela educagéo escolar em nosso
pais.

No entanto, a intencdo das politicas educacionais é justamente essa, ou seja, romper
com uma formacdo que contribua para que o professor ndo se reconheca como sujeito capaz de
promover mudangas, uma vez que ao manifestar-se a respeito de diferentes aspectos sociais,
dentro e fora da escola, proporcionard condi¢Bes para que seus alunos tornem-se cidadaos
criticos e transformadores.

Diante desse cenario, verifica-se que a medida que ha a ascensdo do neoliberalismo,
define-se um novo perfil do professor. Com isso, percebe-se que a préatica do professor, nesse
contexto, se direciona a dimens&o técnica de ensinar, caracterizada por um ensino instrumental,
de modo a ser concebida por um viés mais utilitario e pragmatico que emancipador. E, como
os IF’s possuem um indicativo histérico de formacédo técnica, a formacdo de professores
oferecida nessas instituicdes podera incidir na concepcao de uma formacao ofertada de forma
tecnicista e pragmatica.

Contudo, percebe-se que os Institutos Federais sdo anunciados como uma novidade,
uma inovacdo para a educacdo profissional e tecnologica, a partir de suas normativas legais,
que intensificam seu potencial para a transformacéo e justica social fundamentada em uma
formacdo humana omnilateral. No entanto, é preciso romper com os ditames neoliberais
voltados a educacdo profissional e tecnoldgica, em que a categoria trabalho deixa de ser
compreendida no sentido ontoldgico da existéncia humana, para suprir as demandas do sistema
capitalista.

A secdo a seguir contempla os diferentes paradigmas que vém influenciando as
politicas de formacao docente, e, consequentemente, as praticas de geracdes de professores no

contexto brasileiro.

2.4 Os diferentes paradigmas da formacéao de professores

Compreende-se que o contexto social, politico, econémico e cultural atual, assim como
0s ideais que os regem, tem provocado uma reconfiguracdo nas formas de pensar e fazer a

educacdo no Brasil. Como a docéncia se efetiva numa institui¢éo social que apresenta acordos
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ja definidos, a pratica dos professores passa a ser influenciada pelas pressdes e expectativas
externas aos sujeitos envolvidos.

Nesse sentido, faz necessario uma breve apresentacdo dos diferentes paradigmas que
vém influenciando as politicas de formacéo inicial e as praticas dos professores nas instituicdes
de ensino brasileiras.

De acordo com as andlises de Diniz Pereira (2014), a formacao de professores pode
ser concebida a partir de trés paradigmas: 0 modelo da racionalidade técnica; o modelo da
racionalidade préatica e o modelo da racionalidade critica.

O primeiro paradigma diz respeito a racionalidade técnica, portanto, nessa concepgao,
a formacdo de professores se caracteriza por um conjunto de conhecimentos cientificos
adquiridos pelos docentes durante sua formacao inicial, para, posteriormente, aplicarem em
suas praticas sem preocupacdo alguma com o contexto escolar, pois o que importa € o dominio
e a aplicacdo das técnicas cientificas.

De acordo com essa visdao, “a pratica educacional é baseada na aplicacdo do
conhecimento cientifico e questdes educacionais sdo tratadas como problemas “técnicos” os
quais podem ser resolvidos objetivamente por meio de procedimentos racionais da ciéncia”
(DINIZ PEREIRA, 2014, p. 35). Nessa formacéo, a acdo docente se reduz a uma atividade
instrumental em que o professor precisa dominar técnicas para desenvolver eficientemente seu
trabalho em sala de aula.

O modelo da racionalidade técnica fundamenta-se a partir da l6gica de que o
conhecimento verdadeiro é aquele advindo do conhecimento cientifico, neutro, objetivo,
testado, comprovado e desenvolvido no mundo ocidental com base na ciéncia moderna. Assim,
nos termos desse modo de conhecer, a racionalidade cientifica foi devidamente incorporada
pelo sistema capitalista que passou a utilizar-se profundamente do uso de técnicas para
implementar os aspectos positivistas aos processos produtivos das institui¢bes sociais.

Nesse sentido, a racionalidade técnica passou a modificar 0 modo de pensar da
sociedade moderna, influenciando as praticas das instituicdes sociais, inclusive das escolas e
universidades, a partir dos principios do controle, previsdo e acdo eficiente na busca dos
resultados esperados.

Dessa forma, esse paradigma passou a organizar a estrutura da formacdo de
professores nas licenciaturas, de modo a ser considerado como uma nova base eficiente de
controle de gastos, rapida e segura para o desenvolvimento da preparacgéo e préatica do professor.
Com base nessa formagdo, o professor precisaria dominar técnicas para desenvolver

eficientemente seu trabalho em sala de aula.
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De acordo com Schon (1983), nesse modelo “a atividade profissional consiste na
solucdo instrumental de um problema feita pela rigorosa aplicacdo de uma teoria cientifica ou
uma técnica” (apud PEREIRA, 2000, p. 34).

Logo, nesse modelo de formacdo, o professor é visto como um técnico, como um
especialista que rigorosamente pde em pratica as regras cientificas aprendidas. Isso acaba
reduzindo a atividade docente apenas a um fazer, em que o professor sé serd bem sucedido a
partir do momento que sua pratica se aproximar dos modelos observados e aprendidos nessa
formacéo.

Segundo Pimenta e Lima (2005/2006),

Essa perspectiva esti ligada a uma concepgdo de professor que ndo valoriza sua
formac&o intelectual, reduzindo a atividade docente apenas a um fazer, que serd bem
sucedido quanto mais se aproximar dos modelos que observou (PIMENTA & LIMA,
2005/2006, p. 8).

Logo, nesse modelo de formacéo, o professor é visto como um técnico, um especialista
que rigorosamente pde em pratica as regras cientificas aprendidas, reduzindo a pratica docente
apenas a um saber-fazer.

Em contraposicado a esse modelo de formacdo de professores surge a racionalidade
pratica, decorrente da analise tedrica do norte-americano Donald Schén, tendo como base
fundante as concepcbes de Dewey, que propde uma formacgédo profissional baseada na
valorizacdo da prética profissional, como momento de construcdo de conhecimento tacito,
presentes nas soluc¢des que os professores encontram no contexto escolar.

De acordo com essa visdo, a compreensdo da dimensdo pratica, do fazer e da atuacéo
em sala de aula serd desenvolvida a partir da atitude do professor reflexivo. Assim, Carr e
Kemmis (1986) explicitam que “a visdo pratica concebe a educagdo como um processo
complexo ou uma atividade modificada a luz de circunstancias, as quais somente podem ser
“controladas” por meio de sua deliberagdo sobre a pratica” (DINIZ PEREIRA, 2014, p. 37).

Nessa visdo os professores deverdo questionar, refletir e constantemente examinar sua
pratica docente cotidiana. Conforme Schon (2000), essa visdo trata-se de uma préatica
denominada de reflexiva® que possibilita aos docentes responder adequadamente as situagoes

novas de incertezas e indefinicdo da agdo educativa em sala de aula.

8 A perspectiva da pratica reflexiva se circunscreve na concepgédo de Schon (2000), que considera trés tipos de
reflexes envolvidos no trabalho docente: o primeiro, chamado de reflexdo na acdo; segundo, reflexdo sobre a
acdo e o terceiro tipo reflexdo sobre a reflexdo na agdo. Schon defende o aprender fazendo como principio
formador, pois acredita que o sujeito, pela propria experiéncia vivida em conhecer, apropriar-se-a verdadeiramente
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Pimenta (1997), ao analisar essa tendéncia que se convencionou chamar também de
teoria do professor reflexivo, argumenta que neste pensamento a formacao de professores é
entendida como autoformacéo, na qual as experiéncias e praticas desses profissionais vao se
constituindo em seus saberes. Porém, em contrapartida a esse modelo, varios autores, inclusive
Pimenta e Anastasiou (2014), tém apresentado preocupagdes quanto ao desenvolvimento de um
possivel praticismo, decorrente dos estudos do professor reflexivo,

[...] para o qual bastaria a prética para a constru¢éo do saber docente; de um possivel
individualismo, fruto de uma reflexdo em torno de si propria; de uma possivel
hegemonia autoritaria, se considera que a perspectiva da reflexdo é suficiente para a
resolucdo dos problemas da préatica; além de um possivel modismo, com uma
apropriagdo indiscriminada e sem criticas, sem compreensdo das origens e dos
contextos que a geraram, o0 que pode levar & banaliza¢do da perspectiva da reflexdo
(PIMENTA E ANASTASIOU, 2014, p. 22).

Nessa perspectiva, o destaque incide sobre a pratica em detrimento da teoria, que acaba
ficando em segundo plano no processo formativo. Pois, em se tratando de formagé&o inicial de
professores, a articulagdo entre teoria e pratica precisa ser o fio condutor dessa trajetdria
formativa.

Assim, se entende que esta formacao precisa propiciar ao licenciando a apropriacao de
conhecimentos tedricos e praticos que lhes deem condicGes de interpretar o contexto em que 0
cenario educacional esta inserido, e de se portar com autonomia na conducdo de sua pratica
docente no campo profissional.

Caso contrario, o profissional fica reduzido ao “préatico”, de modo que ele ndo precise
dominar conhecimentos cientificos, mas as intervenc@es técnicas derivadas da rotina.

Moraes (2009) indica que,

Verifica-se certa tendéncia de supressdo do aprofundamento teérico, [...], 0
movimento que prioriza a eficiéncia e a construgdo de um terreno consensual que
reduz o horizonte da pesquisa e da formacdo docente ao saber t4cito, a prética
instrumental, plasmando-se 0 processo cognitivo no interior de limites que definem
pela formatacdo da capacidade adaptativa dos individuos e pela narrativa descritiva
da experiéncia (MORAES, 2009, p. 587).

Com esses questionamentos ndo se esta querendo recusar a importancia de uma postura
reflexiva por parte do professor, porém a critica recai na excessiva énfase que € atribuida a

dimensdo pratica no exercicio docente, que acaba por substituir a supervalorizagdo da teoria

de conhecimentos. Defende, ainda, a reflexdo como principal instrumento de apropriacdo de saberes necessarios a
docéncia.
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presente na racionalidade técnica, quando propde uma formacéo técnica e mecanica, tendo em
vista a quase negagéo dos condicionantes sociais que cercam o ato educativo. Portanto, as duas
concepcdes de formacéo de professores enfatizadas acima acabam convergindo, no sentido de
manter a separacao entre teoria e pratica.

Na intengéo de superacdo destes modelos, mesmo considerando a contribuigéo de cada
um deles na formacdo docente, tem-se 0 que muitos pesquisadores vém chamando de
racionalidade critica, que € um modelo de formacao que relaciona as dimensdes tedrica e pratica
movida por objetivos ético-politicos, por isso ndo mecanica ou meramente instrumental.

Assim, a prética, entdo, € vista como a fonte da teoria, da qual se nutre como objeto de
conhecimento, interpretacéo e transformagéo. Em razdo disso, Pimenta (2002) esclarece que a
praxis € a atitude (teérico-pratica) humana de transformacéo da natureza e da sociedade. Para a
autora, no ambito da educacéo e da conducdo da formacéo inicial de professores tal conceito
pressupde a operacionalizacdo de agdes pautadas em uma intencionalidade de transformacéo
da realidade imediata (a sala de aula e a escola) e do espaco social mais amplo.

Nesse sentido, Pimenta e Lima (2005/2006) ressaltam que,

A teoria, além de seu poder formativo, dota os sujeitos de pontos de vista variados
sobre a agdo contextualizada. Os saberes tedricos propositivos se articulam, pois, aos
saberes da acdo dos professores e da préatica institucional, re-significando-os e sendo
por eles re-significados (PIMENTA & LIMA, 2005/2006, p. 16).

Assim sendo, a teoria tem como finalidade oferecer aos professores perspectivas de
andlise para a compreensdo dos contextos historicos, culturais, sociais e de sua propria pratica
docente, de modo que ele possa intervir para transforma-la.

Giroux (1997) discute a necessidade da formacdo do professor como um intelectual,
critico e transformador. Com base neste autor, um professor com estas caracteristicas passa a
se reconhecer como sujeito capaz de promover mudancas, uma vez que ao manifestar-se a
respeito de diferentes aspectos sociais, dentro e fora da escola, também busca desenvolver seu
trabalho, dando condicdes para que seus alunos se tornem cidaddos criticos e transformadores.

Desse modo, Giroux (1997) investe nas possibilidades de mudancas sociais com base
na formacao de individuos esclarecidos e emancipados que se apropriem de aspectos formativos
de sua cultura, estimulando uma reflexdo critica sobre a deformacao ideologica que perpassa
sua pratica. Pois, se 0s dominados pensarem como os dominantes, ou seja, pensarem com as
viseiras dadas por aqueles que dominam, n&o havera conflito e sobretudo mudangas. E preciso

que o professor reflita criticamente sobre sua préatica, para obter uma coeréncia entre seu
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discurso e suas acOes, de modo que, posteriormente, possa reconstrui-la com base em seu
diagnostico.

Compreende-se que cada paradigma destacado acima influencia diretamente na
concepcao de pratica, postura e saberes do professor que passam a ser definidos de acordo com
a escolha da perspectiva de formacao adotada pelo contexto politico e social.

Porém, pode-se evidenciar que, em pleno século XXI, o modelo que tem marcado de
certo modo a formacdo, e, consequentemente, a pratica do professor é o da racionalidade
técnica, cujas raizes foram afincadas no positivismo, trazendo historicamente limites para o
desenvolvimento do trabalho docente, visto que as medidas que alteraram a estrutura do campo
educacional tém se assentado nos principios da produtividade, controle, eficacia, exceléncia,
eficiéncia e contencdo de gastos. Eis o que se pode chamar de “heranga” da racionalidade
técnica impregnada, principalmente no contexto educacional brasileiro atual.

N&o obstante, Pimenta (1999) salienta que os cursos de formag&o inicial de professores
devem formar professores, e, impreterivelmente, colaborar para o exercicio da atividade
docente, de modo a desenvolver nos licenciandos conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores necessarios a compreensao do ensino como realidade social. De forma que desenvolva
a capacidade de investigacdo da propria atividade, para, a partir dela, constituirem e
transformarem os seus saberes-fazeres docentes, em m processo continuo de construgdo de suas
identidades como professores.

Diante do exposto, é preciso romper com propostas simplistas de formacao inicial de
professores, para ir em busca de iniciativas embasadas no cerne da docéncia como contribuicao
ao processo de humanizacao dos licenciandos historicamente situados, visando a transformagéo
da sociedade e a luta dos professores por justica social.

A préxima secdo apresenta uma breve discussdo a respeito da formacao inicial de
professores e suas implica¢fes na construcdo da identidade docente do futuro professor em fase

de formagéo.

2.5 Implicages da formacéo inicial na construgdo da identidade docente

Partindo da compreenséo de que a identidade do homem né&o é um dado imutavel, mas
€ um processo que vai se construindo a partir de mudancgas que ocorrem nos mais diversos
contextos sociais, faz-se necessario entender que o processo de construgdo da identidade
profissional docente € complexo e se constitui em diferentes espacos e tempos, por meio de

variadas trajetérias numa permanente reinvencgdo de relacfes pessoais e profissionais.
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Segundo Dubar (1997), a identidade ndo ¢ mais do que “o resultado simultaneamente
estavel e provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biogréfico e estrutural, dos
diversos processos de socializacdo que, em conjunto, constroem os individuos e definem as
institui¢des” (DUBAR, 1997, p. 105).

Nesse entendimento, o percurso de construcdo de identidade profissional vai se
efetivando, segundo Dubar (1997), por meio de uma dupla transacao (biogréafica e relacional):
de identidade para si (transacao interna ao individuo) e de identidade para o outro (transagédo
externa entre o individuo e as instituicdes), ambas articuladas e processadas por meio de
mecanismos de pertencimento e de atribuigdes.

Assim, compreende-se que 0 processo de construcdo da identidade profissional
docente se constitui em diferentes contextos, sendo individual ou coletivo porque resulta da
formacdo inicial, da socializacdo profissional que lhe confere singularidade, ligada a sua
historia de vida e as mdltiplas vivéncias (sociais, familiares, escolares e profissionais); da
relacdo entre si e 0s outros, da identificacdo e da diferenciacdo que se constrdi na experiéncia
da acdo, enfim, em uma constante reinvencdo das relacbes pessoais e profissionais
compartilhadas culturalmente.

Para Pimenta (1997), o professor constitui sua identidade profissional por meio da
formagéo escolar, da formacao inicial, das experiéncias diversas, dos processos de formacéo
continuada, das influéncias sociais, dentre outros. Isso implica dizer que a identidade
profissional docente ndo esta dada de forma definitiva, pelo contrario, vai se constituindo
levando-se em conta sua permanente reconstrucéo.

Desse modo, estudar a formacdo inicial de professores como alicerce fundamental para
0 exercicio da docéncia é refletir que, nessa etapa, o licenciando mobiliza saberes a respeito da
docéncia, que comegam a se constituir mesmo antes da sua insercao na escola e que seguem em
movimento ao longo de sua trajetdria profissional. Assim, para além da finalidade de atribuir
uma habilitagdo legal para o exercicio profissional da docéncia, sobre o curso de formacéo
inicial espera-se que haja uma formagéo, de fato do professor, considerando o desenvolvimento
de conhecimentos, habilidades e atitudes que o possibilite construir os saberes necessarios a
compreensdo do ensino como pratica social.

Nesse prisma, pode-se dizer que os saberes pedagogico-didaticos fundamentam a
praxis docente, haja vista que a atividade do professor € uma pratica social, historicamente
construida, e que transforma os sujeitos pelos saberes que vao se constituindo. A docéncia,
entendida como uma pratica complexa, requer leituras culturais, politicas e pedagdgicas a

respeito dos objetos de ensino, dos contextos e dos sujeitos envolvidos. Sendo assim, “dessa
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complexidade deriva o entendimento de que o trabalho docente precisa ser desenvolvido com
muito cuidado e fundamento, pois ele é, em sua esséncia, o lugar da formacdo de pessoas, que
também sdo profissionais”, ressalta (ALMEIDA, 2012, p. 99).

Diante desse contexto, Pimenta (1997) identifica trés tipos de saberes necessarios a
docéncia: saberes da experiéncia; saberes do conhecimento e saberes pedagogicos. Segundo a
autora, os licenciandos ao chegarem na formacéo inicial j& possuem saberes a respeito do que
é ser professor, estes advindos de suas experiéncias enquanto aluno, das representacdes e
estereodtipos existentes na sociedade veiculados, através dos meios de comunicacao ou porque
sdo professores e exercem o0 magistério. Estes saberes sdo denominados de saberes da
experiéncia.

