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RESUMO

Este trabalho tem como tema a formacéo docente e por objetivo analisar o processo
de formacdo de professores nas licenciaturas do Instituto Federal Goiano, a partir
das politicas, curriculo e docentes que compdem 0s cursos. O pressuposto que rege
as andlises é que esses cursos apresentam carater de formacdo docente a favor da
construcdo de cursos de bacharelado. Atualmente a oferta desses cursos,
especialmente os da area de ciéncias da natureza e matematica, € uma realidade da
expansao da politica governamental para formacdo de professores. No intuito de
revelar o objeto, optou-se pela utilizacdo de duas estratégias metodoldgicas:
proposicdo de questionarios e analise de documentos, como: matrizes curriculares
dos cursos de licenciatura, projetos pedagogicos de curso, textos oficiais do Instituto
Federal Goiano e do Conselho Nacional de Educacdo. A investigacdo toma como
referéncia os cursos de licenciatura em matematica, ciéncias biolégicas e quimica
dos cinco campus em funcionamento que compdem o Instituto Federal Goiano, bem
como os professores atuantes nos mesmos. O que motiva desenvolver esse estudo
sobre os cursos de formacao de professores no ambito do Instituto Federal Goiano é
buscar conhecer: Em que perspectiva vém sendo implementados esses cursos?
Esses cursos estdo organizados como licenciaturas? As matrizes curriculares e os
projetos pedagdgicos desses cursos tém como referéncia a formacdo de
professores? O perfil profissional dos docentes que atuam nestes cursos tem como
referéncia o ensino e a formacdo de professores? Buscando responder, o estudo
estd organizado em quatro capitulos. Para se aproximar da compreensao destas
questdes, realiza-se inicialmente uma discussao acerca da formacdo docente,
abordando suas perspectivas e as especificidades que compdem o oficio docente,
visando refletir sobre uma formacéo néo redentora. Inicia-se a investigacao a partir
de estudos dos documentos oficiais que discutem as politicas de formacdo docente
no pais e analise das matrizes curriculares e dos projetos pedagégicos dos cursos
de licenciatura do IF Goiano. Destinando-se conhecer seus professores sao
aplicados questionarios junto aos mesmos. A pesquisa permite observar que 0s
cursos estdo organizados sob perspectivas diferentes, suas matrizes, em sua
maioria, do ponto de vista quantitativo demonstram certa concentracdo em areas
especificas, apresentado uma formacédo muito préxima ao modelo 3+1, que ha uma
dissonancia quanto ao que se propde nos projetos pedagogicos de cursos e suas
matrizes com relagéo a formacéo de professores, que o perfil dos professores que
atuam nos cursos € de licenciados. A consolidacéo do Instituto Federal Goiano como
espaco de oferta de cursos de licenciatura esta relacionada com a necessidade de
se proporem politicas especificas para a formacéo docente, a partir da indispensavel
revisdo de suas matrizes, discussao profunda de seus projetos de cursos, incentivo
a pesquisa no campo da educacdo e acdes objetivas no processo de formacéo de
professores. Caso contrario, corre-se 0 risco de se perder no caminho, em
consequéncia da difusdo de sua atuacdo como instituicdo atuante em niveis e
modalidades de ensino distintas.

Palavras-chave: Formacéao de professores; Politicas; Curriculo; IF Goiano.



ABSTRACT

This work has as the theme teacher formation, and its objective is to analyze the
process of teachers’ formation in licentiate degree at the Goiano Federal Institute,
from politics, curriculum and professors who compose the courses. The assumption
that guides the analysis is that these courses present character of teacher
formationfor bachelor's degree programs. Nowadays, the offering of these courses,
especially the ones in the area of natural sciences and mathematics, is a reality of
the expansion of the government politics for teacher formation. In order to reveal the
object, it was decided to use two methodological strategies: a) proposition of
guestionnaires, b) analysis of documents such as: curriculum matrices of licentiate
courses, pedagogical projects of course, official texts of the Goiano Federal Institute
and of the National Council of Education. The investigation has as a reference
licentiate courses in mathematics, biological sciences and chemistry of the five
functioning campuses that compose the Goiano Federal Institute as well as the
teachers working on them. What motivates developing this study about the courses
of teacher formation in the context of the Goiano Federal Institute is to know: In what
perspective these courses are being implemented? These courses are organized as
licentiate degree? The curricular matrices and the pedagogical projects of these
courses have as reference teacher formation? The professional profile of the
teachers who work in these courses has, as reference, education, teacher formation?
Seeking to answer, the study is organized in four chapters. In order to approach the
understanding of these issues, the work performs an initial discussion about teacher
formation, discussing its prospects and the specificities that compose teaching, in
order to reflect on a formation not redemptive. The investigation begins from studies
of official documents that discuss the politics of teaching formation in the country, the
curriculum matrices and the pedagogical projects. Destined to know their teachers,
guestionnaires are applied to them. The research allows us to observe that the
courses are organized under different perspectives, their matrices, mostly from the
guantitative point of view shows some concentration in specific areas, presented a
formation very close to the 3 +1 model, there is a dissonance as to what is proposed
in the pedagogical courses and their matrices with respect to teacher training, and
that the profile of the teachers who work in the courses is related to licentiate degree.
The consolidation of the Goiano Federal Institute as a space of offering of licentiate
courses is related to the necessity of proposing specific politics for teacher formation,
from a crucial review of its matrices, a deep discussion of their courses projects,
incentives to the research in the education area and objective actions in the process
of teacher formation. Otherwise, there is the risk of getting lost along the way in
consequence of the diffusion of its performance as an active institution in distinct
levels and types of education.

Keywords: Teacher Formation; Politics; Curriculum; IF Goiano.
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INTRODUGCAO

Este estudo vincula-se a linha de pesquisa de Praticas Educativas, Politicas
Educacionais e Inclusdo do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da UFG,
Campus Cataldo e tem como orientadora a Profé. Dra. Dulcéria Tartuci. Ele é fruto
das inquietacbes que me movem, na minha docente, hq 17 anos, licenciado em
pedagogia e geografia, com experiéncia nas duas etapas do ensino fundamental,
ensino médio, pré-vestibulares e hoje como formador de professores no Instituto
Federal Goiano, onde a partir de observacdes junto aos cursos de licenciatura em
que atuo, fui convencido de que havia necessidade de aprofundar meus
conhecimentos, a fim de compreender, interpretar tais conhecimentos diante das
necessidades reais e assim colaborar para o sucesso dos cursos, cujo objetivo,
afinal, € formar docentes, acreditando que essa formacao necessita transcender a
perspectiva conteudista que muitas vezes impera nos cursos de licenciatura em
areas especificas.

Essa crenca sustenta-se no argumento de que existe outros caminhos além
do que estd posto, uma vez que o processo de formacdo exige, além do
conhecimento do conteudo, que isolado torna-se estanque, a construcdo da
identidade com a profissdo, com o oficio de ensinar e de se reconhecer na profisséo,
com seus desafios e com seus anseios.

O trabalho é consequente de uma longa pesquisa, sobre formacéo docente,
recheada de muitas esperancas de quem acredita na educacdo e no professor. Na
educacdo, por que constituidora do homem e no professor pela beleza de sua
profissdo, que se confunde com arte e identifica-se com a luta de quem busca
interferir na sociedade e no mundo em que nos propomos transformar,
transformacdo essa que estd calcada na producdo do conhecimento, na
compreensao de nosso papel profissional, na atitude pedagogica propositiva e
reveladora da realidade de quem apreende a ler o significado do meio que o cerca,
para entao intervir politicamente e socialmente naquele que se forma: o aluno.

Em 2009, Luiz Inacio Lula da Silva, entdo Presidente da Republica,
sancionou a Lei No 11.892, de 29 de dezembro de 2008, que criou 38 Institutos
Federais de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia no pais, dentre eles o Instituto Federal
Goiano, por meio da integracdo dos Centros Federais de Educacédo Tecnoldgica de

Rio Verde e de Urutai e da Escola Agrotécnica Federal de Ceres. Hoje conta com
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mais dois campus em funcionamento, Morrinhos e Ipor4 e trés em fase de
construcéo, Montes Belos, Trindade e Posse, que deveréo ser inaugurados no final
de 2014. Além desse, em Goias foi criado o Instituto Federal Goias - IFG.

Os Institutos Federais - IFs - segundo essa lei se constituem em
estabelecimentos especializados na oferta de ensino profissionalizante e tecnoldgico
nos diferentes modalidades, educacdo de jovens e adultos e niveis de ensino,
médio, superior e pds-graduacédo latu e stricto sensu. A oferta de ensino superior
estende o compromisso dos IFs com os cursos de formacdo de professores,
somando esforgos para reduzir o enorme déficit entre a demanda e a oferta de

licenciaturas em nosso pais.

[...] @ Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica se coloca ao
lado de outras instituicbes que historicamente vém trabalhando nesse
campo, como é o caso das universidades e faculdades isoladas; e embora o
faca sem deixar de lado outras atribui¢cdes, peculiaridades e potencialidades
proprias das |Instituicbes de Educacdo Profissional e Tecnoldgica,
compreende que pode tornar mais substantiva a sua contribuicdo para
superar as dificuldades hoje colocadas em relacdo a oferta de cursos de
licenciatura no Brasil (PACHECO, 2011, p. 39).

A oferta de licenciaturas nos IFs, portanto, € uma das estratégias da politica
de expansao dos cursos de formacdo de professores e visa a colaborar com a
superacdo da deficiéncia de professores na educacdo basica, por meio da
ampliacdo de cursos nas areas fisica, quimica, biologia e matematica — é&reas
consideradas criticas. Essa politica governamental de criacdo destes cursos no
ambito dessas instituicdes, de acordo com a Lei 11.892/2008 que trata na Secéao Il
em seu Art. 7° “Dos Objetivos dos Institutos Federais”, dispde que “Observadas as
finalidades e caracteristicas definidas no art. 6° desta Lei, sdo objetivos dos

Institutos Federais:”

VI - ministrar em nivel de educacéo superior:

b) cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formacéo
pedagodgica, com vistas na formacdo de professores para a educacao
béasica, sobretudo nas areas de ciéncias e matematica, e para a educacao
profissional.

A lei, em discussao, define em seu Art. 8° sobre a oferta dos cursos de
licenciatura, que “No desenvolvimento da sua acdo académica, o Instituto Federal,
em cada exercicio devera garantir [...] o minimo de 20% (vinte por cento)”, do

numero de vagas ofertadas na instituicao.
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Essa prioridade da oferta dos cursos de formacao de professores dos IFs ser
vinculada a éarea das ciéncias da natureza e matemética, e para educacgdo
profissional ndo significa um engessamento, no entanto vale questionar aqui que a
prioridade em questéo precisa ser mais bem discutida, uma vez que de acordo com
Lima (2012), existem

329 (trezentos e vinte e nove) cursos de formacéo docente sendo ofertados

pelos 38 (trinta e oito) Institutos Federais. Em relacdo a variedade dos
cursos, foram constatados 31 (trinta e um) cursos diferentes. Os cursos de
formagdo de professores para a educacgéo basica sobrepem os cursos de
formag&o para a educacao profissional. Pois enquanto h& a variedade de 23
(vinte e trés) cursos para a educacdo bésica, com a oferta total de 290
(duzentos e noventa) cursos, correspondendo a 88% (oitenta e oito por
cento), ha apenas a variedade de 8 (oito) cursos para a educacao
profissional, com a oferta de 39 (trinta e nove) cursos, o0 que representa
12% (doze por cento) da totalidade da oferta (p. 54).

O que quero dizer é que ofertar cursos de licenciatura do ensino basico é
considerar também a formacdo de professores para o ensino profissional, ndo
apenas das disciplinas de matematica e ciéncias da natureza, como também cursos
gue formem professores para atuar em cursos técnicos. Conforme o Tribunal de
Contas da Unido, 73 % dos professores que atuam nos cursos técnicos,
pesquisados pelo relatério, ndo possuem habilitagcdo para lecionar (TCU, 2011, p.
49).

