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Resumo

MACHADO, Sandra da Silva. Formacéo continuada de docentes da educacao
profissional: entendendo processos. 2016. 113p. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) - Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo. Universidade Federal de
Pelotas, Pelotas, 2016.

Este trabalho de pesquisa buscou investigar os movimentos realizados pelos
professores do Curso de Especializacdo em Ensino de Ciéncias, do Campus
Camaqud, com o objetivo de compreender se esta movimentacdo se constituia em
processo formativo. A metodologia utilizada caracterizou-se por uma abordagem
gualitativa pautada nas reflexbes propostas por Bogdan e Biklen. O contexto de
realizacdo desta pesquisa foi o Curso de Especializagcdao no Ensino de Ciéncias -
Educar pela Pesquisa, do IFSul - Campus Camaqua. A coleta de dados foi feita
através de entrevistas semiestruturadas realizadas com sete professores de
diferentes areas de formacao e analise de documentos. Os dados levantados foram
analisados a partir da analise de conteudo proposta por Bardin (2011), a luz das
contribuicdes de Imbernon (2002, 2010), Garcia (1999), Freire (1996, 2005), Tardif
(2002), Cunha (2006, 2008), Shulman (1986, 2005), Pimenta e Anastasiou (2002),
Noévoa (1995, 1997), entre outros. As categorias de analise e discussdes foram: as
expressodes dos professores sobre ser professor, formacao, necessidades e saberes
para a docéncia e o que revelam os professores sobre as buscas e movimentos. Os
resultados apontaram que os professores reconhecem a complexidade da docéncia
e a necessidade de saberes especificos para esta acdo. Os colaboradores
declararam que as necessidades encontradas no cotidiano escolar os impulsionaram
em movimentos de buscas por saberes que os auxiliassem na pratica pedagogica e
por conhecimentos técnicos e pedagdgicos. Os docentes reconheceram estes
movimentos como possibilidade de aprendizagens, construcdo e partilha de novos
conhecimentos. Foi possivel concluir, a luz do referencial tedrico, entrelagado com
as contribuicdes dos entrevistados, que 0os movimentos vividos pelos professores do
Curso de Especializagdo, do Campus Camaqud, constituiram-se em processos
formativos, pois, estes contribuiram com a formacéo pessoal e profissional desses
professores.

Palavras-chave: processos formativos; docente da educacéo profissional; formacgéao
continuada.



Abstract

MACHADO, Sandra da Silva. Continuing Education of Teachers of Vocational
Education: understanding processes. 2016. 113p. Thesis (MA) — Graduate Program
in Education. Federal University of Pelotas, Pelotas.

This research aimed to investigate the movements performed by the teachers of the
specialization in Science Teaching course at campus Camaqua in order to
understand whether these movements were transformed into training process. The
methodology used was characterized by a qualitative approach guided by reflections
proposed by Bogdan and Biklen. The context of this research was the specialization
course in Science Teaching through research of IFSul Campus Camaqua. The data
collection was made through semi-structured interviews with seven teachers from
different fields and through document analysis. The data collected was analyzed
using content analysis proposed by Bardin (1977) in the light of the contributions of
Imbernon (2010), Garcia (1999), Freire (1996, 2005) Tardif (2002), Cunha (2008),
Shulman ( 1986, 2005), Pimenta and Anastasiou (2002), Novoa (1995, 1997), among
others. The categories of analysis and discussions were the expressions of the
teachers about being a teacher, teacher training, needs and necessary knowledge
for teaching and what the teachers reveal about t searches and movements. The
results showed that the teachers recognize the complexity of teaching and the need
for specific knowledge for this action. They stated that the requirements found in the
school routine boosted them into search movements knowledge that would help them
in the pedagogical practice. Teachers recognize these movements as a possibility of
learning, building and sharing new knowledge. It was possible to conclude, taking
into account the theoretical studies combined with contributions of the respondents,
that the movements experienced by the teachers of the Specialization course turned
into teaching development, as they contributed to the personal and professional
training of these teachers.

Keywords: training processes; teaching of vocational education; continuing
education.
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Apresentacgao

O processo de construgdo desta dissertacao teve inicio muito antes de meu
ingresso no curso de Mestrado em Educacdo. O trabalho que agora apresento é
fruto de estudos, reflexdes, construcdes, desconstrucdes e reconstrucdes que venho
fazendo desde meu ingresso na docéncia, quando comecei a me interessar pelos
processos de busca e formagéo.

Meu ponto de partida para o desenvolvimento desta pesquisa foram minhas
primeiras experiéncias como professora, momento que senti na pele a necessidade
de formacdo para o exercicio da docéncia. O ingresso na Educacdo profissional
também foi um fator propulsor para o estudo aqui apresentado, tendo em vista
minha necessidade de, como Supervisora Pedagdgica nesse nivel de ensino,
compreender como se efetivam os movimentos e processos de formacdo dos
docentes inseridos nesse contexto. Nesta pesquisa, foram investigados os docentes
do Curso de Especializagdo, do Campus Camaqua.

Apresento, nesta dissertacao, as reflexdes e descobertas que fiz ao longo do
desenvolvimento desta pesquisa e também os resultados encontrados. Para tanto,
organizei este trabalho em quatro capitulos.

No primeiro capitulo, minha trajetoria ou, simplesmente como tudo comecou,
procuro fornecer algumas informacées de minhas vivéncias, experiéncias,
acontecimentos que me constituem como pessoa e como profissional, buscando
explicar como ocorreu minha insercdo a docéncia e de onde surgiu o interesse pela

pesquisa aqui apresentada.
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O segundo capitulo, intitulado docéncia e educacao profissional, tem como
foco discutir aspectos relacionados a quem € o professor, o professor da Educacao
Profissional: o que diz a legislagdo e formacdo de professores. Os referenciais
orientaram as escritas ao longo da pesquisa e sustentaram teoricamente o
prosseguimento dos estudos.

No terceiro capitulo, encaminhamentos metodoldgicos, explicito 0os percursos
realizados na constru¢do desta pesquisa. Indico também, a problematica que a
impulsionou, o delineamento metodolégico com o qual foi conduzida, as razbes
pelas quais o local e sujeitos foram escolhidos, instrumentos utilizados e a forma de
analise do material coletado.

No quarto capitulo, as expressdes dos professores em analise, apresento e
discuto os dados emergentes dos depoimentos dos professores através do
entrelacamento com o referencial tedrico e da analise dos documentos.

Por fim, discorro sobre as consideracdes finais acerca deste estudo.



1 Minha trajetéria ou, simplesmente, como tudo come  ¢ou

“Todo amanha se cria num ontem, através de um hoje.
Temos de saber o que fomos, para saber o que seremos.”
(PAULO FREIRE, 1982, p.33)

Leonardo Boff (1997) diz que todo ponto de vista € a vista a partir de um
ponto. Nesse sentido, acredito ser importante contar minha trajetoria, para que seja
possivel a compreensdo do ponto de onde falo. A ideia é fornecer algumas
informacgdes de minhas vivéncias, experiéncias, acontecimentos que me constituem
como pessoa e como profissional e que justificam (ou ndo) minhas escolhas. Assim,
busco explicar como ocorreu minha inser¢cdo a docéncia e de onde surgiu o
interesse pela pesquisa aqui apresentada.

E dificil falar de si mesmo. A cabeca fervilha, afinal sio tantos
acontecimentos, lembrancas, tantas coisas que nos sao significativas e, ao mesmo
tempo, surgem os conflitos e as duvidas: Serad que € importante relatar isso? Sera
relevante? Necessario? E o que é importante para ser mencionado?

Vou tentar ser sucinta neste relato e, a0 mesmo tempo, o mais clara possivel.
Sei que sera uma tarefa dificil, ja que sintetizar nunca foi meu forte, mas vou tentar.

Quando penso em minha vida escolar e procuro lembrar como essa comecou,
recordo de uma cena de infancia, quando tinha quatro anos. Estava com minha mae
em casa e observava as criancas subindo a rua para irem ao colégio que ficava a
menos de uma quadra de minha casa. Lembro que foi nesse dia que manifestei,

pela primeira vez, interesse em ir para a escola.
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Como eu ndo tinha irmdos nem criancas com quem brincar, passava o dia
com adultos que me cuidavam, enquanto meus pais trabalhavam.

Naquela época, na cidade onde vivia, ndo havia escolas publicas de
Educacédo Infantil e s6 era possivel ingressar na pré-escola com seis anos e na
primeira série com sete. Mesmo nao tendo a idade prevista para cursar a pré-escola,
minha mae conseguiu que eu ingressasse nesse nivel de ensino, com a condicéo de
gue teria de repeti-lo, em virtude da pouca idade. Aceitei essa condicdo e 0s
desafios que teria de superar na convivéncia com criancas de mais idade.

No turno inverso ao da escola, por vezes, quando meus pais nao tinham onde
me deixar, acompanhava meu pai no trabalho. Ele era cobrador de 06nibus
intermunicipal e acompanha-lo significava viajar quietinha no udltimo banco do
onibus, vendo “gibis”. Eu gostava das viagens, mas gostava mais dos gibis que
ganhava para me entreter. Com o passar do tempo, ja ndo me satisfazia em apenas
olhar as figurinhas dos livros, eu queria |é-los. E assim, aos cinco anos fui
alfabetizada pelo meu pai, por meio das histérias dos gibis e, por ja saber ler,
permitiram meu ingresso na primeira série aos seis anos.

Ingressei em uma escola que tinha apenas as séries iniciais do Ensino
Fundamental e, por esse motivo, precisei ser transferida para outra instituicao,
distante de casa, para continuar os estudos. Lembro que essa nova escola fazia
muitas reunides para os pais e como minha mée nao sabia dirigir e precisava cuidar
de meu irmao pequeno, meu pai era quem participava das reunides escolares. Ele
nao falava muito sobre a escola, mas eu sabia que dava muita importancia ao
estudo por falar que era a unica forma de termos uma vida melhor e eu acreditei
nisso incondicionalmente.

Sempre frequentei escolas publicas e era muito exigente comigo mesma, pois
tinha medo de ser reprovada. Embora meus pais ndo tivessem uma situacéo
econdmica estavel, nunca faltou o material escolar basico e os livros para eu
estudar.

Com treze anos, comecei a participar de um curso de lideranca juvenil na
Igreja Catdlica da cidade que oportunizava o0 ensino para outros adolescentes por
meio de palestras, de brincadeiras e de atividades diversas. Gostava muito desse
envolvimento, porque visitAvamos asilos, cantavamos, contdvamos historias e

realizavamos brincadeiras nas creches.
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Conclui o Ensino Fundamental e novamente foi necessario mudar de escola,
pois essa que frequentava sO tinha até a oitava série. Ao concluir essa etapa,
despertou em mim a vontade de ir estudar em Pelotas em uma Escola Técnica, pois
minha melhor amiga iria para la também. Como minha familia ndo teria condi¢des de
arcar com as despesas de meus estudos fora da cidade, aconselharam-me a cursar
0 magistério, ali mesmo onde morava, porque, segundo o que diziam, esse curso
“era uma boa profissdo para mulher”.

Eu nunca havia pensado ou desejado a docéncia. Nao recordo, como as
outras meninas, de ter brincado de professora quando era crianca. Mesmo atuando
como lider de jovens, gqueria outra coisa para minha vida. Nao sabia exatamente o
gqué, mas sabia que ndo era nada daquilo que meus pais sugeriam. Entretanto, ndo
tive escolha e tive de cursar o magistério.

Havia uma possibilidade de fugir ao destino que me era imposto, ja que para
matricular-se no Curso Normal era preciso passar por uma prova de selecdo.
Acreditei que poderia burlar de alguma forma essa etapa, para ndo ingressar no
curso. Entdo, no dia da selecdo, “esqueci” propositalmente o documento de
identificacdo para entrada na sala. Ao retornar para casa, minha mée nao admitiu tal
desculpa e fez-me voltar imediatamente com o documento, em tempo de realizar a
prova. Resultado: Fui aprovada.

No primeiro ano de Magistério, precisei trabalhar no turno inverso ao das
aulas para custear meus estudos e auxiliar minha familia. Paralelamente, trabalhava
como monitora em uma Escola de Educacéo Especial da cidade. Permaneci nessa
Instituicdo até a conclusdo do curso Normal. Foi uma experiéncia muito gratificante,
pois tinha a possibilidade de vivenciar na préatica o que estudava na teoria, no curso
de Magistério. Na Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), tive
oportunidade de exercer diferentes func¢des. Trabalhei como professora de Maternal,
em turmas de alunos autistas, na alfabetizacdo de adultos e na oficina de
marcenaria. Tive o privilégio de aprender a ver a vida com outros olhos.

Atuei como monitora apenas no primeiro ano, porque nos seguintes fui titular
de turma. Era uma responsabilidade grande para uma menina de dezesseis anos e
gue cursava 0 segundo ano de Magistério. Muitas foram as dificuldades que
enfrentei na pratica docente, mas buscava supera-las para que pudesse oferecer o

melhor para meus alunos. As duvidas que surgiam tentava resolver com 0s
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professores do curso Normal, mas eles também nao tinham todas as respostas de
gue precisava.

Durante meu trabalho na APAE, aprendi muito com os profissionais que me
acompanhavam nas atividades diarias e, desse tempo, guardo lembrancas
significativas da psicopedagoga e da supervisora pedagdgica que me ofereceram
apoio e suporte durante aquele periodo. Foi nesse momento que me percebi
apaixonada pela profissao, pois projetava planos e escolhas para o futuro, almejava
ser psiclloga ou supervisora e psicopedagoga, para poder auxiliar professores no
inicio de carreira, assim como fui auxiliada.

Aos dezoito anos, mesmo antes de concluir o estagio de Magistério, ingressei
no Curso de Pedagogia na Universidade Luterana do Brasil, na cidade de Guaiba.
Optei por um curso que eu pudesse custear com meu trabalho e Psicologia estava
fora das minhas condicdes.

Terminei o Curso de Magistério junto com o final do meu contrato na APAE. O
estagio do Curso Normal foi em uma turma de primeira série e a professora que me
observava era diretora da Escola das Irmas da cidade. Assim que me formei, fui
convidada para trabalhar nessa Instituicdo como professora alfabetizadora.

Todavia, ndo pude assumir esse compromisso porque fui nomeada para a
carreira de magistério municipal e assumi quarenta horas em uma escola do interior
da cidade. No meu primeiro ano, no curso de Pedagogia, ja exercia a docéncia na
condicao de professora efetiva no municipio de Camaqua.

No pouco tempo que tinha livre, participava de um projeto de alfabetizacdo de
adultos, organizado pela Igreja Evangélica que frequentava, em uma vila situada a
Beira do Arroio Duro. Essa experiéncia também foi marcante em minha vida.
Recordo o dia em que um senhor, que era pai de um de meus alunos do diurno e
meu aluno na EJA, contou-me de sua alegria em conseguir ler o nome do 6nibus e
ndo apenas adivinhd-lo. Foram situagbes como essa que fizeram com que me
encontrasse na profissdo. Nunca mais pensei em deixa-la, pelo contrario, queria
aprender mais para me instrumentalizar e exercé-la melhor.

Em 2001, prestei concurso para um municipio vizinho', onde assumi como
professora de uma turma multisseriada de terceira e quarta séries. Nessa escola,
também exercia as funcdes de secretaria, merendeira e faxineira, trabalho que foi
concomitante ao de alfabetizadora na Escola do Municipio de Camaqua.

Chuvisca, municipio vizinho de Camaqua, situado a 26 Km.
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Em 2002, participei de um concurso para o Estado, fui aprovada e a
nomeacao foi para a mesma cidade onde residia. Para assumir a vaga na rede
estadual necessitei me exonerar do concurso no municipio de Chuvisca e ser
transferida da escola da zona rural, dessa forma, fiquei trabalhando quarenta horas
semanais, em escolas situadas na zona urbana da cidade de Camaqua.

Na rede municipal, tinha pela frente uma experiéncia nova: trabalhar com a
Educacédo Infantil. Até esse momento tinha atuado como alfabetizadora, na
Educacdo de Jovens e Adultos, na Educagdo Especial e nas Séries Iniciais.
Entretanto, sobre a Educacédo Infantii eu ainda n&o tinha conhecimentos, nem
experiéncia.

Recordo-me que, o primeiro dia de trabalho na Educacédo Infantil, foi muito
bom, tudo muito lindo, mas com o decorrer do tempo as dificuldades comecaram a
surgir e percebi 0 quanto precisava buscar e aprender mais sobre esta primeira
etapa da Educacdo Basica. Inseri-me, entdo, na busca de materiais e formacdes
sobre a Educagéo Infantil.

As dificuldades foram pouco a pouco sendo superadas. Permaneci como
docente nessa Escola de Educacéao Infantil durante quatro anos e, depois, assumi a
supervisao dessa instituicdo, permanecendo nessa funcdo até o ano de 2009.

Na escola da rede Estadual, onde trabalhava em turno inverso, também fui
convidada a assumir a supervisao pedagdgica. Na época, estava concluindo o curso
de Pedagogia com habilitacdo em Supervisdo Escolar. Aceitei o convite e, entre 0s
anos de 2003 e 2011, trabalhei na supervisdo e, posteriormente, na gestdo dessa
escola, como vice-diretora. Paralelamente a este trabalho, em 2009, recebi um
convite, que aceitei, para atuar como Supervisora das Escolas Municipais de
Educacao Infantil, na Secretaria Municipal de Educacdo de Camaqua.

Na supervisdo da Educacédo Infantil, participava de uma equipe que se
empenhava em oportunizar melhorias para o trabalho nas escolas. Como equipe,
entendiamos que era preciso reconhecer e valorizar o trabalho dos professores,
organizar espacos para a formacao continuada, disponibilizar material didatico e
proporcionar um ambiente de trabalho adequado. Realizadvamos muitos estudos,
visitas a outras escolas e municipios. Queriamos uma Educacgdo Infantil de
referéncia. Sabia que o trabalho como supervisora na Secretaria de Educacao era

temporario e que voltaria para a Escola de Educacéo Infantil, por essa razéo,



20

pensava em oportunizar o maximo de melhorias para as escolas para que, ao voltar
para a E. |. pudesse perceber que a havia feito melhorar.

Durante o trabalho que desenvolvi na supervisdo, muitas davidas me
acompanharam e, por esse motivo, decidi cursar uma especializacdo em
Psicopedagogia Institucional e Clinica. Meu entendimento era o de que nesse curso
poderia encontrar respostas as minhas inquietacées em relacdo as dificuldades de
aprendizagens dos alunos e ao papel do professor frente a essas necessidades. Sai
da especializagdo com algumas respostas e muitas perguntas e conclui que era
preciso continuar a estudar em busca de possiveis respostas e de embasamento
tedrico que me ajudasse a refletir sobre a pratica. O proximo passo, entédo, seria um
curso de mestrado, mas a situacéo de trabalho em que me encontrava, ndo permitia
meu deslocamento para outra cidade e em Camaqua nao havia cursos nesse nivel
de ensino.

Em 2010, surgiu uma nova oportunidade de trabalho com a criagcdo do
Instituto Federal Sul-rio-grandense - Campus Camaqua, para o qual fiz concurso
para a supervisao pedagdgica e fui aprovada. Para assumir esse novo desafio em
2011, exonerei-me das escolas onde trabalhava e mergulhei nessa nova
experiéncia. Eu vinha de um trabalho administrativo na escola do Estado e do
trabalho de Supervisdo Pedagodgica com professoras de Educacdo Infantil. A
Educacao Profissional era diferente e eu precisava conhecer e compreender a
funcdo da Supervisdo Pedagodgica neste espaco. Foi outro (re) comeco desafiador.

Senti que era hora de retornar aos estudos e, como aluna especial, participei
de dois seminérios no Curso de Mestrado em Educacédo da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul (UFRGS). Foi um momento significativo e importante que me
despertou o desejo de seguir estudando.

Durante este periodo, a Pro-Reitoria de Ensino do IFSul, através de uma
parceria com o Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo da Unisinos, deu inicio a
um projeto de acdo integrada, visando o desenvolvimento profissional das
assessorias pedagogicas do IFSul.

Esse trabalho consistiu em reunibes mensais de estudo, planejamento
coletivo de nossa pratica e discuss6es das nossas experiéncias e saberes acerca
das especificidades do trabalho no contexto da Educacao Profissional.

Percebi, através dos encontros e dos estudos desenvolvidos nesse grupo,

gue, para tentar atingir meu objetivo como supervisora pedagogica, era importante
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investir na minha prépria formacdo. Essa ideia me motivou e fiz minha inscricdo no
processo seletivo para o Curso de Mestrado em Educacao, no PPGE da FaE/UFPel,
e para minha alegria fui selecionada.

Sempre estive atenta as movimentagdes dos professores, o engajamento nas
atividades, as praticas, e isso me influenciou a escolher a linha de pesquisa
Formacédo de Professores: ensino, processos e praticas educativas, foco de meu
estudo.

No Campus Camaqud, est4d sendo realizado um Curso de Especializacdo
Lato Sensu, voltado para a formacdo de professores que atuam nas escolas
publicas do municipio de Camaqua e regido. Desde a sua implementacao, observei
uma movimentacdo diferenciada dos professores que nele atuariam, adquirindo
livros, trocando materiais, organizando grupos de estudos, palestras, investindo na
sua propria formacdo e engajados nessa busca. Essa movimentacdo me
“encantava”, pois vinha ao encontro do que acredito enquanto formacdo de
professores, tendo os préprios docentes como autores do movimento. Dessa forma,
muitas perguntas me inquietavam e impulsionavam neste processo de busca: Sera
gue essa movimentacao representa algo naquele contexto? Que tipo de movimento
fazem os professores do IFSul? Estardo estes professores refletindo sobre suas
praticas a partir dessa experiéncia no Curso de Especializacdo? Essa movimentacao
pode ser considerada “formacg&o™?

Sendo assim, neste estudo, propus-me a investigar se 0s movimentos

vividos por professores do IFSul — Camaqud, que atu am no Curso de
Especializacdo no Ensino de Ciéncias, constituem-se em processos
formativos?

Para embasamento da pesquisa aqui apresentada, necessitei debrugar-me no
estudo tedrico dos assuntos docéncia, investigando quem € o professor? Quem €é o
professor da Educacgao Profissional? O que diz a legislagédo? E sobre a formagéo de
professores, assuntos que serdo abordados no segundo capitulo deste trabalho.



2 Docéncia e educacao profissional

Minha seguranca
se funda na convic¢do de que sei algo

e de que ignoro algo

a que se junta a certeza

de que posso saber melhor o que ja sei

e conhecer o que ainda nao sei.