Para Pimenta (1997),

[...]. O desafio, entdo, posto aos cursos de formacdo inicial é o de colaborar no
processo de passagem dos alunos de seu ver o professor como aluno ao seu ver-se
como professor. Isto é, de constituir a sua identidade de professor. Para o que 0s
saberes da experiéncia ndo bastam (PIMENTA, 1997, p. 20).

Nessa perspectiva, outros saberes que contribuem na construcdo da identidade dos
professores dos cursos de licenciatura sdo os saberes do conhecimento. Segundo a autora, 0
desafio é justamente possibilitar que o licenciando, em sua formacdo inicial, trabalhe os
conhecimentos adquiridos, desenvolvendo habilidades para opera-los, revé-los e reconstrui-los
com sabedoria. Isso implica ter a capacidade de analisa-los, confronta-los e contextualiza-los
no sentido de possibilitar-lhes o desenvolvimento da reflexdo para a aquisicdo dos saberes
necessarios a permanente construcdo humana.

Entretanto, isso s sera possivel a partir do momento que as instituicdes de ensino e o
professor-formador entenderem que conhecer algo néo se reduz a informar, ou seja, que ndo
basta expor os meios de informacdo para adquirir conhecimento. Para conhecer, faz-se
necessario operar com as informacdes para se chegar ao conhecimento, por isso enfatiza-se que,
ao longo do processo de formacdo, os conhecimentos especificos de cada area sejam discutidos
e contextualizados, por meio do trabalho coletivo e interdisciplinar do licenciando com o
conhecimento, numa perspectiva de insercao social critica e transformadora.

Referindo-se aos saberes pedagogico-didaticos, Franco (2012) enfatiza como sendo
saberes que possibilitam aos sujeitos construir conhecimentos sobre a conducao, a criagédo e a
transformacéo de suas praticas.

Nessa dire¢do, constata-se a necessidade das instituicdes formadores de professores

trabalharem os saberes pedagdgico-didaticos como sendo aqueles saberes que permitem ao
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professor a leitura e a compreensdo das praticas, permitindo ao sujeito colocar-se em condi¢des
de dialogar com as circunstancias dessa prética.

Para Franco (2012), a grande dificuldade em relacéo a formacao de professores é que,
se quisermos ter bons professores, teremos que forma-los como sujeitos capazes de produzir
conhecimentos, acOes e saberes sobre a préatica, pois ndo basta fazer uma aula; é preciso saber
o motivo pelo qual tal aula se desenvolveu daquele jeito e naquelas condicdes, ou seja, é preciso
a compreensao e leitura da praxis.

Por isso, ressalta-se a importancia da perspectiva da mutualidade entre Pedagogia e
Didatica. Pois, quando se afasta a Didatica das teorias pedagdgicas que devem sustenté-la, ela
se torna quase que incapaz para a producdo de processos de aprendizagem, uma vez que 0
ensino, visto como pratica social de formacéo, é bem diferente do ensino como transmissdo de
contetdo.

Com efeito, justifica-se a necessidade dos conhecimentos pedagdgico-didaticos na
formacdo profissional docente, pois a medida em que diretrizes de politicas publicas
consideram a pratica pedagogica como mero exercicio reprodutor de fazeres e acBes externos
aos sujeitos, essas perdem seu sentido.

Essa concepgéo, estabelecida na formacéo inicial, de pratica como treinamento do
fazer, € um dos elementos que nos fazem compreender o desconforto dos licenciandos, futuros
professores, nos primeiros confrontos com as atividades da pratica docente. Segundo Franco
(2012), séo situacBes sempre angustiantes, ja que as receitas de fazer que recebem no processo
formativo ndo Ihes permitem colocar em pratica as expectativas que haviam construido a
respeito de um ensino melhor.

Outro aspecto que merece destaque nesse contexto, é que, vivenciando as praticas
docentes dos professores-formadores, o0s licenciandos estdo submetidos aos saberes
experienciais desses professores. Desse modo, e considerando que os licenciandos vivenciam
as praticas de seus professores como similares aquelas que no futuro vao realizar, podemos
considerar essa pratica docente do professor-formador como um l6cus fundamental para a
formacédo do futuro professor de Fisica. Na medida que, ao refletir sobre essa pratica como sua,
colocando-se no lugar do seu professor, o aluno da licenciatura constréi suas proprias praticas.

Essas consideracOes incidem na constitui¢ao do ser professor, isto é, de sua identidade,
uma vez que tal constituicdo perpassa diversos contextos, que vao desde a sua socializacdo
primaria, enquanto aluno da escola, seguindo para a formacéo inicial em cursos de licenciatura,

até tornar-se professor de fato, ficando em formacgé&o permanente.
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Nesse sentido, cabe a formacéo inicial, propiciar ao licenciando a apropriagdo dos
saberes da docéncia de forma articulada, de modo que ele se reconheca como professor e ndo
como um especialista em sua area de atuacdo. Pois, munidos desses saberes, o futuro professor,
no exercicio de sua pratica docente, ird compreender como seu aluno aprende, como organizar
situacdes de aprendizagem, o porqué de ensinar determinado contetido, qual a relacdo de sua
disciplina com as demais, qual a contribuicdo desse contetdo para a formacdo de seu aluno,
que processo formativo orienta sua acéo, etc.

Como a docéncia configura-se como um processo continuo de construcdo da
identidade docente, para ser professor, ndo bastam apenas os saberes especificos da ciéncia a
ser ensinada, mesmo sabendo que é uma condic¢ao necesséria, pois eles ndo sdo suficientes para
0 exercicio docente.

Para incrementar as discussdes da pesquisa, a Secdo seguinte trara apontamentos
consistentes para a compreensdo dos fatores envolvidos no contexto da formagéo inicial de

professores e seus reflexos na préatica docente.

2.6 Docéncia no ensino superior: formacéo e pratica

No intuito de entender a prética docente na Licenciatura em Fisica, faz-se necessario
conhecer alguns aspectos que influenciam, direta ou indiretamente, na docéncia do ensino
superior.

Entende-se como préatica docente as aces que se organizam para a conducdo dos
processos de ensino-aprendizagem, nas quais estdo impregnadas mdltiplas determinacdes
internas e externas do contexto educacional e social.

Assim, a acdo de ensinar, segundo Franco (2011),

E uma pratica social permeada por maltiplas articulagdes entre professores, alunos,
instituicdo e comunidade, impregnadas pelos condicionantes socioculturais a que
pertencem, formando um jogo de mdltiplas confluéncias que se multideterminam num
determinado tempo e espaco social, impregnando e configurando a realidade
existencial do docente (FRANCO, 2011, p. 164).

No entanto, evidencia-se que a acdo do professor é configurada por modelos
ideologicos e convicgles tecidas, historicamente, que condicionam as instituicdes de ensino,
responsaveis pela formacgédo de professores, aos seus processos regulatérios e burocraticos na
organizacéo institucional. Dessa forma, fica evidente que esses condicionantes inviabilizam ou

limitam a pratica do professor no contexto das instituicdes de ensino. Nenhuma mudanga pode
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ocorrer no campo de trabalho do professor sem que ele assuma o comando de sua
profissionalidade.

Como estado e processo, a profissionalidade € entendida como “o conjunto de
caracteristicas de uma dada profissdo que tem uma natureza mais ou menos elevada segundo
os tipos de ocupacio. E a racionalizacio dos saberes e das habilidades utilizadas no exercicio
profissional, [...], que expressa elementos da profissionalizagdo” (RAMALHO, 2003, p. 53).

Nesse sentido, considera-se que a formacéo inicial de professores possui uma parcela
de responsabilidade bastante significativa, no que se refere a construcao da profissionalidade
docente. E no contexto de formacdo e trabalho que o docente a constitui, recriando sua
experiéncia, inovando e renovando-se como pessoa e como profissional.

Ramalho (2003) menciona que tem se mantido no @mbito do magistério uma certa
‘tradicdo’ formativa, cujas consequéncias mais marcantes recaem numa crise de identidade
profissional da categoria, como, também, num enorme deéficit de competéncias na hora de
formar o professor.

Nesse sentido, tem-se observado que, embora os dispositivos legais que regulamentam
a formacado inicial de professores apresentarem indicacGes de melhorias pontuais, na préatica a
realidade € outra, pois o discurso ainda ndo saiu do papel.

Ainda com base nas analises de Ramalho (2003), diferentes estudos e reflexdes criticas
sobre a formacdo inicial de professores no Brasil tém revelado a existéncia de um modelo
formativo, no qual se misturam tendéncias proprias do racionalismo técnico e da formacéo

academicista tradicional. Nessa perspectiva, a autora esclarece que,

Nesse modelo, o professor é reconhecido como um executor/reprodutor e consumidor
de saberes profissionais produzidos por especialistas das areas cientificas, sendo
portanto, o seu papel no processo de construcdo da profissdo minimizado, uma vez
que ele ocupa um nivel inferior na hierarquia que estratifica a profissdo docente
(RAMALHO, 2003, p. 21).

Esse modelo formativo, por vezes desprofissionalizantes, € marcado por interesses ou
atitudes fragilizadas, tanto por parte dos professores-formadores quanto pelo proprio processo
formativo que tem mantido sua hegemonia.

Pelo exposto, Soares (2009) afirma que “a docéncia no ensino superior ndo vem sendo
assumida como profissdo e, sim, como espaco de atuacdo de profissionais diversos, bem-
sucedidos em seus campos de conhecimento, cuja misséo é transferir conhecimentos teoricos e

praticos para futuros profissionais” (SOARES, 2009, p. 84).
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Em concordancia com esta autora, pode-se destacar que o dominio de conhecimentos
do campo especificos do docente e seu exercicio profissional sdo as bases que legitimam sua
pratica docente. Desse modo, 0 ensino passa a ser concebido como uma mera transferéncia de
conteudo. Nessa tessitura, a pratica docente perde seu sentido, ja que a docéncia € uma atividade
complexa, intelectual, social e pedagdgico, que ndo se restringe apenas ao dominio dos
contetdos especificos.

Avancar na perspectiva da docéncia como atividade complexa pela multiplicidade de
saberes e praticas que envolve € uma convocatoria ao enfrentamento da questdo da formacéo
inicial e do desenvolvimento profissional permanente, na perspectiva da redefinicdo da
identidade do professor do ensino superior, e, portanto, da construgéo de sua profissionalidade,
visto que a formacdo inicial tem um papel fundamental nesses processos.

Tal complexidade se explica ao fato do exercicio docente estar voltado a aprendizagem
do aluno e ndo a uma mera transmissao de contedos, o que exige uma multiplicidade de
saberes, habilidades e atitudes que precisam ser apropriados e compreendidos em suas relacdes.
Nesse sentido, a formacao inicial de professores precisa representar um espaco de critica e de
reflexdo coletiva, de modo que o professor em formacéao seja conduzido a analisar sua propria
pratica na perspectiva de construir novas proposic¢des para a agao educativa.

Nesse sentido, verifica-se que as lacunas presentes na formacéo inicial de professores
comprometem a acéo do professor, sobretudo no contexto das licenciaturas, na medida que se
constata um distanciamento entre o conhecimento especifico do curso e a forma de como
ensinar. Com efeito, grande parte desses docentes, principalmente das areas exatas, ensinam
geralmente como foram ensinados, por meio de uma pratica idéntica aquela que ele foi formado,
garantindo a transmisséo dos contetidos aos estudantes.

Pimenta e Anastasiou (2014) afirmam que

Na maioria das institui¢bes de ensino superior, incluindo as universidades, embora
seus professores possuam experiéncia significativa e mesmo anos de estudos em suas
areas especificas, predomina o despreparo e até um desconhecimento cientifico do
que seja o processo de ensino e de aprendizagem, pelo qual passam a ser responsaveis
a partir do instante em que ingressam na sala de aula (PIMENTA & ANASTASIOU,
2014, p. 37).

Isso implica dizer que o professor traz para a sala de aula uma extensa experiéncia
adquirida por meio de estudos, pesquisas ou até de outra profissao, mas ndo tem conhecimento

cientifico sobre questdes relacionadas a sua pratica e ao processo de ensino-aprendizagem.
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Para Soares e Cunha (2010) a auséncia de saberes pedagdgico-didaticos limita a acéo
do docente, causando transtornos de naturezas variadas ao processo de ensinar e aprender.
Tendo em vista que, a grande maioria dos professores do ensino superior, assumem a docéncia
respaldados em experiéncias pessoais e em modelos de praticas de professores que
internalizaram em sua formacé&o inicial.

Nessa direcdo, Soares (2009) destaca que “os professores, se apoiam no paradigma
tradicional de ensino, centrado na transmissdo do conhecimento, e dependem da maturidade
emocional e intelectual dos estudantes para responder as exigéncias da aprendizagem”
(CUNHA, SOARES & LOPES, 2009, p. 84).

Pesquisas sobre professores em formacao de Silva e Carvalho (2006) mostram que as
concepcdes de professores da area de Fisica sobre o ensino, tanto na educagdo basica quanto
nos cursos de licenciatura, sdo determinadas pelas experiéncias que os docentes tiveram
enquanto discentes. Nesse prisma, Paz (2014) aponta que as atividades de ensino privilegiadas
pelos professores em suas préaticas sdo modelos de reproducédo vivenciados por eles enquanto
licenciandos.

Ainda de acordo com Paz (2014), essas praticas de reproducao também sdo observadas
por diversos pesquisadores, tais como: Pereira et. al. (2005), Duffe et. al. (1992) e Rivilla (1995
apud BARROS FILHO, 1999). Os professores de Fisica, em sua maioria, optam,
inconscientemente, por uma prética tradicional, porque repetem o processo educacional pelo
qual passaram. De modo a reproduzir em sala de aula aquilo que os seus professores fizeram
em seu tempo de aluno.

Pelo exposto, percebe-se que o ensino da Fisica se desenvolve, na maioria das vezes,
por meio de aulas expositivas, situada na fala do professor, que expde o contetdo no quadro.
Assim, pode-se dizer gue no ensino superior, especificamente nos cursos de licenciatura da area
das ciéncias consideradas exatas, ainda existe um paradigma de educacdo baseada no modelo
tradicional de ensino, no qual a metodologia utilizada é, em boa parte, apenas expositiva,
centrada na fala do professor.

Dessa forma, os conceitos sdo apresentados como algo inquestionavel, sem a
preocupacao de torna-los significativos para os licenciandos, que, durante a aula, resolvem uma
série de exercicios em que, muitas vezes, ndo exigem reflexdo, nem conexdo com a realidade a
qual estdo inseridos. Esse contexto, revela a subestimacdo da complexidade da docéncia, que
exige saberes e atitudes, para respaldar o pensar e o agir do professor em funcdo da

transformac&o da propria pratica.
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Como se sabe, a docéncia é uma prética educativa e, consequentemente, social que

intervém na realidade mediante a educacdo. Porém, segundo Pimenta e Anastasiou (2014),

A prética educativa tem sido comumente identificada com a dimenséo técnica de
ensinar, que caracteriza a didatica instrumental e envolve técnicas, materiais didaticos,
controle de aula, inovacBes curriculares, competéncias e habilidades do professor
segundo o prisma do controle eficaz do processo (PIMENTA & ANASTASIOU,
2014, p. 180).

Contudo, s@o com esses tragos que a pratica educativa institucionalizada é identificada
nas instituicdes. Nesse prisma, a finalidade do ensino passa a ser transmitir conhecimento para
reproduzir e conservar 0s modos de pensar e agir socialmente valorizados no contexto social
vigente.

Para Paz (2014), nas licenciaturas, sobretudo na area da Fisica, é idealizada nos
curriculos a plena formacéo do licenciando, que devera ser ‘um profissional com uma sélida
formacéo na area, dominando os seus aspectos conceituais, histdricos e epistemoldgicos, e em
educacdo. De forma a dispor de elementos que lhes garantam o exercicio competente da
docéncia na educacdo basica.

No entanto, a formacao inicial de professores apresenta fragilidades que comprometem
a formacao pedagdgico-didatica dos licenciandos, pois se verifica um “distanciamento entre o
que os discentes aprendem como conhecimento especifico nos cursos de Licenciatura em Fisica
e 0 que eles véo ensinar, como professores” (PAZ, 2014, p. 64).

Diante do contexto atual, em que o estado neoliberal vem definindo politicas
educacionais em concomitancia com a base econémica de producéo, os olhares se voltam para
0 eixo da regulacdo e ndo para o prestigio da emancipagdo, especialmente nos cursos de
licenciatura. Logo, a formacdo e, consequentemente, as praticas dos professores passam a ser
manipuladas pelo prisma da reproducéo do sistema em vigor.

Nesse cenario, & docéncia, segundo Pimenta e Anastasiou (2014), “¢ considerada um
‘dom inato’: o professor ja nasce ‘pronto’ e deve tdo somente ser treinado na préatica
profissional, ndo sendo necessario investir na sua formagdo e no seu desenvolvimento
profissional” (PFIMENTA & ANASTASIOU, 2014, p.183).

Assim, a ideia de docéncia como dom, vocacdo e sacerddcio, encontra-se ainda
presente como forma discursiva dos professores. 1sso revela a tendéncia a desprofissionaliza¢éo
da profissdo docente, pois essa concepcdo de magistério (como vocacdo) dificulta a
identificacdo dos professores como categoria profissional.
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Cunha (2004) afirma que a concepcao da docéncia como dom carrega um desprestigio
da sua condicdo académica, relegando os conhecimentos pedagdgicos a um segundo plano e
desvalorizando esse campo na formacdo do docente de todos 0s niveis, mas principalmente, o
universitario, ou seja, o de ensino superior.

Ainda segundo as anélises da Cunha (2004),

A docéncia universitaria recebeu forte influéncia da concepgdo epistemoldgica
dominante, prépria da ciéncia moderna, especialmente inspiradora das chamadas
ciéncias exatas e da natureza, que possuia a condigdo definidora do conhecimento
socialmente legitimado. Nesse pressuposto o contelido especifico assumia um valor
significativamente maior do que o conhecimento pedagogico e das humanidades, na
formacdo de professores (CUNHA, 2004, p. 526).

Com efeito, essa heranca passa a atingir outras instituicdes de ensino superior, pois,
nessa concepcao, ser professor nesse nivel de ensino ndo requer necessariamente formacao para
saber ensinar, pois o suficiente seria 0 dominio dos conhecimentos especificos de sua area de
atuacao.