Mesmo que se almeje assegurar que a prioridade em ofertar 20% das vagas
a cursos de licenciaturas atenda as demandas sociais locais, com énfase na
garantia da qualidade do ensino basico que seja necessario a regido, em que seus
campus se encontram, ndo se pode preocupar-se apenas com a expansao
guantitativa, pois nos dizeres de Pimenta e Anastasiou (2010, p. 135), “a expansao
quantitativa da escolaridade, em detrimento & democratizacdo, ao acesso ao
conhecimento e ao desenvolvimento intelectual e humano, reflete uma qualidade
empobrecida”. Tal questionamento se fundamenta no fato de que ha uma auséncia
constatada no que tange a formacao de professores para atuacdo na educagao
profissional, merecendo um estudo mais aprofundando sobre a questéo, que néao é
necessariamente foco de nosso estudo.

A ampliacdo de vagas no ensino basico, a reorganizagdo do mundo do
trabalho, as novas tecnologias de comunicacdo e informacdo e todas as

transformagdes sociais em curso, colocaram novas demandas para formacdo
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docente, especialmente nas licenciaturas especificas, seja no aspecto de acesso a
esses cursos ou de sua qualidade. Portanto, sdo varias as problematicas apontadas
na implantacéo desses cursos e nos processos formativos de professores, entre elas
0 seu crescimento indiscriminado, o carater duvidoso de suas qualidades e o perfil
de atuacdo dos seus docentes. A despeito dessa demanda, o que se constata € um
ndmero muito pequeno de estudos sobre esta tematica, principalmente no ambito do
IFETs. Condicdo essa apontada no estudo de Silva (2010), no qual ele constatou

que

nos artigos publicados nos dltimos anos nos 233 titulos de periédicos que
compdem o Portal Scielo demonstram que a politica de criacdo dos IFETs
ainda ndo tem ocupado a preocupacdo das investigacdes sobre a formacao
de professores e menos ainda as investigacdes sobre a educacao brasileira.
Dos 88 artigos encontrados no Portal Scielo que reportam aos termos
“formacdo de professores”; “IFET/Institutos Federais”; “licenciatura”;
“formacdo docente”; “ensino” e “politica educacional’, em que pese a
diversidade de abordagens e metodologias empregadas, nenhum
problematiza a formacéo de professores nos IFETs (2010, p. 3).

Partimos do pressuposto que a formacdo de professores, nos cursos de
licenciatura no IFGo, encontra-se aquém das exigéncias pedagdgicas na construcao
do profissional docente, pois acreditamos existir de certa forma no ambito dessa
instituicdo um bacharelado disfarcado.

Os IFs tém cultura voltada mais para area tecnoldgica, assim, partir do
pressuposto que nos processos formativos dos professores dessa instituicdo ha uma
tendéncia a descaracterizacdo da concepcado de professor. Neste estudo considerei
gue a descaracterizacdo é produzida quando o ensino ndo é a referéncia para a

formacéo do professor, pois de acordo com Souza e Magalhaes (2011, p. 33)

se a docéncia é uma area de estudos e atuacao profissional, uma area que
demanda conhecimentos especificos e também constituidora da identidade
profissional do professor, ela, ou mais especificamente o ensino, poderia ser
a mediacdo, a referéncia na formacéo desse profissional.

O que motivou-me desenvolver este estudo sobre os cursos de formacgéo
inicial de professores no ambito do Instituto Federal Goiano foi buscar conhecer: Em
gue perspectiva vém sendo implementados esses cursos? Esses cursos estédo
organizados como licenciaturas? As matrizes curriculares bem como os projetos

pedagogicos desses cursos tém como referéncia a formacdo de professores? O
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perfil profissional dos docentes que atuam nestes cursos tem como referéncia o
ensino/a formacgéao de professores?

Com base no exposto, o objetivo da pesquisa foi analisar em que
perspectiva vém sendo implementados os cursos de licenciatura, na modalidade
presencial, no IF Goiano e suas articulagbes com as politicas, o curriculo e seus
docentes, mais especificamente compreender a politica de formacao de professores,
criacdo e implementacdo, no IF Goiano em articulagdo com a politica nacional;
descrever a estrutura dos cursos de licenciaturas, por meio de suas matrizes
curriculares e o projeto pedagdgico dos cursos (PPC); caracterizar o perfil
profissional dos docentes dos cursos de licenciatura do IF Goiano. Considerando
gue a organizacdao curricular e o perfil dos professores sdo aspectos essenciais na
configuracdo do curso de licenciatura e na construcao profissional dos licenciandos.

Nesse sentido,

as instituicdes ou cursos de preparacgéo para a formagéo inicial deveriam ter
um papel decisivo na promocdo ndo apenas do conhecimento profissional,
mas de todos os aspectos da profissdo docente, comprometendo-se com o
contexto e a cultura®’ em que esta se desenvolve. Devem ser instituic6es
vivas, promotoras da mudanca e da inovacéo? (IMBERNON, 2010, p. 64).

Para a analise da politica e compreensao do funcionamento dos cursos de
licenciatura no IF Goiano, adotei como procedimento metodologico a pesquisa
documental, a partir do estudo de documentos oficiais relacionados a criacdo e ao
funcionamento dos cursos no Instituto, suas matrizes curriculares e PPCs. Foram
selecionados para compor este estudo os cursos de licenciatura em matemaética,
biologia e quimica dos Campus de Ceres, Ipor4, Morrinhos, Rio Verde e Urutai. A
coleta de dados sobre a formacgdo e atuacdo dos professores nos cursos de
licenciatura foi feito por meio da aplicacdo de questionarios (Apéndice A).

Compreender as politicas de formacdo de professores no Brasil demanda
buscar os elementos do passado para desvelar o que ndo esta aparente nas
politicas para, a partir dai, apreender o concreto como sintese de determinacdes.

Assim, a realizacdo de estudos como o0 que aqui se apresenta, voltados a formacgéao

1 Sacristan afirma que “se os professores ndo cultivam a cultura, ndo podem dar cultura; se eles néao
a possuem em profundidade, ndo podem ensina-la sequer aos niveis mais elementares” (2002, p.
85).

2 “Entendida como pesquisa educativa na pratica, a inovagdo requer novas e velhas concepgdes
pedagodgicas e uma cultura profissional forjada nos valores da colaboracéo e do progresso social,
considerando como transformagao educativa social” IMBERNON, 2010, p. 20).
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de professores em uma instituicdo tecnoldgica, justifica-se ndo apenas por ser um
tema pouco abordado, até 0 momento, mas, sobretudo, porque pode contribuir para
o debate na area e para a reflexdo, avaliacdo e estabelecimento de relacbes mais
sélidas e criticas entre a politica nacional para a formacdo de professores e a
criagdo de cursos de licenciatura nos IFs. Por fim, essa pesquisa pode contribuir
com a ampliagcéo dos estudos acerca da formacgao de professores no ambito dos IFs.

Esse trabalho esta organizado em quatro capitulos, no primeiro sera
apresentada discussdo que busca lancar um olhar de forma critica a formacéo de
professores, por entender que no processo de formacao docente, especialmente em
seu estégio inicial, € fundamental constituir um profissional ético, comprometido
politicamente com a profisséo, reflexivo em seus saberes e sua pratica, identificado
com seu oficio e seus desafios. No segundo capitulo apresentarei a metodologia
adotada em neste trabalho, explorando uma reflexdo acerca da epistemologia da
pesquisa, para fundamentar a filiagcdo ao método critico, bem como seré explicitada
a relacdo da pesquisa documental com a pesquisa. No terceiro capitulo as matrizes
curriculares dos cursos de licenciatura, serdo analisadas, bem como 0s projetos
pedagdgicos dos cursos. No quarto capitulo serdo explicitados os dados do
questionario, conhecendo o perfil dos professores e sua atuagcdo profissional,
discutiremos a questdo do oficio docente o processo profissionalizacdo e a

necessaria relacdo com o conhecimento.



|. PERSPECTIVAS PARA A FORMACAO DE PROFESSORES

1.1 As especificidades da docéncia

De acordo com Gadotti (2002) “ser professor hoje, ndo é nem mais dificil
nem mais facil do que era algumas décadas atras, € diferente”. E diferente em
detrimento das préprias questbes que envolvem a profissdo docente, dos desafios
impostos a educacdo pelo mundo pds-moderno, é diferente porque vivemos em
outro contexto histérico-social do que décadas atras, “sendo na essencial tarefa de
educar, pelo menos na tarefa de ensinar, de conduzir a aprendizagem e na sua
propria formacdo que se tornou permanentemente necessaria” (p. 7). E diferente
porque acredito ndo ser possivel exercer o magistério de uma forma neutra e
isolada, mas sim a partir da construgdo coletiva do conhecimento, do fazer docente.

Dentre os desafios impostos pelo tempo atual, como exemplo podemos
considerar que o professor vem assumindo responsabilidades educativas
correspondentes a outros agentes de socializacdo, refletindo diretamente na
condicdo do ser professor, dentre elas, as “novas exigéncias em relacdo a
aprendizagem, a organizacao aos chamados temas transversais, uma pressao em
favor de uma educacédo para produtividade” (IMBERNON, 2010, p. 35), produzindo
um excesso de responsabilidade docente, uma vez que a escola assumiu todas as

missdes educativas e mesmo sociais,

[...] tudo foi sendo passado para dentro da escola e a escola, generosa
ingenuamente, tudo foi aceitando como sua missdo: a educacdo para
cidadania e o valores, a educagdo para a saude, a educacgdo sexual, a
educacéo alimentar, e prevencdo da obesidade, o combate ao tabagismo e
0s comportamentos de risco, a ecologia e a protecdo do ambiente, o bem
estar-estar das criancas e a luta contra a violéncia doméstica, a educacao
do consumidor, a educacdao financeira, a prevencédo rodoviaria, 0 combate a
delinquéncia juvenil, etc., etc. etc. (NOVOA, 2010, p. 33).

Essa situagcdo vem descaracterizando a esséncia do ser professor: ensinar.
De modo que uma pergunta ndo quer calar: A escola e o professor dao conta de
tudo isso? N&o. Toda essa situacdo coloca em xeque a propria profissdo docente,
sua verdadeira funcdo de ensinar, ndo quer dizer que ndo seja necessario o
professor ser o mediador das questbes sociais que envolvem seu tempo, seu
ambiente, sua atuacdo, no entanto € preciso dar a escola o que € da escola, ao

professor o que é do professor e a sociedade o que é da sociedade, pois essa
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miscelanea produz uma desconstrucédo da imagem docente, por parte da sociedade,
da familia e da propria classe. Impde a prépria profissdo a condicdo de coadjuvante
em um espaco, o0 escolar, em que o professor €, ou deveria ser protagonista.

Digo protagonista, pois a concretude do ato de ensinar requer um longo
processo de formacdo, estudo, dedicagdo, experiéncia, pesquisa, construido a partir
da relacdo entre a prética e a teoria.

Entendo que discorrer sobre ser professor e a profissdo docente €
compreender: Quais sao as especificidades da docéncia? Quais as perspectivas de
formacao docente? Sao questdes que rodeiam a discussdo sobre o ser professor,
sua formacdo e mesmo ndo sendo minha intencdo aqui desenvolver um trabalho a
partir dessas questdes, é relevante refletir sobre elas a fim de situar desse processo
tdo complexo, visando mais a frente fundamentar as analises, objeto deste trabalho.

Ser professor é viver intensamente o seu tempo com consciéncia e com
sensibilidade, em que o0 conhecimento profissional, sua especificidade, sua
construcdo e uso reflitam diretamente em seu reconhecimento social. Ndo se pode
imaginar um futuro para humanidade sem professores, uma vez que sao
fundamentais no processo de construcdo social do conhecimento. O professor, em

sua especificidade,

€ alguém que sabe algo e sabe ensinar algo a alguém, o que continua
justificar, no dias de hoje, ou até a acentuar, a necessidade social da
atividade de ensinar por parte dos professores é que eles se constituem
como indispensaveis porque sdo — ou devem ser — aqueles que se
especializam na funcdo de fazer com que outros aprendam um saber que
socialmente se considera que lhe é necessario — saber corporizado no
conceito de curriculo enquanto conjunto de saberes cuja apropriagdo, hum
dado tempo e contexto € socialmente reconhecida como necesséria.
(ROLDAO, 2007, p. 95).