Minha seguranca se alicerca

no saber confirmado pela prépria experiéncia de que,
se minha inconcluséo, de que sou consciente,
atesta, de um lado, minha ignorancia,

me abre, de outro,

0 caminho para conhecer.

(FREIRE, 1996, p. 135)

Concebendo a teoria como elemento norteador de reflexdo e pesquisa, para o
entendimento do assunto investigado, construcdo do embasamento tedrico da
dissertacdo e analise dos dados, muitas leituras foram realizadas. Alguns registros
acerca deste estudo tedrico foram apresentados no projeto de pesquisa, outros,
seguiram sendo construidos e reconstruidos e sdo apresentados neste referencial
tedrico e também na analise dos dados. Dentre os diversos assuntos sobre os quais
dediquei-me a estudar, selecionei os que serdo abordados neste capitulo: docéncia

e Educacdo Profissional; quem €& o professor?; o professor da Educacao
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Profissional: o que diz a legislacdo? e formacéo de professores. Estes referenciais
orientaram-me ao longo da pesquisa onde outros tantos aspectos e assuntos foram
surgindo, ajudando a manter o foco na questdo central desta investigacdo e
sustentando teoricamente o prosseguimento dos estudos.

Apresento a seguir, um resgate tedrico das varias concepcdes, conceitos e
enfoques para o ser professor e seu trabalho, a docéncia, a partir do meu olhar,

sobre o0 que é ser professor.

2.1 Quem é o professor?

Na etimologia, a palavra professor deriva-se do latim professore, “aquele que
declarou em publico”, do verbo profitare, “declarar publicamente, afirmar perante
todos”, formado por pro-, “a frente”, mais fateri, “reconhecer, confessar” . Trata-se de
uma pessoa que se declara apta a fazer determinada coisa — no caso, ensinar.
Professor é a pessoa que ensina uma ciéncia, arte, técnica ou outros conhecimentos
(NASCENTES, 2015, p. 456).

A palavra professor é também associada a docéncia, que no sentido
etimologico tem suas raizes no latim docere, que significa ensinar, instruir, mostrar,
indicar, dar a entender (VEIGA, 2010, p. 13). De acordo com Veiga (2010), o registro
do termo docéncia, na lingua portuguesa, é datado de 1916, o que implica dizer que
sua utilizacdo, ou melhor, a sua apropriagdo é algo novo no espaco dos discursos
sobre educacéo.

Segundo Romanowski (2007, p.15), convém lembrar que “existem outras
pessoas que ensinam e educam e ndo sdo professores, como 0S pais e 0S
religiosos, e, portanto sdo educadores. O professor, geralmente ensina em uma
instituicdo: a escola. O professor tem como oficio ser mestre”.

No sentido formal, a docéncia é o trabalho dos professores. Na realidade,
esses profissionais desempenham um conjunto de func¢des que ultrapassam a tarefa
de ministrar aulas. As fungbes formativas convencionais, como ter um bom
conhecimento sobre a disciplina e sobre como explica-la, foram tornando-se mais
complexas com o tempo e com o0 surgimento de novas condi¢cdes de trabalho
(VEIGA, 2010, p.13).
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Nesse sentido, pensar a docéncia € um exercicio que requer uma retomada
sobre a sua historia, sobre os varios aspectos que influenciaram e influenciam essa
atividade e também sobre os quais essa atividade exerce influéncia.

Numa retomada historica, Sousa (2014) reitera essa informacédo, explicando
gue a atividade de ensinar € anterior ao processo de criacdo das primeiras

instituicdes educadoras da Historia. Segundo o autor:

[...] Antes mesmo que a escrita fosse desenvolvida, a oralidade, em
conjunto com outros processos comunicacionais, tiveram a importante
funcé@o de repassar aquilo que era considerado importante. Instigado pela
simples imitacdo ou pelo relato oral, 0 homem conseguiu produzir e difundir
as mais variadas maneiras de se relacionar com o mundo que o cerca. A
necessidade de se colocar pessoas especificas para 0 ensinamento de
certas habilidades j4 era sentida no Antigo Egito, quando a funcdo de
escriba era preservada pela constituicao de escolas reais que preparavam o
individuo para dominar essa técnica (SOUSA, 2014, p.1).

Para compreendermos a acao docente, tal como se apresenta hoje, faz-se
necessario voltar-se para sua histéria, pois no percurso de professor como vocacgao
ao professor profissional esta o trajeto de construcao histérica e social da docéncia.

Nesse sentido, Novoa (1995) na obra "Profissdo professor”, no primeiro
capitulo "O passado e o presente dos professores”, apresenta uma retomada sobre
o historico do processo de profissionalizacdo docente, mostrando que ao longo da
histéria, a figura do professor é descrita de véarias formas e sua profissionalizacdo
foi, pouco a pouco, tranformada.

De acordo com No6voa, o processo historico de profissionalizacdo do
professorado (passado) pode servir de base para a compreensdo dos problemas
atuais da profissdo docente (presente). O autor destaca que a segunda metade do
Século XVII foi um perido chave na histéria da educacao e da profissdo docente,
pois, em toda a Europa, procurava-se esbocar o perfil do professor ideal. As
interrogacdes, acerca desse modelo, acarretaram num movimento de secularizagao
e estatizacao do ensino. Esse processo de estatizacdo repercutiu na subsituicdo de
um corpo docente, sob o controle da Igreja, por um corpo docente laico, sob o
controle do Estado. Todavia, n&o ocorreram "mudancas significativas nas
motivacdes, nas normas e nos valores originais da profissdo docente: o modelo do

professor continua muito proximo do modelo do padre" (NOVOA, 1995, p. 15).
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A funcéo docente teve seu inicio de forma nao especializada, contituindo-se
em uma ocupacao secundaria de religiosos e leigos. Algumas congregacdes
religiosas transformaram-se em verdadeiras congregagfes docentes como 0sS
jesuitas e os oratorianos que foram configurando saberes, técnicas e um conjunto de
normas e de valores especificos da profissdo docente. Neste sentido, Chapoulié
(1974) destaca que

a pedagogia introduz uma relagdo ambigua entre os professores e o saber,
a qual atravessa toda a sua historia profissional, a profissdo docente tem
como critério um saber geral, e ndo um saber especifico, isto €, um saber
pedagégico (CHAPOULIE, 1974).

Novoa destaca que este corpo de saberes e técnicas foi quase sempre
produzido no exterior do "mundo dos professores”, por teéricos e especialistas
(NOVOA, 1995, p.16).

O conjunto de normas e valores especificos da profissdo docente foi
fortemente influenciado por crencas e atitudes morais e religiosas, impostas por
instituicbes mediadoras das relagdes internas e externas da profissdo docente,
primeiramente, pela Igreja e, posteriormente, pelo Estado.

No final do século XIX, inicio do século XX, ha a perpetuacdo de um ideario
coletivo, esta € a época gloriosa dos congressos de professores onde permanecem
as origens religiosas da profissdo docente, ha o aperfeicoamento dos instrumentos e
das técnicas pedagogicas, a introdu¢cdo de novos métodos de ensino e o
alargamento dos curriculos escolares, o que dificultou o exercicio do ensino como
atividade secundaria. Dessa forma, o trabalho docente comeca a se tornar assunto
de especialistas.

Durante muitos anos, atribui-se o inicio da profissdo docente a acdo dos
sistemas estatais de ensino, todavia, hoje, sabe-se que no inicio do século XVII, ja
havia grupos que exerciam a docéncia como ocupacao principal, exercendo-a por

vezes em tempo integral.

A intervencéo do Estado vai provocar uma homogeiniza¢do, bem como uma
unificacdo e uma hierarquisacéo a escala nacional, de todos estes grupos: é
0 enquadramento estatal que institui os professores como corpo
profissional, e ndo uma concepgdo corporativa do oficio (NOVOA 1995,
p.17)
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Havia a preocupacdo na selecdo e nas nomeacdes dos docentes em se
retirar os professores das suas comunidades locais, organizando-0S como um corpo
do Estado. O recrutamento dos professores visava a constituicdo de um corpo de
profissionais "isolados, submetidos a disciplina do Estado” (NOVOA, 1995, p.17).

A partir do Século XVII, ndo mais é permitido ensinar sem uma licenca ou
autorizacdo do Estado. Essa licenca é concedida a partir de um exame que poderia
ser requerido por individuos que preenchessem alguns requisitos, como habilitacao,
idade, comportamento moral, entre outros. Este documento constitui-se no suporte
legal para o exercicio da docéncia. A criacado dessa licenca foi um momento decisivo
no processo de profissionalizacdo da atividade docente, uma vez que “facilita a
definicAho de um perfil de competéncias técnicas, que servira de base ao
recrutamento dos professores e ao delinear de uma carreira docente” (NOVOA,
1995, p.17).

Os professores passam a ser funcionarios, mas "de um tipo particular”, pois
sua acdo estd impregnada de uma forte intencionalidade politica, devido aos
projetos e as finalidade sociais de que séo portadores. Segundo Névoa (1995, p.17),
"0s professores personificam as esperancas de mobilidade de diversas camadas da
populacado: agentes culturais, os professores sdo também, inevitavelmente, agentes
politicos."

No século XIX, a expansao escolar acentua-se sob a pressdo de uma procura
social cada vez mais forte. Ha o desenvolvimento das técnicas e dos instrumentos
pedagdgicos, bem como a necessidade de assegurar a reproducdo das normas e
dos valores proprios da profissdo docente, que influenciam na origem da
institucionalizacdo de uma formacéo especifica especializada e longa. Ha a criagédo
de instituicbes de formacdo. Entre as lutas dos séculos XIX e XX estdo maiores
exigéncias de entrada nos cursos de formacao de professores (escola normal),
prolongamento do curriculo e melhoria do nivel académico.

As escolas normais "estdo na origem de uma verdadeira mutacao sociologica
do corpo docente: o velho Mestre-escola € definitivamente substituido pelo professor
da educacdo primaria" (NOVOA, 1995, p.18). De acordo com o autor, as instituicdes
de formagdo ocupam um lugar central na producdo e reproducdo do corpo de
saberes e do sistema de normas da profissao docente, desempenhando um papel

crucial na elaboracéao dos conhecimentos pedagoégicos e de uma ideologia comum.
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As escolas normais, mais do que formar professores (individual), produzem a
profissdo docente (coletivo), contriubuindo para a socializagcdo dos seus membros e

para o inicio de uma cultura profissional. Nesse sentido, Névoa (1995) destaca que

a segunda metade do século XIX € um momento importante para
compreender a ambiguidade do estatuto dos professores. Fixa-se neste
periodo uma imagem intermédia dos professores, que sao vistos como
individuos entre varias situagdes: ndo sdo burgueses, mas também ndo sdo
povo; ndo devem ser intelectuais, mas tém de possuir um bom acervo de
conhecimentos; ndo sdo notaveis locais, mas tém de possuir uma influéncia
importante nas comunidades; devem manter relacdes com todos os grupos
sociais, mas sem privilegiar nenhum deles; ndo podem ter uma vida
miseravel, mas devem evitar toda a ostentacéo; ndo exercem o seu trabalho
com independéncia, mas é (til que usufruam de alguma autonomia; etc.
Estas perplexidades acentuam-se com a feminizacdo do professorado,
fendbmeno que se torna bem visivel na viragem do século e que introduz um
novo dilema entre as imagens masculinas e femininas da profissdo
(NOVOA, 1995, p. 18)

Assiste-se em meados do século XIX o aparecimento de um novo movimento
associativo docente, que corresponde a uma tomada de consciéncia dos seus
interesses como grupo profissional. Trata-se de um momento importante do
processo de profissionalizacdo, a medida em que estas associacfes pressupdem a
existéncia de um trabalho prévio de constituicdo dos professores em um grupo
solidario e de elaboracdo de uma mentalidade comum: ndo espanta por isso, que as
associacbes tenham a sua frente professores e antigos alunos normalistas,
portadores de um projeto renovado da profissdo docente (NOVOA, 1995, p.19).

Novoa (1995) destaca que a escolha do modelo associativo mais adequado
aos professores tenha sido "objeto de longas controvérsias, bem como suas filiagées
politicas e ideoldgicas. Mas as praticas associativas pautaram-se quase sempre por
trés eixos reivindicativos: melhoria do estatuto, controle da profissao e definicdo de
uma carreira" (NOVOA, 1995, p. 19).

No inicio do século XX, a profissdo docente é exercida a partir da adesédo
coletiva (explicita ou implicita) de um conjunto de normas e valores. Esse "fundo
comum” € alimentado pela crenca nas potencialidades da escola e na sua expanséo
ao conjunto da sociedade. Os professores sdo 0s agentes desse processo e Sao
investidos de um grande poder "simbélico". Esse periodo é conhecido como a época

de gléria do modelo escolar, € também o periodo de ouro da profissdo docente.
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Névoa alerta para o fato de que "apesar das precaucOes tedricas e
metodoldgicas, a analise do processo de profissionalizacdo sugere sempre uma
evolucdo linear e inexoravel. Nada mais errado" (NOVOA, 1995, p.21). De acordo
com o autor, ha que se considerar que a afirmacédo profissional dos professores é
um percurso repleto de lutas e de conflitos, de hesitacbes e recursos. O campo
educativo esta ocupado por inumeros atores (Estado, Igreja, familias) que sentem a
consolidagdo do corpo docente como uma ameaca aos seus interesses e projetos e,
como agravante, o movimento associativo docente tem uma historia de poucos
consensos e de muitas divisoes.

Nesse sentido, a compreensao do processo de profissionalizacdo exige um
olhar atento as tensdes que o atravessaram. A historia da profissdo docente
continua desenvolvendo-se segundo processos contraditorios (NOVOA, 1995, p.21).

O conhecimento sobre a docéncia avancga e, consequentemente, rompe-se a
perspectiva da docéncia como pura vocacao, como dom, exigindo dos professores
um mergulho mais profundo na dimensdao tedrica e pratica de sua profisséo.

A ideia errbnea de que para ser professor basta ter dom n&o considera os
conhecimentos tedricos necessarios para ser professor e néo trata a docéncia como

profissdo. Nesse sentido, Cunha defende que

a concepcdo da docéncia como dom carrega um desprestigio da sua
condicdo académica, relegando os conhecimentos pedagogicos a um
segundo plano e desvalorizando esse campo na formacdo docente de todos
0s campos" (CUNHA, 2006, p.21).

A docéncia como uma profissdo requer formacgdo especifica para seu
exercicio e conhecimentos tedricos para exercé-la adequadamente. Imbernén (2002)

reforca essa necessidade, alertando que:

Ninguém pode ser médico sem que se tenha uma formacao inicial. Porém,
pode ser docente (professor) sem formacdo inicial minima. A formacao
inicial deve dotar de uma bagagem sdélida nos ambitos cientifico, cultural,
contextual, psicopedagogico e pessoal que deve capacitar o futuro professor
ou professora a assumir a tarefa educativa em toda sua complexidade,
atuando reflexivamente com a flexibilidade e o rigor necessarios, isto &,
apoiando suas acBes em uma fundamentagdo valida para evitar cair no
paradoxo de ensinar a ndo ensinar (IMBERNON, 2002, p.66).
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Parece recorrente falar sobre a importancia e necessidade da formacéao inicial
para o exercicio da docéncia, ainda que se tenha o conhecimento de que a mesma
ndo pode ser considerada como a responsavel pela formagdo permanente do
professor, nem o “bode expiatério” de suas deficiéncias profissionais. Ramalho,
Nufiez e Gauthier (2004, p. 66), alertam para o fato de que “[...] independente do que
fazemos nos programas de formacéo de professores e do modo que o fazemos, no
melhor dos casos, s6 podemos preparar os professores para comecgarem a lecionar”.

Feldkercher (2015) corrobora essa ideia, alegando que a formacao de
professores ndo pode reduzir-se a uma formacdo inicial académica, pois 0s
professores formam-se em um processo que ocorre de maneira continua. Segundo

a autora:

[...] ndo se aprende a ser professor ou a ensinar de maneira automatica,
rapida e estavel. Aprende-se a ser professor de modo processual. E,
obviamente, a experiéncia ou a pratica profissional exercem grande
influéncia sobre essa formacao docente que é continua (FELDKERCHER,
2015, p. 41).

Nesse sentido, € interessante considerar o que diz Rios (2011) quando
guestionada sobre o que faz um professor. Para a autora, o professor “Ensina.
Aprende, enquanto ensina. Constroi conhecimentos, transforma a realidade,
socializa a cultura, partilha valores” (RIOS, 2011, p.234).

A atividade docente, segundo Mizukami (2002), compreende as tarefas de
ensinar e aprender ensinando e, por essa caracteristica, o0 professor esta,
normalmente, acumulando conhecimentos a frente dos outros nesse processo, O
gue faz desse movimento sua profisséo.

De acordo com Roldao (2007), € o ato de ensinar que caracteriza a docéncia.
A autora destaca que o conceito de ensinar, ainda hoje, é atravessado por uma
tensdo profunda entre o “professar um saber” e o “ fazer os outros se apropriarem de
um saber”, ou melhor, “fazer aprender alguma coisa a alguém” (ROLDAO, 2007,
p.95).

Conforme Roldéao, o professor “é aguele que ensina ndao apenas porque sabe,
mas porque sabe ensinar. E saber ensinar é ser especialista dessa complexa
capacidade de mediar e transformar o saber” (ROLDAO, 2007, p. 101).

Da mesma forma, Charlot (2002) adverte que
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ser professor é defrontar-se incessantemente com a necessidade de decidir
na urgéncia, nas situacdes que cotidianamente se apresentam em sala de
aula [...] e, depois de decidir na urgéncia, ele tem que assumir as
consequéncias da deciséo, de seus atos (CHARLOT, 2002, p.91).

Em uma visdo ampliada, Garcia (1999) cita Floden e Buchmann para salientar

gue ser professor € mais do que ser simplesmente aquele que ensina. Segundo ele:

Ensinar é algo que qualquer um faz em qualquer momento, ndo € o mesmo
que ser um professor... Ser um professor implica lidar com outras pessoas
(professores) que trabalham em organizacfes (escolas) com outras pessoas
(alunos), para conseguir que estas pessoas aprendam algo (se eduquem)
(GARCIA, 1999, p.24).

Nesse sentido, ha que se considerar que o professor €, antes de tudo, um ser
humano, que traz consigo marcas de sua trajetoria e experiéncias, um ser com um
historico de vida pessoal e profissional. Nicolodi (2011, p.13) destaca que “tal como
0 corpo e a mente sao indissociaveis, a pessoa e a profissdo também o sdo. Ser
professor € uma das identidades da pessoa, que congrega outras identidades
relativas aos papéis sociais que desempenha”.

Sobre esse aspecto, Novoa alerta que “[...] faz-se necessario olhar o
professor pelas lentes de sua vida pessoal e profissional, uma vez que é impossivel
separar o eu profissional do eu pessoal” (NOVOA, 1995b, p. 15).

De acordo com Barreto (2001):

O professor é alguém que repete, transmite, mas é também alguém que
pensa, que atribui significado as coisas. O professor ndo entra em sala de
aula despido de sua histéria. Ao contrario, carrega suas marcas da vida
enquanto aluno que foi um dia, da professora que mais gostava, dos valores
gque aprova enquanto pessoa nas suas mais diversas relacdes. Nesse
sentido, os valores que assumimos enquanto professores sdo marcados
pelas vivéncias ao longo das nossas trajetorias (BARRETO, 2001, p.64).

O professor € um ser humano que possui como “objeto de trabalho” outros
seres humanos, assim a relacdo dos professores com seu “objeto de trabalho” ndo é
uma relacao previsivel, pois é fundamentalmente constituida de relagdes sociais. Em

grande parte, o trabalho dos professores consiste, precisamente, em gerir estas
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relacbes sociais. Relacbes estas, por vezes, complexas, de tensdes, dilemas, de
negociacodes e estratégias de interacao.

Segundo Tardif:

Uma boa parte do trabalho docente é de cunho afetivo, emocional. Baseia-
se em emocgles, em afetos, na capacidade ndo somente de pensar nos
alunos, mas igualmente de perceber e sentir suas emocgdes, seus temores,
suas alegrias, seus proprios bloqueios afetivos (TARDIF, 2002, p. 130).

Dessa forma, € importante compreender a complexidade do ato de ensinar,
gue néo se trata de “transmitir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
producédo ou a sua construcao” (FREIRE, 1996, p. 22). Esse processo caracteriza-se
por uma acdo multifacetada, envolvendo elementos historicos, culturais e sociais.

Muitas sdo as questdes que envolvem o termo professor e docéncia: saberes,
necessidades, movimentos de busca, formacéo continuada, entre outros, que serao
abordados posteriormente na analise dos dados.

Por ora, concluo esta breve reflexdo acerca do que consiste ser professor,
destacando que esse profissional € um agente politico e de transformacédo, que
precisa reconhecer-se como autor de sua pratica. A quem muito mais do que ler os
desafios de uma maneira linear, cabe refletir sobre sua realidade, sobre as multiplas
determinacdes que o condicionam a reproducéo ou transformacéo de sua pratica.

Os professores exercem uma ac¢ao educativa formadora e transformadora da
sociedade, mas nao sdo, e ndo podem ser, 0os Unicos responsaveis por este
processo. Seria ingenuidade desconsiderar os varios fatores que impulsionam,
interferem ou impedem esta transformacdo, no entanto, sabe-se que esta
transformacdo passa também pela educacdo e pelos professores. E que estes,
através de uma pratica consciente, critica e comprometida podem, sim, ser agentes

de mudanca, transgressao e de transformacgéo.

2.2 O professor da Educacéo Profissional: o que di  z a legislagao?

A Lei 11.892, de 29 de dezembro de 2008, cria os Institutos Federais,

integrantes da Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica;
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instituicbes de educacdo superior, basica e profissional, pluricurriculares e
multicampi, especializadas na oferta de educacédo profissional e tecnologica, nas
diferentes modalidades de ensino, com base na unido de conhecimentos técnicos,
tecnoldgicos e praticos.

Os Institutos Federais foram criados com o objetivo de responder, de forma
agil e eficaz, as demandas crescentes por formacdo profissional, por difusdo de
conhecimentos cientificos e de suporte aos arranjos produtivos locais.

Com base na legislagéo, os Institutos Federais podem atuar em todos os
niveis e modalidades da educacao profissional, com estreito compromisso com o
desenvolvimento integral do cidadao trabalhador.