Cunha e Zanchet (2010) afirmam que, como

A formac&o académica dos cursos de formacao privilegia os saberes das matérias de
ensino, os professores iniciantes se instituem a partir de uma perspectiva conteudista,
acreditando, a principio, que o dominio do contetido é a chave da docéncia, porém
logo percebem que as exigéncias sdo muito maiores (CUNHA & ZANCHET, 2010,
p. 191).

Nessas circunstancias, a formacéo especifica da docéncia passa a ser concebida como
desnecesséria, e, consequentemente, o professor passa a reproduzir a docéncia a partir da
repeticdo de métodos, da utilizacdo de recursos pedagdgicos vivenciados e da imitacdo da
pratica de outro professor, anulando assim, seu sentido.

Diante do exposto, verifica-se que o maior desafio é o enfrentamento de questdes
relacionadas a formagao inicial e ao desenvolvimento profissional, na perspectiva de redefinir
a prética, os saberes e a identidade do professor do ensino superior.

Nessa perspectiva, Saviani (2011) evidencia que

E preciso, pois, ficar claro que nio é possivel equacionar devidamente o problema da
formac&o dos professores sem enfrentar simultaneamente a questdo das condicGes de
exercicio do trabalho docente. Isso porque, de fato, esses dois aspectos se articulam e
se relacionam na forma de acéo reciproca. Com efeito, por um lado o entendimento
de que o trabalho docente é condicionado pela formacéo resulta uma evidéncia logica,
assumindo o carater consensual do enunciado de que uma boa formagéo se constitui
em premissa necessdria para o desenvolvimento de um trabalho docente
qualitativamente satisfatorio. Inversamente, é consensual que uma formag&o precéria
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tende a repercutir negativamente na qualidade do trabalho docente (SAVIANI, 2011,
p. 16).

Em consequéncia, evidencia-se também os seguintes fatores: a necessidade de uma
pratica docente, que articule os saberes da docéncia com todas as areas do conhecimento do
curso, de modo que o licenciando tenha a oportunidade de se reconhecer como professor; que
possibilite a articulacdo de conhecimentos tedricos e praticos como condigdo de interpretacdo
do contexto escolar e do seu papel enquanto sujeito politico, que conduz sua préatica social; por
fim, que instigue uma postura reflexiva, investigativa e critica capaz de transformar a realidade.

Somente assim, o professor tera condigdes de avancar na perspectiva da docéncia
como uma prética social comprometida com a construcdo de uma sociedade mais justa, cujo

objetivo seja a formacéo de sujeitos humanizados.
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CAPITULO 3 - FACE A FACE COM OS SUJEITOS: MEDIAQOES ENTRE O
CONHECIMENTO EMPIRICO E O CONHECIMENTO TEORICO

O subjetivo que ndés somos € aquilo que a
realidade nos permite subjetivar. (FRIGOTTO,
2012, p. 25)

Este capitulo é constituido das anélises do material empirico coletado e das reflexdes
da pesquisadora a luz do referencial tedrico, retomando sempre a questdo mobilizadora desta
pesquisa, que ¢ “Quais as repercussoes da pratica docente no contexto da Licenciatura em Fisica
do Instituto Federal do Acre, campus Cruzeiro do Sul na formacao pedagdgico-didaticos dos
licenciandos?”, com base nas categorias extraidas a partir dos relatos dos sujeitos.

Nesse sentido, 0s sujeitos da pesquisa foram cinco docentes, sendo trés da éarea de
Fisica, um da Matematica e um da Pedagogia e sete licenciandos do referido curso. Vale
relativizar aqui que os professores entrevistados estdo debutando na docéncia e que, de fato,
seu desenvolvimento profissional ainda esta se consolidando, visto que a fase de inser¢do na
docéncia pode durar véarios anos, até que o professor consiga efetivar um papel concreto na
instituicdo que trabalha.

A esse respeito Garcia (1999) esclarece que, nos primeiros anos de docéncia, 0s
professores sdo iniciantes, podendo estar ainda a lutar para estabelecer a sua propria identidade
pessoal e profissional, aspecto que sera levado em consideracao nesta pesquisa, uma vez que o
processo de se transformar em docente ndo acontece no momento de transi¢do da formacéo
inicial para insercao na instituicdo de ensino.

Assim sendo, este capitulo objetivou analisar as percepcdes dos professores e discentes
em torno da préatica docente no contexto da Licenciatura em Fisica do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Acre, campus Cruzeiro do Sul, e suas implicacGes na
formacdo pedagdgico-didatica dos licenciandos, além de indicar algumas proposicdes
pedagdgicas inspiradas na Pedagogia Historico-Critica para a formac&o inicial de professores,
notadamente, dos cursos de Licenciaturas do IFAC, com vistas ao desenvolvimento de praticas

pedagdgicas emancipadoras.

3.1 Pratica Pedagogica na Licenciatura em Fisica: as repercussdes na formacéo
didatico-pedagdgica dos licenciandos
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Como o trabalho do pesquisador é captar a esséncia dos fendmenos, a partir de um
pensamento dialético, fez-se necessario fazer alguns desvios, “pois o fendmeno indica algo que
ndo é ele mesmo e vive apenas gragas ao seu contrario” (KOSIK, 2002, p. 15). Nesse sentido,
a pesquisa parte de uma pseudoconcreticidade a abstracdo subjetiva, que, a luz da dialética,
retorna, porém para uma analise concreta. Embasado nesse contexto, esta se¢do apresenta as
repercussdes da pratica docente do professor na formacao didatico-pedagdgica dos licenciandos
a partir das analises dos relatos dos professores e licenciandos e das reflexdes da pesquisadora
a luz do referencial tedrico adotado nesta pesquisa.

Em face disso, a finalidade foi captar as percepcGes de professores e licenciandos a
respeito das praticas docentes no curso de Licenciatura em Fisica do Instituto Federal do Acre,
campus Cruzeiro do Sul, com o intuito de identificar suas implicacfes na formacdo dos
discentes. Os dados, como dito anteriormente, foram coletados por meio de entrevistas
semiestruturadas com os professores e grupo focal com os licenciandos, cursando o Ultimo
semestre do referido curso. No entanto, ndo se pretende confrontar os relatos dos professores e
licenciandos, mas saber, de fato, o que eles estdo apontando a respeito do objeto investigado e
quais as implicacGes deste na formacao pedagdgico-didatica dos licenciandos, razédo pela qual

esta se tratando das percepcdes dos dois grupos de sujeitos separadamente.

3.1.1 As percepcdes dos professores sobre sua pratica

O primeiro direcionamento das analises, deu-se com base nas percepcbes dos
professores sobre sua pratica docente. Pela analise do material empirico coletado e estudado,
foi possivel extrair 0s seguintes eixos norteadores: a escolha da docéncia como profissdo, o
planejamento das aulas, o desenvolvimento das aulas e a pratica docente do professor-formador
e suas contribui¢cfes na formacédo do licenciando, objetivando levantar elementos que ajudem

na reflex&o da pesquisadora sobre o objeto de investigacéo.

3.1.2 Escolha da docéncia como profissao

Quanto a este aspecto, foi proposto aos professores que relatassem a trajetéria
percorrida até chegar a docéncia, com a finalidade de conhecer as circunstancias que 0s

conduziram a profisséo de professor, com isso se obteve as seguintes respostas:
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Relatos Explicitagdo dos Categoria
significados
- Fui encaminhado sem pensar muito, entdo quando | - Escolha da docéncia
terminei o ensino médio, a ideia era seguir outro rumo, s¢ | Pela falta de oportunidade
que eu sempre gostei da area de exatas, principalmente, a |003|_ para  seguir a
Matematica, eu sempre fui fascinado por ela. Ai eu decidir | carreira desejada;
fazer uma graduacdo em Matematica, sé que minha ideia o
era seguir para o rumo da pesquisa mesmo dentro da | - A ideia ndo era ser
Matematica, mas aqui no estado do Acre sé tinha | Professor;
Licenciatura em Matematica. Eu entrei, mas logo me ) )
identifiquei com o curso. E a partir daf veio o PIBID, que | - A docéncia considerada
foi uma experiéncia que me ajudou bastante também, ai | COMO VOCa¢ao.
comecei a trabalhar no PIBID, ai no terceiro periodo ja fui
contratado temporariamente pela escassez de professores
na area la em Rio Branco. Ai fui contratado para trabalhar
em uma escola de ensino fundamental. Ai fui s6 me
apegando mais e mais, conclui a faculdade, na verdade,
antes de concluir, ja estava decidido a seguir esse... é tanto
que tive a oportunidade de entrar na seguranca, outros
ramos, mas a docéncia, a educacdo foi que me atraiu
mesmo, assim até acredito que despertou essa vocagdo
pela drea mesmo. (Sujeito PM). Relagdo identidade

- No ensino médio eu ja gostava de Matematica e Fisica.
Ai eu queria muito fazer engenharia civil e depois ser
professor. E como eu achei mais facil entrar pela docéncia
para ver se eu conseguia dinheiro para fazer engenharia
civil né, que era mais facil. Ai eu comecei, entrei na
docéncia, depois passei num concurso e vim embora para
Cruzeiro do Sul. Ai eu desisti da engenharia civil e fiquei
s0 na docéncia mesmo, basicamente foi isso. (Sujeito
PF1).

- Conduzido a docéncia
pela facilidade de
ingresso na profissdo para
conseguir  dinheiro e
sequir a carreira
pretendida;

- Ser professor ndo era
sua  primeira  opcédo
profissional.

- Na verdade a intencéo de ser professor eu ndo trouxe do
ensino médio, mas quando apareceu a oportunidade de
cursar uma Licenciatura em Fisica, que era uma area
aonde eu tinha... eu gostava, eu gosto de Fisica, entdo
acabei optando e dai a oportunidade surgiu e eu fui em
busca, gracas a Deus, consegui e hoje me sinto satisfeito
de fazer, de exercer essa funcdo de professor. Eu tinha
outro sonho de fazer uma graduacdo diferente da de
licenciatura, na area da Construcao Civil, eu ndo fiz por
ndo ter possibilidade, vamos dizer assim. Ai a
oportunidade da docéncia, primeiro ndo era intengéo e sim
sO fazer o curso, que era uma area que me atraia, mas
como se diz, surgiu a oportunidade, fui em busca e ndo me
arrependo, eu gosto de exercer a docéncia. Aqui no
Instituto é bem tranquilo exercer a docéncia na Fisica, e é
iss0. (Sujeito PF2).

A intengdo ndo era ser
professor;

- A docéncia como
oportunidade profissional
para obtenc¢do de renda.

pessoal/profissional

A partir das falas supracitadas, foi possivel identificar que os professores optaram pela

docéncia devido as circunstancias que lhes impediram de ir em busca da profissdo desejada.

Assim, dentre os cinco relatos, trés elencaram como principais fatores para a escolha da

profissdo docente: a falta de oportunidade em percorrer o caminho da profissdo desejada e a

facilidade de ingresso no mercado de trabalho por meio da area educacional.
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Com isso, percebe-se que existe uma aproximagao entre os fatores: falta de opcao e a
facilidade de ingresso no mercado de trabalho. O contexto social ndo propiciava oportunidades
de formacédo e emprego na area pretendida, sendo o ingresso na profissdo docente o caminho
mais fécil.

De acordo com as andlises de Pimenta e Anastasiou (2014), “muitas vezes, a atividade
docente é assumida como mais uma atividade para a obtencdo de renda, e ndo como profissao
de escolha, os proprios docentes nao valorizam uma formacgao profissional” (PIMENTA &
ANASTASIOU, 2014, p. 129).

Assim, a escolha pela docéncia desses entrevistados ndo se deu em uma logica de
identificacdo com a profissdo, mas pela oportunidade de emprego. Baseado no exposto,
percebe-se que, em virtude de um encadeamento de condicionantes sociais que diminuem a
margem de escolha por determinadas profissdes, resta a camada menos favorecida da sociedade,
profissdes consideradas “menos atraente” pelo proprio contexto social, dentre elas, a docéncia.
Pelo exposto, percebe-se o desprestigio dessa profissdo, sobretudo pela facilidade estratégica
de adentrar na area educacional.

Um fato que realca ainda mais o desprestigio da profissdo foi evidenciado na fala do

professor PM, ao associar o magistério como vocacao:

Ai fui s6 me apegando mais e mais, conclui a faculdade, na verdade, antes de concluir,
ja estava decidido a seguir esse... é tanto que tive a oportunidade de entrar na
seguranga, outros ramos, mas a docéncia, a educacédo foi que me atraiu mesmo, assim
até acredito que despertou essa vocagao pela area mesmo. (Sujeito PM).

E valido chamar a atengio para essa ideia equivocada, que ainda perpassa a concepgao
de muitos professores, de que a docéncia seja uma acao de pessoas que tem dons. Essa ideia
contribui para manter a identidade da profissdo docente como um “fazer” de baixa aspiracdo
profissional, e a ser desenvolvida por pessoas generosas que mesmo merecedoras, contentam-
se com as condicdes de trabalho existentes, com o0s baixos salarios, dentre outros.

Segundo Hypdlito (1999), essa concepgdo resulta de um processo histérico de natureza
liberal e do ideario religioso da vocacdo, que contribuiu com a desvalorizacéo,
descaracterizacdo e desprestigio da categoria do magistério enquanto profissdo, acarretando,
muita das vezes, em sérias consequéncias tanto para a construcdo da identidade profissional
docente quanto para a qualidade do ensino. Pois, a escolha por ser professor € um processo
formativo, por isso ndo pode ser encarada como um dom de pessoas dotadas de um talento

natural.
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A docéncia considerada como um “dom inato” evidencia que o professor ja nasce
“pronto” e deve ser apenas treinado na pratica profissional, ndo sendo necessario investir na sua
formacéo e no seu desenvolvimento profissional. Essa ideia, de associar o magistério como
vocacao, perde o sentido quando se fala em profissionalizacdo, pois ha uma formacdo na
perspectiva do desenvolvimento profissional, que forma e acompanha o professor no exercicio
de sua carreira.

Isto significa dizer que ndo é qualquer um que pode exercer a profissdo docente, mas
apenas aqueles que forem formados para tal, entendendo que a préatica do professor exige a
mobilizacdo de saberes, valores, atitudes e ética de um saber-fazer pelo saber-pensar.

Outro aspecto, que também evidencia esse posicionamento, foi identificado na fala de
outro professor, ao indicar as razdes para a escolha do magistério como profissao, afirmando o
seguinte: Eu gosto de Fisica, entdo acabei optando e dai a oportunidade surgiu e eu fui em
busca, gracas a Deus, consegui e hoje me sinto satisfeito de fazer, de exercer essa fungdo de
professor, relata o professor PF2. Com base nesse relato, infere-se que o professor associa a
docéncia ao gostar da matéria, visto que, gostar de uma determinada area de conhecimento,
implica em melhor ensina-la. Diante desse contexto, percebe-se que a formacéo especifica para
a docéncia se apresenta como teor de menor importancia, pois subentende-se que gostar de uma
area especifica é condicdo fundamental para ensinar bem os conteudos e exercer a profisséo de
professor.

Um aspecto que merece destaque diz respeito a escolha do magistério como profissao
pela facilidade de adentrar no mercado de trabalho: Ai eu queria muito fazer engenharia civil e
depois ser professor. E como eu achei mais facil entrar pela docéncia para ver se eu conseguia
dinheiro para fazer engenharia civil né, que era mais facil. Ai eu [...], entrei na docéncia. [...]
(Sujeito PF1). Pelo exposto, entende-se que a escolha pela docéncia como profissdo esta
associada a facilidade de ingressar no mercado de trabalho e obtencdo de renda, visto que,
apesar da baixa atratividade dessa profissao, em face das condi¢des de trabalho e de salario, ela
apresenta grande demanda de vagas para contratacao.

Com base no relato do professor PF1, percebe-se que a profissdo docente foi escolhida
por ser considerada como porta de acesso ao mercado de trabalho, este € um dos motivos que
intensifica ainda mais o processo historico de desvalorizacao dessa categoria.

Portanto, contrariando essas perspectivas, € preciso reconhecer na profissdo docente
sua especificidade epistemologica, haja vista que o professor, além do dominio do conteldo,
precisa conhecer as metodologias de ensino, as epistemologias da aprendizagem, 0s contextos

e diversos fatores que permeiam sua prética.
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Por isso a importancia de uma formacgdo aprimorada e bastante refinada que venha
contribuir na construcdo da identidade docente sob o caminho da profissionalizacdo necessaria
e desejada na busca de uma educacdo emancipadora e mais justa. Pois, todo contexto que
envolve a profissdo docente acaba repercutindo no processo de construcdo da identidade pessoal
e profissional do professor, uma vez que o significado social que os professores atribuem a si e
a educacdo escolar tem um papel fundamental nesse processo.

Nessa perspectiva, Dubar (1997) explica que a construcdo da identidade é um processo
de dupla transacao biografica e relacional, porque se inicia com a experiéncia pré-profissional,
passa pela escolha da profissédo e se fortalece na formacéo inicial e nos primeiros anos de
trabalho. Assim sendo, entende-se que a construcdo da identidade profissional do professor é
um processo continuo que se configura em diferentes tempos, espacos e trajetorias, de forma
individual e coletiva, ou seja, € uma construcdo de permanente reinvencao de relacdes pessoais,
profissionais, experienciais e culturais.

Nessa direcdo, os dados evidenciaram que a escolha dos sujeitos pela profissao docente
decorreu de condi¢cdes materiais de existéncia, a partir de uma oportunidade que, uma vez
surgida, fez com que o profissional optasse pela docéncia. Por isso, entende-se que o conjunto
de fatores que influenciam na escolha dos sujeitos pelo magistério, assim como suas concepcdes
sobre a profissdo, compde um conjunto de significados que vai incidir naquilo que o professor
se percebe e busca constituir-se mediante sua rede de relagdes com outros professores, nas

instituicdes de ensino, etc.