Cabe entdo reconhecer que esse processo de ensinar € uma especificidade
da docéncia, no entanto o ato de ensinar® requer por si o entendimento de seu
significado, ou seja, em sua natureza, ensinar nao € transmitir, repassar, reproduzir,

conduzir- em outro momento o foi - 0 conhecimento ora socialmente construido,

8 Simplificando um processo histérico muitissimo mais complexo, podemos situar historicamente a
funcdo ensinar em face de um duplo referencial: por um lado, a origem da atividade de ensinar
associa-se ao pedagogo, o escravo que, na Grécia Antiga conquistada pelos Romanos, era
encarregado de ensinar os filhos dos vencedores, isto é conduzir, conduzir as criangas ao
conhecimento e a cultura. Numa outra linha de evolugao historico-social, o ato de ensinar institui-se,
sobre tudo a partir da Idade Média e do desenvolvimento das Universidades, associado ao ato de
tornar publico um saber que apenas alguns possuem, e que os discipulos procuram receber, ouvir,
reproduzir — Ginico modo de aceder a esse saber restrito e precioso. (ROLDAO, 2009, p. 140).
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ensinar é transcender o saber disciplinar, especializado, € contextualizi-lo o saber
socialmente, significa-lo histdrico e politicamente e assim considerar como geradores

de especificidade do conhecimento docente

1) natureza compésita: ndo basta ao professor conhecer, por exemplo, as
teorias pedagoégicas ou didaticas e aplica-las a um dado conteldo da
aprendizagem, para que dai decorra a articulagéo desses dois elementos na
situacdo concreta de ensino. Ha que ser capaz de transformar conteldo
especifico e conteldos pedagdégico-didaticos numa acdo transformativa,
informada por saber agregador, ante uma situacdo de ensino por
apropriacdo mutua dos tipos de conhecimento envolvidos, e ndo apenas por
adicao ou mera aplicacao; 2) capacidade analitica: tal exercicio permanente
da capacidade analitica opBe-se diretamente ao agir docente rotineiro,
ainda que este possa assentar em conhecimento técnico. Nao € pericia
técnica da aula, tampouco a pura inspiracdo criativa, que fazem a
especificidade do saber docente, mas sim a conversdo em conhecimento
profissional quando, e se, sobre tais valéncias (técnica e criativa) se exerce
0 poder conceptualizador de uma analise sustentada em conhecimentos
formalizados e/ou experienciais, que permite dar e identificar sentidos diante
da situacdo que o profissional se encontra; 3) natureza mobilizadora e
interrogativa: frequentemente ausente da cultura e das praticas dos
professores, com consequéncias no respectivo sucesso do seu ensino. [...]
Mobilizar implica convocar inteligentemente, articulando elementos de
natureza diversa e complexa. De igual modo, e em paralelo a mobilizagéo, o
conhecimento profissional docente [..] requer o0 questionamento
permanente, que da accdo pratica, que do conhecimento declarativo
adquirido, quer da experiéncia anterior. 4) meta-analise: requer um
distanciamento e autocritica, compdsito e questionante; 5) comunicabilidade
e circulagdo: sera talvez esta a dimens@o que mais afasta, na realidade
dominante das préaticas atuais de ensino, os docentes da posse de um
conhecimento profissional pleno, na medida em que a acentuacdo da
representacdo da vertente pratica do conhecimento docente tem sublinhado
as componentes tacitas de conhecimento que de facto a integram. Mas
sobre esse conhecimento tacito importa saber exercer, pela meta-analise
referida, a desconstrucdo, desocultagdo e articulagdo necessérias a sua
passagem a um saber articulado e sistematico, passivel de comunicacao,
transmissdo, discussdo na comunidade de pares e perante outros.
(ROLDAO, 2007, p. 101-102).

E importante entender que o professor precisa saber ensinar, e ndo so
ensinar, ou seja, a apropriacdo do conhecimento necessita fazer sentido na vida do
individuo, a fim de colaborar para que esse individuo revele a realidade subjetiva e
suas contradicbes que rodeiam o espectro escondido pela logica decorativa-
alienante do processo ensino-aprendizagem, que muitas vezes impera nesse
processo.

Visando superar essa logica, o professor devera apropria-se das diferentes
formas de interpretacdo da realidade que o cerca e assim, “construir categorias de
andlise, a fim de compreender as concepcdes e intervir nas praticas educativas no
sentido de transformar a realidade” (SILVA, 2011, p. 25).
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Uma vez que a educagdo néo € solta, desinteressada, coisificada, existe um
sentido por tras de sua atividade fim, ela ativa, e todo esse processo exige dos
educadores uma dedicacédo, em busca de propor novos caminhos de reflexdo que
levem a um debate critico do seu papel como professores e ou formadores de
professores e, consequentemente, uma escola que contribua para a diminuigdo das
desigualdades sociais e culturais de nossa sociedade. Gramsci (1999) ao refletir

sobre as relagcdes entre politica e educacao, acentua

a necessidade de escolher entre duas vias pedagégicas: por um lado, o
ensino controlador, que transmite um saber congelado e petrificado em
férmulas e dogmas e avalia a assimilagdo final desse conhecimento em
provas e acertos de contas; por outro, o ensino que liberta a medida que
transforma a aprendizagem numa troca na qual se acessam as condicdes e
métodos para pensar com a propria cabeca, num processo de expresséo e
de criagcdo que renova a individualidade e pode ser o gérmen de uma nova
sociabilidade (GRAMSCI, 1999 apud SCHLESENER, 2009, p. 97).

A formacé&o docente passa pela necessidade de compreenséao do significado
da concepcao ética da docéncia e sua responsabilidade politica para com o futuro
professor. A dimenséo ética ndo esta presente apenas na competéncia do educador,

mas também na sua maneira de fazer educacéo.

A ética enquanto moral esta associada ao conjunto de principios
reguladores dos atos humanos, e preparar professores éticos significa
prepara-los para desenvolverem agfes de esclarecimento do modo de ser
da préxis e buscarem a construcdo de uma autoconsciéncia critica,
moralmente determinada a partir da argumentagdo e fundamentagdo ética
(GUZZzO0, 2011, p. 50).

A responsabilidade politica permite ao educador diadlogo profissional em
relacdo as suas atividades, contraponto com o senso comum®* que norteia sua
atuacdo, o distancia de seu papel transformador e dificulta o processo de

socializacédo da educacao, uma vez que

a educacdo para a socializacdo é entendida aqui como forma de acdo na
sociedade, e ndo como acumulo de conhecimentos. E uma educagio
politica que rejeita a manipulagdo e a formacdo do professor preso
exclusivamente aos horarios, bibliografias, programas e todas as formas de
afastamento dos movimentos sociais. Esta é a grande descoberta: a
educacdo é politica (GUZZO0, 2011, p. 54).

4 “Senso comum €& a sincrese mecanica do que pensam as moléculas sociais, isto é, é o pensar
difuso do ambiente social. Esse ambiente € um “educador” poderoso e primordial que torna
indispensavel, como contraponto, o estabelecimento de uma linha hegemaénica mais elevada que de
direcéo ao processo educativo das geragdes mais novas”. (NOSELLA, 2004, p. 125).
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Depois de descobrir que o ensino também € um ato politico, o professor tem
de se perguntar: “que tipo de politica estou fazendo em classe? Estou sendo um
professor de quem?” (FREIRE, 1987, p. 60).

Além das habilidades éticas e politicas que constituem o professor € preciso
considerar o seu fazer pedagoégico diante das questbes do universo social que o
cerca, é preciso desvelar o ser professor, para além da perspectiva curricular que

engessa a formacdo inicial tornando o aluno um especialista em contetdo, pois o

ser professor é constituido e aprimorado & medida que o profissional em
formacdo ou em servigo busca refletir a partir de situacdes préticas reais,
tornando-se responsavel pela constru¢do do seu saber e da sua pratica
pedagégica, num aprender fazendo, traduzida pela ideia de professor
reflexivo: aquele que reconstrdi reflexivamente seus saberes e sua pratica.
(SILVA, 2008, p. 33).

Nesse processo de constituicio do ser professor, voltemos a segunda
pergunta que ora colaborou para as discussfes até aqui: Quais as perspectivas de

formacao docente?

1.2 A formacao docente e suas perspectivas

As discussbes sobre formacdo docente no Brasil ganharam espaco, nas
tltimas duas décadas, principalmente a partir da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), Lei n° 9394/96, em que a obrigatoriedade de formacéo
em ensino superior provocou a corrida pela formacgéo de professores que estavam
atuando nas redes de ensino, sem a habilitacdo necessaria, 0 que provocou uma
diversidade de pesquisas sobre o tema.

Buscando colaborar para melhor compreensao sobre formacdo docente e
suas perspectivas, utilizei as discussdes feitas por Saviani (2009), modelo dos
conteudos culturais-cognitivos e o modelo pedagogico-didatico de Perez-Gomez
(2000), em que o autor, a partir das propostas de Zeichner (1993) e Feinan-Nemser
(1993), aponta quatro perspectivas basicas no processo de formacdo de
professores: Perspectiva académica, Perspectiva técnica, Perspectiva pratica e
Perspectiva de reconstrucéo social.

Ao abordar a discussédo sobre formacdo de professores, Demerval Saviani
(2009) define dois modelos. No primeiro modelo, o dos conteddos culturais
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cognitivos, “formacgédo de professores se esgota na cultura geral e no dominio
especifico dos contetdos da area de conhecimento correspondente a disciplina que
ird lecionar” (p. 149), no segundo, que se contrapde ao primeiro: “a formagao de
professores propriamente dita, s6 se completa com efetiva preparacdo pedagdgico-
didatico” (p. 149).

Por serem dois modelos diferentes, vale entender que o primeiro, conforme
Saviani (2011): “sintetiza uma concepcao de formacéo impregnada pela formacéo do
especialista, com grande atencdo para 0s conteudos especificos da area e da
cultura geral” (p. 8), sem a preocupacdo necessaria em desenvolver no futuro
professor o saber ensinar.

O segundo compreende, além da cultura geral e da formacéo especifica na
area e conhecimento correspondente, a instituicdo formadora, de acordo com
Saviani (2011) “devera assegurar, de forma deliberada e sistematica, por meio da
organizacao curricular, a preparacao pedagdégico-didatica, sem o que nado estara, em
sentido proprio, formando professores (p. 9).

Na histéria® da formacéo docente, o primeiro predominou nas universidades
e demais Instituicbes de Ensino Superior - IES ao passo que o segundo tendeu a
prevalecer nas escolas normais. Os dois modelos sdo exigidos para a formacgao do
professor, o autor entende que se complementam, sdo fundamentais para a
formacdo docente, por serem indissociaveis, mas chama a atencao para fatores que

interferem na formacé&o do professor, de acordo com Saviani (2009, p. 153)

[...] ndo posso me furtar de chamar a atencdo para o fato de que a questéo
da formacdo de professores ndo pode ser dissociada do problema das
condi¢cdes de trabalho que envolvem a carreira docente, em cujo ambito
devem ser equacionadas as questdes do salario e da jornada de trabalho.
Com efeito, as condi¢Bes precéarias de trabalho ndo apenas neutralizam a
acdo dos professores, mesmo que fossem bem formados. Tais condicbes
dificultam também uma boa formacdo, pois operam como fator de
desestimulo a procura pelos cursos de formagéo docente e a dedicagédo aos
estudos.

Enquanto Saviani faz uma abordagem visando a explicitar os modelos que
vém imperando na formacdo do professor, atentando para questdes de ordem
exogenas que interferem na formagdo em si e precisam ser encaradas, Perez

Gomez, busca debater as caracteristicas que configuram a formacdo docente, em

5 Ver SAVIANI, Demerval. Formagédo de professores: aspectos historicos e tedricos do problema no
contexto brasileiro. Disponivel em: www.scielo.br/pd/rbedu/v14n40/v14n40al2.pdf.
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relacdo aos diferentes modos de concepcdo da pratica educativa. Na perspectiva
elucidada, Peréz Goméz (2009, p. 354) afirma que

em decorréncia da orientagéo académica sobre o ensino, esta perspectiva
na formacdo do professor/a ressalta o fato de que o ensino é, em primeiro
lugar, um processo de transmissdo de conhecimentos e de aquisicdo da
cultura publica que a humanidade acumulou.