De acordo com a Lei 11.784/2008 - Art. 113, 8§ 2° s&o requisitos de
escolaridade para ingresso nos cargos integrantes do Plano de Carreira e Cargos de
Magistério do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico de que trata o art. 106 desta
Lei:

| - cargo de Professor do Ensino Béasico, Técnico e Tecnoldgico: possuir
habilitacdo especifica obtida em licenciatura plena ou habilitacdo legal equivalente.
(BRASIL, Lei 11.784/2008).

Com base na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (Lei 9.394/1996), art. 62:

A formacao de docentes para atuar na educacéo basica, far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, em universidades e
institutos superiores de educacao, admitida, como forma¢éo minima para o
exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Na pratica, os Institutos Federais tém professores licenciados, tecnologos e
bacharéis. Os professores licenciados que, no caso do Ensino Médio Integrado a
Educacdo Profissional, atuam nas disciplinas da educacdo regular (também
chamadas disciplinas propedéuticas?), sdo formados nas disciplinas voltadas para a
formacdo geral, como Quimica, Fisica, Matematica e outras. Os professores
bacharéis e tecnologos séo profissionais de areas especificas como administracao,
engenharia, meio ambiente, analise de sistemas, entre outras, e atuam como
docentes nas disciplinas especificas da formagéo profissional do curso. A formacéo

inicial em cursos de bacharelado e tecnologos, naturalmente, torna desconhecido

Disciplinas propedéuticas séo disciplinas que tem por objetivo a formac&o geral, humanistica, critica
e reflexiva.
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aos docentes os conhecimentos tedrico/epistemologicos sobre 0s processos de
ensino e aprendizagem. Muitos desses profissionais, ao assumirem a docéncia, ndo
tiveram formacado pedagdgica ou experiéncia docente.

A situacado da atuacdo de professores bacharéis e tecnologos na docéncia da
Educacao Profissional é amparada pela legislacdo que rege a educacao profissional
no Brasil. A Resolucdo CNE/CEB, n° 1/2008, em seu artigo 4° define os
profissionais do magistério, para efeito da aplicagdo do art. 22, da Lei n°
11.494/2007, que regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacao Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo — FUNDEB - cita
gue: Integram o magistério da Educacao Basica, de componentes profissionalizantes
do Ensino Médio integrado com a Educacédo Profissional Técnica de nivel médio, os
docentes:

| — habilitados em cursos de licenciatura plena e em Programas Especiais
de Formagcéo Pedagdgica de Docentes®;

Il — poés-graduados em cursos de especializacdo para a formacao de
docentes para a Educacao Profissional Técnica de nivel médio, estruturados
por area ou habilitacdo profissional;

Il — graduados bacharéis e tecndlogos com diploma de Mestrado ou
Doutorado na area do componente curricular da Educacdo Profissional
Técnica de nivel médio.

A Resolucdo CNE/CEB, n° 1/2008, apresenta também possibilidade para a
contratacdo de profissionais néo licenciados para os diferentes niveis de ensino da
Educacdo Basica. De acordo com o Art. 7° desta Resolucdo, excepcionalmente,
podem ser considerados docentes integrantes do magistério da Educacédo Basica,
para efeito da destinacdo de recursos nos termos do artigo 22, da Lei n°
11.494/2007:

| — na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental: os
profissionais ndo habilitados, porém, autorizados a exercer a docéncia pelo
6rgdo competente do respectivo sistema de ensino, em carater precario e
provisorio;

Il = nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio: os
graduados bacharéis e tecndlogos que, na falta de licenciados, recebem
autorizagcdo do 6rgdo competente de cada sistema de ensino, em carater
precario e provisorio, para exercer a docéncia;

A Resolucdo CNE/CEB N° 02/97, dispde sobre os programas especiais de formacdo pedagdgica de
docentes para as disciplinas do curriculo do Ensino Fundamental, do Ensino Médio e da Educacao
Profissional em nivel médio. Para complementagBes sobre esta legislacdo vide resolugcdo que
encontra-se nos anexos.
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Il — no Ensino Médio integrado com a Educacdo Profissional Técnica de
nivel médio:

a) os graduados bacharéis e tecndlogos que, na falta de licenciados,
recebem autorizacdo do 6rgdo competente de cada sistema, em carater
precario e provisoério, para exercer a docéncia e aos quais se proporcione
formagédo pedagdgica em servico;

b) os profissionais experientes, ndo graduados, que forem devidamente
autorizados a exercer a docéncia pelo 6rgdo competente, em carater
precario e provisério, desde que preparados em servico para esse
magistério.

Dessa forma, tanto os licenciados como os bacharéis e tecndlogos,
encontram-se amparados pela legislacdo que rege a Educacéo Profissional no Brasil
para o exercicio da funcdo docente, com a condicdo de que a instituicdo contratante
ofereca a estes docentes a formag&o pedagdgica em servico.

Nesse sentido, urge a necessidade de definicdo e efetivacdo de politicas
publicas educacionais, destinadas a formacédo de professores para a Educacao

Profissional, pois, no Brasil, de acordo com Barros (2013, p.4),

[...] essas ndo tém sido desenvolvidas de forma perene, sendo
estabelecidos programas emergenciais que nao atendem as reais
necessidades formativas e as especificidades da formagdo e
profissionalizacdo docente, em especial, as politicas publicas para a
educacéo profissional.

Muitas sdo as expectativas e exigéncias em relacdo a Educacédo Profissional.
De acordo com o perfil do professor para a Educacao Profissional, proposto pelo
Ministério da Educacdo, € pressuposto basico que o docente da educacgdo
profissional seja, essencialmente, um sujeito da reflexdo e da pesquisa. Esse
profissional deve estar aberto ao trabalho coletivo e a acéo critica e cooperativa,
deve ser comprometido com sua atualizacdo permanente na area de formacao
especifica e pedagdgica, deve ter plena compreensdo do mundo do trabalho e das
redes de relagbes que envolvem as modalidades, niveis e instancias educacionais,
conhecimento da sua profissdo, de suas técnicas, bases tecnologicas e valores do
trabalho, bem como dos limites e possibilidades do trabalho docente que realiza e
precisa realizar (MOURA, 2008, p.17).

Com base no exposto, um dos desafios dos docentes da educacao
profissional, hoje, consiste em superar o0 historico de fragmentacdo, improviso,
insuficiéncia e inexisténcia de formacdo pedagogica que caracteriza a pratica de

muitos docentes. E importante destacar, que os desafios encontrados na pratica
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pedagdgica, ndo dizem respeito apenas aos professores bacharéis e tecnélogos, se
considerarmos que os cursos de licenciatura ndo abordam especificamente a
docéncia na educacgéao profissional ou as questbes de trabalho e educagcdo. Nesse
sentido, percebe-se a urgéncia de formacdo continuada, voltada a formacéo e a

atualizacao pedagdgica desses docentes.

2.3 Formagéao de professores:

Como abordamos no capitulo anterior, os professores da Educacao
Profissional tém vivenciado incertezas e desafios nas experiéncias cotidianas da
func@o docente, que os tém impelido a buscar subsidios para sua pratica, o que gera
uma demanda por novas competéncias, novas habilidades e exige que os docentes
estejam em constante formacéao.

Para ensinar, o professor, como qualquer profissional, necessita de saberes e
conhecimentos, os quais decorrem da sua formagao, da interagdo entre o sujeito e
as relacdes que ele estabelece com a sociedade, com o saber disciplinar, com a
pratica profissional e com o saber pedagogico.

De acordo com Veiga (2010, p 14) na etimologia, formacdo vem do latim
formare, que “como verbo transitivo, significa dar forma, como verbo intransitivo,
colocar-se em formacéo; e como verbo pronominal, ir-se desenvolvendo uma
pessoa.”

A formacdo pode ser entendida como processo de desenvolvimento e de
estruturagcdo da pessoa, que se realiza com o duplo efeito de uma maturacéo interna
e de possibilidades de aprendizagem, de experiéncias dos sujeitos, como explica
Garcia (1999, p.19).

De acordo com autor:

A formagédo esta na boca de todos e ndo me refiro apenas ao contexto
escolar, mas também ao contexto empresarial (formacdo na empresa),
social (formacao para utilizacdo dos tempos livres), politico (formacao para
a tomada de decisfes), etc. Todos exigimos e reconhecemos a necessidade
de formacé&o, sobretudo num mundo em que a informacéo nos chega cada
vez com mais facilidade e, portanto, nos faz ver o quanto desconhecemos e
deveriamos ou gostariamos de saber (GARCIA, 1999, p.11).
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O conceito de formacédo, tal como muitos outros na area da educacdo, €
suscetivel de multiplas perspectivas. Muitos autores associam 0 conceito de
formacédo ao de desenvolvimento pessoal (Zabalza, Imbernon, Ramalho, Névoa) e
explicam que este consiste “no processo de desenvolvimento que o sujeito humano
percorre até atingir um estado de «plenitude» pessoal’. Na mesma direcdo, Ferry
(1991, p.43) diz que “formar-se nada mais € sendo um trabalho sobre si mesmo,
livremente imaginado, desejado e procurado, realizado através de meios que sao
oferecidos ou que o préprio procura”.

Garcia (1999, p.19) cita Zabalza (1990) para destacar que “existe um
componente pessoal evidente na formacao, que se liga a um discurso axiologico
referente a finalidades, metas e valores e ndo ao meramente técnico ou
instrumental”, o que n&o significa que essa deva se realizar de forma autdbnoma.

Com base em Debesse (1982), o autor explica que ha uma distingdo entre
autoformacéao, heteroformacéo e interformacdo. Autoformacado, para Garcia, € uma
formacdo em que o individuo participa de forma independente, tendo sobre seu
controle os objetivos, 0s processos, 0s instrumentos e os resultados da propria
formacgdo. A heteroformagédo € uma formagdo que se organiza e se desenvolve “de
fora”, a partir do outro, na maioria das vezes por especialistas, sem que seja
comprometida a personalidade do sujeito que participa. Ja a interformacéo consiste
na “acéo educativa que ocorre entre os futuros professores ou entre professores em
fase de atualizagcdo de conhecimentos” (GARCIA, 1999, p.20). Essa acdo ocorre
“como um apoio privilegiado no trabalho da "equipe pedagdgica’, tal como hoje &
concebido para a formacdo do amanhd” (DEBESSE, 1982, p.29-30). Nessa
perspectiva, cabe salientar que a inter-relacdo entre as pessoas promove contextos
de aprendizagem que vao facilitando o complexo desenvolvimento dos individuos
gue formam e que se formam.

A partir do mesmo ponto de vista, Novoa (2003) destaca que 0 processo
formativo é uma conquista feita com muitas ajudas dos mestres, dos livros, das
aulas, dos computadores, mas depende sempre de um trabalho pessoal. O autor
defende que ninguém forma ninguém. Cada um forma a si proprio.

A formacdo, segundo Novoa (1988, p.128), “é sempre um processo de
transformacao individual, na tripla dimensdo do saber (conhecimentos), do saber
fazer (capacidades) e do saber ser (atitudes). Percebe-se assim que, formar ndo é
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ensinar as pessoas determinados conteudos, mas sim trabalhar coletivamente em
torno da resolucdo de problemas e que, segundo o autor, a formacdo faz-se na
producdo e ndo no consumo do saber.

Novoa salienta também que a formagéo de professores € um processo de
desenvolvimento profissional autbnomo e que ndo € possivel formar o professor,

pois:

O professor forma a si mesmo através de inUmeras interagfes, ndo apenas
com o conhecimento e as teorias aprendidas nas escolas, mas com a
pratica didatica de todos os seus antigos mestres e outras pessoas, coisas e
situacdes com as quais interagiu em situacdes de ensino durante toda a sua
vida (NOVOA, 1997, p.25).

Sobre a formacdo de professores, Garcia (1999, p.27) especifica sete
principios que considera validos. O primeiro principio, defendido pelo autor, consiste
em conceber a Formacdo de Professores como um continuo, o que implica a
necessaria existéncia de uma interligacédo entre a formacéo inicial dos professores e
a formacdo permanente. Por essa Otica, ndo se pode atribuir a formacéo inicial a
responsabilidade de ofertar “produtos acabados”, mas compreender que esta
consiste na primeira fase de um “longo e diferenciado processo de desenvolvimento
profissional”.

O autor faz referéncia a necessidade de integrar a formacéo de professores
em processos de mudanca, inovacdo e desenvolvimento curricular como segundo
principio da formag&o. Segundo Garcia (1999), a formacao de professores deve ser
concebida como uma estratégia para facilitar a melhoria do ensino.

No terceiro principio, é destacado pelo autor que a formacdo, se bem
entendida, deve estar preferencialmente orientada para a mudanca, ativando
reaprendizagens nos sujeitos e na sua pratica docente que, por sua vez, deve ser
facilitadora de processos de ensino e de aprendizagem dos alunos. Garcia explica,
inclusive, a necessidade de ligar os processos de formacédo de professores com o
desenvolvimento organizacional da escola, destacando a potencialidade que a
instituicdo possui como contexto favoravel para a aprendizagem dos professores e
enfatiza que, a formacédo que adota como referéncia a realidade dos professores, é a

gue possui maiores possibilidades de transformacéo da escola.



38

O quarto principio defendido por Garcia (1999) € o da necessaria articulacao
e integracdo entre a formacdo de professores em relacdo aos conteudos
propriamente académicos e disciplinares, e a formacéo pedagdgica dos professores.
E a mistura entre conhecimentos especificos, a pedagogia e o conhecimento
didatico do conteudo que diferencia a formacao de professores.

Em quinto lugar, Garcia enfatiza a necessidade de integracdo teoria-pratica
na formacdo de professores, salientando que “os professores, enquanto
profissionais do ensino, desenvolvem um conhecimento préprio, produto das suas
experiéncias e vivéncias pessoais, que racionalizaram e inclusive rotinizaram”
(GARCIA, 1999, p. 28).

Um sexto principio, destacado pelo autor, diz respeito & necessidade de
procurar o isomorfismo entre a formacéo recebida pelo professor e o tipo de
educacédo que posteriormente |lhe sera pedido que desenvolva. Garcia (1999, p.29)
acentua gque, na formacéao de professores, € muito importante “a congruéncia entre o
conhecimento didatico do conteddo e o conhecimento pedagdgico transmitido, e a
forma como esse conhecimento se transmite”.

Garcia (1999) salienta, por fim, o principio da individualizacdo como elemento
integrante de qualquer programa de formacdo de professores. Isso implica
compreender que, aprender a ensinar ndo deve ser um processo homogéneo para
todos 0s sujeitos, mas que sera necessario conhecer as caracteristicas pessoais,
cognitivas, contextuais, relacionais, etc., de cada professor ou grupo de professores,
de modo a desenvolver as suas proprias capacidades e potencialidades.

O principio de individualizagdo esta ligado a ideia da formagéo clinica dos
professores, significando que a formacdo deve basear-se nas necessidades e
interesses dos participantes, deve estar adaptada ao contexto em que estes
trabalham e fomentar a participacéo e reflexdo. Nesse sentido, diz que existe um
segundo nivel muito mais interessante e com maior potencialidade de mudanca, que
consiste na implicacdo de um grupo de professores para a realizacdo de atividades
de desenvolvimento profissional, centradas nos seus interesses e necessidades
(GARCIA, 1999, p. 26).

Nessa perspectiva, o0s docentes devem ser entendidos ndo como
consumidores de conhecimento, mas como sujeitos capazes de gerar conhecimento

e de valorizar o conhecimento desenvolvido por outros. A formacao de professores
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deve promover o contexto para o desenvolvimento intelectual, social e emocional
dos professores.

Nesse sentido, faz-se necessario, segundo Zanchet e Pinto (2011 p.153),

[...] pensar a formacao de professores de forma mais ampla, entendendo-a
como um processo de desenvolvimento profissional emancipatério e
autdbnomo que incorpora a ideia de percurso profissional, ndo como uma
trajetdria linear, mas como evolugdo, como continuidade de experiéncias,
marcada por fases e momentos nos quais diferentes fatores (sociais,
politicos, pessoais, familiares) atuam, ndo como influéncias absolutas, mas
como facilitadoras ou dificultadoras do processo de aprendizagem da
profissao.

As autoras ressaltam a necessidade de considerar o processo de formacéo
de professores como resultado do compromisso de cada professor com seu proprio
desenvolvimento pessoal e profissional. Entendem a formacdo da mesma forma
como também descreve Imberndn (2002), trata-se de um processo que contribui
com o desenvolvimento profissional do docente, com uma maior capacidade de
deciséo e interpretagao, e ndo um simples olhar de suas ag¢des. Isso significa que se
trata de uma formacao realizada com os docentes, em um espaco tedrico e pratico,
gue auxilie aos professores reconhecerem-se em suas acodes, e transformar suas
experiéncias em conhecimento, visando a descoberta de novos caminhos, para se
construirem e reconstruirem. Uma formacdo embasada em uma pedagogia
transformadora desafiante e que requer a transformacdo dos sujeitos nela
envolvidos.

Autores como Freire (1986) e Souza Santos (2000) defendem que toda
formacao € autoformacao, ou seja, requer que o proprio sujeito esteja nela engajado
e dé significado ao processo que vivencia. Esse processo se efetiva desde que a
formacédo nado se configure numa formacéao tradicional que vai desde os que sabem
para os que nao sabem. Os professores precisam ser vistos como sujeitos ativos,
como agentes de transformagao.

Pelas peculiaridades existentes na Educacdo Profissional, como a né&o
necessidade de formacdo pedagodgica prévia, tornam-se indispensaveis esses
espacos de estudos, principalmente quando se considera que a formacéao influencia
diretamente no processo educativo. Entretanto, € importante ressaltar que nao se

trata de qualquer formacéo, pois na elaboragdo de uma proposta de trabalho, faz-se
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necessario, primeiramente, considerar uma questao: Formacao de professores para
gue Educacéao Profissional?

Tal proposta necessita estar calcada em uma leitura critica da realidade e
critica, aqui, € entendida como “uma atitude que norteia a leitura da realidade
educativa, sob referéncias que possibilitam compreender e transformar essa
realidade” (RAMALHO, 2004, p.32).

Freire (2005, p.12) denuncia as formacdes realizadas como “pacotes”,
descritas como descontextualizadas, como “os chamados cursos de férias em que,
nao importa a competéncia cientifica dos convidados a dar aulas ou conferéncias, as
professoras expdem seu corpo, curiosamente ou ndo ao discurso dos competentes.”
Discurso que, segundo ele, quase sempre se perde. Perde-se porque nao possui
relacdo com sua pratica, com suas vivéncias e necessidades, soa muitas vezes
como “palavras lancadas ao vento”.

O autor alerta que a escola ndo pode ser vista como um espacgo heutro, um
“espaco exclusivo do puro ensinar e do puro aprender’” (FREIRE 2005, p.17). A
escola €&, sim, “um espaco de aprender com os outros, de tolerar os diferentes, de
viver a tensdo permanente”, pois “educacdo € uma pratica politica” (FREIRE 2005,
p.97).

As concepcdes tém mudado, (felizmente) o tempo histérico é outro e algumas
praticas e concepgdes encontram-se superadas ou em processo de aprimoramento.
A Educacéo Profissional também encontra-se em outro tempo, em fase de expansao
de sua rede com seus objetivos alargados, tendo em vista a formacao integral do
estudante e ndo mais o aperfeicoamento de mao de obra para o mercado de
trabalho.

Neste sentido, a educacdo técnico-cientifica de que urgentemente
precisamos, é muito mais do que puro treinamento ou adestramento para o uso de
procedimentos tecnolégicos. No fundo, a educagdo hoje ndo pode prescindir do
exercicio de pensar criticamente a propria técnica. O convivio com as técnicas para
gue nao falte a vigilancia ética, implica uma reflexdo radical, jamais cavilosa sobre o
ser humano, sobre sua presenca no mundo e com o mundo (FREIRE, 2002, p.111).

Dessa forma, as forma¢des continuadas também se inserem e contribuem
nesse processo de reformulagéo. Interessante recorrer a Freire (2005, p. 33),
guando o autor nos fala que ensinar ndo pode mais ser “um puro processo de

transferéncia de conhecimento” do ensinante ao aprendiz. Do mesmo modo,
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também os docentes ndo aprendem em contextos de formacdo que o0s
desautorizam, que nao tenham ligacdo com a sua realidade, com o seu fazer. Faz-
se necessario que a formacéo tenha relagdo com sua agédo, com suas inquietagoes,
gue lhes seja significativa e oriente-0s na sua pratica.

Névoa (1995b) defende que a formacdo do professor deve estimular uma
perspectiva critico-reflexiva que forneca aos professores 0s meios de um
pensamento autbnomo e que facilite as dindmicas de autoformacao participada.
Estar em formacdo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo
sobre 0s percursos e 0S projetos proprios, com vista a construcdo de uma
identidade, que € também uma identidade profissional. O professor € a pessoa e
uma parte importante da pessoa € o professor, como elucida Novoa (1995b, p.25).

Urge, por isso, (re)encontrar espacos de interacdo entre as dimensodes
pessoais e profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos seus
processos de formacao e dar-lhes um sentido no quadro das suas historias de vida.

A formacdo continuada e em servigo tem como fungcao primordial contribuir
com a reflexdo do docente sobre sua acédo, visando compreendé-la e modifica-la.
Dessa forma, ndo pode ser concebida como um processo de acumulacédo (de
cursos, palestras, seminarios etc., de conhecimentos técnicos), mas sim, como um
trabalho de reflexibilidade critica sobre a prética, de (re)construgdo permanente de
uma identidade pessoal e profissional, em interacdo mutua, como explica Névoa
(1995b, p.25)

Os professores precisam estar envolvidos em seu processo de formacao e
para que isso se efetive, segundo Imbernén (2010, p.55), faz-se necesséario “dar a
palavra aos protagonistas da acdo, responsabiliza-los por sua prépria formacéo e
desenvolvimento dentro da instituicdo educacional na realizacdo de projetos de
mudanca”.

Os docentes necessitam lutar por espacos de formagado continuada, ndo de
formacdes descontextualizadas e autoritarias, mas formac¢des que entendam o
professor dentro de um contexto histérico-politico, em que a teoria esteja vinculada
as experiéncias e praticas e que subsidiem a acao docente.

A formacéo continuada de professores tem sido entendida como um processo
permanente de desenvolvimento docente. O desafio consiste na construgédo de uma

formacdo coerente com 0s novos contextos educacionais, que possibilite aos
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docentes desenvolverem sua autonomia e autoria, desafiarem-se a novas praticas
gue, de fato, preparem para a vida.