3.1.3 O planejamento das aulas

De acordo com os estudos realizados entende-se que a pratica do professor precisa ser
uma atividade planejada, por isso intencional, que priorize a dinamica interna do processo de
ensino-aprendizagem e das condicGes externas que determinam sua efetivacdo. Nesse sentido,
concorda-se com Libaneo (2013) ao afirmar que o planejamento é uma tarefa docente que inclui
tanto a preparacdo das atividades didaticas em termos de sua organizagdo, coordenacdo e
revisdo do processo de ensino-aprendizagem quanto a reflexdo acerca das opcdes e agdes
desenvolvidas com os alunos. Com base nessa perspectiva, objetivou-se saber como 0s

entrevistados planejam suas aulas, assim, seus relatos indicaram as seguintes questoes:
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Relatos

Explicitagdo dos significados

Categoria

Assim, a gente tem um plano de ensino, ai
geralmente eu nunca gosto de pegar, tipo... mesmo
trabalhando com turmas... tipo Célculo I, por
exemplo, em Matematica e Fisica, porque ha uma
diferenca de clientela. Eu procuro conhecer a
turma, a clientela que vou trabalhar, porque as
vezes a gente prepara uma aula bonita e tudo mais,
e ndo consegue executar. Primeiro eu tento
desarmar 0 maximo o aluno para poder chegar e a
ideia é sempre planejando pensando no que eu vou
poder acrescentar na verdade. (PM).

O planejamento é realizado com
base no conhecimento da turma.

Minhas aulas eu gosto muito de pesquisar,
geralmente eu uso trés a quatro livros pra montar
um contetdo. Eu pesquiso no youtube que sempre
tem alguma coisa da Universidade Fluminense do
Rio de Janeiro e na de So Paulo. Eu também
observo como o0s professores lecionam essa
disciplina. Entdo eu vejo como é que eles ensinam
para ver como estd minha didatica. Leio algumas
coisas de didatica também e... também preparo
alguma figura em slide porque as vezes tem coisas
que séo dificeis do aluno visualizar. (PF1).

O planejamento é associado a
observacdo da pratica docente de
outros professores;

Uso de livros como estruturacdo de
conteldos.

Bom, eu planejo minha aula, eu leio bastante, mais
de um livro geralmente, eu leio de trés ou mais para
fazer uma aula sd, pois as vezes, um livro s6 ndo
fala tudo que eu quero expressar em sala, entéo eu
busco mais, quanto mais livro eu tiver em casa, eu
utilizo. Eu sinto que usando livro, eu fico mais...
eu posso dar uma aula melhor e também quando eu
vejo que no laboratério tem alguma coisa que eu
posso utilizar em sala, eu vou em busca e levo pra
sala. A questdo do livro é que cada autor escreve
de uma forma e cada um se aprofunda mais em
uma parte especifica do contelido, entdo eu busco
mais livros pra poder me aprofundar em todas as
partes do contetdo. (PF2).

Pesquisa para planejar;

Uso do livro didéatico
metodologia de ensino.

como

Em que sentido? Porque a Fisica é tida como uma
vila pelos alunos, quando a gente anuncia que é
professor de Fisica, a gente percebe um negécio
estranho né! Ai desde o primeiro dia em que eu
comecei a dar o conteldo, escrevendo aquele
monte de formula, e eu olhava a cara deles, e eu
dizia ndo é assim que dar aula, ndo, ndo é desse
jeito ndo. Ai eu fui em busca de métodos, de jeitos,
sei |4 0 que € que eu fago para esses meninos poder
aprender e se interessar. Dai eu procuro pesquisar
na internet, alguns colegas que tenha usado esse
conteudo de uma forma, de uma maneira diferente,
diversificada. As vezes o livro didatico ja traz
orientacdes, eu gosto de seguir muito o livro
didatico, porque é o que esta acessivel pra eles. O
livro é bem bacana, entdo eu costumo usar a
atividade proposta no livro e fora isso eu trago os
experimentos que eu gosto muito de trabalhar.
(PE3).

Sem clareza sobre o método de
planejamento;

Pesquisa na internet formas de
ensino;

Uso do livro didatico
metodologia de ensino.

como

Livro

de contetdos
metodologia
€nsino.

didatico
como estruturacéo

e
de
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Dentre as falas dos cinco professores entrevistados, trés delas demonstraram haver
limitagbes no que diz respeito ao conhecimento dos fundamentos pedagogico-didaticos
intrinsecos a docéncia. A medida que os docentes confundem o planejamento da aula, que € um
instrumento norteador da acdo pedagdgica com a busca e utilizacdo de materiais didaticos. Com
IS0, percebe-se que, apesar dos professores expressarem a inten¢do para melhor desenvolver
sua aula e expor o conteudo para o aluno, lhes faltam articulagdo e pratica dos conhecimentos
inerentes ao campo do ensinar.

E nesse contexto que Almeida (2012) evidencia a importancia da integracio entre a
dimensdo disciplinar e a dimenséo pedagogica dos contetdos que serdo ensinados, pois é esta
compreensdo que permitird ao professor estruturar seu pensamento pedagdgico.

O processo de ensino-aprendizagem solicita planejamento, ou seja, planeja-se o ensino
na intencionalidade da aprendizagem do aluno. Franco (2012) explicita que o professor, como
desencadeador de processos de aprendizagem e ‘acompanhador’ das multiplas possibilidades
de retorno de sua acgdo para perceber se o processo produziu novas aprendizagens, precisa
planejar e sistematizar a dindmica dos processos de aprendizagem, considerando a sua
complexidade e amplitude.

No entanto, planejar para esses professores, resume-se a fazer um apanhado geral de
materiais que os auxiliem na transmissdo dos conteudos, isso revela limitagcbes de bases
pedagogico-didaticas que inviabilizam a pratica docente diante do processo de ensino-
aprendizagem. Pois, “realizar agdes de ensino requer conhecimentos especificos que precisam
ser desenvolvidos cuidadosa e intencionalmente” (ALMEIDA, 2012, p. 70). Com isso,
evidencia-se a importancia do planejamento na préatica pedagogica do professor, tendo em vista
sua fungédo norteadora e ndo reguladora do trabalho docente. Uma vez que, por mais eficiente
que seja o planejamento do ensino, ndo podera controlar a imensiddo de possibilidades das
aprendizagens possiveis que cercam o aluno.

Para Libaneo (2013), o planejamento € uma atividade consciente de previsdo das
acOes docentes, fundamentadas em opcdes politico-pedagdgicas, tendo como referéncia
permanente as situacdes didaticas concretas, ou seja, a problematica social, econémica, politica
e cultural que envolve a escola, os professores, os alunos, os pais, a comunidade, que interagem
no processo de ensino.

Muito embora o planejamento seja essencial para o desenvolvimento de uma pratica
educativa auténtica, as limitagcGes relacionadas aos conhecimentos pedagogico-didaticos,
aliadas as demais dificuldades enfrentadas pelos professores no contexto do seu trabalho

referentes as suas condicdes de trabalho, ao pouco tempo de docéncia e até mesmo em virtude
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da formagdo que possuem, tém conduzido muitos deles ao desenvolvimento de praticas
fragmentadas e até mesmo improvisadas. Todavia, ndo se pretende nas entrelinhas
responsabilizar os professores pelos entraves que permeiam a pratica docente, ja que nesse
processo existe varios fatores intrinseco e extrinseco que perpassam todo esse contexto.

Para tanto, é fundamental que nos cursos de formac&o inicial de professores sejam
mobilizados os saberes da docéncia necessarios a compreensao do campo do ensinar e aprender.
Nesse prisma, a grande dificuldade € que se quisermos ter bons professores, teremos que forma-
los como sujeitos capazes de produzir acdes e saberes conscientes de seu compromisso social
e politico, pois ndo da para formar professores como objetos dotados de habilidades instaladas
de fora para dentro.

No entanto, a realidade é que, no inicio da atividade profissional, o professor vive um
periodo de muita ansiedade, inseguranca, sensacao de falta de preparo, justificada pelas lacunas
da formacao inicial, que se unem gerando uma tensao propiciadora de desisténcia da profisséo.
Por isso, € importante que os licenciandos se apropriem de conhecimentos, habilidades e
atitudes proprias do ensinar que lhes deem condi¢des necessarias a compreensao das questdes
envolvidas no processo de ensino-aprendizagem, de modo que eles planejem suas aulas e ndo
reproduzam préaticas como um modelo pronto a ser observado e seguido.

Essa concepcao de reproduzir modelos observados se expressa claramente nas falas
dos seguintes professores da area de Fisica: Eu pesquiso no youtube [...]. Eu também observo
como os professores lecionam essa disciplina. Entdo eu vejo como € que eles ensinam para ver
como esta minha didatica (PF1). Essa concepcao resulta de processos formativos que permeia
a formacdo inicial de professores, considerando a pratica docente como um treinamento de
receitas prontas a serem aplicadas em qualquer contexto.

Nesse sentido, o relato de um outro docente: Dai eu procuro pesquisar na internet,
alguns colegas que tenha usado esse conteudo de uma forma, de uma maneira diferente,
diversificada (PF3). Pelo exposto, constata-se que o0 ensino passa a ser compreendido como
sendo a reproducdo do conteudo transmitido, de tal modo que os professores, sobretudo das
areas exatas, continuam seguindo modelos de praticas de outros professores. Comprometendo,
assim, a formagdo do aluno. No entanto, faz-se necessario que o professor compreenda a pratica
docente como possibilidade formativa que, na sua relacdo, constituem-se em saberes
orientadores ao enfrentamento das demandas presentes no cotidiano escolar.

Uma categoria extraida dos relatos dos entrevistados diz respeito a associa¢do do
planejamento de ensino e a utilizagdo do livro didatico, tanto como estruturacdo do contetido a

ser ensinado, quanto como metodologia de ensino. Isso € evidenciado nas falas dos seguintes
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professores: Minhas aulas eu gosto muito de pesquisar, geralmente eu uso trés a quatro livros
pra montar um contetdo. Eu sinto que usando livro, eu fico mais... eu posso dar uma aula
melhor (PF2). Com efeito, percebe-se que o professor estd mais focado na estruturacdo do
conteudo do livro do que com a dimenséo pedagdgica desse recurso didatico. Isso implica dizer
que, nesse processo, talvez em virtude de sua formacéo, seu foco gire em torno da constituicdo
e transmissdo do conteudo especifico da disciplina que leciona.

Desse modo, é dada excessiva importancia ao conteudo que esta no livro, sem a
preocupacdo de tornar a aula mais significativa e mais viva para os alunos. Segundo Libaneo
(2013, p. 83), “o livro didatico € necessario, mas por si mesmo, ndo tem vida”. Assim, entende-
se que o livro didatico somente ganha vida, quando o professor os toma como meio de
desenvolvimento intelectual.

Nesse mesmo direcionamento, a professora PF3, ao referir-se ao planejamento de suas
aulas, evidencia que: As vezes o livro didatico ja traz orientacdes, eu gosto de seguir muito o
livro didatico, porque é o que esté acessivel pra eles. O livro é bem bacana, entdo eu costumo
usar a atividade proposta no livro. Pelo exposto, pode-se perceber que ha professores que, ao
invés de planejar sua aula, optam por seguir as orienta¢6es do livro didatico, ou seja, a seguir o
que o autor do livro considera como mais indicado. Notadamente, no discurso da professora,
evidencia-se que ela associa o uso do livro didatico como metodologia para o desenvolvimento
do ensino, isso demonstra a superficialidade de bases pedagdgico-didaticas na orientacdo dos
elementos constitutivos de sua atuacdo docente.

Diante desse contexto, o desafio €, portanto, suprir a caréncia de uma base
pedagogicamente solida na formacédo inicial e continuada do professor, cuja auséncia traz
consequéncias tanto para o professor, que ndo consegue desenvolver sua aula, quanto para o
licenciando, que ndo consegue acompanhar o gque se coloca.

Libaneo (1990) evidencia na relacdo entre ensino-aprendizagem, o elemento que
possibilita a constituicdo da teoria didatica e da orientacdo segura para a pratica docente,
destacando as dimensdes: politica, pois 0 ensino enquanto pratica social favorece
transformacéo; a cientifica, porque deve relevar as leis gerais e as condi¢cdes concretas em que
se manifestam; e a técnica, enquanto orientacdes da pratica em situages concretas especificas
(PIMENTA & ANASTASIOU, 2014, p. 2016). Isso demonstra que o dominio do conhecimento
especifico de uma determinada area é condicdo indispensavel, porém néo é suficiente para a
efetivacdo da préatica do professor.

Contudo, as metodologias especificas de cada campo cientifico precisam se constituir

como elemento indissociavel da didatica, de forma a conectar a didatica a logica da materia
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ensinada. Assim, compreende-se que 0 ensino vai muito além da transmissdo do conteudo, e
requer uma combinacdo de habilidades cognitiva e ndo uma adequacdo meramente técnica.
Diferentemente da concepcdo de planejamento destacada nas falas dos professores

citados acima, a professora PP relatou que:

As primeiras aulas aqui no IFAC foram muito dificeis porque eu tive que pegar do
zero, [...]. Eu pegava livros emprestados e ia fazendo meu planejamento diério do
modelinho que eu sempre aprendi. Objetivo da aula, primeiro dia de aula,
apresentacdo do plano de ensino, tinha a parte inicial, o desenvolvimento, a conclusdo
e depois a retomada. E até hoje eu fago isso mais de uma maneira muito sutil, [...]. Eu
uso hoje a sequéncia didatica que é muito enxuta do que o modelo que eu usava. Entéo
eu coloco la contetido, que tem no plano de ensino, eu coloco la qual é o objetivo da
aula que eu pretendo, o roteirinho de tudo que eu vou dar no dia com as referéncias
bibliograficas, quantas aulas sdo referentes aquele planejamento. Entdo eu planejo
minhas aulas assim. E sempre um dia anterior a aula, ou um momento anterior a aula,
eu dou aquela revisada. (PP).

De acordo com a fala da professora PP, percebe-se que suas aulas se fundamentam
como uma atividade planejada. Por essa razéo, entende-se que ha reflexdo acerca das opcdes
pedagdgicas e acdes, ou seja, existe uma orientacdo sistematica que se estabelece para a nortear
a préatica docente desta professora.

Em face disso, Franco (2011) enfatiza que a pratica docente é um trabalho que se
organiza em tempos e espaco de pensar aula, de pré-organiza-la, prop6-la e negocia-la com as
circunstancias, tempo e espaco formal, de avalia-la, de revé-la, de reestrutura-la e de pensar de
novo. Por isso, ndo deve ser, apenas, uma atividade engessada, de adequacgdo de técnicas e
recursos metodoldgicos trabalhados, de forma fragmentada, solta e descontextualizada.

Nesse sentido, é preciso romper com processos repetitivos de praticas calcadas no
modelo tradicional de ensino, que sdo absorvidas inconscientemente pelos professores em
formagcdo e reproduzidas no exercicio da profisséo.

Pimenta e Anastasiou (2014) indicam que os cursos de formacao inicial de professores
precisam considerar a importancia dos saberes das areas de conhecimento (ninguém ensina o
gue ndo sabe), dos saberes pedagdgicos (pois 0 ensinar € uma pratica educativa que tem
diferentes e diversas direcdes de sentido na formacdo do humano), dos saberes didaticos (que
tratam da articulacdo da teoria da educacédo e da teoria do ensino para ensinar nas situagdes
contextualizadas), e dos saberes da experiéncia do sujeito professor (que dizem do modo como
nos apropriamos do ser em nossa vida).

Pois, a medida que o professor amplia a consciéncia sobre sua pratica, a sala de aula e

a instituicdo como um todo, passa a ter condi¢des de planejar seu fazer pedagogico, de modo a
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propiciar um espago favoravel ao processo de ensino-aprendizagem. Contudo, constata-se que
0 professor do ensino superior ndo possui uma formacao voltada para o campo do ensinar e
aprender, pelo qual passa a ser responsavel ao adentrar no magistério. Com efeito, Almeida
(2012) explicita que os elementos constitutivos de sua atuacdo docente, como planejamento,
organizacao da aula, metodologia e estratégias didaticas, avaliacdo, peculiaridades da interacéo
professor-aluno sdo-lhe desconhecidos cientificamente. O que evidencia o despreparo

profissional por ndo saber como organizar sua pratica docente.

3.1.4 O desenvolvimento das aulas

Nesse eixo norteador, buscou-se analisar como os professores desenvolvem suas aulas,

visando perceber o modo como cada um deles compreendem sua préatica docente.

trabalhando, ai eu jogo o video do experimento
no quadro e as vezes eu utilizo algumas
aplicacOes do dia a dia, quando d&. (PF1).

E meio que semelhante assim ao fazer, a gente
procura os materiais mais disponiveis possivel
pra eles, para ndo ficar tudo na nossa mao, no
caso 0s experimentos, ai a gente pede para eles
trazerem. Eu trabalho muito em grupo, ai a
gente tem que bolar outras estratégias, eu levo
material extra. O experimento eu abracei como
estratégia. Eu utilizo muito imagem e figuras
em slides, com escrita ndo que é uma poluicao
visual, que é vocé encher o quadro com coisas,
férmulas, eu gosto muito de usar. Eu procuro
¢ desenvolver a capacidade deles
interpretarem a situacdo, depois a gente vai
com a pratica das férmulas e dos calculos.
(PF3).

Utiliza experimentos
estratégia de ensino.

como

Relatos Explicitacdo dos significados Categoria
A gente usa alguns meios didaticos, mas assim, | Evidéncia da utilizacdo do quadro
a Matemética em si, a gente usa muito o quadro | branco e pincel,
branco mesmo e pincel. As vezes leva para o
laboratério para fazer algum experimento, mas | Laboratério;
a maioria das vezes a gente trabalha mais em
sala de aula mesmo. Como o contetido da &rea | Enfase na sala de aula.
¢ bem abstrato, vocé as vezes s6 fala e
apresenta alguma coisa, mas o quadro branco é
excelente nessas situacdes. (PM).
Utilizo o quadro branco, as vezes trago figura | Uso do quadro branco;
em slides e projeto no quadro, as vezes uma
funcdo gera um gréfico que fica dificil para eu | Utiliza outros recursos didaticos
desenhar e também trago alguns videos que | esporadicamente.
tem experimentos que prove a teoria que estou Relacdo pratica

docente/aprendizagem
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Embasada nos estudos realizados enfatiza-se que o professor se depara com uma gama
de dilemas e transformacdes econdmicas, politicas, sociais e culturais que interferem na sua
pratica. Assim, a acdo de ensinar é permeada por multiplas articulacdes entre professores,
alunos, instituicdo e comunidade, impregnadas pelos contextos socioculturais a que pertencem.