Esse processo evidencia uma logica em que o docente coloca-se como
detentor do saber, tornando-se especialista nas diferentes disciplinas em que esse
saber é transmitido ao aluno. O autor propfe dois enfoques para melhor
compreensao da perspectiva académica, o enciclopédico e o compreensivo. O
primeiro evidencia a formagédo do professor ‘como a de um especialista num ou
varios ramos do conhecimento académico. Quanto mais o conhecimento possua,
melhor podera desenvolver sua fungéo de transmissdo.” (PEREZ GOMEZ, 2009, p.
354). Nesse caso ha uma forte preocupacdo com acumulacdo de conhecimento
especifico, dando-se pouca importancia a formacgao didatica da prépria disciplina. “O
processo de transmissdo dos conhecimentos da cultura ndo requer mais estratégia
didatica, do que respeitar a sequéncia légica e a estrutura epistemoldgica das
disciplinas” (PEREZ GOMEZ, 2000, p. 355).

No primeiro enfoque, o compreensivo, de acordo com Peréz Gomez “o
professor € visto como um intelectual, com vasto conhecimento criativo dos
principios e dos fatos de sua disciplina, assim como dos procedimentos
metodoldgicos em sua producao” (2009, p. 355). Percebe-se uma légica em que o
professor compreendendo a estrutura de sua disciplina, e 0s processos de
investigacado ele aprenderia a ensina-la.

Na segunda perspectiva, a técnica, a formacédo de professores aprofunda
suas raizes na concepc¢ao tecnologica de toda atividade profissional, pratica, que

pretenda ser eficiente e rigorosa:

O docente, nessa perspectiva, € um técnico que deve aprender
conhecimentos e desenvolver competéncias e atitudes adequadas a sua
intervencao pratica, apoiando-se no conhecimento que os cientistas basicos
e aplicados elaboram, ou seja, ndo necessita chegar ao conhecimento
cientifico, mas dominar as rotinas de intervengdo técnica que se derivam
daquele. (PEREZ GOMEZ, 2000, p. 357).

As concepcoes de formacgéo docente dessa perspectiva séo orientadas para

a valorizacdo do saber adquirido com a pratica profissional e com a experiéncia
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técnica. Nesse caso, a desvalorizacdo do conhecimento tedrico/cientifico/académico
torna-se evidente, pois acredita-se haver um distanciamento entre o conhecimento
produzido na universidade e os dilemas vividos na realidade pratica, no contexto em
que ocorre a aprendizagem. O que entendo ter racionalizado o trabalho docente,
tornando o professor sujeito pragmatico, acritico e individualizado.

Perez Gomez (2000) distingue duas correntes diferentes dentro dessa
perspectiva, 0 modelo de treinamento e o modelo de adocéo de decisdes. O primeiro
modelo, “apoia-se nos resultados das investigacfes sobre eficiéncia docente, propde
planejar programas de formacéo, cujo propdsito fundamental € o treinamento do
professor nas técnicas, nos procedimentos e nas habilidades” (PEREZ GOMEZ,
2000, p. 358). O segundo, de tomada de decisbes, supde uma forma mais elaborada
de propor a transferéncia do conhecimento cientifico sobre a eficacia docente para a
configuragdo da pratica, no entanto o foco ainda é desenvolvimento cognitivo do
professor, desconsiderando a influéncia dos aspectos social, politico e econdmico
gue condiciona a educacdo e pratica educativa desenvolvida pelo professor na
escola.

Na terceira perspectiva, a pratica, Perez Gomez (2000) fundamenta-se no
pressuposto de que o0 ensino € uma atividade complexa, que se desenvolve em
cenarios singulares, claramente determinados pelo contexto, com resultados em
grande parte imprevisiveis e carregados de conflitos de valor que requerem opcdes

éticas e politicas.

A formacgéo do professor se baseara prioritariamente na aprendizagem da
pratica, para a pratica e a partir da pratica. A orientagdo préatica confia na
aprendizagem por meio da experiéncia com docentes experimentados,
como o procedimento mais eficaz e fundamental na formacdo do
professorado e na aquisicdo da sabedoria que requer intervencao criativa e
adaptada as circunstancias singulares e mutantes da aula. A orientacao
pratica diferencia-se em duas correntes bem distintas: o enfoque tradicional
e o enfoque da prética reflexiva (p. 363).

No enfoque tradicional o conhecimento profissional é tacito, escassamente
verbalizado e menos ainda teoricamente organizado. “Esse conhecimento
profissional, saturado de senso comum, destilado na préatica, encontra-se
inevitavelmente impregnado de vicios e obstaculos epistemoldgicos do saber de
opinido, induzidos e formados pela ideologia dominante (lbid p. 364). Quanto ao
enfoque reflexivo sobre a pratica o autor discute os estudos de Dewey (1933,1965),
Schwab (1969), Fenstermacher (1987), Schon (1983,1987,1988), buscando
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fundamentar essa perspectiva. De minha parte escolhi Schén para aprofundar a
abordagem nessa perspectiva, uma vez que o debate sobre o professor reflexivo no
Brasil, a partir de seus estudos, foi amplamente divulgado e estudado.

No inicio da década de 1970, ap0s solicitacdo do Massachesetts Institutue of
Technology/M.I.T., Schon desenvolveu um estudo sobre a formagéo do arquiteto.
Seus estudos foram fundamentados na teoria da indagacdo de Dewey e deram
origem a duas obras: The Reflective Practitioner (1983) e Educating the Refletive
Practitioner (1987).

Donald Schoén® em sua primeira obra, The Reflective Practitioner (1983),
denomina a racionalidade técnica como epistemologia da préatica, herdada do
positivismo, que prevaleceu ao longo do nosso século e na qual fomos educados e
socializados, questionando a estrutura epistemoldgica da pesquisa universitaria, que
toma a racionalidade técnica como paradigma, cujo teor define a competéncia
profissional como sendo a aplicacdo, na pratica, dos conhecimentos gerados na
academia, propde uma nova epistemologia: a da pratica, centrada no saber
profissional, tendo a reflexdo na acdo como ponto de partida para responder a
conflitos e situagdes de incerteza no cotidiano profissional.

Esse autor sintetiza o movimento reflexivo como: “conhecimento na agao’,
da “reflexdo na acado” e da “reflexdo sobre a acao e sobre a reflexdo na acao”. Esses
trés processos compdem o pensamento pratico do profissional que se defronta com
situacdes divergentes, em nosso caso o professor. Seus estudos foram importantes
para jogar luz ao debate sobre o professor reflexivo, propor reflexdes e saidas que
vislumbrassem um novo lugar ao processo de construcdo da identidade e
profissionalizacdo docente, no entanto reacendeu uma Vvisdo pragmatica do

professor e sua formacéo, e concordando com Pimenta, a concepg¢éo de Schon

valoriza a experiéncia e a reflexdo na experiéncia, conforme Dewey, e o
conhecimento tacito, conforme Luria e Polanyi, propde uma formacao
profissional baseada na epistemologia da prética, ou seja, na valorizacdo da
pratica profissional como momento de construcdo de conhecimento através
da reflexdo, andlise e problematizacdo desta, e o0 reconhecimento do
conhecimento técito, presente nas solu¢des que os profissionais encontram
em ato. Esse conhecimento tacito, implicito, interiorizado, que esta na acao
e que, portanto, ndo a precede. E mobilizado pelos profissionais no seu dia-

6 O autor é licenciado em Filosofia pela Universidade de Yale em 1951, cursou mestrado em 1952 e
doutorado em 1955, na mesma area, na Universidade de Harvard. Seu trabalho, como pesquisador
e consultor, concentra-se no aprendizado organizacional e na eficacia profissional. Atualmente é
professor de estudos de Urbanismo e Educagédo do Massachusetts Institute of Technology/M.I.T.
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a-dia, configurando um habito. No entanto, esse conhecimento nao é
suficiente. (2002, p. 18).

Mas porgue ndo € suficiente? Esse processo impede que o professor
consiga refletir concretamente sobre mudancas, pois ele préprio est4 condicionado
ao contexto em que atua, portanto o processo de reconstrucdo reflexiva de seus
saberes e de sua pratica, ndo deve e ndo pode ocorrer de forma individual. Nessa
direcéo Liston e Zeichner (1993 apud PIMENTA, 2002, p. 23) consideram que 0O
enfoque de

Schén é reducionista e limitante por ignorar o contexto institucional e
pressupor a pratica reflexiva de modo individual. Afirmam que isto ocorre
porque o autor ndo colocou por objetivo elaborar um processo de mudanca
institucional e social, mas somente centrar-se nas praticas individuais.
Afirmam que Schén concede aos profissionais a missdo de mediacao
publica, facilitadores do didlogo publico nos problemas sociais, mas nao
inclui qual deveria ser o compromisso e a responsabilidade publica dos
professores.

Cabe ainda concordar com Perez Gomez (2000, p. 369) que

a reflexdo implica na imersdo consciente do homem no mundo de sua
experiéncia, um mundo carregado de conotacdes, valores, intercambios
simbdlicos, correspondéncias afetivas, interesses sociais e cenarios
politicos. A reflexdo, ao contrario de outras formas de conhecimento, supfe
um sistematico esforco de analise, como a necessidade de elaborar uma
proposta totalizadora, que captura e oriente a acéo.

7

Todo esse processo de reflexdo € um mecanismo de constituicdo do
professor, de relacdo com sua identidade profissional, pois sabe-se que a
construcdo dessa identidade estabelece relagbes estreitas com o ambiente de

formacdao oferecido, seja ele inicial e ou continuado.

A reflexdo deve, portanto, ser critica. O professor ndo pode ser reduzido a
isto ou aquilo. Seu saber profissional, de experiéncia feito, de reflexdo, de
pesquisa, de intervencdo, deve ser visto numa certa totalidade e né&o
reduzido a certas competéncias técnico-profissionais. (GADOTTI, 2002, p.
22).

7

Nesse sentido, formar professores é estimular o pensamento critico e

fornecer aos professores meios para que haja o desenvolvimento da autonomia e
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colaboracdo, é buscar constituir uma consciéncia superior’, que se fundamente a
partir de uma educagéo que o emancipe.

Em sua ultima abordagem, a perspectiva na pratica para a reconstrucao
social, Perez Gomez (2000) afirma que nessa perspectiva articula-se aquelas
posicoes que com matrizes diferentes, concebem o ensino, como uma atividade
critica (p. 373). Dentro desta ampla perspectiva, é necessario considerar desde
aqueles autores que se manifestam abertamente defensores “de trabalhar e
desenvolver na escola e na aula uma proposta ética concreta de justica, igualdade e
emancipacao social, nos processos de ensino e nos programas de formacéo de
professores” (Giroux, Smith, Zeichner, Apple, Kemmis) (p. 373), até aqueles outros
que desde posicoes mais liberais “defendem a coeréncia entre principios,
intencionalidades e procedimentos educativos democraticos, sem especificar de
antemao um modelo concreto de sociedade (Stenhouse, Elliott, McDonald) (p. 373).

Perez Gomez (2000) propbe dois enfoques, o de critica e reconstrucéo
social e o de investigacdo-acao e formacdo do professor/a para a compreensao.
Optei por explanar o primeiro enfoque, por entender que € 0 que mais se aproxima
da realidade do que queremos e pensamos para a formacéo de professores.

A perspectiva critica e reconstrugdo social, nos convida a pensar
criticamente a ordem social, por considerar que a escola e a educacgéo do professor

sao elementos no processo de realizacdo de uma sociedade mais justa.

O professor/a € ao mesmo tempo um educador e um ativista politico, no
sentido de intervir abertamente na andlise e no debate dos assuntos
publicos, assim como sua pretensédo de provocar nos alunos/as o interesse
e compromisso critico com os problemas coletivos. (PEREZ GOMES, 2000,
p. 374).