Certamente as informagfes acerca do embasamento tedrico utilizado na
realizacdo deste estudo ndo se esgotam aqui. Entretanto, a partir deste, é possivel
compreender as bases sobre as quais foram observados e analisados os dados

coletados.



3 Encaminhamentos Metodolégicos

Um método cientifico € uma seta entre outras

apontando um caminho entre outros.

As técnicas de pesquisa e os procedimentos experimentais séo o calcado
gue eu uso e

0 bastdo que eu carrego ao caminhar.

Mas quem caminha pelo conhecimento sou eu, uma pessoa, e o caminho
por onde vou,

bem sei, ndo é nunca unico.

(BRANDAO, 2003, p.61)

Este capitulo explicita o percurso realizado na construcdo desta pesquisa.
Discorrerei sobre a justificativa para sua realizagéo, a forma como foi desenvolvida,
especificando a questdo de pesquisa, 0s objetivos e os procedimentos que foram
realizados. H4 também um breve relato sobre os sujeitos envolvidos, o contexto
onde a investigagao foi realizada, os instrumentos utilizados e a forma de analise do

material coletado.

3.1 A pesquisa
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A necessidade de compreender os movimentos dos professores nos encami-
nhou a procedimentos metodoldgicos pautados na linha qualitativa de pesquisa.

A ideia foi apreender o fenbmeno numa dimensao de contextualizacéo e per-
cebido como socialmente produzido. E possivel uma imers&o na realidade pesquisa-
da, procurando, através de descricdo densa, captar os significados das experiéncias
numa perspectiva cultural e politica.

Bogdan e Biklen (1994) afirmam que a pesquisa qualitativa envolve a
obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a
situagcdo estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa em
relatar a perspectiva dos participantes. Minayo (2012) descreve as pesquisas
gualitativas como aquelas que se aprofundam no mundo dos significados. As
preocupacdes que norteiam a investigacao estardo pautadas na descricdo e na
analise de como acontecem os fenbmenos e por que razfes eles acontecem, nao
havendo preocupacdes com a mera generalizacdo das informacfes, mas com a
clareza, comprometimento e fidelidade aos dados coletados, no campo de
investigacédo, a partir do olhar do investigador.

Na investigacao aqui proposta, esta presente a Gtica de que a pesquisa néo é

uma realidade definitiva, nem dogmatica e que

0 método nédo representa tdo-somente um caminho qualquer entre outros,
mas um caminho seguro, uma via de acesso que permita interpretar com a
maior coeréncia e correcdo possivel as questdes sociais propostas num
dado estudo, dentro da perspectiva abracada pelo pesquisador (OLIVEIRA,
1998, p. 17).

3.2 Situando o contexto de pesquisa: o Curso de Esp  ecializacdo em Ensino de
Ciéncias - Educar pela Pesquisa, do IFSul - Campus  Camaqua.

Com o intuito de descrever as particularidades que envolvem o curso de
Especializacdo em Ensino de Ciéncias, do IFSul - Campus Camaqud, discorrerei de

forma breve como se deu a sua criacdo, quem séo os docentes que fazem parte de
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seu quadro de professores e como ocorreu 0 processo seletivo para os discentes.
Entende-se que estas informagfes sao importantes para que se possa conhecer
algumas particularidades desse curso, que posteriormente auxiliard na compreenséao
dos dados.

No ano de 2014, um grupo de nove professores da instituicdo disponibilizou-
se a pensar e planejar um curso de especializacao no ensino de Ciéncias, que fosse
destinado aos professores das redes municipal e estadual da regiéo.

Foram realizadas reunides de estudo, pesquisa de demanda, discussdes
tedricas e construcdo do Projeto Pedagdgico do Curso. Ao ser aprovado, em outubro
de 2014 foi realizada a primeira sele¢cdo de alunos para o Curso de Especializacao
no Ensino de Ciéncias - Educar pela Pesquisa, do Campus Camaqua, sendo que a
conclusao de sua primeira turma deu-se em fevereiro de 2016.

O corpo docente da especializagcdo contou com 18 professores, um
coordenador e um supervisor. O curso teve a duracdo de 360 horas em disciplinas
obrigatérias e 40 horas para a elaboracdo do trabalho de conclusdo, que foi
entregue na forma de um artigo cientifico.

A Especializacdo em Ensino de Ciéncias teve em vista contribuir com a
formacgédo continuada dos professores de Ciéncias da microrregidao de Camaqua,
ofertando condi¢des para que esses profissionais dispusessem de meios para refletir
sobre a sua pratica pedagodgica e, a0 mesmo tempo, desenvolvessem saberes,
ressignificando os seus conhecimentos e qualificando sua propria formacéao.

O curso teve como objetivo geral contribuir com a formacgéo de professores,
por meio de subsidios epistemolégicos e didatico-pedagdgicos, a fim de que os
docentes participantes pudessem efetivar um ensino de ciéncias que favorecesse
aos educandos o exercicio da cidadania, pautado na ética, na criticidade e na
autonomia.

A especializacdo, em sua primeira oferta, foi dirigida para professores
graduados em licenciaturas na area das Ciéncias da Natureza (Quimica, Fisica ou
Biologia) e que atuassem na Educagdo Basica, preferencialmente de nivel
fundamental. Era condicdo indispensavel que os interessados estivessem atuando

em sala de aula, das escolas das redes municipal ou estadual.
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A selecéo foi realizada em trés etapas: a primeira foi a de inscricdo; a
segunda, a de apresentacdo de carta proposta a Coordenacdo do Curso; e a
terceira, foi a de analise do curriculo do candidato.

Ingressaram no ano de 2014, trinta docentes das escolas publicas do
municipio de Camaqua e regido e desse total, vinte e trés concluiram o curso.

A especializagéo reiniciou no més de marco de 2016 com uma nova turma,
com um Projeto Pedagdgico reestruturado e com um curso voltado ao ensino
através da pesquisa, mas nao mais especificamente ao ensino de Ciéncias.

No Curso de especializacdo, atuaram, a convite da coordenagao do curso,
dezoito professores, sendo 12 licenciados em areas como Ciéncias Biologicas,
Quimica, Fisica, Letras, Pedagogia, Educacao Fisica e Filosofia; um técnico, dois
tecnologos na area Ambiental e trés bacharéis nas areas de Agronomia, Geografia e
Ciéncias Sociais, dentre esses, oito sdo doutores, um encontra-se com doutorado

em andamento, seis sao mestres e trés mestrandos.

3.3 A questéo e objetivos da pesquisa:

Durante as discussdes para implementacdo do curso de especializacédo e no
seu inicio observou-se que os professores que faziam parte do corpo docente
mobilizaram-se em funcdo das questdes didaticas que foram arroladas no projeto
pedagdgico. Havia uma “movimentacao diferente” dos professores. Percebi que eles
se empenhavam na troca de materiais pedagdgicos e de artigos aléem de se
interessarem pela proposta pedagdgica do curso. Os professores criaram pastas
com materiais pedagolgicos para uso coletivo, organizaram reunides de
planejamento e estudo em grupo, empenharam-se na aquisicdo de livros, na
confeccdo de material didatico, na organizacdo dos laboratorios e na formacéao de
grupos de estudos com temas especificos como avaliacdo, pratica pedagodgica e
pesquisa como possibilidade para o ensino. Observei, ainda, que eles estavam

envolvidos na organizacdo de projetos de pesquisa e na elaboracdo de aulas e
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disciplinas em conjunto com outros professores. Esse movimento chamou minha
atencdo, pois, até entdo, atuando como supervisora pedagodgica, ndo havia
percebido tamanho interesse e empenho dos docentes para buscarem subsidios e
atividades diversificadas para suas aulas e para discutirem questdes pedagogicas.
Refletindo, entdo, sobre o que eu assistia, percebi que os professores
empreendiam um movimento que poderia se constituir em processo de formacéo.
Assim, minha atencéo voltou-se para esses movimentos no sentido de entendé-los.
Algumas questdes me mobilizaram: Procurei compreender que movimentos faziam
os professores do IFSul? Por que o faziam? O que significava esta movimentagcao
nesse contexto? Esses professores estavam refletindo sobre sua prépria pratica
através da participacdo nesse curso de formacéo (curso de especializacdo)? Essa
movimentacdo poderia ser considerada “formac&do”? Essas foram as inquietacbes
gque deram rumo ao trabalho aqui apresentado, que teve a seguinte questdo de
pesquisa: Os movimentos vividos por professores do IFSul — Ca maqua, que
atuam no Curso de Especializacdo no Ensino de Ciénc ias, constituem-se em

processos formativos?

OBJETIVO GERAL
Compreender os movimentos empreendidos pelos professores que atuam no

Curso de Especializagao no Ensino de Ciéncias do IFSul - Campus Camaqua.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

- Identificar quais sdo os movimentos realizados pelos professores;

- analisar se esses movimentos podem ser caracterizados como movimentos
de formacgéo;

- verificar como os professores reagem ao serem provocados no sentido da
formacéo inicial e continuada;

- problematizar suas expressdes quando falam sobre a docéncia no curso de

especializagéo.
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3.4 Procedimentos, interlocutores e instrumentos da pesquisa:

A coleta dos dados para analise foi realizada através do seguinte instrumento:

1 - Entrevista semiestruturada com professores: A amostra contou com sete
docentes que atuam no Curso de Especializacdo em Ensino de Ciéncias, no IFSul -
Campus Camaqua. A proposta inicial era entrevistar cinco professores, todavia,
como os docentes estavam em greve, fui conversando com os professores que se
disponibilizaram a participar da entrevista mesmo estando neste periodo. Entrevistei
durante o periodo de greve dois professores. Apos o retorno dos docentes, tive a
oportunidade de participar de uma reunido geral de professores, na qual pude
apresentar meu projeto de pesquisa e convida-los, pessoalmente, a participar da
pesquisa. Nesse dia, mais cinco professores colocaram-se a disposicao para serem
entrevistados. O critério para a selecdo dos sujeitos da pesquisa foi de
disponibilidade, contando que fossem contempladas as distintas areas. Dessa
forma, realizei a entrevista com sete docentes do Curso de Especializagdo em
Ensino de Ciéncias do IFSul - Campus Camaqua.

Os docentes foram contatados pessoalmente, através da reunido geral, e,
posteriormente, através do correio eletrénico para confirmar o dia e o horario que
tivessem disponibilidade para participar da entrevista. No inicio dos trabalhos, foram
esclarecidos os objetivos da pesquisa e foi feita a assinatura do termo de
consentimento livre e esclarecido®.

Todas as entrevistas foram realizadas no IFSul - Campus Camaqua,
conforme a disponibilidade dos colaboradores. As entrevistas foram gravadas e
posteriormente transcritas literalmente.

Em relacdo a identificacdo dos sujeitos: Todos fazem parte do quadro de
professores efetivos do IFSul - Campus Camaqua e possuem regime de dedicacao

exclusiva. Dentre os entrevistados, seis eram do sexo masculino e um do sexo

* TCLE — Disponivel nos apéndices
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feminino. O tempo de docéncia dos entrevistados era distinto: Trés docentes com
experiéncia entre trés anos e meio e cinco anos de trabalho docente, dois entre 10 e
15 anos de experiéncia docente e dois com mais de quinze anos de docéncia. As
areas de formacdo dos professores estdo especificadas no quadro, de
caracterizacdo dos sujeitos (disposto a seguir). Dentre os entrevistados dois sao
doutores em sua area especifica de atuagdo, quatro sdo mestres (um desses esta
com o doutorado em Educacdo em curso), e um € mestrando em Educacédo. Em sua
formacéo inicial trés dos docentes séo licenciados, nas areas de Biologia, Fisica e
Educacéo Fisica, dois sdo Bacharéis, nas areas de Ciéncias Sociais e Agronomia,
um € Tecndlogo na area de Tecnologia Ambiental e um € Técnico na area de

Eletromecanica e Licenciado em Formacéo de Professores Esquema Il.

Quadro 1: Demonstrativo da formacéo inicial e caracterizagéo dos sujeitos

Entrevistado ° Tipo de Sexo

formacao

Tempo de
docéncia

Experiéncia profissional

Professor Alfabetizador,

Professor (Ensino Fundamental 2)
Bolsista de Iniciacdo Cientifica
Professor de Curso Pré-Vestibular

Professor 1 Licenciatura M 14 anos

Professor 2

Tecndlogo

3anos e
meio

Setor administrativo
Bolsista de Iniciagao Cientifica

Professor 3

Bacharelado

5 anos

Monitoria
Bolsista de Iniciagao Cientifica

Professor 4

Técnico e
Licenciatura

11 anos

Industria — Supervisor

Agéncia Bancéaria

Professor Substituto (Escola
Técnica)

Empresa de Telecomunicac¢des
Construtora

Professor 5

Licenciatura

16 anos

Professor das Redes Municipal e
Estadual

Professor de Curso de
Especializacéo

Professor de Curso de Licenciatura

A opcéo por atribuir nimeros aos entrevistados se da pela preocupagdo em manter o anonimato do
grupo. Pelo mesmo motivo ndo foi identificado na tabela sua formac&o inicial.
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Professor 6 Licenciatura F 16 anos Professora da Rede Estadual e
Privada

Professora de Curso Pré-Vestibular
Professora do Ensino Superior

Professor 7 Bacharelado M 4 anos Secretaria Municipal
Bolsista de Iniciacdo Cientifica

- Instrumento de Pesquisa: A entrevista semi estruturada era composta de
dez questdes além das questbes que se referiam aos dados de identificacdo dos su-
jeitos. O roteiro da entrevista® foi construido procurando compreender através dos
depoimentos dos entrevistados os desafios/necessidades que estes encontram no
exercicio da docéncia, os saberes/conhecimentos que consideram importantes para
este oficio. As questdes versavam também sobre a docéncia no curso de especiali-
zacao e contribuicdes que essa vivéncia tem oportunizado (ou ndo) para sua forma-
¢cao, na tentativa de perceber se a experiéncia como docente no curso de pos tem
exigido desses professores buscas e movimentos. Procurou-se também, conhecer
como se deu essa movimentacdo, onde os professores tém encontrado suporte a
pratica, buscando compreender se esse movimento se constitui em processo forma-
tivo.

Nesse sentido, as questdes foram organizadas em dois blocos:

. Bloco 1: Ser professor, formacao, necessidades e saberes para a do-
céncia

As questbes que compunham esta primeira dimenséo diziam respeito a for-
macéo inicial dos docentes, buscando obter suas concepc¢des sobre o ser professor,
0s saberes e 0s conhecimentos que julgam necessarios a docéncia.

As questbes versavam, ainda, sobre a experiéncia no curso de especializa-
¢ao. Os entrevistados foram provocados a relatar desafios que enfrentam/enfrenta-
ram em seu trabalho. Foi questionado se a docéncia no curso de especializagcao
acrescentou aos docentes algo na sua forma de ser professor e como perceberam
esse fato. Perguntou-se também, se os entrevistados consideram que a atuacéo

como docente na especializagdo tem contribuido com seu processo de formacao.

® O Roteiro da entrevista encontra-se nos apéndices dessa pesquisa.
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. Bloco 2: Buscas e movimentos

As questbes desse bloco procuraram dar conta de perceber quais sdo as
buscas que os professores fazem por conhecimentos para as suas aulas e como es-
tas sdo realizadas. Procurou-se, também, entender como se da a organizacéo e a
participacdo dos docentes nos grupos de estudos, buscando identificar entre os en-
trevistados quem pensou/organizou os encontros, além de conhecer onde os entre-
vistados buscam (caso busquem) os saberes que julgam necessarios a pratica e
como os organizam de forma a contribuir para a docéncia que desenvolvem.

A escolha pelas entrevistas semiestruturadas se deu pela sua prépria caracte-
ristica de conter questbes que procuram ser provocadoras de reflexdes e, ao mesmo
tempo, por permitirem que as respostas sejam espontaneas. Além disso, ela permite
gue o sujeito responda o que considera significativo, ndo ficando restrito a categorias
prévias.

E possivel, também, que o entrevistador esclareca sobre o significado do que
pretende conhecer, faca as correcdes que se fizerem necessarias tornando as per-
guntas mais afinadas com os objetivos da entrevista. Portanto, a entrevista semies-
truturada tornou-se um instrumento flexivel e adequado para a coleta dos dados.

Para a analise dos dados, trabalhou-se, fundamentalmente, os principios da
analise de conteudo, baseada teoricamente, nas contribuicbes de Bardin (2011),
procurando conhecer aquilo que estava nas palavras que analisamos. Segundo Bar-

din, a analise de conteldo consiste em

um conjunto de técnicas de analise das comunica¢des visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das men-
sagens indicadores (quantitativos ou n&o) que permitam a inferéncia de co-
nhecimentos relativos as condigBes de producao/recepgao (varaveis inferi-
das) dessas mensagens (BARDIN, 2011, p.48).

Com a escolha da pesquisa qualitativa, teve-se a possibilidade de uma anali-

se critica, aliada a descricdo dos dados obtidos nas entrevistas. A intencéo foi esta-
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belecer um didlogo entre os dados coletados e o referencial teérico adotado, o qual
possibilitou entender os movimentos dos professores e seus processos formativos.

Ao final desta etapa de coleta de dados, passou-se, entdo, ao processo de
tratamento dos dados para analise, que Ludke e André (1986, p.45) descrevem
como o ato de “trabalhar todo o material obtido durante a pesquisa”. Nesta etapa, foi
realizada a organizagao do material, buscando observar os padrdes e as tendéncias,
num processo de estabelecimento de relacbes em um padrdo de abstracdo mais
elevado. E importante ressaltar que o processo de analise dos dados “esta presente
em Varios estagios da investigacdo, tornando-se mais sistematica e mais formal
apds o encerramento da coleta de dados” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.45).

Quanto as técnicas de tratamento de dados, apds transcritas, literalmente, as
entrevistas, foi realizada a anéalise do contetudo das informacdes relativas aos dados.

A analise de contetdo de acordo com Bardin (2011, p.46) tem como objetivo

ndo o estudo da lingua ou da linguagem, mas sim a determinagdo mais ou
menos parcial do que chamaremos as condi¢bes de producédo dos textos,
que sdo o seu objeto. O que tentamos caracterizar sdo estas condi¢cbes de
producdo e ndo os proprios textos. O conjunto das condi¢Bes de producgéo
constitui o campo das determinag@es dos textos.

Essa condicdo possibilitou a organizacdo de categorias de analise, que foram
posteriormente estabelecidas, a partir da organizacdo dos dados, através da pré
analise do material, que € a fase de organizacdo propriamente dita e que, de acordo
com Bardin (2011, p. 125), “corresponde a um periodo de intuicbes, mas tem por
objetivo tornar operacionais e sistematizar as ideias iniciais, de maneira a conduzir a
um esquema preciso do desenvolvimento das operac¢des sucessivas, num plano de
andlise”, da exploragdo do material e do tratamento dos resultados obtidos e

interpretacéo a partir do entrelacamento com o referencial tedrico.

3.5 As etapas da pesquisa
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Para o desenvolvimento desta pesquisa, o trabalho proposto foi organizado
em fases, conforme apresento a seguir:

Primeira fase: Delimitacdo da amostra - contou com a participacdo de sete
docentes. Para realizacdo da pesquisa, seriam selecionados, conforme o projeto
inicial, cinco professores para a aplicacdo da entrevista semiestruturada. O critério
para selecdo dos docentes, a serem entrevistados, foi o de disponibilidade. Apés a
reunido geral com os docentes, foi explicada a pesquisa e realizado formalmente o
convite aos professores para participarem do estudo. Sete professores colocaram-se
a disposicao para serem entrevistados, numero que veio a compor a amostra. Os
perfis contemplados foram de professores e de professoras, licenciados, bacharéis e
tecnologos, que atuam em distintas areas do conhecimento.

Na segunda fase da pesquisa, foram realizadas as entrevistas
semiestruturadas com os professores que faziam parte da amostra investigada. As
entrevistas foram agendadas previamente, através de correio eletrénico, em data e
horéario de disponibilidade dos entrevistados. Todas as entrevistas foram realizadas
no IFSul - Campus Camaquéd, momento em que foram esclarecidos os objetivos da
pesquisa e foi assinado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, autorizando
a gravacao e utilizacdo dos dados.

Na terceira fase da pesquisa, procedeu-se ao preparo do material coletado,
visando as andlises. Este processo envolveu as transcricdes das entrevistas,
totalizando quatro horas e vinte e seis minutos de gravacdo, todas transcritas
literalmente, a categorizacdo dos dados para andlise e a analise, propriamente dita,
das informacoes.

A guarta e ultima fase da pesquisa, foi a escrita do relatorio final, sendo que
€ importante salientar que todas as etapas do trabalho foram acompanhadas de

adensamento teorico.



4 As expressdes dos professores em andlise

Neste capitulo sdo apresentados e discutidos, através do entrelagcamento com o
referencial tedrico e analise dos documentos, os dados emergentes da pesquisa. As
informacgdes foram organizadas em duas categorias. Inicialmente serdo analisados
os dados relacionados ao ser professor, formacéo, necessidades e saberes para a
docéncia e continuando o percurso de analise sdo apresentadas as informacdes
referentes ao que revelam os professores entrevistados sobre as buscas e

movimentos de estudo.

4.1 Ser professor, formacdo, necessidades e saberes para a docéncia:

Iniciando o percurso da analise

Conforme ja havia mencionado, observando que o0s professores que
trabalham no Curso de Especializacdo em Ciéncias, no IFSul - Campus Camaqua,
desenvolvem um trabalho, cujas acdes estdo sendo balizadas e estruturadas a partir
de “buscas” tedricas e estudos, vislumbrei possibilidades de investigar o movimento
gue fazem nesse sentido, para compreender em que medida ele pode constituir-se

em movimento de formacao.
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Ao responderem a entrevista, que contemplou questdes nas quais 0s
professores poderiam discorrer sobre sua formacdo, suas expectativas e
necessidades para a sala de aula, sobre os saberes que entendem ser necessarios
para exercer a docéncia e sobre as buscas que fazem para desenvolver suas aulas,
no curso acima referido, eles nos brindaram com um rico material para analise que
aqui apresentamos.

Com o intuito de entender como os entrevistados posicionam-se em relacao
ao exercicio da docéncia, observou-se que a maioria expressa que a docéncia é um
fazer que se aprende a partir de um efetivo exercicio. Um dos entrevistados disse

que

tu aprendes a dar aula dando aula, na graduacdo tem muito
conhecimento técnico (conteudo), mas dar aula a gente aprende
dando aula (Professor 6).