Segundo Franco (2011), historicamente, o professor do ensino superior se fazia a partir
dos contetidos de sua area de graduacgdo, ou seja, 0 conhecimento do contelido de sua area de
atuacdo era suficiente para a formacédo e desempenho de um bom professor. De tal modo que
os professores do ensino superior foram se constituindo na pratica, o que legitimou a
representacdo de que a formacgdo pedagogico-didatico ndo era necesséria a tal exercicio
profissional. Assim, a especificidade dos conhecimentos pedagdgico-didaticos ndo era
considerada como componente necessario a formacédo docente e o professor era aquele que
ensinava ao aluno, de modo que se houvesse ou nao aprendizagem, ndo seria problema dele.
Tal cenario, descaracterizava & docéncia como uma atividade cientifica fundamentadora da
préaxis educativa.

Com efeito, Barreto (2015) afirma que nos modelos de formacéo inicial de professores
prevalecem ainda os arquétipos que remontam aos periodos fundacionais dos sistemas de ensino
e explicam a permanéncia de desequilibrios historicos na composicdo dos curriculos das
licenciaturas. Razéo pela qual, os cursos de licenciaturas ndo tém oferecido os conhecimentos
e habilidades necessérias ao enfrentamento das demandas e desafios da docéncia, isso é
evidenciado nos relatos dos professores entrevistados, pois apesar de serem licenciados
apresentam dificuldades relacionadas aos saberes necessarios a docéncia.

As fragilidades da formacédo inicial de professores, nesse contexto, podem ser
destacadas desde os primeiros anos de docéncia quando, ao entrar em contato com a sala de
aula e com os alunos, eles se descobrem em um universo ao qual ndo estéo preparados. Em face
disso, acabam sofrendo com questdes relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem que
conduz os alunos a construcdo do conhecimento, e acabam optando pela préatica de transmissao
de contetdo. Nesse sentido, evidencia-se que, sem uma preparacdo pedagogico-didatica, 0s
professores das diversas licenciaturas acabam mantendo uma pratica docente de repasse de
conhecimento.

Esse contexto, explicita-se nos relatos de trés dos entrevistados, a partir do momento
que eles utilizam em suas aulas alguns recursos didaticos, tais como: experimentos, datashow
e video de forma aleatoria e fragmentada sem uma organizagdo sistematica e norteadora da acao
pedagdgica que oriente o processo de ensino-aprendizagem. Desse modo, enfatiza-se que o

professor que age dessa maneira, provavelmente, ndo tem concepcdes teoricas sobre seu fazer
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pedagogico, razdo pela qual desenvolve sua pratica de forma mecénica e fragmentada,
abdicando da possibilidade de intervir nesse processo.

Diante do exposto, destaca-se que ndo é de natureza das praticas docentes se
encontrarem avulsas, desconectadas de um todo, sem o fundamento das préaticas pedagogicas
que lhes dao sentido e dire¢do. Para Franco (2012), “a pratica docente avulsa, sem ligagdo com
o todo, perde o sentido”. (FRANCO, 2012, p. 163)

Um aspecto bastante comum nos discursos dos professores diz respeito a énfase na
utilizacdo do quadro e pincel como recursos didaticos mais adotados, provavelmente em virtude
da facilidade para transmitir os contetidos, tendo em vista, consideré-los mais abstratos: A gente
usa alguns meios didaticos, mas assim, a Matematica em si, a gente usa muito o quadro branco
mesmo e pincel. [...]Como o conteudo da area € bem abstrato, vocé as vezes sé fala e apresenta
alguma coisa, mas o quadro branco € excelente nessas situacoes. (PM). Nessa mesma direc¢éo,
outro professor destaca que: Utilizo o quadro branco, mas as vezes trago figura em slides e
projeto no quadro, as vezes uma fungdo gera um grafico que fica dificil para eu desenhar (PF1).

Isso denota que um ensino baseado na aula expositiva na perspectiva tradicional,
entendida como repasse de ideias do professor para a cabeca dos alunos, isto é, centrado na fala
do docente que transmite o conhecimento, utilizando em sua grande maioria, quadro e pincel,
nédo dar conta de contemplar o processo de ensino-aprendizagem em um sentido significativo,
critico e emancipatério. Esse contexto nos ajuda a entender o desconforto apresentado pela
maioria dos licenciandos ao estudar e ndo assimilar os conteldos, principalmente os das
disciplinas especificas da area de conhecimento do curso.

Notadamente, observa-se, nos discursos desses professores, que hd uma certa
superficialidade no que diz respeito aos conhecimentos pedagdgicos, pois, apesar da
consciéncia da necessidade de ir em busca de recursos que facilitem e possibilitem a
aprendizagem dos alunos, eles elegem o quadro e pincel como meio e fim do ensino. O que
expressa limitacbes no desenvolvimento de suas préaticas, que provavelmente foram
desencadeadas pelas condic@es de trabalho, pelo pouco tempo de exercicio docente e formacao
que possuem.

Percebe-se, pois, a predominancia de um ensino baseado na aula expositiva, ensino
concebido como repasse, transmissao e reproducdo da matéria ensinada, conforme o modelo
que esses professores foram ensinados. Aula expositiva na perspectiva tradicional pressupde
alunos calados, tentando acompanhar o raciocinio transcrito no quadro. Nesse sentido, Franco

(2011) ressalta que a pressuposicdo € a de que o aluno é neutro, sem reagdes, e que aprendera
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por ouvir e fazer o que o professor solicita. De forma geral, os professores adotam em sua aula
a ndo participagéo do aluno.

Libaneo (2013) explica que nessa concepcdo de ensino, o elemento ativo é o professor
que fala e interpreta o contetdo, pois o aluno, ainda que responda o interrogatorio do professor
e faca exercicios pedidos, tem uma atividade muito limitada e um minimo de participacéo na
elaboragdo dos conhecimentos. Com isso, subestima-se a atividade mental dos alunos,
privando-os de desenvolverem suas potencialidades cognitivas.

Contrapondo-se a essa constatacdo, o professor precisa tornar sua aula dindmica e
interativa, fundamentada pedagogicamente com metodologias diferenciadas, pois as aulas no
sentido meramente expositivo e monotono prejudicam a formacéo e os rendimentos dos alunos,
porque os torna desmotivados para aprender.

No que diz respeito ao uso de outros recursos, infere-se que sua utilizacdo foi apenas
para facilitar “passar” o contetdo. Isso demonstra o reflexo de uma formagao embasada numa
perspectiva técnica de ensino, em que os modelos de repeticdo e repasse de conhecimentos,
servem para orientar a conducéo da pratica do professor.

Apesar disso, dois dos professores entrevistados, um da area especifica e outro da
pedagogica, expressaram uma preocupacao no sentido de saber o que pensa o licenciando sobre
o contetido ensinado, objetivando instigar sua participagdo e tornar a aula mais motivadora: Eu
costumo sempre conversar com o aluno, para tirar as duvidas. Eu sempre trago algo para
expor, uso quadro branco, slide, video, ja usei softwares instalado em meu computador para a
aula ndo ficar monotona. Costumo utilizar os recursos disponiveis de verdade. (PF2). Isso
implica dizer, que nesse movimento, o professor estabelece meios e estratégias de ensino para
despertar o interesse do aluno, levando sempre em consideracgdo a necessidade que apresentam,
de modo a tornar a aula mais diversificada, motivadora e participativa.

Quanto a esse aspecto, a professora PP revela que:

[...], eu tento utilizar o0 maximo de ferramentas possiveis, por exemplo, uso um texto,
uso muito um texto para eles lerem, ai eu uso estudo dirigido, mapa mental e
conceitual, utilizo dindmica em grupo ou apresentacao de semindrio, toda aula eu tento
fazer alguma coisinha que dé para eu tirar do que eles conhecem e do que eles
aprendem para ndo ficar s6 aquela coisa s6 prova versus prova e pronto para dar a
nota de um aluno, eu ndo acredito que essa ferramenta de avaliacdo escrita ela seja
suficientemente. Entéo € isso, eu ndo gosto de s expor a aula, quando eu dou slide eu
me sinto muito incomodada, mas as vezes eu uso, SO que sempre resgatando o que
eles sabem, pedindo a participacdo deles, porque sendo eu ndo vou saber o que eles
sabem sobre o contelido. O que é que eles estdo aprendendo, etc. Entdo minha aula é

basicamente assim, eu boto eles para trabalhar mesmo para eles buscarem o
conhecimento. [...] (PP).
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Pelo exposto, percebe-se que essa professora sabe qual é o sentido de sua aula para a
formacdo do aluno, a partir do momento que ele age intencionalmente sobre seu fazer
pedagdgico. Nessa perspectiva, a expectativa € que a pratica docente seja, cada vez mais,
ampliada e qualitativamente diferenciada, de modo que o ensino progressivamente significativo
e menos transmissivo. Para Franco (2012), a préatica docente somente € pratica pedagdgica
guando esta se pauta na intencionalidade de sua acéo.

Na direcao dos relatos dos professores PF2 e PP, evidencia-se que eles dialogam com
a necessidade do licenciando, buscando meios de insistir na aprendizagem, e,
consequentemente, em sua formacdo. Por conseguinte, as aulas que se revestem apenas de
reproducdo de discursos, de auséncia de didlogo e de reflexdo deixam de ser préaticas
pedagdgicas, perdendo assim o sentido para o aluno.

Pois, na concepcdo de Libaneo (2013) o ensino somente transmissivo ndo dar conta de
verificar se os alunos estdo preparados para 0 hovo contetido, nem de detectar as dificuldades
individuais na compreensdo do que estd sendo ensinado. Com isso, percebe-se que os alunos
vao acumulando dificuldades, e, assim, caminhando para a insatisfacdo e até mesmo desisténcia

dos cursos.

3.1.5 A prética docente do professor-formador e suas contribuicdes na formacdo do
licenciando

Buscou-se analisar, nesse eixo, quais as percepg¢des do professor-formador a respeito
das contribuic6es de sua préatica docente na formacéo do licenciando. Nesse sentido, obteve-se

0s seguintes relatos:

Relatos Explicitacdo dos significados Categoria

Como nossos alunos véo trabalhar nas escolas | Aconselha e conversa com o aluno;
de ensino bésico, eu sempre converso com eles
nada além dos contetdos [..]. Eu digo, tenta
ganhar o aluno, principalmente o adolescente.
Eu sempre aconselho a eles, tentem ganhar o
aluno, sem deixar perder a moral. [...]. Eles
estdo vendo que cada aula é uma aula, ndo tem
como Vocé sair com uma receita pronta, mas
da para levar sim. (PM).

T4, quando eu fago nessa forma de ensinar, | Demonstra sua pratica como modelo
eles estdo vendo a dedicacdo, que eu me
esforco a0 maximo para trazer bastante coisa
diferente para eles enxergarem, metodologias
diferentes para poder ensinar alguns
contelidos, ndo é sempre da mesma forma, ndo
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s6 escrevendo no quadro, é video, é slide. E eu
faco tudo para influenciar eles também. Ai eu
fico dizendo pra eles, olhe ndo ensine dessa
forma, s6 dessa forma, faz isso aqui que eu
estou fazendo, e eles acham interessante.
(PF1).

Como eu sou iniciante, eu sempre me critico.
Eu sempre acho que eu posso ser melhor, eu
sempre tenho medo que o aluno ndo esteja
gostando do jeito que eu faco a aula. Eu creio
que cada pratica influencia. Todo professor em
sua pratica influencia a formacdo daquele
aluno, como por exemplo, eu fui influenciado
por varios professores. Eu pegava exemplos de
como ensinava, exemplos de outros pra formar
minha prética. Eu estou sempre ao lado do
aluno, vendo se ele tem dificuldade no
aprendizado. (PF2).

Pensa sobre sua pratica;

A pratica como influéncia na
formacéo.

Eu acho que minha pratica é boa, mas pode
ainda melhorar, o corre-corre da nossa vida
cotidiana, queira ou ndo queira a gente mistura
um pouco com o nosso fazer fora. As vezes
vocé ndo tem tempo de planejar, em casa tem
filhos pequenos, marido. Por isso é uma
pergunta um pouco complicada né! Eu espero
que minha prética realmente ajude a eles nel!
Inclusive tem alunos que j& chegaram pra mim
e disseram professora, eu nem ia ser professor,
mais depois que a senhora deu aula pra gente,
olha eu resolvi ser professor. Eu digo, seja pelo
amor de Deus, porque essa profissao esta indo
para o ralo. (PF4).

A préatica como influéncia da
docéncia.

Eu acho que tudo comega pela aquela velha
histéria, faca o que eu digo, mas ndo faca o que
eu faco. Por exemplo, quando eu vou falar
sobre aula para meus alunos, eu tenho que ter
uma didatica coerente com a minha teoria. Nao
adianta eu falar: gente vocés tem que planejar
suas aulas, tracar os objetivos... se eu ndo
planejo. Entdo, eu acho que minha
contribuicdo € dando exemplo com a minha
pratica. Entdo, como eu vou falar de algo se eu
ndo pratico isso? Entéo a minha ideia é fazer o
que eu acredito que seja a maneira mais correta
de uma prética docente. [..], pois eu
compreendo que a educacdo tem uma funcéo
social... a ideia de colocar pra eles a
importancia do educador profissional, nédo
somente por estar ali porque ndo tem outra
oportunidade, outro emprego, ndo. Eu tento
fazer com que eles entendam, que precisa ter
responsabilidade profissional, que ali sdo os
futuros profissionais que vao fazer a diferenca
na vida de alguém. Entéo eles vdo melhorar a
vida de alguém (PP).

Consciéncia da importancia de sua
prética na formagéo do aluno;

Pratica como exemplo.

Relacdo
formacao/prética
docente
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A formagdo inicial de professores faz parte de um dos processos de desenvolvimento
profissional para o exercicio do magistério. Sendo assim, é possivel pensar que, nessa etapa, o
licenciando mobiliza saberes relacionados a docéncia para constituir seu repertdrio profissional,
de modo a ocupar um importante papel no processo de aprender a ensinar, tendo por base a
formagéo da docéncia.

No entanto, Gatti (2008) evidencia, com base em suas pesquisas, que 0s cursos de
licenciatura ndo tém oferecido os conhecimentos e habilidades consideradas necessarias ao
enfrentamento das complexas atividades exigidas no ambito escolar. Nessa tessitura, percebe-
se que a desconexao entre a formacao docente no &mbito académico e as demandas do contexto
escolar tem se revelado uma das fragilidades presentes nesses cursos de formacdo de
professores.

Junto a isso, ha também a influéncia do paradigma da racionalidade técnica, como base
norteadora de grande parte das disciplinas das licenciaturas, principalmente daquelas voltadas
as areas exatas, que estabelece um ensino baseado no modelo tradicional, reprodutor de aulas
expositivas, centradas na transmissdao e memorizacdo dos fatos, conceitos e formulas,
esvaziando, desse modo, o sentido da aula.

Nesse sentido, Diniz-Pereira (2014) esclarece que:

H& pelo menos trés conhecidos modelos de formacdo de professores que estdo
baseados no modelo de racionalidade técnica: o modelo de treinamento de
habilidades, no qual o objetivo é treinar professores para desenvolverem habilidades
especificas e observaveis (AVALOS, 1991; TATTO, 1999); o modelo de transmisséo,
no qual o conteldo cientifico e/ou pedagodgico é transmitido aos professores,
geralmente as habilidades da préatica de ensino (AVALOS, 1991); e o modelo
académico tradicional, o qual assume que o conhecimento do contetdo disciplinar
e/ou cientifico é suficiente para o ensino e que aspectos praticos do ensino podem ser
aprendidos em servico (ZEICHNER, 1983; LISTON e ZEICHNER, 1991,
TABACINICK e ZEICHNER, 1991) (DINIZ-PREIRA, 2014, p. 36).

A quase auséncia da formacdo pedagdgica para o professor do ensino superior vem
incumbir um peso muito grande ao papel da pratica docente desenvolvida, uma vez que a
atividade dos professores-formadores desenvolvidas nos cursos de licenciatura influencia na
constituicdo da pratica docente do futuro professor. Isso € bem evidente no relato do professor
PF2: Eusempre acho que eu posso ser melhor, [...]. Eu creio que cada pratica influencia. Todo
professor em sua pratica influencia a formac@o daquele aluno, como por exemplo, eu fui
influenciado por varios professores. (PF2).

Nesse prisma, Coura (2013) afirma que a pratica pedagogica dos formadores de

professores é um fator que tem impacto na formacdo inicial de seus alunos, tendo em vista que



108

os licenciandos vivenciam as préticas de seus professores como similares aquelas que no futuro
vao realizar.

Diante do exposto, destaca-se que a pratica docente ndo deve ser concebida como uma
acao mecanica, ou seja, como uma receita pronta que pode ser aplicada em qualquer situacéo,
embasada na transmisséo de contetdos trabalhados de forma desconexa ou descontextualizada
do contexto dos alunos. Para tanto, infere-se que, de certa forma, existe um despreparo
pedagdgico por parte de muitos professores-formadores nos cursos de formacao inicial de
professores, que, em geral, ndo tiveram formacao pedagdgica ou, se tiveram, foi em condi¢coes
genéricas, evidencia Gatti (2013-2104).

Isso se clarifica nos relatos dos professores PF1 e PM quando expressam a forma que
contribuem na formacdo docente dos licenciandos: Como nossos alunos vao trabalhar nas
escolas de ensino basico, eu sempre converso com eles nada além dos conteudos [..]. Eu digo,
tenta ganhar o aluno, principalmente o adolescente (Sujeito PM). Nesse entendimento, o0
professor expressa que contribui com a formacdo docente dos licenciandos, a partir de
conversas que 0s oriente a “ganhar” seu aluno.

Nessa mesma perspectiva, o professor PF1, relata que: E eu faco tudo para influenciar
eles também. Ai eu fico dizendo pra eles, olhe ndo ensine dessa forma, s6 dessa forma, faz isso
aqui que eu estou fazendo, e eles acham interessante. (PF1). Vale ressaltar que, a mentalidade
desses professores, reforca a ideia de que para formar o professor basta que ele domine 0s
conhecimentos de sua area e se aproprie do modelo de sua pratica a partir de observacdes e
orientacdes orais. Esses discursos relegam o conhecimento didatico-pedagdgico e esvaziam o
sentido da préatica docente, enquanto pratica social.

Contrariando essa mentalidade, a professora PP enfatiza que:

Entdo, eu acho que minha contribuicdo € dando exemplo com a minha pratica,
[...JEntdo a minha ideia é fazer 0 que eu acredito que seja a maneira mais correta de
uma pratica docente. [...], pois eu compreendo que a educacdo tem uma funcéo
social.... a ideia de colocar pra eles a importancia do educador profissional, ndo
somente por estar ali porque ndo tem outra oportunidade, outro emprego, ndo. Eu tento
fazer com que eles entendam, que precisa ter responsabilidade profissional, que ali
sdo os futuros profissionais que vao fazer a diferenca na vida de alguém. (Sujeito PP).