Entendo que para construcao desse processo, a formacao de professores,
como afirma , precisa “preparar professores/as que tenham perspectivas criticas
sobre as relacdes entre a escola e as desigualdades sociais”. (p. 32) Os programas
de formacdo de professor/a, dentro desse enfoque, enfatizam trés aspectos

fundamentais:

- Em primeiro lugar, a aquisicdo por parte do docente de uma bagagem
cultural de clara orientacéo politica e social. Assim, as disciplinas humanas

7 “Organizagao, disciplina do eu interior, tomada a posse da prépria personalidade, conquista de uma
consciéncia superior, pela qual se chega a compreender o préprio valor histoérico, a fungédo propria
na vida, os préprios direitos e deveres”. (GRAMSCI, 1975, p. 77).
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sdo consideradas o eixo central dos contetdos de uma parte importante de
seu curriculo de formac&o.

- Em segundo lugar, o desenvolvimento de capacidade de reflexdo critica
sobre a pratica, para desmascarar as influéncias ocultas da ideologia
dominante na pratica cotidiana da aula, no curriculo, na organizacao da vida
e na escola, nos sistemas de avaliacéo, etc.

- Em terceiro lugar, o desenvolvimento das atitudes requer o compromisso
politico do professor/a como intelectual transformador na aula, na escola e
no contexto social. Atitudes de busca, de experimentacdo e de critica, de

interesse e trabalho solidario, de generosidade, de iniciativa e colaboracao.
(PEREZ GOMEZ, 2000, p. 374).

Esse enfoque se coloca em contraposicdo as perspectivas que defendem
que os professores devem manter uma neutralidade politica, ou seja, é preciso que
haja uma intervencdo do docente na aula, os programas de formagcdo necessitam
sustentar posicfes politicas explicitas. Compreendo um chamado, de
posicionamento critico diante da realidade social que constitui a prépria formacao
docente.

Critico em seu sentido estrito, significa que “almeje o esclarecimento do
Homem sobre a sua condicdo de agente histérico de producédo de suas condi¢cdes
de vida e das relacdes sociais as quais esta submetido, a fim de criar as condicdes
capazes de mobiliza-lo para uma acao transformadora” (VILELA, 2006, p. 14). Uma
vez que como agente histérico, 0 Homem necessita compreender o mundo a sua
volta, mais especificamente, o professor precisa conhecer o universo que o rodeia e
gue ele, o professor, esta submetido a uma série de mecanismos que 0 manipula e o
aliena diante das verdadeiras questdes da educacéao.

Nesse movimento, formar professores requer entdo uma acao
transformadora, que colabore para a projecdo/construcao de iniciativas coletivas no
ambito da formacao inicial, pois ainda que esta etapa formativa, de acordo com Silva
(2011, p. 14),

ndo deve ser considerada mais decisiva do que outro tipo de formacéo, e
nem garante, por si sO, a qualidade do profissional. Entretanto, a formacao
inicial, numa perspectiva social, supera o estagio de iniciativas individuais
para aperfeicoamento préprio ou necessidade pessoal porque se insere
como um direito dos professores, possibilitando-lhes o inicio da construcéo
de sua identidade e profissionalizacao [...].

A partir dessa compreensdo, acredito ser necessario romper com a
perspectiva meramente enciclopédica diante da formacdo docente, buscando

entender que a realidade do ch&o da escola, do contato com suas dinamicas, é parte
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essencial na constituicdo do futuro docente, visando assim a inseri-lo numa
perspectiva social, buscando “enfocar a formagdo de professores nas questbes de
pratica nas escolas, além de enfocar conceitualmente a justica social” (ZEICHNER,;
FLESSNER, 2011, p. 341).

E preciso considerar que o processo de profissionalizagdo da atividade
docente, tem seu carater ideolégico como também estrutural, uma vez que passa
pela formacao, remuneracéo, duracdo da jornada de trabalho, estrutura da carreira e
sua retencédo junto a profissdo, visando a garantir qualidade ao procedimento no
conjunto da formacéo inicial e sua relacdo com as questdes que envolvem o futuro
professor ndo apenas em sala, mas fundamentalmente no tecido social em que ele

se encontra inserido e/ou vai se inserir.

1.3 Por uma formacao néo redentora

O debate acerca da formacdo docente precisa romper com a perspectiva
idealizadora que muitas vezes a envolve, seja pela distancia entre a teoria e prética,
seja pela injuncéo das regras e normas apresentadas pelo mercado e pelo Estado.

Ao docente é imputado, ao mesmo tempo, a responsabilidade por sua
formacdo e pela qualidade na educacéo e por isso € alvo de toda a critica possivel
diante das questdes educacionais do mundo moderno, sejam elas advindas da
comunidade, do mercado, do Estado ou mesmo da academia.

Para constatacdo dessa afirmagdo basta, por exemplo, observar
criticamente algumas acdes governamentais como os famosos indices de
Desenvolvimento da Educacao Bésica — Ideb - se o indice € bom, mérito do coletivo
e prerrogativa para propagandas governamentais, se o indice é baixo a corda
arrebenta na ponta de todo o processo: no professor.

A tentativa de avaliar os professores pelos resultados dos estudantes é
equivocada, devido as dificuldades de se perceber nos testes questbes
como financiamento, estrutura e condigbes de trabalho, estudantes com
problemas dentre outros. (SILVA, 2011, p. 351).

Pensar a formagdo docente requer um grande esfor¢o, um exercicio, um
olhar profundo acerca do assunto, afinal ela estd na mira dos interesses produtivos

do sistema capitalista e assim nao € possivel pensa-la desconectada do complexo e
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interdependente mercado global, pois h4 uma busca de organismos internacionais
como o Banco Mundial e o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) em
impor as reformas pretendidas pela légica globalizante ao sistema educacional de
paises latino-americanos, portanto também no Brasil, a partir de um entrelagamento
do financiamento de projetos para educacdo, tendo o Estado como aliado de
projetos supranacionais, tem se colocado o professor no centro das discussoes.

N&o é a intencéo aqui analisar as acfes das agéncias financiadoras de tais
projetos, no entanto vale exemplificar trés, que de alguma forma coloca ou
colocaram, dentre tantos outros, a formacdo docente no centro das atencdes,
buscado inclusive desmerecé-la, conforme aponta Evangelista e Shiroma (2007, p.
535-537).

Proyecto Regional de Educacion para América Latina y el Caribe —
PREALC- é patrocinado pela UNESCO e esté previsto para encerrar-se em
2017. Plan de Cooperacién — PC- patrocinado pela Organizacion de los
Estados Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura — OEl, e
Proyecto hemisféricos em educacién — PHE- patrocinado pela OEA, ambos
encerrados em 2010. [...] Nesses trés projetos, se difunde uma perversa
imagem do professor: corporativista; avesso as mudancas; acomodado pela
rigidez da estrutura dos cargos e salarios da carreira docente; desmotivado,
pois ndo h& diferenciagdo por mérito, por desempenho, ou seja como
obstéculo as reformas.

Esses e outros tantos “projetos” para educagdo buscam de alguma forma
inverter a logica do objetivo da educacédo e do papel do professor: formar o ser
humano de forma critica e emancipatéria diante do contexto globalizante que
vivemos.

Visam a criar uma espécie de senso comum quanto aos desafios do
universo da profissdo docente, tentando reproduzir um discurso hegeménico que
nos faz desacreditar numa escola que cumpra com sua funcéo social, que do meu
ponto de vista, € ensinar de forma critica, autbnoma, laica, a partir de perspectiva

emancipadora.

A educacéo, para ser transformadora, emancipadora, precisa estar centrada
na vida, ao contrario da educacdo neoliberal que estd centrada na
competividade sem solidariedade. Para ser emancipadora a educacao
precisa considerar as pessoas, suas culturas, respeitar o modo de vida das
pessoas, sua identidade. (GADOTTI, 2002, p. 47).

Encarar a educacdo como sendo algo coisificado, que pode ser medido,

numerico, apenas um servico, é submeté-la & mecanicidade que o0 sistema
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capitalista contemporaneo impde. Compreendo ser necessario procurar romper com
‘o discurso de uma educacdo redentora que foi difundida como politica
compensatéria para a solugdo dos problemas econémicos” (EVANGELISTA,;
SHIROMA, 2003, p. 3) que norteiam os documentos oficiais, que amputam a
verdade e provocam uma espécie de “niilismo” junto aos profissionais da educagéao,
que ndo conseguem ver outro caminho, se ndo o0 que esta imposto e aqui empresto
o conceito de Nietzche (apud GRANIER, 2011, p. 31)

o termo niilismo , serve para designar, a esséncia da crise mortal que
acomete o mundo moderno: a desvaloracdo universal dos valores, que
mergulha a humanidade na angustia do absurdo, impondo-lhe a certeza
desesperadora de que nada mais tem sentido.

Esse discurso inverte 0 eixo da questdo e transfere a responsabilidade do
projeto educacional ao professor, o que provoca a crenca de que nao héa alternativa

se ndo a de se alinhar, segundo Tello (2011, p. 4) aceitar e submeter-se a

perspectiva Economicista-Neoliberal, que se caracteriza por demonstrar em
seus textos grande preocupacdo com a competitividade econbmica dos
paises da regido com o objetivo de inseri-los no mercado global,
promovendo um enfoque da reforma educativa por meio de um tom
altamente prescritivo, exigindo maiores e melhores competéncias,
especificamente competéncias técnicas; o0s textos produzidos estdo
diretamente vinculados aos interesses do Banco Mundial e BID.
Descentralizacdo, eficacia, responsabilizacdo e controle dos docentes por
resultados de aprendizagem s&8o caracteristicas dessa perspectiva
(traducéo do autor).

Guardada as proporcdes dessas reflexdes, busco dizer que se enunciados
sdo armas, “isto nao significa que tenham o poder de erodir consensos e erigir
outros sem contradicbes e mediacBes. E preciso duvidar do suposto poder de
convencimento de tais intengdes” (EVANGELISTA; SHIROMA, 2003, p. 14).
Duvidando do suposto poder de convencimento de tais inten¢des e crendo em uma
educacgdo ndo redentora, acredito que € preciso posicionar-se diante das “intengdes”
impostas, e encara-las como uma afronta, uma provocacéo, e saber que h& outra
perspectiva de analise da realidade ideologica/educacional que nos cerca e de
acordo com Tello (2011, p.9) é a

perspectiva critica que em suas publicacdes busca se posicionar numa
cosmovisdo do conflito, observando a realidade como uma dindmica de
tensdo histérica entre o processo hegemoénico e os que sofrem com ela.
Termos como emancipagcdo, opressdo, controle hegeménico, séo
caracteristicas dessa perspectiva. Os textos denunciam governos e 0s
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organismos que delineiam as politicas educacionais, o professor €
defendido como um trabalhador da educacéo.

Como professor tenho percebido que h& auséncia crescente por parte dos
professores de identificacdo com a profisséo e nao € possivel discutir formacao sem
discorrer sobre o tema. Quando comparada com outras classes como a de
advogados, meédicos, engenheiros dentre outros, observo que uma fracao
significativa dos professores encontra-se desiludida; entendo que a questao salarial,
a sobrecarga de trabalho entre outros fatores, interferem diretamente nesse
processo, entretanto mesmo diante de todo esse rolo compressor que subjuga a
profissdo docente, essa profissdo ndo perdeu completamente seu prestigio.

Em pesquisa realizada pela revista exame® em 2010, 87% dos sujeitos
entrevistados disseram que dentre os profissionais em que mais confiam no pais
esta o professor. Podemos perceber um paradoxo, de um lado a desilusdo, de outro
um alto indice de confianca por parte de sociedade, podemos dizer que existe ai
uma crise? Penso que sim! E o que explica entdo? E No6voa (1995, p. 22-23) que
responde:

Este paradoxo explica-se pela existéncia de uma brecha entre a visédo
idealizada e a realidade concreta do ensino. E nesta falha que se situa o
epicentro da crise da profissdo docente, que pode ser util se soubermos
apreender na sua acepc¢do original, assumindo-a como um espago para
tomar decisGes sobre os percursos de futuro dos professores.

O que me inquieta, nesse processo, € perceber que para superar esse
paradoxo imposto pelas dinAmicas politica, econdmica e cultural da profissao, o
professor precisa identificar-se com e na profissdo, pois segundo Souza e
Guimaraes (2011, p. 29)

a identidade profissional do professor envolve a pessoa do professor (a
adesdo de forma individual e coletiva de producdo da existéncia), o
desenvolvimento profissional (que se refere a aspectos do estatuto
profissional, em geral) e o desenvolvimento institucional (ao investimento
gue a instituicdo, faz para atingir seus objetivos educacionais).