A énfase dada ao fazer como possibilidade de aprendizado da docéncia parece
expressar que essa é uma profissdo que nao necessita conhecimentos tedéricos
proprios. Ou seja, transparece a ideia de que importa saber bem o conteudo
especifico da area como condi¢éo suficiente para ensinar e ser professor.

Outro respondente expressou que a graduacao nao prepara o professor no
sentido pratico para a sala de aula. Em seu entendimento, os cursos de graduacao

preparam teoricamente o professor. Expressou que

ninguém sai preparado ... (para dar aulas) ja conversei com colegas
de outras é&reas, a faculdade € muito fechada com regras,... ela te da
uma base extremamente importante: o conhecimento tedrico.
(Professor 7).

E necesséario enfatizar que a docéncia € uma acido complexa que exige
saberes especificos e que tem um forte componente na construcdo da pratica.

Entretanto, € uma pratica que nao se repete, € sempre unica (CUNHA 2008, p.466).
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Ao serem questionados se 0s conhecimentos da graduacgao foram suficientes
para o exercicio da docéncia, os entrevistados foram quase unanimes em destacar

gue ndo, como pode ser observado nos relatos dos professores 2 e 3:

nao tive contato com esta orientacdo, nao fiz licenciatura, nada na
area de formacao pedagogica. (Professor 2).

Eu néo tive formacéo. (Professor 3).

E interessante pontuar que dentre os entrevistados, um professor considera
gue os conhecimentos obtidos em sua formacéo inicial foram suficientes para o

ingresso na docéncia, disse ele que

[...] @ questdo é que o conhecimento € muito dindmico e a busca
deve ser constante, entdo para quando eu iniciei, como eu aproveitei
muito 0 meu curso ... aqueles conhecimentos que eu tive 14, na
minha opinido, eles foram suficientes para comecar meu trabalho. Eu
me senti muito preparado (Professor 5).

E importante destacar que o entrevistado afirmou que os conhecimentos
advindos da graduacao foram suficientes apenas para o ingresso na docéncia e
defende que o professor deve manter-se em um processo de formacdo continua,

explicando que o conhecimento é dindmico. Disse ele

Se tu me preguntasse: O que tu teve na graduacao te serve hoje?
Me serve! O que tu teve na graduacao é suficiente hoje? De maneira
alguma, mas para o inicio, sem duvida (Professor 5).

A posicdo deste professor remete ao que explicam Ramalho, Nufies e
Gauthier (2004, p.66), para os quais a formacao inicial ndo pode ser vista como o
“bode expiatorio” das deficiéncias profissionais do professor, pois “independente do
gue fazemos nos programas de formacao de professores e do modo que o fazemos,
no melhor dos casos, sO0 podemos preparar 0s professores para comecarem a
lecionar.” Nesse sentido, segundo os autores, os professores “devem ter a

convicgdo de que aprender é uma responsabilidade para toda a vida.”
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Nessa perspectiva, Garcia (1999, p.27) explica que ndo se pode atribuir a
formacédo inicial a responsabilidade de ofertar “produtos acabados”, mas
compreender que esta consiste na primeira fase de um “longo e diferenciado
processo de desenvolvimento profissional”.

Quando questionados acerca de que conhecimentos sdo necessarios para
ser professor, os docentes reconhecem a existéncia de saberes proprios para a
docéncia e fazem referéncia a dois tipos de saberes. Um dos entrevistados

expressou que

Eu considero dois tipos de conhecimento um que € o conhecimento
especifico assim da disciplina e o outro de como passar esse
conhecimento, quer dizer, tem a ver com a didatica ndo é? Com a
Licenciatura, eu diria que nenhum desses eu tive a formacao ideal.
Principalmente “do de ser professor” eu néo tive, eu fui aprender a
dar aula, dando aula (Professor 1).

Observa-se, que foi evidenciado nas respostas, a concep¢do de que o
professor é aquele que “da aulas”, dessa forma, os saberes salientados sdo aqueles
gue dizem respeito ao fazer em sala de aula. As perspectivas de trabalho do
professor, que envolvem outros conhecimentos, como pensar curriculos, refletir
sobre possibilidades de avaliacbes, envolver-se com a discussdo de projetos
pedagdgicos nao foram contemplados nas respostas dos entrevistados.

Em relacdo aos conhecimentos que sentem necessidades na prética docente,

os professores 2 e 3 enfatizaram que

eu acho que é importante ter essa formacédo pedagdgica além da
formacdo técnica. De como passar essa informagdo, a chamada
Didética porque, as vezes tu tem um conhecimento bacana sobre o
tema, mas nao tem aquela Didatica para os alunos. Eles percebem
isso (Professor 2).

Seria a questao mais tedrica assim, de como abordar os contetdos.
Me faltou acho que um pouco de teoria nessa pratica de ensino
(Professor 3)
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Esse conhecimento que os entrevistados alegam sentir falta na docéncia é o
gue Shulman (1986) denominou de conhecimento pedagdégico’ do conteldo, que
esta relacionado a um conjunto de saberes que vao além do conhecimento técnico
da disciplina e engloba uma esfera mais ampla do processo de ensino, pois
relaciona além do conhecimento cientifico que o professor tem sobre um
determinado tema, o conhecimento de como ensinar este conteudo.

Nesse sentido, Shulman (2005) destaca que

A chave para identificar a base de conhecimentos do ensino reside na
intersecdo entre conteddo e pedagogia, na capacidade do professor
transformar o conhecimento que possui em formas que s&o
pedagogicamente poderosas, mas, adequadas a variedade e habilidades e
contextos apresentados pelos seus alunos (SHULMAN, 2005, p. 21).

Entendemos que € importante despertar nos docentes, durante a formacéao,
seja ela a formacdo béasica ou a formacgdo continuada®, que o trabalho dos
professores envolve um complexo e abrangente rol de saberes que em algumas
vezes extrapolam o fazer em sala de aula. Os professores ndo podem deixar de
perceber que para ensinar € preciso ter um conhecimento especializado do
conteudo de forma que seu ensino desperte o pensamento critico dos estudantes.

Foi recorrente entre os entrevistados a preocupagdo com a questdo técnica,
guando questionados em relacéo aos subsidios que buscam para o planejamento de
suas aulas. Os docentes destacam a questao da teoria e do estudo do conteudo. A

este respeito, dizem

A gente pegou uma série de livros (técnicos), para buscar teorias
para poder preparar a aula, porque eu sou da area técnica, entao,
minha demanda por conhecimento técnico ela é bem grande, eu
considero importante a parte pedagogica, mas ela ainda ndo esta na
minha prética, no meu cotidiano (Professor 2).

7 Essa categoria — em Inglés, Pedagogical content knowledge — aparece na literatura especializada
traduzida também por “conhecimento didatico do contedo” (BOLIVAR, 2005; GARCIA, 1993; 2002;
MONTERO, 2005) e “conhecimento dos conteddos pedagogizados” (MONTEIRO, 2002; 2003).

8 Entende-se por formacéo continuada o processo pelo o qual os professores vdo se desenvolvendo
profissionalmente, essa formacao/desenvolvimento abrange desde a reflexdo sobre sua pratica como
a realizagdo de cursos formais. Inclui-se no processo de formagao também aqueles docentes que nao
fizeram a licenciatura e que séo professores que estdo em formacéo continuada.
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Na verdade, eu ndo busco muito, eu ndo peguei nada para ler dessa
parte mais pedagodgica, eu gosto muito da parte técnica, entdo, eu
busco muito esse tipo de formacéao (Professor 3).

E importante destacar que, para alguns dos entrevistados, saber o contetdo
especifico ou técnico, como expressaram, basta para ensinar. Essa compreensao
pode estar ligada ao fato de que eles alicercam, fortemente, seu fazer sobre a sua
area de formacao e quando se tornam professores essa visdo permanece arraigada
nas suas acOes. Outros saberes e/ou conhecimentos para ensinar passam
despercebidos para a maioria dos sujeitos da pesquisa.

Disse um entrevistado

Na verdade, enquanto aluno, nés ndo somos ensinados a valorizar
as disciplinas que talvez nos possibilitariam ter essa formacédo, que
sdo as disciplinas de didatica e instrumentacdo...” (Professor 6).

Muitos dos respondentes relatam que talvez nao saibam utilizar a
nomenclatura correta dos conhecimentos que sentem necessidades, ou indicar onde
estes possam ser encontrados. Mencionaram a Didatica, a Instrumentacédo, a
Metodologia como sendo aquelas disciplinas que podem propiciar saberes para

ensinar. Destacou um professor que

Para dar aula, se a gente ndo passa por uma formacdo, alguma
orientacdo, no sentido pedagdgico, a gente acaba sempre dando
uma palestra... Nao tem consciéncia da troca, de como elaborar um
plano de aula, ndo s6 a documentagdo em si, mas 0 planejamento
da tua aula, o que tu espera, mesmo que tu ndo saiba aquele
conhecimento tedrico de como dizer aquilo... (Professor 3).

Shulman (1986, p.12) destaca como determinante a atuacdo do professor
como um mediador no processo de ensino e aprendizagem, o autor reforca a
importancia dos docentes “construirem pontes entre o significado do conteudo
curricular e a construcéo desse significado por parte dos alunos.”

E ressalta que
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Os professores realizam esta tarefa de honestidade intelectual mediante
uma compreenséao profunda, flexivel e aberta do contetdo, compreendendo
as dificuldades mais provaveis que os alunos podem ter com essas ideias,
compreendendo as variagdes dos métodos e modelos de ensino para ajudar
os alunos na sua construcdo do conhecimento; e estando abertos para rever
0S seus objetivos, planos e procedimentos a medida que se desenvolve a
interacdo com os estudantes. Este tipo de compreensdo ndo €
exclusivamente técnico, nem apenas reflexivo. Ndo é apenas o
conhecimento do conteddo, nem o dominio genérico de métodos de ensino.
E uma mescla de tudo, e é principalmente pedagégico (SHULMAN, 1986,
p.12).

Uma preocupacao relacionada aos saberes necessarios para a docéncia,
destacada pelos interlocutores refere-se a dificuldade que sentem em saber se o seu

ensino reverbera em aprendizagem nos alunos. Nesse sentido, destacam que

Eu acho que o professor tinha que ter uma cadeira de
Psicopedagogia para aprender como é que se da a fungdo do
conhecimento, como é que se da a formagdo do conhecimento na
cabeca do aluno. Os professores, hoje, a maioria nos cursos
técnicos, sdo engenheiros, eles nao tém ideia se o0 aluno esta ou ndo
aprendendo” (Professor 4).

Eu acho que a gente sai com uma defasagem muito grande com
relacdo a aprendizagem, de como é que a aprendizagem acontece.
Se h& ensino tu acaba tendo varios modelos de como fazer a aula,
tem disciplinas que trabalham o processo, as praticas e tu vislumbra
praticas, cria praticas... mas a aprendizagem é muito falha. Como é
que ela acontece no aluno? Eu sai com uma dificuldade muito
grande de entender se 0 meu aluno esta ou ndo aprendendo”
(Professor 1).

Héa que se considerar que, para o ingresso na docéncia nas areas técnicas,
nos Institutos Federais, ndo € exigido curso de licenciatura, tampouco € exigida a
formacdo pedagogica. Assim, os professores sdo, em sua maioria, mestres e
doutores em suas areas especificas de atuacdo e, dessa forma, tiveram em sua
formagéo, um trabalho mais voltado para a pesquisa e ndo para a docéncia.

Um entrevistado relatou que
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guando a gente faz concurso, no edital, tem aqueles formularios do
gue tu é avaliado, entdo, foi ali a primeira vez que eu tomei
conhecimento do que é que seriam estas coisas, de planejamento,
plano de aula, antes disso eu ndo sabia nada disso (Professor 2).

Através desse relato, € possivel compreender as falas e posi¢cdes dos
entrevistados em relacdo a docéncia, considerando-se que muitos ndo tiveram sua
formacéo inicial voltada a esta ac&do e/ou os saberes construidos em sua formacéo
foram deficitarios para dar conta da complexidade desse oficio. A formacao inicial
em curso de Bacharelado e Tecndlogo torna desconhecido aos docentes os
conhecimentos tedrico/epistemoldgicos de processos de ensino e de aprendizagem.

Convém salientar que, quando questionados acerca dos conhecimentos
necessarios para ser professor, alguns entrevistados referiram-se, mesmo que
brevemente, a experiéncia do estagio em docéncia orientada, no curso de pés
graduacdo que cursaram. Talvez isso se dé pelo fato de que o estdgio tenha sido
uma experiéncia limitada, ou de que, a experiéncia por eles vivenciada neste
periodo, ndo tenha sido melhor discutida e estudada com profundidade. Vale
igualmente dizer que os professores licenciados também remeteram suas reflexdes
ao estagio de seus cursos como experiéncia ndo satisfatoria, argumentando que
eles acontecem, na grande maioria dos casos, no final do curso e com pouca carga
horéria.

Expressaram que

[...] o préprio estagio que tinha na graduacdo é muito pequeno e
outro erro gque tinha para mim era que ele era no final (Professor 1).

Depois no Mestrado, eu tive contato com a docéncia orientada, mas
pouco, como acaba sendo na maioria dos casos, porque ela é
minima, ela € sé uma disciplina, a necessidade é muito maior para
ser professor” (Professor 2).

Percebe-se, através das falas dos sujeitos, que mesmo nos cursos de pos-
graduacdo, nos quais ha uma experiéncia de docéncia, esta tem sido limitada e

insuficiente, no sentido de leva-los a um “aperfeicoamento da técnica didatica e
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familiariza-los com a posi¢do de docente”, como consta nos objetivos da disciplina
de estagio de docéncia orientada, nos documentos legais (CAPES, 2009, p.8).

Observa-se que, mesmo ndo tendo acesso aos conhecimentos proprios da
docéncia em sua graduacgéo ou pés-graduacado, e ndo sabendo ao certo onde estes
saberes podem ser encontrados, os professores percebem a docéncia como uma
atividade complexa, composta por outros saberes e que, ao ingressarem nesse
oficio, 0s mesmos ndo possuiam.

Nessa perspectiva, encontramos em Tardif (2002, p.33) referéncias nas quais
o autor diz que o saber docente se compfe, na verdade, de varios saberes
provenientes de diferentes fontes. Esses saberes seriam os disciplinares, os
curriculares, os profissionais (incluindo as ciéncias da educacéo e da pedagogia) e
0S experienciais.

Nesse sentido, um entrevistado fez a seguinte reflexdo em relagdo ao que

descobriu quando realizou seu curso de Mestrado

Quando eu entrei no Mestrado, ai eu comecei a me dar conta de que
eu nao era professor, a partir do momento que eu entrei no Mestrado
eu me dei conta da quantidade de coisa que faz falta para um
docente ser professor (Professor 4).

Os relatos dos docentes entrevistados revelam suas percepc¢des em relacéo a

complexidade da docéncia. Foi dito por um dos professores:

Para mim... eu ndo sei se eu vou utilizar a expressao correta, mas
para mim, o professor tem que ser muito culto. Ele tem que saber
transitar em varios lugares, com varias pessoas, sob varios temas,
mas na concepcdo que eu tenho de professor... tu tem que buscar
conhecimentos além da tua &rea, tem que entender um pouquinho
de outras coisas, tem que ter alguma nocdo de Sociologia, de
Filosofia, de Antropologia, que muita gente ndo da bola, mas estas
trés coisas para mim sdo fundamentais (Professor 5).

Ja dissemos que a docéncia exige saberes e conhecimentos basilares para
ser exercida e exige conhecimentos diversos, desde os conhecimentos especificos

da disciplina que é ensinada, conhecimentos dos alunos, até os conhecimentos dos
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modos de ensinar e das condi¢cdes de trabalho apresentadas (ZABALZA, 2004).
Nesse sentido, Shulman (2005) identifica alguns saberes que agrupa como
conhecimento do conteudo; conhecimento didatico geral; conhecimento do curriculo;
conhecimento didatico do conteddo; conhecimento dos alunos e de suas
caracteristicas; conhecimento dos contextos educativos e conhecimento dos
objetivos, das finalidades e dos valores educativos e de seus fundamentos
filosoficos e historicos.

Para Pimenta e Anastasiou (2002), a docéncia, por ser uma pratica realizada
por e com seres humanos, em determinado contexto; pode ser modificada pela acao
e relacdo entre esses sujeitos, pela convergéncia de aspectos tedricos e praticos,
pelo enfrentamento do cotidiano escolar, por responder ao para quem, para que e 0
qué, o ensino € considerado uma acao complexa.

Na esteira dessa compreensao, Tardif (2002, p. 13) expressa que 0 objeto de
trabalho dos professores sdo o0s seres humanos, “objetos sociais”, e que,
contrariamente ao operario de uma industria, o professor néo trabalha apenas com
um “objeto”, ele trabalha com sujeitos e em fungdo de um projeto: transformar os
alunos, educé-los e instrui-los. Dai decorre todo um jogo sutil de conhecimentos, de
reconhecimentos e de papéis reciprocos, modificados por expectativas e
perspectivas negociadas. Portanto, o saber ndo € uma substancia ou um contetdo
fechado em si mesmo; ele se manifesta por meio de relagdes complexas entre o
professor e seus alunos (TARDIF, 2002, p.13).

Os professores entrevistados percebem esta complexidade para a qual
apenas o dominio dos conteddos e o saber transmitir bem ndo bastam. Quando
guestionados sobre as necessidades de outros saberes, relacionados ao ser
professor, os entrevistados, em sua maioria, destacaram a dificuldade em relagéo ao
fato de esta atividade ser realizada por seres humanos e com seres humanos. A

este respeito, expressaram que

A gente precisa ter sensibilidade com relacdo a parte humana,
porque ali ndo € uma informacdo que estd se jogando em uma
maquina, € um aluno, uma pessoa, um ser humano e o professor
também ndo é um robd, ou seja, cada um vai ter outros fatores que

vao influenciar nisso (Professor 2).
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Explica Tardif (2002, p.219) que a acdo profissional do professor é
estruturada por duas seéries de condicionantes que sdo, segundo o autor, o cerne da
profissdo docente: o0s condicionantes ligados a transmissdo da matéria
(condicionantes de tempo, de organizacdo sequencial dos conteudos, de alcance de
finalidades de aprendizagem por parte dos alunos, de avaliacdo etc.) e os
condicionantes ligados a gestdo das interagdes com os alunos (manutencdo da
disciplina, gestao das a¢fGes desencadeadas pelos alunos, motivacdo da turma etc.).
O trabalho docente no ambiente escolar consiste em fazer essas duas séries de
condicionantes convergirem, em fazé-las colaborar entre si.

No sentido das relacfes que se estabelecem em sala de aula, no curso de

especializacdo, foram relatadas algumas dificuldades:

Eu tenho dificuldade de lidar com pessoas que ndo cumprem prazos,
eu tenho dificuldade de lidar com pessoas que copiam, eu tenho
dificuldade de lidar com pessoas que sao irresponsaveis e ainda
mais eles sendo professores. A minha cobranca com eles era
diferente, eu fazia questdo de lembrar que eles eram professores e
que eles tinham que lembrar como é que eles viam seus alunos.
Entdo isso foi uma coisa que foi minha grande dificuldade e acho que
ela vai ser eterna... Eu ja lido um pouquinho melhor com isso, até
porque eu tenho algumas pessoas que me aconselham... mas nao
cheguei no ponto que queria chegar (Professor 5).

Outro professor também relatou a dificuldade inicial que sentiu em relacdo a

autoridade em sala de aula:

a questdo da autoridade do professor, pra mim, era um problema
porgue na minha trajetoria de aluno sempre foi um problema...
Quando eu tive que entrar na sala de aula e me vestir da autoridade,
foi muito dificil, porque eu ndo conseguia acreditar naquilo. Eu ndo
acreditava que houvesse necessidade de ter uma autoridade
personalizada em sala de aula e eu fui buscar na teoria elementos
que me ajudassem a compreender isso (Professor 7).

Os relatos dos entrevistados retratam um pouco a complexidade da docéncia,

descrita pelos autores acima citados e destacada pelos professores que ao longo
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das entrevistas, em muitos momentos, mencionaram suas dificuldades envolvendo a
guestao das relagcdes humanas e destacaram que, tem se constituido um desafio na
docéncia vivenciar e gerir com sabedoria estas relagdes. Ha que se considerar que
as relagcdes humanas embora complexas, sao fundamentais e basilares para o bom

andamento do processo educativo. Nesse sentido, Freire (1996, p. 96) alerta que

o professor autoritario, o professor licencioso, o professor competente, sério,
o professor incompetente, irresponsavel, o professor amoroso da vida e das
gentes, o professor mal-amado, sempre com raiva do mundo e das
pessoas, frio, burocratico, racionalista, nenhum deles passa pelos alunos
sem deixar sua marca.

Essa influéncia foi observada também no relato de nossos entrevistados. Ao
analisarmos as respostas dos professores em relacdo a forma como desenvolvem
suas praticas em sala de aula, percebemos que mencionaram que aprenderam com
seus ex-professores aspectos importantes para sua docéncia. Abaixo, estdo

algumas de suas impressoes:

Entdo esta interacdo torna a aula mais agradavel de dar risada, de
conversar, de ouvir, dar voz... isto eu aprendi na minha graduacéo e
mais especificamente na minha especializacdo. Pois tive um
professor que dizia: ndo vou lembrar o autor, mas ... “ a pessoa deve
dizer sua prépria palavra” e eu nunca vou esquecer disso [...] a
gente procurava dar voz para eles (Professor 5).

[...] a professora, ela era bem ligada a essas questbes pedagogicas.
Sempre teve esse olhar diferenciado, ndo era técnica, nao tao rigida,
entdo, isso me influenciou bastante (Professor 2).

Alguns entrevistados referiram-se as suas praticas dizendo que elas sao

baseadas no que vivenciaram enquanto alunos:

A minha prética é baseada mais nas observacdes dos professores
que eu gostava, o estilo dos professores. Gostava desse tipo de aula
assim mais pratica e eu acabei copiando. Minha préatica é baseada
no que vivenciei enquanto aluno e assistindo os professores. O que
era bom para mim, como aluno eu tentei reproduzir agora com 0s
meus (Professor 3).
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A minha pratica € bem isso, ela é baseada no como eu tive aula e
agora eu tento modificar com o0 que eu estou aprendendo de
novidade (Professor 2).