Pelo exposto, constata-se que a professora PP tem consciéncia das intencionalidades
que presidem sua pratica. 1sso demonstra o sentido dos saberes pedagdgicos como sendo 0s
saberes que permitem ao docente fazer a leitura e a compreensdo de sua acdo pedagdgica,
dando-lhe condicOes para perceber as circunstancias e contradigcdes existentes nesse processo,

de modo a possibilitar a conducdo, criagdo e transformacédo de sua pratica.
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Pois, a acdo do ensino, enquanto pratica emancipadora e propiciadora do ato de
aprender, ndo pode ser entendida como transmissao de conteidos soltos e sem nexos, ou apenas
segundo a dimensdo organizativa e operacional das atividades realizadas, porque isso acaba
produzindo um professor a uma perspectiva acritica e conservadora. “Suas a¢des tem uma
dimensdo pedagogica implicita, que precisa ser compreendida e ressaltada se a expectativa é o
desenvolvimento de uma pratica formativa critica e transformadora” (ALMEIDA, 2012, p. 95).

Assim, quando um professor ¢ formado de modo ndo reflexivo e ndo dialdgico,
desconhecendo os movimentos da pratica social, ele ndo sabera potencializar as circunstancias
que estdo postas a pratica. Portanto, localiza-se, nesse contexto, o desconforto dos licenciandos
nos primeiros confrontos com as atividades da pratica docente, tendo em vista que as receitas
de “fazer” que recebem no processo formativo nao lhes permitem colocar em pratica as

expectativas que haviam construido a respeito de um ensino melhor.

3.1.6 As percepcgoes dos licenciandos sobre a pratica dos professores da Licenciatura em

Fisica

O segundo direcionamento das analises se deu com base nas percep¢des dos
licenciandos sobre a pratica docente de seus professores, com o objetivo de conhecer as
implicacOes na formacdo pedagdgico-didatica dos futuros professores. Pela anélise do material
empirico coletado e estudado, foi possivel extrair alguns eixos norteadores, tais como: as aulas
das disciplinas especificas da area; as aulas das disciplinas das ciéncias pedagdgicas; e a

contribuicdo das praticas docentes na formacao da docéncia.

3.1.7 As aulas das disciplinas especificas da area

A prética do professor das disciplinas consideradas exatas, relaciona-se, na maioria
das vezes, com a forma de como seus professores ensinavam esses conhecimentos durante seu
percurso formativo, embasada na superficialidade dos conhecimentos pedagogico-didaticos
necessarios ao campo da docéncia.

Desse modo, deduz-se que a pratica docente dos professores, das disciplinas
especificas do curso de Fisica, da énfase a memorizacdo de fatos, formulas e resolucéo de
exercicios repetitivos que pouco contribui com a formagéo docente dos licenciandos. Nesse
contexto, percebe-se uma grande esterilidade no espaco da aprendizagem, visto que o0s

professores se esforcam para ensinar algo que preparam e alunos que parecem ndo perceber
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qualquer sentido naquela atividade que assistem, oferecendo assim pouca possibilidade de
aprendizagem e formagé&o.

Como mencionado, esta pratica, tdo amplamente utilizada, advém da reproducao dos
métodos de ensino que os professores vivenciaram, enquanto alunos. Eles reproduzem o que
seus professores lhes ensinaram em suas formagdes. Pois, segundo Coura (2013), “0s
licenciandos vivenciam as préaticas de seus professores como similares aquelas que no futuro
vao realizar” (COURA, 2013, p.68). Razao pela qual a pratica docente dos professores-
formadores torna-se um fator marcante na construcéo das praticas e da identidade dos futuros
professores.

Nesse contexto, esclarece Libaneo (2013, p. 83) que “o professor ‘passa’ a matéria, 0s
alunos escutam, respondem o ‘interrogatério’ do professor para reproduzir o que esta no livro
didatico, praticam o que foi transmitido em exercicios de classe ou tarefas de casa e decoram
tudo para a prova”. Enfim, é uma forma peculiar e empobrecida que subestima a complexidade
da docéncia.

Pelo exposto, percebe-se que as aulas dos professores das areas especificas do curso
de Licenciatura em Fisica, na concepcao dos licenciandos, configuram-se no modelo tradicional
de ensino caracterizado pela transmissdo de conhecimentos, tendo em vista que os conteddos
sdo pensados em sequéncias lineares e rigidas. Pimenta e Anastasiou (2014) destacam que
geralmente na aula tradicional, se explicita o conteddo da disciplina com suas defini¢des ou
sinteses, desconsiderando que foram historicamente construidos num dado contexto.

Nesse sentido, o licenciando LF1 aponta as aulas dessas disciplinas da seguinte forma:
E mais expositiva mesmo, porque eu ndo me lembro de algum experimento, no laboratério
mesmo, eu acho que o professor nunca levou a gente, ndo foi? [...], eu acho que a educagdo
ainda esté focada no conteudo e néo no aluno ainda. (LF1).

Sobre isso, entende-se que, para a licencianda (LF1), esses professores deixam
transparecer um teor maior de preocupacdo com a exposicao do contetdo do que com a
aprendizagem, e, consequentemente, a formacdo do licenciando. Desse modo, o professor
apresenta-se como sujeito ativo do processo de ensino-aprendizagem, enquanto o licenciando,
passivo.

Todavia, enfatiza-se que a metodologia de ensino assumida nessas aulas caracteriza-
se pela transmissao verbal do professor que utiliza, quase que exclusivamente, quadro, livros e
apostilas. Nesse contexto, a memorizagdo mecénica dos conteudos e o professor tem papéis
ativos, diferentemente do aluno que expressa passividade. Isso € bem evidenciado na fala do

licenciando LF2: No geral, o professor da o conteudo, se tiver equacao do conteudo, ai a gente
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faz um exercicio. Quando ndo € no quadro a gente precisa imprimir uma apostila, ai € so ler e
resolver, [...] (LF2). Concorda-se com Franco (2012) ao apontar que nessa dire¢do “as praticas
transformam-se em rituais, em técnicas de fazer, pendendo assim, sua especificidade de fazer-
se e refazer-se pela interpretacdo dos sujeitos” (FRANCO, 2012, p. 166).

No entanto, a acdo de ensinar ndo pode limitar-se a simples exposicéo de contetdo,
entendendo que a pratica docente também ndo se resume a transmissdo de conteudo. Portanto,
a préatica docente, reelaborada no sentido de pratica pedagogica, insere-se na intencionalidade
prevista para a acdo do professor, de modo a ser exercida, segundo Franco (2012), com
finalidade, planejamento, acompanhamento, vigilancia critica e responsabilidade social. Com
base nesse entendimento, compreende-se que ensinar se dirige a uma meta, exigindo condic¢des
temporais, planejamento e participacdo conjunta dos sujeitos envolvidos no processo de ensino
-aprendizagem.

Outro licenciando relatou que: [...], os professores, eles estdo mais atentos a questéao
de célculos em si, agora para levar para praticar em laboratdrio, eles ndao levam. (LF5). Diante
do exposto, percebe-se, a partir das respostas dos licenciandos, uma aproximacéo das aulas ao
modelo tradicional de ensino.

A concepcdo tradicional sustenta que a finalidade do ensino é transmitir 0s
conhecimentos vinculados diretamente ao campo especifico. E essa compreensdo que embasa
“o entendimento do ensino como algo estatico e permanente, sustentado por uma didatica
instrumental, preocupado em assegurar a logica sequencial do curriculo, sem espaco para as

caracteristicas e necessidades dos sujeitos em formagdo”, ressalta (ALMEIDA, 2012, p. 80).

3.1.8 As aulas das disciplinas das disciplinas pedagdgicas

Um fator relevante desse eixo que merece destaque diz respeito ao seguinte
apontamento, um licenciando, em uma de suas respostas, a0 mesmo tempo em que destaca as
aulas das disciplinas pedagogicas como contribuicdo para entender o sentido da acdo docente
na formacdo do aluno, ressaltar a discrepancia existente entre as praticas dos docentes das
disciplinas especificas e pedagdgicas: Nas aulas das disciplinas da area pedagogica tivemos
mais proveito, a gente pode aprender mais [...]. O professor de Didatica vinha dava aquela
aula espetacular, ai vinha o professor de Calculo e dava aquela aula completamente diferente
da que aprendemos na disciplina de Didatica (LF2).

Essa desarticulacéo parece causar uma divergéncia entre as areas de conhecimentos do

curso - talvez essa seja a causa pela qual as licenciaturas ndo estdo dando conta de formar



112

adequadamente o professor para compreender a complexidade dos saberes relacionados a
docéncia —, acarretando, assim, em sérios prejuizos para o enfrentamento das demandas
presentes no contexto escolar.

Nesse prisma, Libaneo (2010) ressalta que,

Em sintese, o dominio dos saberes disciplinares e o conhecimento pedagogico do
conteldo correspondem a duas das exigéncias fundamentais da formacéo profissional
de professores, o que requer deles a compreensao da estrutura da matéria ensinada,
dos principios de sua organizacdo conceitual, do caminho investigativo pelo qual vao
se constituindo os objetos de conhecimento, e a0 mesmo tempo, o conhecimento
pedagégico do contetdo (LIBANEO, 2010, p. 575).

Assim, vale realcar que a auséncia da articulacdo entre os conhecimentos especificos
e pedagdgicos conduz a formacdo inicial de professores a uma construcdo limitada a respeito
do processo de ensino-aprendizagem inerentes a docéncia.

Analisando o relato do licenciando LF2, percebe-se nessa fala a influéncia da pratica
docente na construcao da identidade profissional do licenciando: E como vamos ser professor
de Fisica, vamos dar aula de Calculo, a gente acaba se espelhando no jeito do professor de
Célculo — entdo a gente vai dar aula do jeito dele, porque ele trabalha esse contetido assim, e
ele é meu professor (LF2).

Pimenta e Anastasiou, (2014) afirmam que os professores, quando chegam a docéncia,
trazem consigo inimeras e variadas experiéncias do que é ser professor. Isso implica dizer que
a pratica do professor formador é um fator que influencia diretamente na construcdo da
identidade docente, tendo em vista que, por ter sido aluno por varios anos e assistido as aulas
de tantos professores, ele serd capaz de imita-los, porque ndo dispbe de conhecimentos
pedagogico-didaticos que lhe foi oferecido de forma genérica e fragmentada durante sua
formacéo académica.

Outro licenciando expressou 0 que pensa sobre as aulas das disciplinas pedagdgicas,
relatando assim: Foram as que a gente mais presenciou experiéncias inovadoras, por exemplo,
fomos para uma aldeia acompanhar como era a educacao de la. (LF1). Nesse direcionamento,
o licenciando LF2 enfatizou que: Tivemos a oportunidade de visitar uma escola de ensino
médio também, foi 0 nosso primeiro contato, que a gente teve foi na disciplina de Didatica,
[...]. Com base nos relatos, verifica-se que os licenciandos tiveram a oportunidade de conhecer
0 contexto escolar somente ap0Os cursar as aulas das disciplinas pedagogicas. Evidenciando
assim, as fragilidades de um curso de formacéo inicial de professores.

Sendo assim, os licenciandos deixaram transparecer em seus relatos que as aulas das

disciplinas pedagdgicas obtiveram sua parcela de contribuicdo em sua formagéo. Contudo,
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expressaram a necessidade da articulagéo entre os componentes formativos do curso, visto que

do professor é requerido muito mais do que simplesmente ter conhecimento de conteudo.

3.1.9 A contribuicdo das praticas docentes na formacao da docéncia

De acordo com as falas dos licenciandos, infere-se que as praticas docentes,
desenvolvidas pelos professores das disciplinas especificas da area de exatas, centram-se no
modelo tradicional. Isto implica dizer que o ensino que predomina na sala de aula é aquele que
tem como finalidade o exercicio de uma agdo mecanica, linear, inflexivel e repetitiva. Nesse
contexto, o ato de ensinar resume-se a transmissao de informacoes, visto que o professor expde
0s contetdos no quadro e o aluno registra palavras ou formulas sem compreendé-las, de tal
modo que o ensino perde seu sentido por ndo propiciar condi¢cdes de aprendizagem.

No que se refere ao ensino, os relatos destacaram que: Aqui a gente ver mais a questao
do quadro, pincel, as vezes o datashow e os experimentos em laboratorio a gente ver muito
pouco (LF5). Ao considerar a simples transmissao do contetdo como ensino, centrado muita
das vezes na exposicao de formulas, o ensinar passa a ser descaracterizado de seus elementos
essenciais. Nesse sentido, o licenciando enfatiza que: Se o professor das especificas tivesse essa
prética de trazer experimentos, seria bem melhor a gente aprenderia mais (LF1).

“Nessa visao do ensinar, ficam excluidos aspectos essenciais do processo, tais com a
historicidade da ciéncia, a rede tedrica que permitiu a ciéncia chegar aquela defini¢do ou aquela
formula, isto €, o conjunto dos nexos daquele conceito que possibilitou sua construcao”
(PIMENTA & ANASTASIOU, 2014, p. 208). Com efeito, a auséncia desses aspectos sociais e
historicos torna o conhecimento solto e fragmentado.

Ao perguntar sobre a contribuicao das praticas docentes na formacéo da docéncia, um
dos licenciandos evidenciou que: Eu acho que as pedagodgicas passaram mais o que deve ser 0
professor para a sociedade ao aluno (LF1). Nessa direcdo, outro licenciando ressaltou: Assim,
0 curso ainda ndo esta formando para dar aula no ensino médio, principalmente as areas
especificas né, a area pedagogica da um melhor embasamento (LF2).

Esses relatos indicaram que as aulas das disciplinas de conhecimentos pedagdgicos
deram uma base melhor para a formacdo da docéncia, diferentemente das aulas de
conhecimentos especificos. Entretanto, percebe-se que esses docentes apresentam dificuldades
para articular os contetidos de sua area especifica com os conhecimentos pedagdgico-didaticos

necessarios a docéncia, pois para formar o professor ndo basta apenas o conhecimento de uma
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disciplina, precisa-se de conhecimentos pedagdgico-didaticos para dar sentido aos processos de
ensinar e aprender.

A esse respeito, Libaneo (2013) ressalta que, desde o ingresso dos licenciandos no
curso de licenciatura, é preciso integrar os contetdos das disciplinas em situacGes da pratica
que cologuem problemas aos futuros professores que lhes possibilitem experimentar solucdes,
com a ajuda da teoria. Nesse sentido, pode-se dizer que muito embora se possa reconhecer que
existe um esforco das instituicdes que formam professores em modificar essa realidade, esse

parece ser ainda um desafio a ser enfrentado.

3.2 Prética Pedagdgica na Licenciatura em Fisica: uma perspectiva emancipadora

A docéncia, sobretudo no ensino superior, ndo vem sendo assumida como uma
atividade de ensino em sua esséncia, pois muitos docentes se reconhecem como profissionais
dos campos cientificos de sua formacdo e ndo como professores. Com efeito, a finalidade da
pratica docente vai se configurando na transmissdo do conhecimento com o0 apoio de uma
didatica instrumentalizada, fragmentada e desarticulada que acaba conduzindo o professor a
uma perspectiva acritica de sua acao, subestimando, assim, a complexidade da docéncia.

Nessa direcdo, Pimenta e Anastasiou (2014) afirmam que “o ato de ensinar resume-
se a exposicao do conteddo, encerrando-se nele e desconsiderando que da acdo de ensinar, se
conduzida de acordo com os fins educacionais, decorre da acdo de aprender” (PIMENTA &
ANASTASIOU, 2014, p. 205). Nesse prisma, a pratica docente ndo é considerada como uma
pratica social, que engloba tanto a acéo de ensinar quanto a de aprender.

Logo, a pratica do professor resume-se a explicitacdo do contetdo da disciplina, por
meio de suas definicdes ou sinteses, desconsiderando a forma que historicamente foram
construidas em um dado contexto. Ao tomar a simples transmissdo da informacao como ensino,
o professor torna-se portador do saber. Em decorréncia dessa pratica, o estudante registra
palavras ou férmulas sem compreendé-las e repete-as simplesmente para conseguir boas notas,
comprometendo, assim, sua formacdo. Pimenta e Anastasiou (2014) ressaltam que nessa
concepgdo de ensinar ficam excluidos aspectos essenciais do processo, tais como: a
historicidade da ciéncia, a rede tedrica que permitiu a ciéncia chegar aquela defini¢do ou aquela
formula, isto €, o conjunto dos nexos determinantes daquele conceito ou a sintese tedrica que
possibilitou sua construcao.

Segundo Libaneo (2013), a auséncia desses aspectos sociais e histdricos no processo

de ensino-aprendizagem torna o conhecimento solto, desconectado, sem nexos e fragmentado.
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Razdo pela qual o autor enfatiza a abordagem critico-social dos conteudos como uma
metodologia de ensino capaz de possibilitar aos estudantes a apreensdo do objeto de
conhecimento nas suas propriedades, caracteristicas, relacdes, contradi¢cbes e nexos sociais.
Pois, nesse procedimento metodoldgico os conteudos sdo “situados” no mundo de hoje,
ampliam a experiéncia cotidiana, formam valores e convicgdes frente aos desafios da realidade.

No entanto, reconhece-se que, no contexto neoliberal, a intencdo é que a pratica do
professor seja configurada por modelos ideoldgicos e convicgdes tecidas historicamente, que
condicionam as instituicdes de ensino responsaveis pela formacéo inicial de professores aos
seus processos regulatorios e burocraticos na organizacdo institucional. Assim, quando um
professor € formado de modo n&o reflexivo e ndo dialdgico, desconhecendo 0s mecanismos e
movimentos da praxis, ele ndo sabera potencializar as circunstancias que estdo postas a sua
pratica.

E nesse contexto, esclarece Franco (2012), que as préticas docentes vdo adquirindo
uma forma estruturada e engessada, distanciando-se de seu sentido original e transformando-se
em rituais e técnicas de fazer, perdendo assim, sua especificidade de fazer-se e refazer-se pela
interpretacdo dos sujeitos. Tal cenario, tem retirado a esséncia criativa, intencional e critica da
prética pedagdgica, reduzindo a pratica docente a transmisséo de conteudo.

Com base nos estudos realizados, identifica-se as limitagdes estabelecidas a formacao
inicial de professores, sobretudo no que diz respeito a auséncia da devida importancia aos
fundamentos pedagogicos, essenciais para formacdo pedagdgico-didatica dos futuros
professores.