Assim, essa construcdo da identidade profissional associa-se a essa adesao

gque se inicia e passa substancialmente pela formacédo, desde a entrada na

8 Disponivel em <http://exame.abril.com.br/blogs/o-negocio-e-lista/2010/08/06/as-9-profissoes-mais-
confiaveis-no-brasil/> acesso em: 10 jul 2012.


http://exame.abril.com.br/blogs/o-negocio-e-lista/2010/08/06/as-9-profissoes-mais-confiaveis-no-brasil/
http://exame.abril.com.br/blogs/o-negocio-e-lista/2010/08/06/as-9-profissoes-mais-confiaveis-no-brasil/
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universidade, passando pela concepcao tedrica, pelo desenvolvimento da prética,
até sua chegada ao universo da escola.

A ideia imperante de que a formacdo depende apenas das IES sendo a
Gltima etapa o estagio é equivocada e traz consequéncias negativas que interferem
diretamente na identidade e profissionalizagdo docente. Observemos
resumidamente como exemplo na formacao inicial, a relagéo entre quem se prepara
para assumir a sala de aula e a escola, como geralmente acontece: o futuro
professor é apresentado a escola, fica a cargo da coordenacdo pedagogica o seu
acompanhamento, que por conta da demanda de trabalho ndo o faz de forma
efetiva, o estudante fica a mercé da realidade educacional e ndo conta como deveria
com o apoio dos professores mais experientes e também dos professores dos
cursos de formacdo. Como consequéncia desse processo o futuro professor

aprende, mas nao apreende a profisséo

na ensinagem, a acdo de ensinar é relacionada a acdo de apreender.
Aprender e apreender tém significados diferentes. Apreender implica agir,
exercitar-se informar-se, agarrar, segurar, apropriar-se. Aprender significa
tomar conhecimento, reter na memoéria mediante estudo, receber
informacdo. Traz em si a ideia de passividade. O apreender supera o
aprender (ANASTASIOU; PIMENTA, 2002 apud SOUZA; GUIMARAES,
2011, p. 27).

O futuro professor, distante de apreendera profissdo, € colocado diante de
uma realidade que o choca. E esse por sua vez produz inevitavelmente descrenca
gue consequentemente o distancia da profissao, pois ele encontra-se so, para ndo
dizer isolado, uma vez que os professores “tém pares, ndo colegas” (PACHECO,
2000, p. 19, apud GUIMARAES 2009, p. 43). A formac&o inicial ndo é Unica e néo é
a mais importante, mas concordando com Silva (2011, p. 15)

a formacdo inicial, numa perspectiva social, supera o0 estagio de iniciativa
individuais para aperfeicoamento préprio ou necessidade pessoal porque se
insere com um direito dos professores, possibilitando-lhes o inicio da
construcdo de sua identidade e profissionalizacéo.

O que quero dizer é que a formacao docente é incumbéncia de um conjunto
de fatores: académico, politico, e préatico (praxis) e também de todos nés, que
estamos no cotidiano da escola, que juntos contribuimos para a constituicdo de uma

cultura profissional, que compreende para Guimaraes (2009, p. 55) como
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o desenvolvimento de convicgBes e modos de agir relacionados ao cultivo
da profisséo, referindo-se a aspectos que normalmente ficam subentendidos
no entendimento de profissionalidade® e nos processos formacdo do
professor, tais como: a questdo do pertencimento a um segmento
profissional; a cultura da autoformacdo, da construcdo de saberes, da
construcdo de uma epistemologia da pratica; as questdes relacionadas ao
papel de “profissional do humano” e da atuagdo ética e, por ultimo a
guestao politica da profissdo (associacao profissional, possibilidades de
profissionalizacéo).

Para ficar explicito, afirmo: académico, porque ndo € possivel formar sem a
base tedrica, uma vez que “o papel da teoria €& oferecer aos professores
perspectivas de andlise para compreenderem 0s contextos historicos, sociais,
culturais, nos quais se da sua atividade docente, para neles intervir’ (PIMENTA,
2002, p. 26). Pratico numa perspectiva da praxis, porque “esta possibilita uma
atividade que ndo seja apenas observacdo, nem o0 seu extremo oposto, que é o agir
como mera repeticdo ou incorporagao de novidades na agao” (SILVA 2011, p. 23) e
politico porque no seu processo de formagdo € preciso considerar sua

profissionalizacdo (formacéo e exercicio profissional). Guimarades afirma que 0s

componentes da profissionalizagdo docente indicam a necessidade de
trabalho articulado entre instituicbes formativas e instituicbes contratantes
dos sistemas de ensino, assim como maior intercAmbio e parcerias com
associacOes e sindicatos que pela valorizacdo dos professores. (2009, p.
111).

E a cultura profissional que faz com que o professor se identifique com a
profissdo, com a docéncia, com o ensino, que ele vivencia como aluno. Por isso a
responsabilidade em relacdo a formacao necessita da atencdo em todo itinerario
académico e profissional do professor; precisamos cultivar essa cultura profissional,
uma vez que “ninguém pode dar 0 que ndo tem. E se os professores ndo cultivam a
cultura, ndo podem dar cultura; se eles ndo a possuem em profundidade, ndo podem
ensina-la sequer aos niveis mais elementares” (SACRISTAN, 2002, p. 85).

Na formagé&o, a escola deve atravessar pelas entranhas do futuro professor,
ele deve ser educado com ela e para ela, e ndo apenas passar por ela, portanto a

ideia de escola precisa ser reconstruida nos dizeres de Névoa (2010, p. 58)

como um lugar da formacé@o dos professores, como o espa¢o da analise
partiihada das praticas, enquanto rotina sistematica de acompanhamento,

9 “Profissionalidade docente ¢é a afirmagao do que é especifico na agdo docente, isto €, o conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de
ser professor” (SACRISTAN 1995, p. 65 apud GUIMARAES, 2009, p. 29).
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de supervisdo e de reflexdo sobre o trabalho docente. O objetctivo &
transformar a experiéncia colectiva em conhecimento profissional e ligar
formacao de professores ao desenvolvimento de projectos educativos nas
escolas.

No entanto, nada disso se realiza sem vontade, sem compromisso, sem a
consciéncia do fazer para transformar a realidade que nos inquieta e no produz.
Sacristan (2002) ao discutir o significado de vontade afirma que foi Hannah Arendt,
entre outros autores, quem sintetizou essa ideia de que a vontade € a grande
faculdade esquecida da filosofia ocidental, cartesiana, vitima do racionalismo
estreito, parcial. Ele quer dizer que devemos dar bastante importancia aos motivos
de acdo do professorado, pois temos educado as mentes, mas ndo o desejo, ndo
educamos a vontade. Damos conhecimentos, mas ndo educamos para 0S motivos.
“Para educar é preciso que se tenha um motivo, um projeto, uma ideologia. E querer
transformar implica ser modelado por um projeto ideoldgico, por um projeto de
emancipacao social, pessoal etc.” (SACRISTAN, 2002, p. 86).



II. APESQUISA E SEU CONTEXTO

A pesquisa em si é um exercicio intelectual, em que se conectam a sinergia
dos olhares da raz&o sobre um objeto a ser desvendado, pensado, transgredido em
sua esséncia, pois exige do pesquisador seu estado puro do “devir’. O movimento &
de transformacdo da vida e de alguma maneira tornam-se combustiveis para o
exercicio do pensamento critico e da condicdo humana em inquietar-se diante das
indagacdes que nos perseguem nesse exercicio de reflexdes acerca da prépria vida,
de nosso papel diante das dindmicas impostas pelas amarras do senso comum e ou
do contentamento com o pré-determinismo da racionalidade técnica, que de alguma
forma é exclusivista, para ndo dizer excludente. A pesquisa é um instrumento de
superacao desse processo que cega, oprime e nos distancia da realidade, recheada
pelas angustias que nos move, como também da crenca em néo aceita-la como esta

imposta.

2.1 Demarcando o método

Na pesquisa torna-se fundamental reconhecer, na medida em que se propde
produzir conhecimento, que o desenvolvimento da prépria investigacdo € parte de
todo o conjunto que compde um dos procedimentos da propria ciéncia e ou teoria do

conhecimento, a epistemologia®. De acordo com Dalarosa (2008, p. 344)

O ponto de partida do estudo sobre o conhecimento foi dado por Platdo ao
definir as trés formas de conhecimento: doxa, sofia, episteme. Segundo
Platédo, a doxa constitui-se do conhecimento empirico opinativo, sensitivo; a
sofia consiste do conhecimento acumulado, da sabedoria; a episteme, do
conhecimento sistematico, reflexivo, analitico. Este conhecimento pode
extrair a verdade purificando-se das ilusdes dos sentidos, como explicou
Platdo no livro Alegoria da Caverna.

Buscando fundamentar um conhecimento que tenha ldégica sistematica,
reflexiva e analitica, compreendo a pesquisa como um modo a ser adotado, a fim de
extrair a verdade do problema a ser investigado, uma vez que de acordo com
Gamboa (2003, p. 397) “o nucleo duro de qualquer projeto passa pela pergunta que

o fundamenta, vale ressaltar que a episteme tem como imperativo explicitar e

10 VVer: MORA, J.F. Dicionario de filosofia. Sdo Paulo: Loyola, 2001.
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justificar o método ou os caminhos e formas da elaboracdo dos seus resultados”. A
linguagem epistemologica busca desvelar o que esté por tras do discurso cientifico.

E preciso considerar que nessa caminhada da pesquisa, os resultados
obtidos trazem algo de novo, uma vez que individuo traduz o meio em que esta
inserido, de modo que o rigor no tratamento dos dados n&do pode se justificar a partir
de uma classificacdo apenas quantitativa e ou qualitativa, visto que essa logica
“reduz as escolhas apenas a dois modelos epistemoldgicos, um relacionado com as
técnicas quantitativas e outro as técnicas qualitativas, entdo passamos de um falso
dualismo técnico para um falso dualismo epistemolégico” (GAMBOA, 2003, p. 299).

Ha que se preocupar com a necessidade em romper tal dualismo existente
guanto ao processo em si, ou seja, o desenvolvimento da pesquisa precisa
considerar que no conjunto da obra o quantitativo e o qualitativo se complementam,
€ preciso lancar o olhar aos dados numa perspectiva em que a discussdo nao se
torne meramente estatistica, tornando-se descritiva, sem 0s apontamentos criticos e
contextuais que se relacionem com o problema, assim o desafio em pesquisar esta
submetido a uma gama de consideracdes e superacoes.

Além do rigor e do método que cerca a discussao, destacam-se 0s perigos
que circundam essa pratica. O rigor, pois o esforco em encontrar um objeto e fazer
da informacdo conhecimento, é por si 0 comprometimento de quem se dispfe a tal
objetivo, ja 0 método é a coluna vertebral que orienta o posicionamento a quem
dispde desenvolver uma busca a fim de desvelar o problema levantado, uma vez
que nao é possivel investigar de uma forma neutra diante do contexto e das
demarcacdes politicas e histéricas que envolvem o objeto de estudo, ou conforme
Kosik (1976, p. 48 apud GAMBOA, 1998, p. 86)

o homem n&o pode conhecer o contexto do real a ndo ser separando 0s
fatos do contexto, isolando-os, arrancando-os do contexto real. Eis aqui o
fundamento de todo conhecimento: a cisdo do todo. Todo conhecimento é
uma oscilagao dialética..., oscilagdo entre os fatos e o contexto (totalidade),
cujo centro ativamente mediador € o método de investigagéao.

Mesmo que haja certa dificuldade em definir o método na pesquisa em
educacao, é preciso considerar que esse esfor¢o precisa ser superado, uma vez que
a ndo definicdo tende a provocar uma pesquisa no minimo equivocada quanto as
discussbes produzidas a partir do contexto investigado, pois segundo Gatti (2007, p.
55 apud SOUZA; MAGALHAES; GUIMARAES, 2011, p. 40)
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0s métodos, para além da l6gica, sdo vivéncias do proprio pesquisador com
0 que é pesquisado. Nao sdo externos, independentes de quem lhe da
existéncia no ato de pratica-lo. Os métodos de trabalho precisam ser
vivenciados em toda sua extensdo, pela experiéncia continuada, pelas
trocas, pelos tropecos, pelas criticas, pela sua integracdo mediada pelo
préprio modo de ser do pesquisador enquanto pessoa. Sem estas
condicdes falta aquele toque que traz a marca de quem cria, e cria porque
integra subjetivamente e criticamente o que uma tradicdo de certa area
produz historicamente.