Mesmo que o professor remeta para outra condicdo, como no caso a
monitoria, continua presente a observacédo de praticas de outros professores como

influéncia para o exercicio da docéncia. Como expressou um dos entrevistados:

O que eu tenho de experiéncia com docéncia foi observando
mesmo... durante a minha monitoria ajudou bastante. Fui monitor de
uma disciplina, entdo, estava sempre vendo a professora trabalhar...
Essa € a minha experiéncia (Professor 3).

Percebemos que os relatos dos docentes sobre como constituiram sua forma
de dar aulas vao ao encontro do que diz Cunha (2010, p.51) que “os docentes se
inspiram, principalmente, nas praticas e valores de seus ex-professores e, com essa
condigéo, vao se tornando professores”.

No mesmo sentido, Pimenta e Anastasiou (2002, p.79) explicam:

Os professores, quando chegam a docéncia [...] trazem consigo inimeras e
variadas experiéncias do que é ser professor. Experiéncias que adquiriram
como alunos de diferentes professores ao longo de sua vida escolar. [...]
Formaram modelos ‘positivos’ e ‘negativos’, nos quais se espelham para
reproduzir ou negar. [...] Também sabem sobre o ser professor por
intermédio da experiéncia de outros, colegas, pessoas da familia [...].

Entendemos que o tempo passado na condicdo de estudante, observando
praticas de professores, possibilita uma nogdo sobre o trabalho que um professor
desenvolve.

Tardif (2002) explica que a profissdo de professor € a primeira com a qual se
estabelece contato na vida. Explica o autor, que a imersdo em sala de aula durante
o tempo de estudante, possibilita a construcdo de representacdes, crengas e
certezas sobre o que € ser aluno e o que é ser professor.

De acordo com Feldkercher (2015, p. 41), a inspiracdo em ex-professores faz

com que, ndo raras vezes, 0s professores perpetuem praticas tradicionais de ensino.
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A autora destaca que essas praticas tradicionais sdo reproduzidas nao porque 0s
professores ndo querem desenvolver praticas novas, mas pelo fato de
desconhecerem outras possibilidades, pela auséncia de formacgéo para a docéncia.

Os docentes relataram esta preocupacdo com a manutencdo destas praticas
tradicionais e manifestaram o desejo de desenvolverem praticas diferenciadas,
entretanto, dizem nao arriscarem-se em funcdo da falta de conhecimento,
embasamento e seguranca para a mudanca.

Esta preocupacéo foi apontada pelos entrevistados:

[....] e ai tu acaba aplicando modelos de outras pessoas que tu vai
replicando, mas tu ndo sabe bem por qué (Professor 1).

A gente tem gue ter uma orientacdo continuada, se ndo a gente
acaba se perdendo. Tanto € que tem gente que est4d quase se
aposentando, ja enraizou a pratica, tu acha que é o doutor sabio da
histéria e tu vai fazer o mesmo até se aposentar (Professor 2).

Uma questado a ser considerada é o fato de o IFSul - Campus Camaqua ser
uma instituicdo nova, com cinco anos de existéncia, portanto, a maioria dos
professores que nela atuam sdo considerados, de acordo com os referenciais®
estudados, professores iniciantes na carreira, embora existam alguns com
experiéncia anterior de docéncia’®.

Para Burke, Fessler e Christensen (apud Garcia 1999, p. 114), o estagio de
iniciacdo do professor define-se, em geral, como 0s primeiros anos de trabalho,
quando o professor socializa-se no sistema. E um periodo em que o professor
principiante se esforca por aceitar os estudantes, os colegas e supervisores, e tenta
alcancar um nivel de seguranca no modo como lida com os problemas e questbes

do dia a dia. Segundo os autores, € possivel que os professores tambéem

° Observamos que ha uma convergéncia entre 0s muitos autores que trabalham a conceituagéo do
professor iniciante, quando tratam do tempo de exercicio de magistério que vai de 1 a 5 anos de
docéncia. Importa explicitar os apoios tedricos que sustentaram a escolha do tempo de 5 anos para
caracterizar professor iniciante: Huberman (2000) e Zoia Bozu (2010).

1 Cabe esclarecer que os professores iniciantes, aqui referidos, sdo iniciantes na instituicdo e nao
necessariamente iniciantes na profissdo docente - esses ingressantes podem ter tido experiéncias
docentes em outras instituicbes de ensino. Conforme quadro com as caracteriza¢gfes dos sujeitos que
encontra-se na pagina 51.
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experienciem este comec¢o quando mudam para outro nivel, outra escola ou quando
mudam de regido. Tomando a perspectiva dos autores acima citados pode-se
considerar que os docentes entrevistados, até mesmo os experientes, no IFSul -
Campus Camaqua, podem ser compreendidos como iniciantes, pois estédo
exercendo sua docéncia em um novo contexto.

Para Isaia, Maciel e Bolzan (2010), os primeiros cinco anos de docéncia é o
periodo no qual o sujeito “converte-se” professor. A maioria de nossos entrevistados
nao frequentaram cursos que oportunizassem discussdes acerca da docéncia e, em
geral, carregam a concep¢do construida no decorrer de sua vivéncia como
estudante. Murillo (2004) explica que os professores, ao iniciarem a docéncia,
majoritariamente s6 contam com sua iniciativa pessoal e sua bagagem experiencial,
enquanto aluno, para ir construindo e desenvolvendo suas teorias sobre o ensino e a
aprendizagem dos alunos. Os entrevistados revelam que os conhecimentos que
construiram no decorrer de sua graduacdo ou poés-graduacado, foram importantes
para o ingresso na docéncia, seja por lhes possibilitarem um bom subsidio tedrico,
ou mesmo alguma vivéncia relacionada a docéncia, como no caso da disciplina de
estagio em docéncia orientada. Todavia sdo unanimes em dizer que estes saberes
nao sao suficientes para “ser professor”, para as necessidades e complexidades
com que se deparam no cotidiano da Instituicdo escolar.

Dessa forma os professores do Curso de Especializacdo no Ensino de
Ciéncias do IFSul — Campus Camaqua inseriram-se em um processo de busca por
estes conhecimentos deficitarios em sua formacao inicial e de saberes que sentem
necessidade no exercicio da docéncia. Assim, por perceber uma movimentacao
diferenciada entre os docentes e no intuito de conhecer o que de fato significava
esta movimentacdo, nesse contexto, compreender melhor como ela estava se
efetivando, como estes professores estavam se organizando e como esse

movimento poderia ser olhado como formacéao, dei segmento a analise.

4.2 Continuando o percurso de analise: O que revela  ram os professores sobre

as buscas e movimentos de estudo.
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E possivel perceber que os movimentos dos professores, em busca de
alternativas/conhecimentos que os ajudassem em suas aulas, originaram-se a partir
de distintas situagcfes. Neste capitulo analisarei o que dizem os interlocutores em
relagdo ao movimento de busca em que encontram-se inseridos.

Em relacdo ao que originou o processo de busca, alguns professores
referiram-se a necessidade de mudar suas aulas e isso 0s impulsionou a buscar

outras alternativas, conforme expressaram nas entrevistas:

Eu ndo aguentava mais a minha aula. Eu ndo estava mais satisfeita
com a aula que eu estava dando, com a minha metodologia e com a
reprovacao dos meus alunos (Professor 6).

A preocupacao que os entrevistados relataram com a perpetuacéo de praticas
arraigadas na experiéncia que vivenciaram enquanto estudantes, muitas vezes
torna-se um obstaculo a mudanca, por falta de subsidios tedricos e praticos de como
efetiva-la. Todavia, o contexto educacional atual exige que o docente assuma uma
nova postura, um novo papel para o qual os entrevistados em sua maioria alegaram
nao estar preparados.

Nesta perspectiva Forster (2011, p. 240) explica que a atividade docente
impinge aos professores mais e diferentes “competéncias necessarias”; as novas
tecnologias, as acoes inclusivas os desafiam e atormentam diuturnamente. Dessa
forma os professores sentem-se perdidos e saem em busca de mais “afinal a
formacdo é permanente e fica por conta e risco dos préprios docentes”. De acordo
com a autora “a formacdo passa a ser a panaceia e, como 0s “problemas” da
educacdo sdo causados por nds, n0S mesmos € que precisamos resolvé-los.”
(FORSTER, 2011, p.240)

Outros entrevistados também destacaram que a percepcdo de necessidade
de mudanca metodolégica foi um fator propulsor ao movimento de busca, dizem

eles
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Até que me dei conta: Nem perto de ser professor tu é, porque tu
ndo esta atingindo o que tem que atingir. Os teus alunos estédo
saindo sem saber nada, eles estdo indo nas tuas aulas sem gostar
da tua aula, tu faz de conta que da aula e eles fazem de conta que
aprendem (Professor 4).

Sabe quando eu me frustrei? ...Quando eu abri 0 Youtube um dia e
vi um cara que da uma aula igual a minha. Eu olhei e pensei “cara” o
aluno tem a minha aula na internet eu tenho que ter um diferencial
(Professor 1).

[...] com a preocupacdo de melhorar também a minha aula
(Professor 2).

Esta reflexdo critica sobre a pratica caracteriza-se em um processo de

formacao continuada, Imbernén (2010, p.47) explica que

A formacdo continuada deveria apoiar, criar e potencializar uma reflexao
real dos sujeitos sobre sua pratica docente nas instituicdes educacionais e
em outras instituicdes, de modo que lhes permitisse examinar suas teorias
implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas atitudes, etc.,
estabelecendo de forma firme um processo constante de autoavaliacdo do
que se faz e por que se faz.

Autores como Schon (1992) e Tardif (1999, 2002) defendem que somente
uma nova epistemologia da pratica, fundamentada na reflexdo do professor sobre a
sua agdo é que pode operar uma possivel mudanca na formacédo docente, capaz de
auxiliar aos professores na resolucdo dos dilemas e desafios que a pratica lhes
impoe.

Uma outra causa sinalizada pelos entrevistados para inser¢gdo no movimento
de busca refere-se ao fato de estar trabalhando com conteidos que ndo havia
estudado em profundidade, durante a graduacao, neste sentido disse o professor
gue precisou estudar e essa condi¢cdo o levou a buscar aprofundamentos teoricos

para ensina-los.

Eu peguei algumas disciplinas que eu tinha trabalhado (estudado) na
graduacdo para trabalhar aqui, mas ndo era a minha area, eu sé
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passei por elas, ai eu tive bastante dificuldade, tinha que estudar
muito, me preparar (Professor 3).

Os relatos dos entrevistados em relacdo as causas que 0s impeliram na
busca vem ao encontro do que trazem as pesquisas na area da formacdo de
professores onde o confronto com a realidade, com o cotidiano da escola traz
angustias e incertezas pois, como 0s proprios professores destacaram, a formacao
inicial ndo contempla a heterogeneidade de necessidades com que se depara o
professor no ingresso de seu oficio.

Neste sentido, em relacdo a compreensdo do confronto entre a formacao
inicial e as necessidades reais com que o professor se depara na pratica docente

Tardif nos auxilia explicando que a pratica profissional é

Na melhor das hipéteses, um processo de filtragdo que dilui os
conhecimentos universitarios e os transforma em fungéo das exigéncias do
trabalho; ela &, na pior das hipéteses,um muro contra o qual vém se jogar e
morrer conhecimentos universitarios considerados indteis, sem relacdo com
a realidade do trabalho docente diario nem com os contextos concretos de
exercicio da funcéo docente. (TARDIF, 2002, p. 257)

As expressdes dos entrevistados alertaram para o quanto € importante e
necessario pensar e repensar a formacdo de professores, seja ela a basica ou a
continuada, no sentido destacado por Garcia (1999), quando diz que € necessario
integrar a formacdo de professores em processos de mudanca, inovagao e
desenvolvimento curricular. Para o autor, a formacdo de professores deve ser
concebida como uma estratégia para facilitar a melhoria do ensino. O autor explica
ainda, que a formacao, se bem entendida, deve estar preferencialmente orientada
para a mudanga, ativando reaprendizagens nos sujeitos e na sua pratica docente
qgue, por sua vez, deve ser facilitadora dos processos de ensino e de aprendizagem
dos alunos.

No caso dos professores deste estudo, foi possivel perceber que eles
investiram em processos de busca de conhecimentos, a partir de reflexbes sobre
suas proéprias praticas. Em suas respostas, foi possivel detectar que as mudancas
almejadas s6 tém sentido se tiverem como foco a aprendizagem dos alunos.

De acordo com Imbernén (2010, p. 32)
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Somente quando os professores constatam que o novo programa formativo
ou as mudancas que a pratica oferece repercutirdo na aprendizagem de
seus alunos, mudardo suas crencas e atitudes de maneira significativa,
supondo um beneficio para os estudantes e para a atividade docente. E
guando a formacgdo sera vista como um beneficio individual e coletivo, e ndo
como uma “agressédo” externa ou uma atividade supérflua.

Para a atuacdo no curso de especializacdo, os interlocutores foram mais
enfaticos sobre os conhecimentos necessarios e apontaram que carecem de um

conhecimento mais aprofundado e mais atualizado.

Eu busquei mais coisas fora, livros... fui pesquisar mais para
estruturar as minhas aulas. Para o integrado, eu pesquiso, mas as
coisas estdo mais estruturadas, mais tranquilas. S&o conhecimentos,
conteudos que eu ja desenvolvo ha bastante tempo, eu sé vejo se
tem alguma atualizagdo. Mas como eu tenho uma nocgao
interessante de pedagogia, entdo eu sei mais ou menos cComMo
desenvolver isso... mas mesmo assim, eu fui pesquisar, ndo podia
chegar aqui do nada, com o conhecimento que eu tinha, entdo eu fui,
li, coisa que eu ndo faco muito |4 para o integrado... vou la, quero
saber tal coisa, eu pesquiso na internet, eu vou achar... Aqui eu fui
em livro, fui nos meus colegas... (Professor 5).

Esse processo da pds me fez ler muito mais, eu comprei livros para
aprender a orientar grupos de pesquisa, eu fui atras, eu fui buscar...
Num primeiro momento, eu era orientador de alunos do Ensino
Médio e ai tu passa a ser orientador de formadores, entdo isso me
fez me aprofundar muito na metodologia, intensificar leituras
pedagdgicas também. Para mim, foi muito enriquecedor na minha
formacéo (Professor 7).

Percebe-se que o fato de estarem atuando na formacédo de professores
contribuiu com o processo de desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes
do IFSul. O novo, o desafio de estar trabalhando com formadores, com “colegas”
como eles mesmo descreveram os impulsionou na busca por novos conhecimentos .
De acordo com Barroso (1997) a escola “pode e deve ser tomada como eixo de
formacgéo. Ou seja, trata-se de perceber que as instituicdes escolares ndo formam

apenas os alunos, mas também os profissionais que nela atuam”.
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Outros professores destacaram que, encontram-se envolvidos nesse
processo de busca, em funcdo do curso de especializacdo ter uma metodologia de
trabalho diferenciada, na qual a pesquisa € utilizada como forma para a construcéo
de novos conhecimentos, ou seja, a proposta do curso € ensinar usando a pesquisa

como base.

Eu tinha muito receio de como seria trabalhar com a formacéao,
porque foi a primeira vez que eu trabalhei e tinha mais esta questdo
da estratégia pedagogica diferente e isso para mim foi o mais
complicado. Porque na verdade tu tem que quebrar alguma coisa la
dentro de ti, tem que desvestir 0 método tradicional e pensar como
que tu vais fazer aquilo ali (Professor 6).

[Trabalhar na especializacao] Me fez repensar a préatica toda porque
€ aquela historia do falar e do fazer, entéo, tive que comecar a fazer
coisas que eu nédo fazia e que eu acredito que sejam verdadeiras, ou
que eu fazia de forma muito esporadica e agora eu quero aplicar, eu
quero ter um exemplo mais contundente meu (Professor 1).

A metodologia de trabalho do curso de especializacdo é o educar através da
pesquisa, neste sentido, os professores inicialmente inseriram-se na busca em
conhecer como se efetiva na pratica esta metodologia: adquiriram livros,
organizaram e participaram de grupos de estudos sobre este tema, todavia na
pratica efetivamente foi que os entrevistados afirmaram terem encontrado maior
dificuldade, em quebrar primeiramente com o modelo tradicional de ensino em que o
professor planeja a acdo docente e é “o detentor do saber” o que oferece uma
“seguranca” sobre o que ocorrerd na aula. O educar pela pesquisa exige uma
postura diferenciada do professor: ele precisa ser um pesquisador, mediador do
conhecimento e possibilitar que o aluno assuma o papel de protagonista neste
processo, muitos professores relataram a dificuldade em quebrar os modelos
estabelecidos de professor e aluno e destacaram a dificuldade que foi também de os
alunos compreenderem, aceitarem e engajarem-se nesta proposta.

De acordo com Demo (2011, p.2)

Educar pela pesquisa tem como condicdo essencial primeira que o
profissional da educacdo seja pesquisador, ou seja, maneje a pesquisa
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como principio cientifico e educativo e a tenha como atitude cotidiana. [...]
N&o se busca um “profissional da pesquisa”, mas um profissional da
educacéo pela pesquisa. Decorre, pois, a necessidade de mudar a definicao
do professor como perito em aula, ja que a aula que apenas ensina a copiar
€ absoluta impericia. A partir dai, entra em cena a urgéncia de promover o
processo de pesquisa no aluno, que deixa de ser objeto de ensino, para
tornar-se parceiro de trabalho.

Brandao (2003, p.69) transcreve o que Barthes define como ensino através da
pesquisa: “Ha uma idade em que se ensina 0 que se sabe; mas vem em seguida
outra, em que se ensina o0 que nao se sabe; isso se chama pesquisar”

De acordo com Trivifios (2003, p. 11) “a ideia de vincular, estreitamente, o
ensino a pesquisa ndo é nova”. Na educac¢éo basica sim, a ideia de unir o ensino a
pesquisa é relativamente nova. Para o autor “o ensinar pesquisando representa uma
significativa tarefa para o professor e para o aluno.” O estudante deve prender a

pensar e ndo somente repetir conteudos. O autor destaca que

Além de fatores essenciais [...] existem outros, principais, que impedem que
a ideia da formacdo do educador como pesquisador se concretize nas
escolas. Um deles é a propria formacao do professor.

Trivinos (2003, p. 14) defende que para o professor atuar com capacidade de
ensinar pesquisando, nao basta “propiciar uma reforma da grade curricular da
formacdo do professor. Deve-se, também, mudar o tipo de ensino que realizam o0s
formadores de educadores, os professores universitarios”.

Através da realizacdo da pesquisa foi possivel acompanhar o quao desafiante
foi e tem sido esta mudanca. Os professores desafiaram-se a esta mudanca
metodoldgica principalmente com o objetivo de poder “praticar aquilo que ensinam”.

Os interlocutores destacaram o dialogo com os colegas como possibilidade de

construcdo de novas aprendizagens

Dialogar com colegas, com professores, isto € muito rico, porque ai,
de alguma forma, tu ta conhecendo experiéncias deles e a gente
acaba incorporando também [...] A gente esta trazendo eles para
trabalhar com pesquisa em sala de aula e como € que eu ndo vou
mudar também? Como é que eu ndo vou mudar minha pratica com
0s meus alunos, para que seja coerente com 0 que eu estou
trabalhando? (Professor 7).
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Por meio das falas dos docentes, é possivel perceber que a pratica tem sido
formadora e transformadora de suas acOes. As necessidades com que se
depararam: o publico diferenciado - adultos e professores; um curso com uma
proposta pedagdgica distinta - o educar pela pesquisa, impeliu-os em busca néo
apenas de novos conhecimentos, mas, sobretudo, de maneiras de transformar
esses novos saberes em pratica, primeiramente suas e, posteriormente, de seus
educandos. A necessidade e o desafio, apontados pelos entrevistados, de né&o
apenas falar, mas de exercer uma acdo docente condizente com sua fala, para que
nao ocorra um descompasso entre o que se fala e o que se faz, vem ao encontro do
gue Freire (2000) destaca, quando enfatiza a importancia de que, como educadores,
nao podemos apenas falar, pois nossas a¢des devem estar conjugadas com o que

verbalizamos.

Se, na verdade, ndao estou no mundo para simplesmente a ele me adaptar,
mas para transformé-lo; se ndo é possivel muda-lo sem um certo sonho ou
projeto de mundo, devo usar toda possibilidade que tenha para ndo apenas
falar de minha utopia, mas participar de praticas com ela coerentes
(FREIRE, 2000, p.33).

Um outro fator impulsionante para a mudanca, citado pelos professores, diz
respeito aos estudos nos cursos de mestrado e doutorado. Os interlocutores
destacaram a importancia da participacdo em cursos de pdés-graduacdo, como
propulsores para buscar conhecimentos, tanto especificos da disciplina, como

pedagdgicos. Um dos entrevistados mencionou:

Na verdade, eu fui buscar [outros conhecimentos] quando eu fui para
0 mestrado. O mestrado esta me dando muita for¢a para fazer isso...
eu nao ia pegar nenhuma disciplina, ai minha orientadora disse “néo,
tu vai pegar, vai ser uma experiéncia boa para ti e além disso tu
podes colher as coisas aqui no mestrado e compartilhar com o
pessoal da pos” e eu estou compartilhando (Professor 4).

Cabe salientar que, dentre os entrevistados, dois estao inseridos em curso de
pés-graduacdo em niveis de Mestrado e Doutorado, ambos em Educacao, e,
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embora a pesquisa seja o foco desses cursos, € importante que discussées de
cunho pedagoégico sejam feitas a partir das vivéncias dos pesquisadores-
professores. Ha que se ressaltar que os demais professores também destacaram a
importancia dos subsidios trazidos pelos colegas que estdo cursando pos-graduacao
para contribuir com o estudo do grupo.

Tardif (2002b, p.76) alerta que

refletir sobre o lugar e o sentido dos conhecimentos universitarios na
formacao para o ensino ndo se reduz [...] a questBes técnicas, pedagdgicas
ou didaticas relativas, por exemplo, a organizacdo de um bom curriculo. Ao
contrario essa reflexdo leva a questionar a contribuicdo geral da
universidade enquanto instituicdo que age, por intermédio dos profissionais
que forma, sobre as novas geracdes e, por conseguinte, sobre toda a
sociedade.

Quando questionados a respeito de onde buscam subsidios para a pratica

docente, os professores fizeram algumas revelacgoes:

Entdo eu fui atrds, comecei a estudar, comecei a ler, conversei com
colegas, pedagogos...a gente tinha conversas informais... eu sempre
me interessei pelo tema (Professor 2).

Novamente a inser¢do na universidade foi destacada como possibilidade de
formacédo: seja através de artigos, de novidades ou de peridodicos que sé&o

possibilitados aos alunos vinculados aos programas.