Assim sendo, compreende-se que a formacéo inicial de professores ndo pode se
efetivar no vazio, mas deve estar vinculada a uma intencionalidade, a um projeto politico, a
uma epistemologia, a pesquisas aprofundadas dos saberes pedagdgicos, explicita Franco
(2012). Caso contrario, essa formacdo sera efetivada com base numa concepcao pragmatista,
reprodutivista, tecnicista da acdo docente. Deste modo, enfatiza-se a importéncia da pratica
pedag6gica como perspectiva emancipatéria de reelaboracdo da pratica docente, tendo em vista
gue uma pratica fragmentada e sem intencionalidade, perde seu sentido.

Franco (2012, p. 160) explicita que “a pratica docente é pratica pedagdgica quando
esta se insere na intencionalidade prevista para sua acdo”. Isso implica dizer que 0 professor
que tem em mente qual o sentido de sua aula para a formacao do aluno, como sua aula integra
e expande o conhecimento do estudante, que tem consciéncia do significado da propria acgéo,

esse professor dialoga com a necessidade do discente, insiste em sua aprendizagem e
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acompanha seu interesse, fazendo questdo de produzir aquele aprendizado, pois acredita ser
importante para a formagé&o do estudante.

Para Almeida (2012), essa “intencionalidade ¢ a realizagdo, pelos professores, da
reflexdo e da analise critica e transformadora sobre as préprias praticas de ensino” (ALMEIDA,
2012, p 100). Todavia, o professor consciente de sua responsabilidade social, que,
intencionalmente, se compromete com a formacdo dos licenciandos e que acredita que seu
trabalho significa algo na vida dos estudantes, possui uma préatica docente pedagogicamente
fundamentada. Pois, mesmo que as condicOes institucionais ndo deem suporte, esse professor
insiste, busca, dialoga e acompanha as habilidades de retorno de sua a¢do, desencadeia situagdes
desafiadoras, readequa seu planejamento inicial, no intuito de dar sentido a sua pratica para
expandir a formacéo do estudante. Assim sendo, pode-se afirmar que essa € uma pratica docente
reelaborada no sentido da préatica pedagdgica.

Nessa direcdo, Franco (2012) destaca que o professor, ao construir sua préatica
pedagdgica, esta em continuo processo de didlogo com o que faz, por que faz e como deve
fazer, assim, construir e desconstruir, comecar de novo, acompanhar e buscar novos meios e
possibilidades, enfim, essa dindmica é o que faz da pratica uma pratica pedagogica.

Desse modo, o professor que age dessa maneira tem concepgdes tedricas sobre seu
fazer pedagogico. Assim, ele ndo esta aplicando sua pratica de forma mecénica e burocrética,
pelo contrério, ele coordena sua prética a partir das concep¢des tedricas sobre sua acdo. Pois,
nesse processo, o professor exerce sua pratica com finalidade, planejamento, acompanhamento,
vigilancia critica e responsabilidades social, explicita Franco (2012).

E imprescindivel ressaltar que como o professor atua em sala de aula com base em
convicgdes ja estruturadas, faz-se necessario olhar essas praticas na perspectiva da totalidade
para entender que quando esse todo se desconecta produzem desarticulacdo prejudiciais ao
sentido original que as possuem. Pelo exposto, Franco (2012) julga fundamental para os
processos de ensino, a existéncia de uma direcdo de sentido emancipatdria e critica das acGes e
praticas de formacao, construido por meio de um projeto pedagogico fundamentado no coletivo.

Portanto, essa é a forma de resistir ao impacto de orientacBes externas, excessivamente
prescritivas, que buscam impor formas de fazer da acdo do professor, invadindo o saber-fazer
do docente, tendo em vista que ha um acumulo de impasses e problemas historicamente
construidos e acumulados na formac&o inicial de professores que precisam ser enfrentados.

De acordo com Gatti (2013-2014), no foco das licenciaturas, esse enfrentamento nao
poderéa ser feito apenas em nivel de decretos e normas, o que também € importante, mas é um

processo que deve ser realizado também no cotidiano das instituicdes de ensino. Para tanto,
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ressalta a autora, o desafio ndo é pequeno, quando se tem uma cultura académica acomodada,
em um jogo de pequenos poderes em relacdo aos interesses de mercado de grandes corporacdes.

Assim, verifica-se a necessidade de melhor estruturar, conduzir e avaliar o trabalho
desenvolvido na formacao inicial de professores. Pois, expandiu-se o0 atendimento educacional
numericamente, mas ndo se esta garantindo uma formacéo coerente e adequada para o0 exercicio
docente do futuro professor.

Desse modo, mesmo percebendo o quanto estad dificil para o contexto educacional
concretizar acdes de transformacédo da pratica docente, devido aos condicionantes existentes
que ndo ddo um suporte ao coletivo docente, é imprescindivel que os professores busquem
reinterpretacGes de pratica, ampliando o espago de construgdo pedagogica, tendo em vista que
essa questdo é mais que académica. Somente assim, ressalta Franco (2012), se buscara
estratégias de sobrevivéncia social/profissional que fundamentardo a possibilidade e a
esperanca da profissdo pedagogica e a valorizacdo da profissdo do magistério.

Portanto, ao discutir a pratica do professor numa perspectiva critica de educacéo, faz-
se necessario entender que o desafio encontra-se na superacdo do carater instrumental de sua
pratica docente. Nesse sentido, salienta-se que a manifestacdo desse modo de pensar, localiza
sua expressividade nas formulac6es de Saviani (2005), com a Pedagogia Histdrico-Critica. Dai
decorre um método pedagdgico que parte da pratica social, na qual professor e estudante se
encontram igualmente inseridos, ocupando, porém, posi¢des distintas, condi¢do para que seja
travada uma relacdo fecunda na compreensédo e no encaminhamento da solu¢do dos problemas
postos pela prética social.

E nessa perspectiva que as orientagdes pedagogicas numa perspectiva critica creditam
forcas ao papel da educagdo como dimensdo humana essencial nos processos de transformacéo
da realidade, mediante o importante papel da escola de difundir conte(dos concretos, vivos e
indissociaveis das realidades sociais. Por isso, a necessidade de uma pratica pedagdgica que
oportunize o aprender a pensar e 0 desenvolvimento do pensamento critico e reflexivo tanto do

licenciando quanto do préprio professor-formador para a efetivacdo de seu trabalho.
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A TITULO DE CONCLUSAO

Esta pesquisa se desenvolveu com o objetivo de analisar a pratica docente, a partir de
uma perspectiva critica de educacao, no contexto da Licenciatura em Fisica, identificando as
repercusses na formacdo pedagdgico-didatica dos licenciandos, com vistas ao
desenvolvimento de préaticas pedagdgicas emancipadoras. Dessa forma, percorreu-se um
caminho que exigiu seriedade, determinacdo e dedicagdo que culminou em reflexdes sobre a
pratica docente no curso de Licenciatura em Fisica do Instituto Federal do Acre, campus
Cruzeiro do Sul, que ndo se esgota nesta investigacdo. Pelo contrério, oferece algumas
proposicoes para a ampliacdo de novas propostas.

Para tanto, o materialismo histdrico-dialético foi assumido como caminho
epistemoldgico, para fundamentar a interpretacdo da realidade histérica e social, propiciando a
compreensdo de como se constitui 0 objeto real, que se deve conhecer e como o conhecimento
deste objeto real é produzido. Assim como, a Pedagogia Historico-Critica para sinalizar as
categorias centrais no campo da educacdo, tendo em vista ndo s6 sua pertinéncia teorico-
cientifica na contemporaneidade, mas sua necessidade como forma coerente para se pensar e
encaminhar os processos emancipadores da educacao.

Na conducdo das analises do objeto de investigacdo, a partir do materialismo historico-
dialético, foram definidas como categorias centrais para esta pesquisa: a totalidade, a mediacéo
e a praxis. Assim, com o propdsito de ir além das aparéncias do fendmeno, fez-se necessario
considerar, primeiramente, a totalidade em que o objeto investigado se encontra, ou seja, 0
contexto politico, historico e econdémico em que ele esta inserido.

Com efeito, percebeu-se que a formacéo de professores no curso de Licenciatura em
Fisica do Instituto Federal do Acre, campus Cruzeiro do Sul, encontra-se inserida na totalidade
de relacdes de carater social, econdmico, cultural e politico-ideolégico que a determina. E que,
para investigar as relacbes que se estabelecem na pratica docente dos professores dessa
licenciatura, seria necessario concebé-la na totalidade dessas relagdes. Desse modo, a categoria
da totalidade foi fundamental para conhecer como se forma e se insere o0 objeto investigado na
totalidade que o constitui.

Nesse movimento dialético, a mediacdo tornou-se uma categoria central, a medida que
permitiu extrair as abstracdes e conexdes que determinam o objeto investigado, como forma de
encontrar suas determinacdes. A partir desse entendimento, fez-se necessario percorrer o

caminho inverso, chegando pela mediacdo a sintese do objeto, entendido agora como uma rica
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totalidade de determinacdes e de relagdes. Em face disso, foi possivel compreender que a
passagem do empirico ao concreto ndo se da sem a mediacdo do abstrato.

A categoria da praxis também veio contribuir com a pesquisa, a medida que propiciou
0 movimento que articula dialeticamente a operacéo e a reflexao, a teoria e a préatica. 1sso
implica dizer que a atividade concreta do homem torna-se uma agao transformadora, uma vez
que sua prética seja intencionalizada pela significacdo da teoria. Assim sendo, essa categoria
possibilitou conhecer a realidade pesquisada, a partir do embasamento teorico articulado a
pratica. De tal modo que conhecer o objeto investigado deixou de ser um ato puramente tedrico
ou prético para tornar-se um processo articulado voltado para a transformacéo da realidade.

Os estudos realizados propiciaram a contextualiza¢do do objeto de pesquisa em face a
experiéncia social e pedagdgica da investigadora e ao cenario atual da producdo cientifica
voltado a formacdo de professores nos cursos de Licenciatura em Fisica dos IF’s; assim como,
a problematizacdo dos impactos das reformas educacionais de origem neoliberal na formacéo
inicial de professores no interior dos Institutos Federais, apresentando as mediacGes presentes
nas questdes de identidade, profissionalidade e conhecimentos pedagdgico-didaticos
relacionados a docéncia no ensino superior; e a analise das percep¢des dos professores e
discentes em torno da préatica docente no contexto da Licenciatura em Fisica do Instituto Federal
de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Acre, campus Cruzeiro do Sul e suas implicacdes na
formagao pedagdgico-didatica dos licenciandos.

Assim, com o intuito de conhecer o perfil profissional e captar as percepcdes dos
professores a respeito de suas praticas docentes, foram realizados questionarios e entrevistas
semiestruturadas e gravadas em audio com cinco docentes do curso investigado. Nessa mesma
direcdo, foi realizado um grupo focal com os licenciandos da turma concluinte, objetivando
conhecer suas percepcdes a respeito das praticas desenvolvidas por seus professores durante a
formacdo. Por sua vez, registra-se, que essa experiéncia de ir a campo e dialogar com o0s
sujeitos, em busca de melhor conhecer o0 objeto investigado, contribuiu significativamente para
o crescimento intelectual e profissional da pesquisadora.

Por sua vez, entende-se que a formacdo e, especificamente, a pratica docente, estdo
imbricadas com a moldura social capitalista que as rodeiam, e com esta se relacionam,
concomitantemente, de maneira determinada e determinante.

Contudo, a proposta de formacao inicial de professores que se referenda nesta pesquisa
caminha na perspectiva de se defender uma sélida formag&o de profissionais comprometidos
com a superacgdo da sociedade capitalista e, por conseguinte, de todos os danos que ela impde

as classes que trabalham para manté-la. Pois, uma formagdo nessa perspectiva ndo prescinde
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apenas de uma qualificacdo técnica que garanta a superficialidade dos conhecimentos
cientificos inerentes a docéncia, que habilite os licenciandos a exercer o magistério nas
instituices de ensino.

Para tanto, verifica-se que as lacunas presentes na formacéo inicial de professores
comprometem a agao do professor, sobretudo no contexto das licenciaturas, na medida que se
constata um distanciamento entre o conhecimento especifico do curso e a forma de como
ensinar. Assim, grande parte dos docentes, principalmente das areas exatas, ensinam geralmente
como foram ensinados, por meio de uma pratica idéntica aquela gque ele foi formado.

Vale reiterar que foi com base nesse posicionamento que se buscou investigar quais as
repercussdes da pratica docente do curso de Licenciatura em Fisica no contexto da Licenciatura
em Fisica do Instituto Federal do Acre, campus Cruzeiro do Sul, na formacdo pedagogico-
didatica dos licenciandos. Uma vez que, foi possivel identificar, a luz do referencial tedrico e
do material empirico coletado, que a préatica docente desenvolvida nos cursos de formacao
inicial de professores é um dos determinantes que interfere na formacgdo pedagogico-didatica
do licenciando, uma vez que os futuros professores vivenciam as préaticas de seus professores
como similares aquelas que no futuro véo realizar.

Por isso, a préatica docente do professor-formador ndo deve ser desenvolvida como
uma a¢do mecanica, ou seja, como uma receita pronta que poderé ser aplicada em qualquer
contexto, pois a medida que as especificidades da pratica pedagdgica forem consideradas como
reprodutoras de fazeres e acdes externas aos sujeitos envolvidos, elas perderao seu sentido.

As praticas pedagogicas incluem o planejar da dindmica dos processos de
aprendizagem e o caminhar no meio de processos que ocorrem para além dela, de forma a
garantir o ensino de conteudos e de atividades consideradas essenciais para a formagdo do
estudante. No entanto, os professores formadores de professores necessitam desenvolver suas
praticas pedagogicamente fundamentadas, para ndo as conceber como modelos prontos a serem
seguidos, visto que os licenciandos constroem a identidade e profissionalidade docente também
nessa etapa de formacao, de tal modo que acabam tomando a prética de seus professores como
referéncia.

Considerando tais posicionamentos, pode-se apresentar aqui os resultados da pesquisa,
dizendo que tais resultados conduz a compreensdo de que as implicacbes em questdo
repercutem, sobre a formacao pedagdgico-didatica dos licenciandos.

Logo, os resultados indicaram que a pratica docente dos professores, sobretudo das
ciéncias exatas se efetivam a partir de processos de ensino por eles vivenciados, de tal modo

que, esses professores, continuam seguindo modelos de préaticas de outros professores. Com
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efeito, a pratica docente passa a ser concebida como um modelo pronto, observado e seguido,
desconsiderando, assim, a complexidade da docéncia. Isso reforga a ideia de que para formar o
professor basta que ele domine os conhecimentos de sua area e se aproprie do modelo de sua
pratica a partir de observacdes e orientacfes orais, trazendo sérias implicacdes para a formacao
pedagogico-didatica dos licenciandos e, consequentemente para o desenvolvimento de sua
prética docente no exercicio de sua fungéo.

Nesse prisma, os dados evidenciaram que ensinar para os professores das areas
especificas do curso investigado, passa a ser compreendido como uma atividade pronta a ser
seguida, de tal modo que o planejamento da ac¢do pedagdgica é concebido como um ajuste de
recursos didaticos a serem utilizados, consequentemente, as aulas passam a ser desenvolvidas
ao modelo tradicional de ensino, centrada na fala do professor, sendo o livro, quadro e pincel
0s recursos mais utilizados. E como as praticas dos professores-formadores influenciam nas
préticas que os licenciandos futuramente véo realizar, percebe-se claramente a repercusséo
desse movimento na formacdo pedagdgico-didatica do futuro professor.

No tocante a area pedagogica, as analises sinalizaram que, a professora entrevistada
sabe qual o sentido de sua aula para a formacao do aluno, a partir do momento que demonstrou
agir intencionalmente sobre seu fazer pedagdgico. Nessa direcdo, a pratica docente passa a ser
epistemologicamente assumida e isso se faz pelo exercicio enquanto praxis, que fundamente o
exercicio critico e reflexivo, na perspectiva de transformacdo coletiva dos sentidos e
significados das aprendizagens.

Portanto, essa é a concepcdo de uma pratica pedagogicamente fundamentada que
concebe a formacdo do homem na perspectiva da omnilateralidade, ou seja, nas suas multiplas
dimensdes, embasada no continuo movimento de apropriacdo da cultura produzida ao longo da
historia. Nessas condicOes, a educacdo passa a ser concebida como uma préatica social e historica
concreta.

E nesse contexto que os fundamentos epistemoldgicos e pedagogico-didaticos da
pedagogia historico-critica se consolidam numa perspectiva critica de educacdo, visto que, dela
decorre um método pedagogico que parte da pratica social como ponto de partida e de chegada
da prética educativa, que objetiva produzir intencionalmente, em cada aluno os elementos
culturais que precisam ser assimilados por eles para que se tornem humanos, ou seja, para que
se apropriem dos resultados da historia.

Com efeito, os resultados da pesquisa indicaram que as aulas das disciplinas de
conhecimentos pedagogicos oportunizaram uma base melhor para a formacéo pedagdgico-

didatica dos licenciandos, diferentemente das aulas de conhecimentos especificos, que
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apresentaram dificuldades para articular os conteudos de sua area especifica com o0s
conhecimentos pedagdgico-didaticos necessarios a docéncia. Isso demonstra a superficialidade
de uma formacédo que subestima a natureza dos conhecimentos necessarios ao exercicio da
docéncia e que repercute na formacao docente dos futuros professores.

Em face disso, constata-se que os atuais modelos de formacéo inicial, embasados pelo
modelo da racionalidade técnica, ndo se mostram adequados ao enfrentamento das demandas
da escola, assim, parece ser urgente avancar na busca por encontrar caminhos que indiquem
mudancas necessarias nesse campo.

Sendo assim, uma das vias para fomentar essas mudancas estd na necessidade de
aproximar as instituicdes de ensino superior da escola, possibilitando ao professor iniciante
enfrentar com mais conviccao as demandas presentes no cotidiano escolar inerentes a docéncia.
Muito embora se saiba que a aprendizagem da profissdo se dé como um processo continuo e
que esse transcende a experiéncia vivida no contexto de formacao inicial, porém percebe-se que
essa aprendizagem inicia dela.

Trazidas para o ambito das reflexdes, tais consideracdes evidenciam a existéncia de
uma formacéo inicial de professores mais preocupada com uma preparacdo docente voltada
para o ensino dos contetdos especificos das diferentes areas do conhecimento de forma
desconectada do processo de aprender a ensinar, 0 que demonstra uma das fragilidades dos
cursos de licenciatura, visto que sua base € formar os licenciandos para o exercicio da docéncia.