Para melhor situar nossa pesquisa vale classificar os diferentes métodos de
investigacdo de acordo com diferentes estudos ja realizados, pois assim poderemos
nos situar, diante de tais fundamentacdes. A existéncia de vérias e divergentes
abordagens metodologicas levou diferentes autores a propor diversas
classificacdes!t. Optamos pela classificacéo feita por Gamboa (1998), que as define
como empirico-analiticas, fenomenoldgicas-hermenéuticas e critico-dialéticas. E
essas por sua vez balizam, respectivamente, os enfoques de pesquisa filiadas ao
positivismo, a fenomenologia-hermenéutica e do marxismo. E sdo esses enfoques
gue iremos explanar resumidamente.

No que se refere ao método positivista, seu objetivo central € sempre
descobrir a leis que regem o fendbmeno, pois ao se aproximar do objeto inquirido,
deve desconsiderar atitudes valorativas, isto €, desapropriar-se de juizo de valores,
pois ndo cabe a ele julgar, nem avaliar o objeto, mas ter uma postura neutra em
relacdo a ele, melhor dizendo a pesquisa social seria uma atividade neutra. Tal
postura visa a entender o objeto mediante o que ele é, e ndo o que deveria ser. Esse
método comporta uma concep¢do mecanicista, na qual a relacdo que existe na
busca do conhecimento “privilegia o objeto ou fato, fazendo desaparecer o sujeito
em prol do registro” (GAMBOA, 2007, p. 41 apud SOUZA; MAGALHAES, 2011, p.
42).

A Fenomenologia-Hermenéutica tece critica ao empirismo positivista no que
diz respeito a relacdo entre as categorias quantitativo-qualitativas e ao sujeito/objeto.

‘Ela entende que na investigagao cientifica a centralidade deve estar menos na

11 Segundo Gamboa (1998), Torres constata quatro paradigmas ou loégicas do saber: empirismo,
formalismo, voluntarismo e dialética objetiva (A Praxis Pedagdgica de Paulo Freire, Sdo Paulo:
Loyola, 1979); Burns distingue trés modos de abordar o conhecimento: o légico-positivista, o
hermenéutico e o critico (Educacion para el desarrollo y educacién para la paz, in Perspectivas,
UNESCO, Paris, 1981, (138-180); Goergen indica trés métodos na pesquisa educativa: o
fenomenolodgico-hermenéutico, o empirico e o critico (Pesquisa em Educacao, Sua Funcéo Critica,
in Educacdo e Sociedade, Sédo Paulo, 1981, ( 65-96); Demo distingue seis tipos especificos de
abordagens metodolégicas: empirismo, positivismo, funcionalismo, sistemismo, estruturalismo e
dialética (Metodologia cientifica em Ciéncias Sociais, Sdo Paulo: Atlas, 1981).
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objetividade e mais na subjetividade, e isso gera uma inflexdo metodolégica na
compreensao da relacao sujeito e objeto” (MELO; COSTA; ANDRADE, 2011, p. 7).
Segundo Souza e Magalhdes “Um postulado fundamental da fenomenologia é o
conceito de intencionalidade. Considera-se que todo o problema de consciéncia &
intencional, ndo existindo uma consciéncia pura, separada do mundo real — toda
consciéncia é consciéncia de alguma coisa” (2011, p. 44).

A abordagem Critico-dialética entende que a inter-relacdo entre o todo e as
partes é fundamental para o progresso do conhecimento, ou seja, ndo é possivel
compreender um determinado objeto, sem considera-lo como parte de um todo ao
mesmo tempo em que também é o todo de uma parte, uma vez que para Luckas
(1986, p. 1240 apud GAMBOA, 1998, p. 24.)

0 método dialético é o predominio metodolégico da totalidade sobre os
momentos particulares [...] a totalidade concreta é a categoria auténtica da
realidade [...] A consideracdo da génese da inteligibilidade de um objeto a
partir de sua funcdo em uma determinada totalidade [...] faz da concepcéo
dialética a Unica capaz de compreender a realidade como um vir-a-ser
social.

Nesse processo € preciso considerar que a totalidade'? é uma realidade
concreta, ‘e s6 a partir dessa concepcao a totalidade pode ser principio
epistemoldgico e uma exigéncia metodolégica” (GAMBOA, 1998, p. 27). O método
dialético ndo € compreendido fora da concepcéo da realidade como uma totalidade
concreta, que no processo de autocriagdo que a caracteriza, o0 vir-a-ser social do
homem se realiza a partir da constituicdo de sua relacdo com o objeto.

Na constituicido de sua relacdo com o objeto, o homem, ontoldgico®s,
inserido em determinado contexto que atua e interfere, tem um papel ativo na
producdo do conhecimento, uma vez que “diferentemente do positivismo, o

conhecimento produzido na concepc¢éao critico-dialética, ndo € um produto final do

12 A totalidade concreta significa um todo estruturado em curso de desenvolvimento e de autocriacdo
e ndo um conjunto de fatos e aspectos da realidade (concepcdo atomista racionalista moderna).
Essa diferenciacdo € importante pelas implicacBes epistemoldgicas que acarretam tais
concepcdes. Totalidade concreta ndo significa todos os fatos. (GAMBOA, 1998, p.27)

13 Ontologia, que em grego significa “conhecimento do ser”, ontos e logia, é a parte filosofia que trata
da natureza do ser, da realidade, da existéncia dos entes e das questdes metafisicas em geral. A
ontologia trata do ser, enquanto ser, isto €, do ser concebido como tendo uma natureza comum
qgue € inerente a todos e a cada um dos seres, e costuma ser confundida com metafisica.
Congquanto tenham certa comunh&o ou interse¢do em objeto de estudo, nenhuma das duas areas
€ subconjunto l6gico da outra. Imagina-se que o conceito de ontologia tenha se originado na Grécia
Antiga, tendo ocupado as mentes de Platdo e Aristételes em seu estudo. Disponivel em:
www.dicionarioinforma.com.br/ontologia Acesso em 12 novembro de 2012.
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processo, mas constituido no contexto social e historico” (SOUZA; MAGALHAES,
2011, p. 45) e como o conhecimento é por si um processo, vale reconhecer que “o
conhecimento numa perspectiva materialista, se d4 como um processo do
pensamento e no pensamento que parte do concreto (real, dado), passa pelo
abstrato (conceitos, categorias, relacbes gerais, determinacdes), e retorna ao
concreto no pensamento” (GAMBOA, 1998, p. 28).

Compreendendo que a pesquisa necessita estar ancorada em um caminho,
um referencial teérico que fundamente a sua propria producao, interessa-nos que
essa pesquisa se sustente na perspectiva critica de analise e discussdo dos dados,
por entender que, de acordo com Souza e Magalhdes (2011) “assumir
conscientemente 0 método subentende invariavelmente assumir as exigéncias de
posicionamentos de carater, ontolégico, gnosioloégicol4, epistemolégico e
metodoldgico, as quais identificam efetivamente um modo de aproximar da
realidade” (p. 59).

No intuito de ndo promover equivocos e ou falhas que possam comprometer
o trabalho em si, € preciso ainda ancorar o desenvolvimento de nossa investigacao
em critérios que precisam minimamente ser obedecidos, a partir das condi¢cdes que
sdo impostas a partir dos procedimentos desenvolvidos, pois para Beilleroto (2011,
p. 74).

parece que uma vasta literatura concorda, valendo-se de denominagfes
ligeiramente diferentes, em reconhecer um procedimento como sendo de
pesquisa segundo trés condi¢cdes: a) uma producdo de conhecimentos

novos (critério no. 1); b) uma produgcdo rigorosa de encaminhamento
(critério no. 2) e ¢) uma comunicac¢ao de resultados (critério no. 3).

Investigar os cursos de licenciatura em uma instituicho de carater
historicamente técnico e tecnologico exige cumprir com todo o protocolo de uma
pesquisa que tenha por finalidade ndo apenas discutir os cursos em si, mas
fundamentalmente lancar outro olhar sobre o modo como esses cursos se
estruturam, se organizam, se produzem. Nessa dire¢do Veiga-Neto (2002, p. 23)

afirma

gue se deve desconfiar das bases sobre as quais se assentam as
promessas e esperancas nas quais nos ensinaram acreditar. Tudo indica

14 Gnosiologico gnoseo (grego) e conhecimento mais logia (grego) estudo. Estudo das fontes, formas
e valor do conhecimento humano. Disponivel em: www.dicionarioinforma.com.br/ontologia Acesso
em 12 novembro de 2012.
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gue deveremos sair dessas bases para fora, de fora, examina-las e critica-
las. Afinal enquanto pessoas envolvidas com a Educagdo, temos
compromisso ndo apenas com ndés mesmos, mas, também e por oficio, com
ou “sobre” aqueles com os quais trabalhamos.

Uma vez que estamos falando de formacao de professores, de profissionais
que ora encontram-se escassos, submetidos aos interesses de uma légica mercantil,
dentro de um contexto globalizante, no qual ao mesmo tempo em que reconhece a
necessidade de tais profissionais, busca controla-los, assim como a educacéo, com
o0 objetivo equanime em atender uma producdo do conhecimento no minimo
interesseira. Entendo que refletir sobre os cursos de formacao de professores passa
pela necessidade em transforma-los em trincheiras que combatam uma logica
reprodutora do capital, que se oponha a submissédo da educacdo maniqueista, que
forma o professor, mas ndo o ajuda a pensar sobre a sua propria condicdo e seu
papel diante do contexto em que esté inserido e no qual se inserird, contexto esse
marcado pelas rapidas transformacgdes culturais, politicas, sociais e econdmicos em

gue eles se acham mergulhados.

2.2 A pesquisa, seus contextos e sujeitos

Na analise da politica e estrutura dos cursos de licenciatura no IFGo,

adotou-se uma metodologia de pesquisa documental, a partir da investigacédo de

Y

documentos oficiais relacionados a criagcdo e ao funcionamento dos cursos, no
ambito do Instituto, das matrizes curriculares e os Projetos Pedagdgicos de Cursos
(PPCs). A escolha pela pesquisa documental procura fugir de uma forma meramente
descritiva que muitas vezes abarcam as pesquisas em educacéo. Para Gatti (2001,
p. 74)

criticas de diferentes naturezas foram feitas entre nés a esses modelos
guantificadores, sem uma analise mais profunda das suas implicacdes [...]
Nos ultimos anos vemos proliferar em nosso meio, pesquisas em educagao
gue se revestem de caracteristicas bem diferenciadas, do ponto de vista
dos procedimentos. Uma dessas caracteristicas € 0 uso de técnicas nao
guantitativas de obtencdo de dados, como as de observagdo cursiva ou
participante, andlise de contetido, analise documental. Essas abordagens
colocam-se como alternativas novas para o trato de problemas e processos
escolares, mas, sobretudo trouxeram uma salutar revisdo de parédmetros
mais comumente utilizados para definir o que é fazer ciéncia. Seus
fundamentos s&o outros e se manifestam pelo questionamento da
neutralidade do pesquisador.
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No ambito da abordagem qualitativa, a pesquisa documental promove de
forma indireta por meio de andlise dos inumeros tipos de documentos produzidos
pelo homem, busca se aproximar da realidade social.

Recuperar a palavra documento € uma maneira de elucidar o conceito e
conforme Le Goff (1996, p. 536)

Documentum é um termo latino derivado de docere, que significa ensinar.
Esta nogcdo assume, posteriormente, a conotagdo de prova, largamente
empregada no vocabulario legislativo. E no século XVII que se difunde, na
linguagem juridica francesa, a expresséo titres et documents enquanto o
sentido moderno de testemunho histérico data apenas no inicio do século
XIX.