Eu tive que estudar, tive que ir atras de artigo e trocar ideia com um
colega que recém tinha vindo do Mestrado em Ensino, porque o0 meu
mestrado ndo € nessa area e ele recém vindo com muitas coisas
novas, a gente foi conversando, trocando artigos e tal (..)(Professor
6).

Muita leitura, eu tenho lido bastante. E hoje, como a gente tem pela
universidade uns periodicos liberados tem muito artigo, que eu nao
acessava antes, que sdo bons, que séo confiaveis e que eu consigo
acessar. Tem um sistema que eu aprendi que é o Escola de Rede,
gue tu tem o tema que tu quiser... |4 tem grupos de discusséo, tu vé
vérias leituras e tem me ajudado bastante... As disciplinas no
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doutorado tém me dado uma formagdo continuada, claro que
depende muito da inclinagéo do professor (...)(Professor 1).

Ha que se destacar que os professores manifestam uma certa “culpa” em néo
ler livros, (este fato foi citado por mais de um entrevistado), a fonte principal de
leitura sdo artigos cientificos o que nao desmerece o processo formativo, se
considerarmos a confiabilidade dos mesmos e a avaliacdo a que estes sao
submetidos para serem publicados. Observa-se esta percepc¢ao principalmente na

fala deste professor

Eu procuro ler bastante, quando eu digo ler bastante n&o é ler livros,
esse é meu grande defeito em termos de formacao. Eu vejo bastante
televisdo, eu leio bastante jornal e agora que eu tenho rede social,
até eu tenho rede social agora, eu procuro ler bastante. Vejo
bastante coisa, entdo, pra mim uma coisa fundamental € tu saber o
que t4 acontecendo no mundo, na tua volta, entender um pouquinho
e tu criar o espaco pra tu discutir aquilo com pessoas que saibam
mais que tu. Entdo ndo posso dizer que exista uma principal fonte,
ela € diversa e o que eu posso afirmar é que, infelizmente, ela ndo
vem do livro, ela vem dessas outras coisas, dessas outras midias,
digamos assim (Professor 5).

Freire e Shor defendem que a formacdo nao significa apenas participar de

seminarios, ler, para eles consiste em um processo mais amplo:

Os professores poderdo dizer que Iéem as revistas e 0s novos livros
técnicos e se mantém atualizados em sua prépria area, desse modo
renovando-se sempre. Vdo a conferéncias e seminérios de
professores para ouvir novas ideias. [...] O processo libertador ndo é
s6 crescimento profissional. E uma transformacdo ao mesmo tempo
social e de si mesmo, um momento no qual aprender e mudar a
sociedade caminham juntos (1986, p. 66)

Percebi, a partir das falas dos docentes, que sua fonte basilar de busca séao
artigos cientificos e conversas com os colegas, embora os livros também tenham
sido citados. O acesso as diversas tecnologias e diferentes midias também tem sido
fonte importante de informacdes e de conhecimentos para os professores, pois 0s
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entrevistados enfatizaram a leitura em sites e nos diversos recursos disponiveis on-
line.

Seja por meio da leitura de livros ou de artigos, evidencia-se o processo de
busca por adensamento tedrico, de subsidios de conhecimento especifico, como
também, de conhecimento pedagdgico, o que vai consolidando um processo
formativo.

Observa-se ainda, que os entrevistados encontram-se em um processo de
busca, seja por necessidade relacionada a disciplina que ministram (conhecimentos
técnicos especificos) ou por questdes referentes a metodologia, a partir da
insatisfacdo com as praticas até entéo realizadas.

De acordo com Imberndn (2010, p.25), esse olhar para tras, sem revolta, para
ver 0 que nos serve e descartar aquilo que n&o funciona mais, por mais que alguns
se empenhem em continuar propondo e desenvolvendo e construir novas
alternativas € um processo necessario que beneficia a formacédo do professor e,
consequentemente, a educacéo promovida por eles.

Os entrevistados citaram os cursos de pos-graduac¢do como estimuladores de
leituras e pesquisas, tanto da tematica em estudo como de assuntos que estdo
sendo ensinados pelos professores, no curso de especializacao.

Foi destacado, também, o0 acesso a periddicos confiaveis, possibilitado por
estarem no programa tendo acesso a partir da universidade. Um outro entrevistado
destacou a contribuicdo de um colega, recém concluinte do curso de mestrado, por
meio da troca de artigos e materiais. Percebi que esta insercdo nos cursos de pos-
graduacdo constitui-se em um fator que contribui com o0 processo de
desenvolvimento profissional desses docentes e, também, do grupo em que o0s
mesmos encontram-se inseridos, pois a partir dos seus estudos nesses cursos, 0S
professores se empenham em proporcionar discussdes no seu grupo de trabalho.

Quando questionados a respeito de como organizam 0s materiais e
conhecimentos que estdo construindo, 0s entrevistados, em sua maioria, se
surpreenderam com a pergunta, demonstrando que esta foi a primeira vez que se

depararam com o questionamento a esse respeito.
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Eu nunca tinha pensado nisso, em como é que eu organizo? Eu ndo
sei se eu organizo. Eu vou utilizando... (Professor 5).

Eu néo sei se é tudo organizado (risos)... Eu vou construindo artigos,
que ai eu me organizo por obrigacdo e uma outra forma é
orientando os estudantes na especializacéo (Professor 1).

[...] eu ndo sou uma pessoa organizada, eu tenho uma pasta e tudo
gue eu uso nas disciplinas eu vou colocando 1a, entdo, se eu tiver
que procurar, realmente eu tenho problemas...(Professor 4).

Eu tenho esse material em pastas, mas eu ndo sei te dizer como eu
fui lancando mao disso... (Professor 6).

Embora o grupo esteja mobilizado na discusséo, teorizagcdo e socilizacao de
conhecimentos, os mesmos nao percebem-se como produtores de saber, néo
sistematizam os conhecimentos construidos perceberam o processo de busca em
gue encontram-se inseridos como movimento de formag&o continuada, apenas
guando foram questionados sobre o assunto. Aqui compreendendo formacao
continuada como um pocesso que faz sentido para quem a vive, de efetivo
desenvolvimento pessoal e profissional.

Em relacdo aos movimentos que fazem em busca do conhecimento, 0s
professores esclareceram e enfatizaram que os encontros e discussfes em grupo
sdo fundamentais nesse sentido. Descreveram esses tempos e espagos de
formacdo como momentos de trocas de experiéncias, de debates, de entender as
ideias dos colegas, de expressarem-se a respeito das duvidas e constru¢des que
fazem durante a docéncia.

Os professores também destacaram a participacdo nos grupos de estudos
formais™ como possibilidade de aquisicdo de novos conhecimentos. A esse respeito

relataram que:

' Os grupos formais sédo, aqui entendidos, como as reunides de estudo, em grupo, propostas pela
coordenacéo do curso. Essas ocorrem na Instituicdo, em datas previamente combinadas, e com uma
pauta de assuntos a serem abordados (embora se tenha o conhecimento, através dos relatos dos
professores, de que essa pauta € organizada com base nas sugestbes e necessidades dos
docentes).
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Nos grupos, a gente parte do que a gente sabe, mas vamos atras
para ver como fazer melhor, como investigar melhor... a gente
discute, as necessidades séo trazidas pelo grupo, ja tivemos uns
quatro encontros, o0s professores participam a convite. Esse
processo tem me auxiliado porque tem colega que nunca fala nada e
dai é provocado 14 e fala. A gente comeca a entender como é que o
colega entende aquilo ali, como é que o outro vé aquilo [...] ha
colegas que, as vezes, tu achava que tinham um entendimento e
pelo posicionamento 14 tu vé que o colega tem outro, a discussao
ndo acaba la, isso € o mais interessante, n0s saimos de la e, as
vezes, a discussdo continua (professor 1).

NOs sentimos necessidade [de discussdes em grupos] a partir das
dificuldades que nds estdvamos tendo com as nossas disciplinas.
Entdo, nés comecamos a fazer reunides para debater... O que é que
acontecia comigo, o que é que acontece com meu colega. O que é
gue tu estas fazendo de diferente, o que € que eu estou fazendo... A
gente fazia uma troca de experiéncia, de estratégias pedagogicas.
Eu acho que a troca de experiéncias ela é fundamental, porque eu
consigo ver daqui a pouco aquela estratégia que eu estou tentando e
nao funciona e eu posso modificar de acordo com 0 que meu colega
fez e funcionou, eu posso melhorar minha forma de conduzir meu
trabalho de acordo com a experiéncia do outro. Isso, com certeza,
ajuda, eu acho que foi muito bom (Professor 6).

E o produto das relacdes sociais, das trocas de subsidios tedricos, do
compartilhar de materiais e praticas de sala de aula, do estudo, de novas
construcdes, de oposicdes, de pontos de vista contrarios, que os docentes apontam
como pontos importantes e positivos que o0s ajudam na construcdo de novos
conhecimentos para a docéncia e que ajudam a compreender esses movimentos
como processo formativo.

De acordo com Imbernén (2010, p. 48) uma formacao efetiva deveria

partir ndo apenas do ponto de vista dos epecialistas, mas também da
grande contribuicdo da reflexdo pratico-tedrica que os professores realizam
sobre seu prérpio fazer. Quem melhor pode realizar uma nalise da
realidade — uma compreensao, interpretacéo e intervencéo sobre esta — do
gue o proprio professor? As instituicbes educacionais e a comunidade
devem ser o foco da fromagéo continuada e os professores, 0s sujeitos
ativos e protagonistas da mesma.
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Entendo que os encontros coletivos reforcam as dimensdes colaborativas do
trabalho docente, ao mesmo tempo que ajudam os professores a construir
estratégias para suas aulas, a partir das discussfes que se efetivam entre os pares.

Cabe lembrar o que explica Névoa (2009,) quando dispde sobre a cultura
profissional. Diz o0 autor que “o registro das praticas, a reflexdo sobre o trabalho e o
exercicio da avaliacdo sao elementos centrais para o aperfeicoamento e a inovacao”
(p.20) e é nesse sentido que os entrevistados apontam a importancia dos grupos.

Aprender com 0s colegas a partir da troca de experiéncias tornou-se pratica
frequente para os entrevistados. Os encontros informais, nos quais dialogam sobre

seu trabalho, também séo férteis como pode-se perceber nas falas dos professores:

Eu participo dos grupos informais, a gente estd aqui na sala e
seguido aparecem outros colegas, entéo, a gente faz um dialogo. Eu
acho os grupos muito importantes, € importante a gente dialogar,
externalizar... Tu também ali esta sistematizando, te forca a fazer os
relacionamentos entre o que tu esta lendo, o que tu esta

experienciando e eu acho isso super produtivo ( Professor 7).

A gente conversa toda a terca-feira e troca algumas ideias. Mas eu
acho que ia contribuir muito se os outros professores participassem
da discussdo. Sao reunides ndo tdo formais, mas elas sempre
ocorrem, e olha, vou te contar... elas tem um valor assim, enorme de
aprendizado, € muita troca, muita coisa boa (Professor 4).

Imberndbm (2010, p.48) também destaca a importancia deste modelo
"informal" de formacdo docente, para o autor, "as novas alternativa a formacao
continuada dos professores passam pela sua transformacdo: uma formacdo mais
dialogica, participativa [...] menos individualista..."

Interessante salientar que a comunicacado por meio das tecnologias também
foi lembrada como possibilidade de encontros, conforme disse um dos entrevistados:

Os grupos de estudos ndo precisam nem ser presencial, a gente
pode fazer muita coisa a distancia...com WhatsApp, Face,
aproveitando as tecnologias. Eu ainda quero fazer encontros de
discusséo on-line para a gente discutir. Eu acho que é bem possivel.
E até poderia nos dar experiéncia para amanha ou depois juntar
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outros professores, outros pesquisadores, de outras cidades e
envolver dentro do grupo (Professor 7).

Esta possibilidade é destacada por Imbernén (2010, p.92) quando sugere a
criacdo de comunidades de pratica e redes presenciais e virtuais [...] "que
potencializem a colaboracdo e a cooperacdo entre os professores, a fim de se
assumir uma maior autonomia, analisar a diversidade dos contextos educativos e
estabelecer um intercadmbio de conhecimento pratico e profissional.

Nesse sentido, entende-se que n&o podemos reduzir a formagao de
professores a espacos formais e organizados para esse fim.

Alguns professores referiram-se a prépria docéncia no curso de
especializacdo como possibilidade de formac&o. Sobre essa experiéncia o0s
entrevistados destacaram que:

E uma troca e afirma e reafirma as coisas que eu estou vendo no
mestrado (Professor 4).

Me fez sentir mesmo na pratica a necessidade que a gente tem de
colocar o aluno como sendo protagonista... E fundamental que ele
seja o cara que vai aprender. Nao da para a gente continuar batendo
na tecla de transferir informacdo, ndo tem aprendizado com
transferéncia. Eu tenho que fazer diferente e ai tu comecas a tentar,
ai tu retomas...€ uma coisa que nao para... O tempo todo tu estas te
refazendo, reconsiderando, reformulando tuas coisas... (Professor 6).

Percebe-se, por meio desses relatos, uma visdo ampliada acerca da
docéncia, na qual o professor ndo mais é visto como o detentor do saber e 0 aluno o
receptaculo vazio a quem a informacao necessitava ser transmitida (depositada). Ha
uma compreensédo da funcédo do docente como mediador do processo, como aquele
gue ensina e que também aprende enquanto ensina (Freire, 1996, p.25).

Tardif (2002) e Novoa (1995) apontam que a préatica docente é um espaco
relevante de formacéao e producéo de saberes, destacando a relacdo entre formacéao
e exercicio docente.

Os professores destacaram também a partilha de materiais como um fator

gue possibilita a formacao.
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A gente troca livros, artigos e daqui a pouco vem um colega e me da
uma dica (Professor 4).

... e ai um ja traz uma coisa para mostrar, para ler, outro ja traz outra
(...) (Professor 1).

Eu até conversei com o [cita 0 nome do colega] sobre alguns livros
que ele ia me indicar, dessa parte de educar pela pesquisa, utilizar a
pesquisa dentro de sala de aula, que é uma coisa que eu gosto de
trabalhar, mas eu néo tenho (Professor 3).

Imberndén (2010, p. 31) defende que a formacéo continuada requer um clima
de colaboracdo entre os professores o autor destaca que “para introduzir certas
formas de trabalho na sala de aula é fundamental que os professores sejam
apoiados por seus colegas ou por um assessor externo durante as aulas”

Nesta perspectiva, um dos entrevistados destacou a pratica de observacao de

aulas como possibilidade de formagéo:

Inclusive, eu estou pensando até em assistir algumas aulas no
préximo ano nessa parte de ensinar pela pesquisa para ter uma
nogao. Nao tenho formagéao... me ajudaria muito (Professor 3).

Entende-se a observacéo de aulas como uma possibilidade de formacéo para
os professores, de reflexdo sobre sua pratica, considerando outras possibilidades de
atuacdo. Se compreendidas como praticas pedagogicas, as observacdes de aula
sdo “aquelas nas quais se produz ou se transforma a experiéncia que as pessoas
tém de si mesmas” (LARROSA, 1994, p. 36). Nessas observagdes, “0 importante
nao é que se aprenda algo exterior, mas que se elabore ou reelabore alguma forma
de relacéo reflexiva”. Nessa perspectiva, o professor-observador observa aulas para
refletir sobre a possibilidade de se ver naquela posicao.

Imbernén (2010, p. 32) explica que

A maior parte dos professores recebe pouco retorno sobre sua atuacdo em
sala de aula, e, em alguns momentos , manifesta a necessidade de saber
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como esta enfrentando a prética diaria para aprender sobre a mesma. [...]
Atualmente, a observacdo e a ajuda entre colegas estdo muito marcadas
pelo individualismo ; os professores consideram suas turmas como um
espaco privado [...] e ndo como um espago para gerar um conhecimento
gue contribua a formacéo da propria classe docente.

Quando guestionados acerca de como se véem nesse processo de formacao,

destacou-se alguns relatos dos entrevistados:

Acredito que a minha turma terd um professor melhor (Professor 5).

Isso me fez reformular minha prépria pratica com o integrado, isso
me fez reformular até a minha disciplina... Isso me fez refletir: como
€ o0 meu fazer em sala de aula? (Professor 7).

Garcia (20010) destaca que o processo de desenvolvimento profissional

docente orienta-se para a pratica docente e tem carater evolutivo, ou seja, 0s

professores ao engajarem-se em atividades de aprendizagem, tendem a evoluir em

sua atuacdo pratica e em relacdo aos seus conhecimentos tedéricos vinculados a

esta pratica.

E a atuacdo como docente na especializacdo estd me reconstruindo
como professor. Eu acho, é uma visdo diferente de ser professor...
em todos os sentidos (Professor 1).

Todas as ideias que eu recebo, se é possivel, eu ja pratico... eu acho
que eu estou em formagdo, porque todo momento a gente esta
aprendendo, est& se formando (Professor 2).

Eu tenho que fazer diferente. O que é que eu vou fazer diferente?
Como eu vou fazer? Que proposta? Ai tu comegas a tentar. E assim,
€ Um processo... esse processo ja aconteceu comigo, anteriormente,
e eu fiz algumas coisas diferentes. Ai, tu retomas. E uma coisa que
ndo para. Tu estas te refazendo, reconsiderando, reformulando as
tuas coisas. E isso foi muito bom assim, que deu uma sacudida, essa
formacéo (Professor 6).

Eu tenho feito muita coisa diferente, eu tenho tentado arriscar. Agora
eu estou dando aula e olhando a cara deles, eu estou tentando... eu
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olho para tras e falo assim, “cara, tu ndo era o que tu é agora"... Eu
tenho um colega meu que nés davamos risada dessas coisas de
pedagogia, epistemologia... e ele diz... mas o que é isso? O que tdo
fazendo contigo? Porque € uma mudanca radical, uns dois anos para
ca, € da 4gua para o vinho (Professor 4).

Percebe-se, por meio dos relatos dos docentes entrevistados, que, de fato, os
professores do Curso de Especializacdo do Instituto Federal Sul-rio-grandense-
Campus Camaqua estado inseridos em um processo de desenvolvimento profissional
individual e coletivo. Como ja foi dito anteriormente, Garcia (1999) explica que ha
uma distincdo entre autoformacao, heteroformagéao e interformacgéo. Autoformagéo é
uma formacéao que o individuo participa de forma independente, tendo o controle dos
objetivos, dos processos, dos instrumentos e dos resultados da propria formacéo. A
heteroformacao se organiza e se desenvolve “de fora”, a partir do outro, na maioria
das vezes especialistas. Ja a interformacdo consiste na “a¢do educativa que ocorre
entre os futuros professores ou entre professores em fase de atualizacdo de
conhecimentos” (GARCIA, 1999, p.20).

Essa movimentagdo da-se por meio das buscas e leituras individuais de
livros, artigos, noticias, através de conversas formais e informais com outros
colegas, pela participacdo no grupo de estudos, onde sao tratados assuntos
referentes as necessidades que estes docentes encontram na docéncia e onde tem
a oportunidade de ouvir outros colegas, compartilhar praticas, experiéncias, estudar,
refletir e reformular sua propria agéo.

Convém destacar que, a partir dos grupos de estudos formais, originaram-se
trés grupos de estudos sobre assuntos especificos, organizados pelos préprios
docentes e nos quais sdo discutidos os temas avaliagdo, praticas educativas e
pesquisa. Esses grupos continuam acontecendo, contando com a adesao cada vez
maior de professores de outros cursos do IFSul - Campus Camaqua. Séao
desdobramentos ndo planejados, mas que estdo contribuindo com a promocéo de
contextos de aprendizagem que facilitam o complexo desenvolvimento dos
individuos que formam e se formam.

Importante destacar também que, a partir do Curso de Especializacdo em

Ensino de Ciéncias - Educar pela pesquisa, os professores das redes municipais e



86

estaduais de Camaqua e regiao tiveram a oportunidade de construir novos
conhecimentos que os subsidiassem teoricamente para reflexdo sobre suas praticas.

Garcia (1999) explica que os processos de formacdo de professores
necessitam estar ligados com o desenvolvimento organizacional da escola,
destacando a potencialidade que a instituicdo possui como contexto favoravel para a
aprendizagem dos professores e enfatiza que a formacéo que adota como referéncia
a realidade dos professores, é a que possui maiores possibilidades de
transformacéo da escola. Esta € uma realidade que pode ser percebida no Campus
Camaqua.

O autor destaca também, que a formacao deve basear-se nas necessidades e
interesses dos participantes, deve estar adaptada aos contextos em que estes
trabalham e fomentar a participacdo e reflexdo. Nesse sentido, diz que quando o
grupo de professores se implica em atividades de desenvolvimento profissional
centradas em seus interesses e necessidades o processo formativo torna-se muito
mais interessante e possui maiores possibilidades de mudancas.

Nesse sentido, percebe-se através das falas dos professores que o0s
movimentos, sejam eles formais ou informais, tém sido uma experiéncia de
formacéo para esses docentes, pois é resultado do compromisso de cada professor
com seu proprio desenvolvimento pessoal e profissional.

Imberndn (2002) descreve formacdo como um processo que contribui com o
desenvolvimento profissional do docente, com uma maior capacidade de deciséo e
interpretacédo, e ndo um simples olhar de suas acdes. Isso significa que se trata de
uma formacao realizada com os docentes, em um espaco tedrico e pratico que
auxilie aos professores reconhecerem-se em suas acdes, transformar suas
experiéncias em conhecimento, visando descobrir novos caminhos, construir-se e
reconstruir-se. Uma formacdo embasada em uma pedagogia transformadora,
desafiante e que requer a transformacao dos sujeitos nela envolvidos.

Os professores, sem excecdo, relataram que a experiéncia no curso de
especializacédo foi, sim, um desafio, pelo trabalho com adultos, com formacao de
professores, com orientacdo, com uma metodologia diferenciada (o educar pela
pesquisa), que os mobilizou a um processo de busca, de novos conhecimentos, de

novas formas de exercer a docéncia, de romper com praticas tradicionais e usar
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uma “estratégia pedagdgica diferente” Possibilitou, também, o fortalecimento de um
grupo que mobilizou-se na organizacédo de grupos de estudos, de planejamento e na
realizacdo de disciplinas, em parceria com colegas de outras areas. Possibilitou de
se abrir ao novo, de aquisicao e partilha de materiais e de constru¢cao de novos e
multiplos conhecimentos, tanto para os alunos concluintes, como para 0s
professores envolvidos no curso e também para os demais docentes do Campus
Camaqua.