No entanto, se faz necessario uma formacdo de professores baseada no processo
dialético de que quem educa ensina, para ascender nas necessidades e possibilidades de uma
formag@o omnilateral, que objetiva desvelar as ideologias disfarcadas de formagdo humana.
Com isso percebe-se que o0 exercicio da docéncia vai muito além de uma pratica tradicional e
instrumentalizada, visto que o saber requer o exercicio de uma prética reflexiva, critica e
comprometida com a formacdo de um sujeito histdrico e pensante capaz de dialogar com as
circunstancias que o cerca.

A prética pedagdgica, defendida nesta pesquisa, efetiva a construcéo e a realizacdo de
acOes transformadoras, as quais se entrelacam com consciéncia de valores e significados.
Assim, é preciso formar um professor critico em suas a¢fes e que esteja constantemente em um
processo de descoberta e redescobertas de acgdes transformadoras, sempre com uma postura
critica e reflexiva sobre o seu fazer pedagogico. De tal modo que o professor ndo possa mais
ser considerado como um mero transmissor de conhecimentos, muito menos um técnico que

aplica métodos e técnicas em qualquer situacao.
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A partir desse contexto, € possivel enfatizar, que o professor, das ciéncias exatas, do
curso de Licenciatura em Fisica do IFAC, campus Cruzeiro do Sul, necessita tanto de uma
solida formacdo, que articule os conhecimentos das areas especificas com os conhecimentos
pedagdgico-didaticos imprescindiveis ao exercicio docente, quanto de favoraveis condigdes de
trabalho para exercer a docéncia, tendo em vista que muitos docentes, trabalham sem o minimo
de conhecimento cientifico pedagdgico inerentes ao campo da docéncia. A pertinéncia de
equacionar as fragilidades da formacdo dos professores as questdes das condi¢des do trabalho
docente, se dar a medida que uma boa formacao se constitui em premissa necessaria para o
desenvolvimento de um trabalho docente satisfatorio.

Com efeito, espera-se que os resultados da pesquisa possam ampliar as reflexdes sobre
as perspectivas de mudancas no ambito da formacéo inicial de professores, que, historicamente,
permeou 0s percursos formativos, decorrente da concepcao de pratica como treinamento do
fazer. Razédo pela qual, compreende-se o desconforto dos futuros professores, nos primeiros
confrontos com as atividades da pratica docente, pois as receitas de fazer que receberam no
processo formativo ndo lhes permitem colocar em pratica as expectativas que haviam
construido a respeito de um ensino melhor.

Portanto, a intencionalidade é que essa pesquisa possa contribuir para reflexdes sobre
a préatica docente dos professores das Licenciaturas em Fisica dos Institutos Federais, visto que

se estar formando professores para lecionar nas escolas brasileiras.
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APENDICES

APENDICE A - TERMO DE AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DA PESQUISA

Eu, Cargo: )
RG n° , CPF n° ,
AUTORIZO a mestranda Kally Samara Silva Medeiros Gomes, RG: 1.926.499 SSP/PB,
CPF: 021.312.904-38, matricula 20162110017, aluna do Programa de Po6s-Graduacgdo do
Mestrado Académico em Educacéo pela Universidade Federal do Acre, Campus Rio Branco, a

realizar entrevistas com professores e licenciandos do curso de Licenciatura em Fisica do
Instituto Federal do Acre, campos Cruzeiro do Sul, para a realizacdo do Projeto de Pesquisa “A
docéncia na Licenciatura em Fisica: mediacBes presentes nas questdes de identidade,
profissionalidade e conhecimentos pedag6gico-didaticos”, que tem como objetivo analisar a
pratica docente, a partir de uma perspectiva critica de educacdo, no contexto da Licenciatura
em Fisica, identificando as repercussfes na formacdo pedagogico-didatica dos licenciandos,

com vistas ao desenvolvimento de praticas pedagdgicas emancipadoras.

A pesquisadora acima qualificada se compromete a:

1- Obedecer as disposicdes éticas de proteger os participantes da pesquisa, garantindo-lhes o
maximo de beneficios e 0 minimo de riscos.

2- Assegurar a privacidade das pessoas citadas nos documentos institucionais e/ou contatadas
diretamente, de modo a proteger suas imagens, bem como garantem que nao utilizardo as
informacdes coletadas em prejuizo dessas pessoas e/ou da instituicdo, respeitando deste
modo as Diretrizes Eticas da Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, nos termos estabelecidos
na Resolucdo CNS N° 466/2012, e obedecendo as disposi¢Oes legais estabelecidas na
Constituicdo Federal Brasileira, artigo 5°, incisos X e XIV e no Novo Cédigo Civil, artigo
20.

Cruzeiro do Sul, de de 2017.

Assinatura do responsavel pela Instituicdo
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO E LIVRE ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ACRE A
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO DO MESTRADO ACADEMICO EM
EDUCACAO

Titulo da Pesquisa: A docéncia na Licenciatura em Fisica: mediagdes presentes nas

guestdes de identidade, profissionalidade e conhecimentos pedagdgico-didaticos

Eu,

RG: , concordo em participar da pesquisa “A docéncia na

Licenciaturaem Fisica: mediacgdes presentes nas questdes de identidade, profissionalidade
e conhecimentos pedagdgico-didaticos”. Tive pleno conhecimento das informagdes que li
sobre o estudo citado. Desse modo, ficaram claros para mim os propositos da pesquisa, 0S
procedimentos a serem realizados, as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos
permanentes. Ficou claro que a minha participacdo é isenta de despesas. Assim, concordo,
voluntariamente, em participar desta pesquisa e poderei retirar o meu consentimento a qualquer
momento, antes da realizacdo da mesma. A retirada do consentimento da participacdo na
pesquisa ndo acarretara em penalidade ou prejuizos.

Para preservar as informac6es pessoais dos sujeitos da pesquisa sera criado um codigo
para identificar cada participante quando da analise e da publicacdo dos dados coletados, 0s
quais ficardo guardados em local seguro. Em caso de dividas quanto aos aspectos éticos 0s
participantes poderdo contatar a mestranda Kally Samara Silva Medeiros Gomes, responsavel
pela pesquisa, através do numero de telefone (68) 99982 2894 ou pelo endereco de e-mail

(kallysamaraO5@gmail.com).

Cruzeiro do Sul, de de 2017

Assinatura do participante
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APENDICE C — QUESTIONARIO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ACRE A
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO DO MESTRADO ACADEMICO EM
EDUCACAO

Titulo da Pesquisa: A docéncia na Licenciatura em Fisica: mediagdes presentes nas
questdes de identidade, profissionalidade e conhecimentos pedagdgico-didaticos

IDENTIFICACAO

Nome:

E-mail:

Telefone: () Sexo: () Masculino ( ) Feminino

Faixa Etéria: ( ) 25a30anos ( ) 31a40anos ( ) 41 a50 anos ( ) acima de 50 anos

FORMACAO

Graduacao

Curso:

( ) Licenciatura ( ) Bacharelado ano: instituicdo:

Outras informagdes:

Titulacdo Atual:

Area: Ano:

1) Ha quanto tempo leciona no IFAC?

2) Qual foi sua forma de ingresso na instituicdo? E qual seu regime de trabalho?

3) Em que ano vocé comecou a lecionar no magistério do ensino superior?

4) Qual o numero de turmas que voceé leciona atualmente?




133

5) Em quantos turnos e turmas vocé leciona diariamente?

6) Além da docéncia, exerce outra atividade remunerada ou ndo? Se sim, qual?

7) Disciplinas que ministra/ministrou na Licenciatura em Fisica?
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APENDICE D - ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ACRE )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO DE MESTRADO ACADEMICO EM
EDUCACAO

Titulo da Pesquisa: A docéncia na Licenciatura em Fisica: mediagdes presentes nas
questdes de identidade, profissionalidade e conhecimentos pedagdgico-didaticos

Local da Entrevista:
Data: / /

Horério: inicio ( ) término ( )

QUESTOES

1. Me conte sua historia como professor, destacando a trajetdria percorrida para chegar a
docéncia.

2. Como vocé planeja sua aula?

3. Como vocé desenvolve sua aula?

4. Quais estratégias de ensino utilizadas em suas aulas?

5. Como vocé avalia sua pratica docente?

6. De que forma sua pratica docente contribui na formacédo do futuro professor?

7. Acha importante e/ou necessaria a formacdo pedagdgica para o professor de Fisica?
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APENDICE E - ROTEIRO DO GRUPO FOCAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ACRE A
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO DE MESTRADO ACADEMICO EM
EDUCACAO

Titulo da Pesquisa: A docéncia na Licenciatura em Fisica: mediagdes presentes nas
questdes de identidade, profissionalidade e conhecimentos pedagdgico-didaticos

Local:
Data: / /

Horério: inicio ( ) término ( )

QUESTOES

1. Quais as dificuldades que interferem na compreenséo dos contetidos das disciplinas? E o que
se tem feito para supera-las?

2. Como sdo as aulas das disciplinas da area das ciéncias consideradas exatas?

3. Quais as estratégias de ensino utilizadas por esses professores para a facilitar a compreensao
dos conteidos?

4. Como voceés avaliam as praticas docentes desenvolvidas nas disciplinas das areas de exatas
e pedagbgicas?

5. Como vocés se percebem, estando na reta final de uma licenciatura?

6. As praticas docentes dos professores das disciplinas de exatas contribuem para a formacéo
do professor? Justifique sua resposta.

7. Qual o papel do professor de Fisica?



APENDICE F - QUADRO DE TESES ANALISADAS

TITULO AUTOR/AUTORA | INSTITUICAO/LOCAL | ANO RESUMO
1. FORMACAO DE | ANGELA FLACH | UNIVERSIDADE DO | 2014 | Este estudo discute o processo de implantacdo dos
PROFESSORES VALE DO RIO DOS cursos de formacdo de professores nos Institutos
NOS INSTITUTOS SINOS - UNISINOS/ Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia,
FEDERAIS: SAO LEOPOLDO —RS analisando os principais aspectos envolvidos nesse
ESTUDO SOBRE A processo, os desafios enfrentados e as possibilidades
IMPLANTACAO de atuacdo nesse novo cendrio de oferta de cursos.

DE UM CURSO DE
LICENCIATURA

EM UM
CONTEXTO DE
TRANSICAO

INSTITUCIONAL

Busca compreender como as politicas de formacéo de
professores propostas para os Institutos Federais estao
sendo colocadas em pratica, em um determinado
campus, e mais especificamente, em um determinado
curso de licenciatura. Apresenta as diretrizes
essenciais que sintetizam a proposta dos cursos de
licenciatura nos IF’s e as referéncias de estudos
produzidos sobre o tema. E aponta os limites, 0s
desafios, tensdes e possibilidades que a oferta de
cursos de licenciatura propicia aos IF’s.

2. FORMACAO

INICIAL DE
PROFESSORES
PARA A
EDUCACAO
BASICA NO

CONTEXTO DOS

PRISCILA DE
LIMA VERDUM

PONTIFICIA
UNIVERSIDADE
CATOLICA DO RIO
GRANDE DO SUL -
PORTO ALEGRE - RS

2015

Essa tese objetiva construir indicadores de qualidade
para a formacéo inicial de professores da educacédo
basica, considerando a estrutura institucional dos IF’s
e as especificidades das licenciaturas. Enfatiza as
politicas nacionais para a formacdo inicial de
professores (marcos regulatorios, propostas e
concepcbes no contexto brasileiro), a fim de
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IF’s:  PROPONDO
INDICADORES DE
QUALIDADE A
PARTIR DE UM
ESTUDO DE CASO
NO IFRS

contextualizar as principais iniciativas atuais do
governo federal nesse cendrio. Contextualiza os IF’s,
tracando um panorama atual, com dados estatisticos
sobre a oferta dos cursos de licenciatura pelos
Institutos Federais, estabelecendo relagbes com o
Censo Escolar da Educacdo Bésica (2013) e os Censos
da Educacédo Superior (2012; 2013). Aponta aspectos
positivos e/ou potencialidades, desafios e proposicoes
na oferta de cursos de licenciaturas, na visdo de
sujeitos que fazem parte do IFRS. Explorou aspectos
relacionados a construcdo de um curriculo integrado,
a caracteristica da verticalizacdo do ensino como
elemento catalisador de praticas interdisciplinares e
inovadoras, a necessidade de construcdo de uma
identidade para as licenciaturas nos IF’s, a formacgao
dos formadores numa perspectiva que busque superar
a visdo fragmentada do conhecimento e a
compreender melhor as caracteristicas dos IF’s,
principalmente o seu potencial.

3. OS PROCESSOS
FORMATIVOS DE
LICENCIANDOS
EM FISICA DO
IFMT:
NARRATIVAS
SOBRE O SER
PROFESSOR E A
ACAO DE
ENSINAR

FABIO MARIANI

UNIVERSIDADE
FEDERAL DO MATO
GROSSO/CUIABA-MT

2016

A presente tese discute a formacao de professores com
destaque para a etapa da formacéo inicial. Apresenta
como tematica central os processos formativos de
licenciandos, inseridos nos novos contextos que
demarcam as Licenciaturas nos Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs). Busca
compreender como os licenciandos experienciam,
concebem e constroem sentidos sobre o ser professor
no processo de formacdo inicial no contexto de um
curso de licenciatura no Instituto Federal de Mato
Grosso (IFMT) e como percebem e compreendem
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essas experiéncias formativas em seu processo de
constituicdo identitaria docente.

Quadro 1 — Autora

APENDICE G - QUADRO DE DISSERTACOES ANALISADAS

TITULO

AUTOR/AUTORA

INSTITUICAO/LOCAL

ANO

RESUMO

1. A FORMACAO
DE PROFESSORES

NOS INSTITUTOS
FEDERAIS DE
EDUCACAO,
CIENCIA E
TECNOLOGIA:
UM ESTUDO DA
CONCEPCAO
POLITICA

FERNANDA
BARTOLY
GONCALVES DE
LIMA

UNIVERSIDADE DE
BRASILIA/BRASILIA —
DF

2012

Esta pesquisa objetiva compreender 0s pressupostos
politicos da formacdo de professores localizada nos
Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia, abordando o0 entendimento desta
formacdo e seu I6cus no contexto histérico, politico e
social, a fim de revelar perspectivas e modelos de
formacdo de professores gestados como politica
publica, contribuindo com o debate sobre a formacéo
de professores. discute sobre o contexto ao qual se
insere a criagédo dos Institutos Federais, indicando seu
histérico, a forma como estas instituicdes foram
incluidas no rol de ofertantes do ensino superior e
como a formagdo docente passa a fazer parte da oferta
dessas instituicdes. Tragca um panorama da questao da
formacdo de professores nas politicas publicas
brasileiras, a partir da década de 1990, momento em
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que as instituicOes federais de educagéo profissional
passam por uma expansdo, com a permissao para
ofertar formacéo de professores. Abordou as politicas
especificas para a formagdo de professores e as
questdes de oferta dessa formacao.

2. A PRATICA
DOCENTE DO
PROFESSOR DE
FISICA:
PERCEPCOES DO
FORMADOR

SOBRE O ENSINO

FABIO
DA PAZ

SOARES

UNIVERSIDADE
FEDERAL
PIAUI/TERESINA-PI

DO

2014

Essa pesquisa discute a pratica docente e a concepgao
e visdo do professor acerca do ensino da Fisica.
Identifica os papéis assumidos por professores e
alunos na préatica docente no curso de Fisica da UFPI.
Caracteriza a pratica docente dos professores de
Fisica, no que se refere a organizacgdo, estratégias e
avaliacdo do ensino. E analisa como os professores de
Fisica percebem a prética docente que desenvolvem.

Quadro 2 — Autora
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APENDICE H — QUESTOES E OBJETIVOS DAS ENTREVISTAS

QUESTOES

OBJETIVOS

1. Me conte sua historia como professor, destacando a trajetdria percorrida para
chegar a docéncia.

Entender as circunstancias que o conduziram a docéncia.

2. Como vocé planeja sua aula?

Saber se hd um planejamento prévio das atividades desenvolvidas com os
licenciandos.

3. Como vocé desenvolve sua aula?

Conhecer sdo as aulas do docente.

4. Quiais estratégias de ensino utilizadas nessas aulas?

Identificar o que o professor utiliza para facilitar a aprendizagem dos
licenciandos.

5. Como vocé avalia sua pratica docente?

Entender como o professor julga sua pratica docente.

6. De que forma sua pratica docente contribui na formacédo do futuro professor?

Identificar aspectos da pratica do professor que contribua na formacéo
docente dos licenciando.

7. Acha importante e/ou necessaria a formacéo pedagdgica para o professor de
Fisica?

Compreender a percepgdo do professor a respeito da importancia dos
conhecimentos pedagogico-didaticos na formacdo inicial de professores.

Fonte: A autora (2018)
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APENDICE | — QUESTOES E OBJETIVOS DO GRUPO FOCAL

QUESTOES

OBJETIVOS

1. Quais as dificuldades que interferem na compreensdo dos contetdos das
disciplinas? E o que se tem feito para supera-las?

Conhecer os fatores que dificultam a efetivacdo do processo de ensino-
aprendizagem durante as aulas, bem como as ac¢des que sdo realizadas
para supera-las

2. Como sdo as aulas das disciplinas da area das Ciéncias exatas?

Conhecer a base que fundamenta a pratica do professor das disciplinas
de exatas na concepcao dos licenciandos.

3. Quais as estratégias de ensino utilizadas por esses professores para a
facilitar a compreensdo dos conteldos?

Identificar o que o professor faz para facilitar a aprendizagem dos
licenciandos.

4. Como vocés avaliam as praticas docentes desenvolvidas nas disciplinas
exatas e das areas pedagdgicas?

Entender como o licenciando percebe a pratica do professor das
disciplinas exatas e pedagdgicas.

5. Como vocés se percebem, estando na reta final de uma licenciatura?

Compreender como os licenciandos se veem, ou seja, se percebem na
reta final de um curso de licenciatura.

6. As praticas docentes dos professores das areas de exatas contribuem para a
formacdo do professor? Justifique sua resposta.

Entender as possiveis contribui¢es das praticas dos professores das
areas exatas na construcdo da identidade docente dos licenciandos.

7. Qual o papel do professor de Fisica?

Saber as finalidades que contemplam a acdo do professor de Fisica na
concepcao dos licenciandos.

Fonte: A autora (2018)
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