Quando guestionados sobre como estdo organizando estes conhecimentos, a
grande maioria dos professores entrevistados mostrou-se surpresa por nao se dar
conta que de fato organizam estas construcdes. E visivel e também foi percebido
através dos dados coletados, que esses docentes estdo lancando mao desses
saberes construidos em suas aulas, no curso de especializagdo, nos cursos

integrados e no compartilhar com os demais colegas da Instituicdo e fora dela.



5 Consideracgoes finais

A riqueza dos materiais compartilhados pelos colegas professores,
participantes desta pesquisa, permitiiam a continuidade deste trabalho com a
analise de outros tantos processos, assuntos e tematicas. Todavia, torna-se
necessario conclui-lo, algo dificil se considerarmos a complexidade do assunto que
estamos tratando - formacgédo de professores, docéncia e educacao profissional.
Também desafiador foi manter o foco nesses temas, ja que nao foram poucas as
vezes em que precisei remeter a questao central desta pesquisa, pois me deparava
descrevendo e analisando assuntos que, para mim, sdo de fundamental importancia,
mas que no momento nao tinham relacdo direta com o estudo aqui proposto. Era
necessario retomar o foco, embora o interesse no aprofundamento sobre esses
temas permanecam.

Por ora apresento as consideracoes finais, mas que ndo concluem o assunto
acerca dos movimentos de formacdo dos professores do Instituto Federal Sul-rio-
grandense - Campus Camaqud. Esses movimentos tém possibilitado que os
docentes neles envolvidos, reflitam criticamente sobre sua pratica e se desenvolvam
pessoal e profissionalmente. No entanto, ndo posso concluir as consideracdes
acerca dos movimentos de formagcdo desse grupo, tendo em vista o0 proprio
significado da palavra “movimento”: “ato ou efeito de mover(-se), conjunto de agcbes
de um grupo de pessoas mobilizadas por um mesmo fim, impulso interior, estado de

um corpo cuja distancia em relacdo a um ponto fixo muda continuamente”



89

(MICHAELIS, 1998). Ha inimeros outros significados para esse substantivo, mas
creio que os aqui mencionados sdo suficientes para explicar a impossibilidade de
finalizar esta investigacdo, tendo em vista que os movimentos de formacdo sao
dindmicos, imprevisiveis e ndo se pode medir a proporcao que irdo tomar.

Quando me encantei por esse processo e movimentacao diferenciada que
visualizava nos professores do Curso de Especializacdo do IFSul, percebia,
intuitivamente, que ele poderia se constituir em movimento de formacéo, o que de
fato foi possivel identificar nesta pesquisa.

As consideragfes aqui apresentadas representam as informacdes partilhadas
por sete professores do Curso de Especializacdo do IFSul - Campus Camaqua, ou
seja, sao referentes a esse contexto e podem ou ndo aproximar-se de outras
realidades.

E possivel que, devido a dinamica do processo formativo e da pesquisa, se 0s
dados fossem coletados hoje, com 0s mesmos sujeitos, 0s resultados fossem
outros, pois as vivéncias dos entrevistados faria-os perceber os processos de outras
maneiras.

Na pesquisa desenvolvida, propus-me a investigar se 0sS movimentos
realizados pelos professores do Curso de Especializagdo no Ensino de Ciéncias -
Educar pela Pesquisa, do Instituto Federal Sul-rio-grandense - Campus Camaqua,
constituem-se em processos formativos.

Os dados obtidos foram organizados em duas categorias de analise: as
expressoes dos professores sobre ser professor, formacéao, necessidades e saberes
para a docéncia e o que revelam os professores sobre as buscas e movimentos. Ha
gue se destacar que as categorias de analise ndo séo isoladas entre si, elas se
complementam, uma vez que foram as necessidades que mobilizaram os docentes
no processo de movimentacdo em busca de formacdo. A partir da andlise das
categorias, é possivel apontar algumas conclusdes.

Quanto ao ser professor, 0os entrevistados descrevem que a docéncia € um
fazer que se aprende a partir de um efetivo exercicio. Muitos relataram que
aprenderam a “dar aula, dando aula”. A énfase dada ao fazer como possibilidade de

aprendizado da docéncia reforca a ideia que prevaleceu entre os docentes de que
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importa saber bem o contetdo especifico da area como condicdo suficiente para
ensinar e ser professor.

Ao serem guestionados se 0os conhecimentos da graduacéo foram suficientes
para o exercicio da docéncia, os entrevistados destacaram que a formacao inicial
possibilitou-lhes conhecimentos apenas para 0 ingresso na docéncia e que,
posteriormente, foi necessario buscar saberes especificos e pedagodgicos para "ser
professor”. Essa concepcdao reforca a ideia de que esse movimento constituiu-se em
processo formativo, tendo em vista que o0s professores revelaram que se
mobilizaram na busca por outros saberes que necessitavam para ser professores.

Constatei que, mesmo ndo tendo acesso aos conhecimentos proprios da
docéncia, na graduacdo ou pos-graduacédo, e ndo sabendo ao certo onde estes
saberes poderiam ser encontrados (atribuem a disciplinas como Didatica,
Metodologia, Instrumentalizacdo), os professores percebem a docéncia como uma
atividade complexa, composta por outros saberes que desconheciam ao ingressar
na profissdo. Acerca dessa complexidade, os professores relatam que apresentam
dificuldades nas relacbes que se estabelecem em sala de aula. Ao longo das
entrevistas em muitos momentos 0s entrevistados mencionaram suas dificuldades
envolvendo a questdo das relacbes humanas e destacaram que vivenciar e gerir
com sabedoria estas relacdes tem se constituido em um desafio.

E importante salientar que foi enfatizado pelos entrevistados que o ensino
requer conhecimentos especificos da disciplina, ficando em segundo plano os
conhecimentos didatico-pedagdgicos, embora estes também tenham sido citados
pelos colaboradores.

Os conhecimentos acerca do aspecto pedagoégico da docéncia foram
apontados como subsidios que os entrevistados sentem necessidade em sua acao
docente. Os professores destacaram que foi a necessidade desses saberes que os
impulsionaram aos movimentos de buscas.

E possivel perceber que os movimentos dos professores se originaram a
partir de situagBes pontuais, como a busca de alternativas para a prética e

aprofundamento teérico, tanto pedagogico como especifico da disciplina.
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Considerei que, em relagdo as praticas, os professores remetem-se muitas
vezes as aclOes de seus antigos professores como exemplo que sdo por eles
seguidos. Essa posicao ratifica a ideia de que ha uma inspiracado nos ex-professores
como fundamento de suas praticas.

Os professores inseriram -se em um processo de busca de um conhecimento
mais aprofundado e atualizado em virtude, também, de estarem ministrando aula
para professores em um curso de especializacdo. Isso demonstra uma preocupacao
com uma formacdo voltada para seu crescimento profissional, pois a partir das
experiéncias e construcdes nesse exercicio, no curso de especializagdo, podem
reverberar inovacgdes, também, em suas praticas no Ensino Médio Integrado.

Constatei que ha pouca sistematizacdo dos novos conhecimentos adquiridos
durante esse processo formativo, o0 que nos revela uma tendéncia presente na
pratica e observada nos estudos e pesquisas da area. Ndo ha sistematizacado dos
conhecimentos construidos, pois os professores ndo possuem o habito do registro
de suas praticas e construcdes.

Os entrevistados relataram uma aprendizagem bastante significativa, a partir
das discussdes e estudos que desenvolvem nos encontros coletivos, aos quais
chamamos de grupos de estudos formais e informais. Esses encontros constituem-
se em espacos e tempos de formacéao, a partir da troca de experiéncias, materiais,
praticas e estudos com os colegas.

Antes de finalizar estas consideracdes, gostaria de fazer mais alguns
registros. Primeiro, destacar algumas limitacbes ou desafios encontrados no
desenvolvimento da pesquisa. O cronograma inicialmente planejado, necessitou ser
reestruturado em funcéo da greve dos servidores federais, que se reconhece como
um momento de mobilizagdo importante, mas que para mim caracterizou-se,
também, em um periodo de angustias, visto que seria a fase da coleta de dados
junto aos professores e necessitei aguardar que 0s colegas retornassem as
atividades para realizacdo das entrevistas. Percebi, apds o retorno das atividades e
pelo relato dos préprios professores, que os tempos de formacéo ficaram relegados
a um segundo plano, dado que era necessario cumprir e recuperar o calendario

letivo.
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Apesar dessa situacéo, a fase da coleta de dados foi um momento de grande
expectativa e de muita alegria para mim, pois pude conhecer um pouco mais sobre
meus colegas professores. Percebi que para eles, também foi um momento de
expectativa, tinham necessidade de me relatar sobre suas praticas, mostrar seus
livros, materiais, pastas, enfim, “suas buscas” e construgdes.

O trabalho de analise de dados provindos da andlise de documentos e
entrevistas foi, para mim, um processo novo, angustiante e desafiador. Tive muitas
duvidas diante da quantidade e da diversidade dos dados coletados. Para
organizagao das categorias, necessitei reler e ouvir as entrevistas inUmeras vezes.

Em segundo lugar, gostaria de registrar que o desenvolvimento deste trabalho
foi muito envolvente e gratificante, principalmente pelo fato de atuar como
supervisora pedagogica no IFSul. Uma das func¢des da supervisdo consiste em atuar
na formagédo continuada dos professores, auxiliando na criacdo de espacos de
formacao, reconhecendo e envolvendo os docentes como autores desse processo, a
partir de suas realidades e de suas necessidades para que essa formacao lhes seja
significativa. Nesse sentido, as informac¢des aqui construidas, consistem num rico
subsidio & minha acédo, tendo em vista que apontam a realidade, necessidades e
interesses que o grupo de professores do IFSul - Campus Camaqua apresentam e,
ainda, a forma como buscam, onde buscam e como organizam o0s saberes que
estdo construindo. Ao retornar do periodo de afastamento para qualificacéo, terei a
grata satisfagéo de inserir-me com mais engajamento nesse processo de formacéao,
a fim de com ele colaborar e continuar minha formacéo.

Concluindo, percebo que aprendi muito nesse processo, desenvolvi
aprendizagens académicas, de pesquisa, adquiri subsidios teoricos e, sobretudo,
tive a oportunidade de desenvolver-me como pessoa. Com 0s sujeitos entrevistados
gue sem ressalvas relataram-me sobre as suas vivéncias, angustias e experiéncias
nesse processo formativo, sem davida alguma aprendi muito com cada um deles: o
comprometimento, a garra, a vontade de mudar, de inovar, a responsabilidade e a
sede por novos conhecimentos.

Em nivel institucional, acredito que as reflexdes aqui construidas, servem

para conhecimento e analise dos processos formativos dos docentes da Educacao
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Profissional, informacdes importantes para os que atuam nesse nivel de ensino e

para pensar os processos formativos no IFSul Campus-Camaqua.
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APENDICE-A

CONVITE ENCAMINHADO AOS SUJEITOS DA PESQUISA

Prezado(a) Prof.

Boa tarde

Conforme conversamos anteriormente, estou entrando em contato para convida-lo
(a) a participar de uma entrevista para realizacdo de minha pesquisa de Mestrado
que tem como foco: A Formacgdo de professores, ensino, processos e praticas.
Esta pesquisa tem como publico-alvo os docentes do Curso de Especializacdo no
Ensino de Ciéncias, do Campus Camaqua. Dessa forma, gostaria de contar com a
sua participacdo na realizacdo da mesma, através de uma entrevista que sera
realizada em data e horéario de sua disponibilidade (se possivel, ao responder este e-
mail, indique a data e horario em que teria disponibilidade para realizacdo da
mesma), desde ja agradeco a valiosa colaboracdo que me auxiliara a prosseguir no
levantamento de dados para concluséao da pesquisa.

Abaixo seguem mais informagdes acerca do projeto:

O projeto de pesquisa tem como titulo: Formacdo continuada de docentes da
educacéo profissional: entendendo processos. Nesta pesquisa, pretendo investigar
se 0s movimentos vividos por professores do IFSul - Campus Camaqua, que atuam
no Curso de Especializagdo no Ensino de Ciéncias, constituem-se em processos
formativos.

Algumas questdes me mobilizam nesse sentido, dentre as quais destaco: Que
movimentos de formacéo fazem os professores do Campus Camaqua? Por que o
fazem? O que significa esta movimentagdo nesse contexto? Esta movimentacéo
pode ser considerada "formacao"?

Acredito que estas e outras questdes poderdo me oferecer suporte para a posterior
realizacdo de meu trabalho como pedagoga, nessa instituicdo, pois trara a visao,
necessidades e anseios dos docentes do Campus nesse sentido, favorecendo a
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realizagdo de uma formagdo centrada na realidade e necessidades do corpo
docente.
Ressalto que a atividade de pesquisa sera resguardada pelos principios da ética e

do anonimato e a participacdo dos professores se dara de forma voluntaria.

No aguardo, desde ja, agradeco a atengao.

Atenciosamente

Sandra
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APENDICE B
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS
FACULDADE DE EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
LINHA DE PESQUISA: FORMAGAO DE PROFESSORES, ENSINO, PROCESSOS E PRATICAS
EDUCATIVAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Trabalho: Formacgéao continuada de docentes da educagao profissional: entendendo

processos
Mestranda: Sandra da Silva Machado

Orientadora: Beatriz Maria Boéssio Atrib Zanchet

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

BU, e , confirmo que fui
esclarecido (a), sem qualquer constrangimento, sobre os objetivos da pesquisa
acima referida bem como minha forma de participagcdo. As interagdes serao
gravadas em audio e, posteriormente, serdo transcritas. A participacdo no estudo
nao acarretara em nenhum tipo de risco ou gasto financeiro. O anonimato de todas
as pessoas que participarao da pesquisa sera preservado, assim como as mengodes
a pessoas ou instituicdes durante as entrevistas/questionarios. A participagdo nesta
pesquisa é voluntaria e o afastamento da pesquisa n&o acarretara qualquer risco ou

penalidade. Em caso de duvidas relacionadas ao estudo, o/a participante podera
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contatar com a mestranda Sandra da Silva Machado pelo telefone: (51) 81191765

ou por e-mail: sdasilvamachado@gmail.com

CONCORDANCIA EM PARTICIPAR

Eu,
concordo em participar do estudo descrito.

Assinatura do (a) Professor (a):

Data:
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APENDICE C

Roteiro de entrevista

Formac&o continuada de docentes da educacao profiss ional: entendo
processos

Pesquisadora: Sandra da Silva Machado
Orientadora: Beatriz M. B. Atrib Zanchet

Identificagéo e caracterizagéo do docente:

Nome:

Formacdao (graduacao/pos-graduacgao):

Tempo de docéncia:

Disciplinas ministradas atualmente (cursos/nivel de ensino):

Experiéncia profissional:

Bloco 1 — A formacéao do professor:

1) Fala-me da tua formacdo. Achas que os conhecimentos adquiridos na
graduacdo sdo suficientes para o exercicio da docéncia? (Mesmo sendo um curso

de bacharelado)

2) Consideras importante ter outros conhecimentos para ser professor? Quais?
Poderias dizer algo a respeito? Onde e como estes conhecimentos podem ser

adquiridos/construidos?

(Caso o entrevistado relate a construcao/aquisicdo de novos conhecimentos: )

Como tens organizado os novos conhecimentos que estas construindo?
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3) Conta-me um pouco sobre essa experiéncia no curso de especializacdo, que
desafios tens enfrentado nesse trabalho? Que movimentos tens feito para dar conta

do trabalho no curso?

4) A docéncia no curso de especializacdo esta acrescentando algo no tua

forma de ser professor? Podes explicar-me como percebes isso?

5) Consideras que tua atuacdo como docente no curso de especializacdo tem

contribuido de alguma forma no teu processo de formacdo? Como?

Bloco 2 — Grupos de estudos

1) Tive a oportunidade de ver que o grupo de professores do curso tem se
encontrado para discutir. Entdo, gostaria de saber, quem pensou/organizou estes

grupos de estudos? Sentiram necessidade para realizacdo dos mesmos? Quais?
2) Qual o foco das reunides do grupo de estudos?

3) Como se organizam para a escolha/discussao das questdes, dos temas

gue estudam?

4) Este processo de discussdo em grupo tem te auxiliado de alguma forma?

Como? Poderias falar algo a respeito?



ANEXOS
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Anexo A - RESOLUCAO CNE/CEB N° 02/97.
Dispbe sobre os programas especiais de formacéo pedagogica de docentes para as
disciplinas do curriculo do Ensino Fundamental, do Ensino Médio e da Educacédo

Profissional em nivel médio



Resolucao CNE/CEB N° 02/97

Dispde sobre os programas especiais de formacdo pedagdgica
de docentes para as disciplinas do curriculo do ensino
fundamental, do ensino médio e da educacgéao profissional em
nivel médio.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacao, tendo em vista o disposto nos
artigos 13 e 19 do Regimento e no Parecer n°® 4/97, homologado pelo Senhor Ministro
de Estado da Educacédo e do Desporto em 16/6/97, resolve:

Art. 1° - A formacgao de docentes no nivel superior para as disciplinas que
integram as quatro séries finais do ensino fundamental, o ensino médio e a educacao
profissional em nivel médio, sera feita em cursos regulares de licenciatura, em cursos
regulares para portadores de diplomas de educacéo superior e, bem assim, em
programas especiais de formacdo pedagdgica estabelecidos por esta Resolucédo.

Paragrafo Unico - Estes programas destinam-se a suprir a falta nas escolas de
professores habilitados, em determinadas disciplinas e localidades, em carater
especial.

Art. 2° - O programa especial a que se refere o art. 1° é destinado a portadores
de diploma de nivel superior, em cursos relacionados a habilitacdo pretendida, que
oferecam solida base de conhecimentos na area de estudos ligada a essa habilitagédo.

Paragrafo Unico - A instituicdo que oferecer o programa especial se encarregara
de verificar a compatibilidade entre a formacdo do candidato e a disciplina para a qual
pretende habilitar-se.

Art. 3° - Visando a assegurar um tratamento amplo e a incentivar a integracéo
de conhecimentos e habilidades necessarios a formacéo de professores, 0os programas
especiais deverao respeitar uma estruturacdo curricular articulada nos seguintes
nucleos:

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

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



c) NUCLEO INTEGRADOR, centrado nos problemas concretos enfrentados pelos
alunos na pratica de ensino, com vistas ao plane- jamento e reorganizacao do trabalho
escolar, discutidos a partir de diferentes perspectivas teéricas, por meio de projetos
multidisciplinares, com a participacao articulada dos professores das varias disciplinas
do curso.

Art. 4° - O programa se desenvolvera em, pelo menos, 540 horas, incluindo a
parte tedrica e pratica, esta com duracdo minima de 300 horas.

§ 1° - Devera ser garantida estreita e concomitante relacdo entre teoria e
pratica, ambas fornecendo elementos basicos para o desenvolvimento dos
conhecimentos e habilidades necesséarios a docéncia, vedada a oferta da parte pratica
exclusivamente ao final do programa.

§ 2° - Sera concedida énfase a metodologia de ensino especifica da habilitacdo
pretendida, que orientara a parte pratica do programa e a posterior sistematizacao de
seus resultados.

Art. 5° - A parte pratica do programa devera ser desenvolvida em instituicdes de
ensino basico envolvendo ndo apenas a preparacgao e o trabalho em sala de aula e sua
avaliacdo, mas todas as atividades proéprias da vida da escola, incluindo o
planejamento pedagdégico, administrativo e financeiro, as reunides pedagdgicas, 0s
eventos com participacdo da comunidade escolar e a avaliacdo da aprendizagem,
assim como de toda a realidade da escola.

Paragrafo Unico - Os participantes do programa que estejam ministrando aulas
da disciplina para a qual pretendam habilitar-se poderao incorporar o trabalho em
realizacdo como capacitacdo em servico, desde que esta pratica se integre dentro do
plano curricular do programa e sob a supervisdo prevista no artigo subsequente.

Art. 6° - A supervisdo da parte pratica do programa deve ser de responsabilidade
da instituicdo que o ministra.

Art. 7° - O programa a que se refere esta Resolucdo podera ser oferecido
independentemente de autorizacdo prévia, por universidades e por instituicdes de
ensino superior que ministrem cursos reconhecidos de licenciatura nas disciplinas
pretendidas, em articulacdo com estabelecimentos de ensino fundamental, médio e
profissional onde tera lugar o desenvolvimento da parte pratica do programa.

§ 1° - Qutras instituicbes de ensino superior que pretendam oferecer pela
primeira vez o programa especial nos termos desta Portaria deverdo proceder a
solicitacdo da autorizacdo do MEC, para posterior analise do CNE, garantida a
comprovacdo, dentre outras, de corpo docente qualificado.

§ 2° - Em qualquer caso, no prazo maximo de 3 (trés) anos, estardo todas as
instituicdes obrigadas a submeter ao Conselho Nacional de Educacgéo processo de



reconhecimento dos programas especiais, que vierem a oferecer, de cujo resultado
dependera a continuidade dos mesmos.

Art. 8° - A parte tedrica do programa podera ser oferecida utilizando metodologia
semipresencial, na modalidade de ensino a distancia, sem reducdo da carga horaria
prevista no artigo 4°, sendo exigido o credenciamento prévio da instituicdo de ensino
superior pelo Conselho Nacional de Educacao, nos termos do art. 80 da Lei 9.394, de
20 de dezembro de 1996.

Art. 9° - As instituicBes de ensino superior que estiverem oferecendo os cursos
regulamentados pela Portaria n® 432, de 19 de julho de 1971, deverao suspender o
ingresso de novos alunos, podendo substituir tais cursos pelo programa especial
estabelecido nesta Portaria, caso se enquadrem nas exigéncias estipuladas pelo art. 7°
e seus paragrafos.

Art. 10 - O concluinte do programa especial recebera certificado e registro
profissional equivalentes a licenciatura plena.

Art. 11 - As instituicBes de ensino superior deverdo manter permanente
acompanhamento e avaliacdo do programa especial por elas oferecido, integrado ao
seu projeto pedagdgico.

Paragrafo Unico - No prazo de cinco anos o CNE procedera a avaliacdo do
estabelecido na presente Resolucao.

Art. 12 - Esta Resolucdo entra em vigor na data de sua publicacdo, ficando
revogadas as disposi¢cbes em contrario.

Hésio de Albuquerque Cordeiro
Presidente do Conselho Nacional de Educacéo