De acordo com o dicionario Houaiss (2008, p. 260) “documento significa: 1.
declaracdo escrita, oficialmente reconhecida, que serve de prova de um
acontecimento, fato ou estado; 2. qualquer objeto que comprove, elucide, prove ou
registre um fato, acontecimento; 3. arquivo de dados gerado por processadores de
texto”

Como produto de uma sociedade, o documento manifesta o jogo de forca
dos que detém o poder. Nao séo, portanto, producdes isentas, ingénuas; traduzem
leituras e modos de interpretacdo do vivido por um determinado grupo de pessoas
em um dado tempo e espaco. A pesquisa documental “enquanto método de
investigacdo da realidade social, ndo traz uma Unica concepcdo filoséfica de
pesquisa, pode ser utilizada tanto nas abordagens de natureza positivista como
também com enfoque mais critico” (SILVA et al, 2009, p. 4556).

O que caracteriza a abordagem € necessariamente o referencial teérico
explorado, pois no processo de analise considera-se a capacidade reflexiva tanto da
forma que compreende o problema, como nas relagdes que consegue estabelecer
entre este e seu contexto. Todo esse caminho esta marcado pela concepc¢ao
epistemoldgica a qual se filia, que no nosso caso, reafirmamos € a perspectiva
critica.

A pesquisa foi realizada junto aos cursos de licenciatura do Instituto Federal
Goiano e seus professores. A selecdo dos sujeitos da pesquisa para aplicacdo do
questionario foi feita a partir de contato com os coordenadores dos cursos que
informaram quais eram o0s professores atuantes nos cursos, perfazendo um total de

sessenta.
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De acordo com Marconi e Lakatos (2010, p. 184) o questionario “¢ um
instrumento de coleta de dados, constituido por uma série ordenada de perguntas,
gue devem ser respondidas por escrito e sem a presenca do entrevistador”. Assim,
a escolha pela aplicagcdo do questionario propiciou atingir um maior nimero de
pessoas. Os documentos analisados, as matrizes curriculares e os PPCs, dos
cursos de formacéo de professores nas areas de ciéncias da natureza e matematica
do Instituto Federal Goiano, foram solicitados junto a Pro-reitoria de ensino, aos
coordenadores dos cursos, ou pesquisados no sitio da instituicao.

O Instituto Federal Goiano € composto pelo Campus de Ceres, de Ipora, de
Morrinhos, de Rio Verde e de Urutai; e de outros trés campus que ainda ndo estdo
em funcionamento, Campos Belos, Posse e Trindade. A escolha dos municipios
para instalacdo dos novos campus, estd baseada em critérios que norteiam as
politicas de expansdao da rede federal de ensino, em que sdo levados em
consideracdo o numero de habitantes e indice de desenvolvimento humano do
municipio — IDH. Sao 3 (trés) os cursos de ciéncias bioldgicas: do Campus de Ceres,
de Rio Verde e de Urutai; 1 (um) curso de matematica: do Campus de Urutai; 5
(cinco) cursos de quimica: Campus de Ceres, de Ipord, de Morrinhos, de Rio Verde
e de Urutai. Soma-se um total de 9 (nove) cursos, distribuidos nos 5 (cinco) Campus

em funcionamento.

Figura 1 - Distribuicdo geografica das licenciaturas nos campus do IF Goiano

Campus Ceres Campus Trindade Campus Campos Belos
Ciéncias Biolégicas em fase de construcao em fase de construgao
Quimica
Reitoria (Goiania)

S,

?

Campus lpora
Quimica

Campus Rio Verde
Ciéncias Bioldgicas
Quimica

Campus Posse
em fase de construcao

Campus Urutai
Matematica
Ciéncias Bioldgicas
Quimica

Campus
Morrinhos |
Quimica

Fonte: www.ifgoiano.edu.br
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Cumpre destacar que na etapa inicial dessa pesquisa, até maio de 2012,
havia uma matriz curricular comum dos cursos de licenciatura do IF Goiano, isto é,
havia uma Unica matriz para cada um dos cursos de quimica, ciéncias biol6gicas e
matematica.

Durante o levantamento dos PPCs dos cursos, o Pro-Reitor de Ensino
esclareceu que os cursos de quimica e ciéncias biologia dos Campus Urutai e Ceres
sofreram alteragbes e ou estdo passando por esse processo, de matemética e
ciéncias biologicas do Campus Urutai e do curso de quimica do Campus Rio Verde,
tiveram suas matrizes alteradas, uma vez que ja passaram pela avaliacdo de
reconhecimento pelo Ministério da Educacéao.

Além dos procedimentos de andlise de documentos, a pesquisa envolveu a
aplicacdo de um questionario. Para tanto, o projeto de pesquisa foi submetido ao
Comité de Etica em Pesquisa do Instituo Federal Goiano e aprovado em 30 de
Agosto de 2012, conforme o Parecer 008/2012.

Os questionarios foram aplicados de forma presencial, e ou com o auxilio
dos coordenadores de curso e ou diretores de ensino, e é composto por dezenove
guestdes organizadas em quatro partes: a) Identificacdo; b) Formacao profissional;
c) Atuacédo profissional; d) Sobre o curso que atua. Das dezenove questdes, cinco
guestbes foram semiabertas e uma aberta.

O levantamento do perfil dos professores que atuam nas licenciaturas
ocorreu por meio da aplicacdo de questionarios e de exame do curriculum lattes,
uma vez que os questionarios respondidos foram identificados com os nomes dos
professores, sendo feita consulta aos seus dados no sitio do Cnpq
(http://1attes.cnpq.br/), observando o item formacdo académical/titulacdo. Os sujeitos
da pesquisa selecionados para andlise foram os professores que atuam nos cursos
de licenciaturas do Instituto Federal Goiano. Os professores estéao distribuidos nos 9

(nove) cursos dos 5 (cinco) Campus, conforme tabela a seguir.


http://lattes.cnpq.br/
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Tabela 1. Professores dos cursos de licenciatura na area de ciéncias e matematica
do IF Goiano em 2012.

CURSOS/ Ceres Iporéa Morrinhos  Rio Verde Urutai  Total
CAMPUS
Biologia 8 - - 10 8 26
Matematica - - - - 6 6
Quimica 7 5 5 6 5 28
Total por
Campus 15 5 5 16 19

TOTAL GERAL DE PROFESSORES 60

Fonte: Questionario Estudo sobre a formacéo de professores nos cursos de licenciatura do Instituto
Federal Goiano: Politicas, Curriculo e Docentes (2012)

E 60 (sessenta) o total de professor que atuam nos cursos, sendo 15
(quinze) no Campus de Ceres; 5 (cinco) em Ipora; 5 (cinco) em Morrinhos; 16
(dezesseis) em Rio Verde; 19 (dezenove) em Urutai.

As andlises dos documentos esta organizada a partir de discussdes sobre as
politicas de formacdo de professores no Brasil e a implementacdo dos cursos de
licenciatura do Instituto Federal Goiano, da categorizacdo dos conteudos das
matrizes curriculares e interpretacdo dos Projetos Pedagdgicos dos cursos
realizados no capitulo 3. No Capitulo 4 discutirei o questionario respondido pelos
professores atuantes nos cursos de licenciatura, o oficio docente o processo de
profissionalizacdo e necessaria articulacdo entre disciplinas especificas e
pedagogicas e por fim politicas para a formacdo docente no Instituto Federal

Goiano.



. AS POLITICAS, AS MATRIZES CURRICULARES E OS PROJETOS
PEDAGOGICOS DOS CURSOS DAS LICENCIATURAS DO INSTITUTO FEDERAL
GOIANO

As discussoes e pesquisas no Brasil sobre formacéo de professores sempre
tiveram seu espago no cendrio académico e governamental, dada a importancia em
se formar profissionais da educacédo seja de forma inicial ou continuada, mas € a
partir de 2010 que observamos o inicio de esforcos concentrados em discutir a
formacdo docente no IFETs, a exemplo podemos citar o Seminario Nacional de
Licenciaturas dos Institutos Federais’® (Senalif) e o | Férum Nacional das
Licenciaturas dos Institutos Federais!® (Fonalifes), em que retirou-se a “Carta de
Natal” com uma série de recomendacbes as autoridades responsaveis pela Rede
Federal de Educacao Profissional. Conforme Lima e Silva (2011), em ambos os
eventos, pode ser observada discussédo acerca do “papel das licenciaturas no IFs e
quais pressupostos deveriam seguir’ (2011, p. 6). Acrescenta, ainda que “nesses
eventos nota-se a intencdo em tornar os Institutos Federais centros de exceléncia
para as licenciaturas. (LIMA; SILVA, 2011, p. 6).

As recomendac0es feitas pela “Carta de Natal” a licenciatura se dividem em
pontos que tratam da gestao, infraestrutura, formacao de professores formadores e
guestbes pedagodgicas. As propostas visam a colaborar com a abertura e
consolidacdo dos cursos de licenciaturas nos IFs, além de visar a garantia sua
qualidade, bem como a definicdo da esséncia das licenciaturas, pois cada vez mais,
os professores trabalham em uma situagcdo em que a distancia entre a idealizagcao
da profisséo e a realidade de trabalho tende a aumentar, em razdo da complexidade
e da multiplicidade de tarefas que sao chamados a cumprir nas escolas. Conforme
Arroyo (2000, p. 17)

formar professores hoje, significa uma revisdo fundamentada em pesquisas
sobre a realidade dos cursos, habilitag6es, curriculos e pratica pedagogica,
gue culminem na formac¢&o do educador/educando como um cidad&o plural,
inspirado na ética e no respeito aos cadigos culturais alheios.

15 Promovido pelo Instituto Federal de Minas Gerais, em maio de 2010 na cidade de Outro Preto.
16 Promovido pelo Instituto Federal do Rio Grande do Norte em novembro de 2010, na cidade de
Natal.
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Nessa direcédo, essa pesquisa busca conhecer a realidade da formacao de
professores dos cursos de ciéncias biologicas, quimica e matematica, os Unicos
ofertados do IFGo, por meio das politicas, do curriculo e de seus professores. Para
tanto, a andlise esta organizada nesse capitulo em trés partes, na primeira serao
compreendidas as politicas de formacdo de professores e implementacdo da
licenciatura no Instituo Federal Goiano, na segunda parte os cursos de licenciatura e
suas matrizes curriculares e na terceira parte os projetos pedagdgicos dos cursos de

licenciatura do Instituto Federal Goiano.

3.1 As politicas de formacao de professores e a implementacéo da licenciatura

no Instituto Federal Goiano

Discutiremos a seguir as politicas de formagcdo de professores no pais,
buscando compreender o que provoca o déficit de professores no Brasil, bem as
diretrizes e acles politicas para a formacdo docente. As reflexdes a seguir buscam
demonstrar que formar professores ndo pode se resumir a expansdo da oferta de
cursos de licenciatura, mas fundamentalmente na necessidade em combater a falta

de interesse do cidadao em ser professor.

3.1.1 Déficit de professores no Brasil, um problema a ser superado

O déficit de professores no pais € um problema, de acordo com dados do
INEP “mesmo que preliminares, apontam para uma necessidade de cerca de 235 mil
professores para o Ensino Médio no pais, particularmente nas disciplinas de Fisica,
Quimica, Matematica e Biologia” (RUIZ; RAMOS; HINGEL, 2007, p. 11) e a profisséo
€ pouco atrativa, uma vez que os salarios dos professores no Brasil sdo dos mais

baixos do planeta, conforme tabela a seguir.
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Tabela 2. Remuneracdes anuais de professores no inicio e no topo da carreira do
magistério no Ensino Médio (US$)

Pais Remuneracéo Inicial/ano Remuneragéo no Topo/ano
Alemanha 35.546 49.445
Coreia do Sul 23.613 62.135
Estados Unidos 25.405 44.394
Espanha 29.058 43.100
Finlandia 21.047 31.325
Franca 21.918 41.537
Inglaterra 19.999 33.540
Portugal 18.751 50.061
Argentina 15.789 26.759
Chile 14.644 19.597
Maléasia 13.575 29.822
Brasil 12.598 18.556

Fonte: Escassez de professores no Ensino Médio: Propostas estruturais e emergenciais
(CNE/CEB, 2007)

O nivel de remuneracdo € um aspecto fundamental para qualquer profisséo,
principalmente numa sociedade sob a l6gica capitalista, e ndo é diferente quando se
trata da docéncia no Brasil. Como podemos perceber na tabela, dentre os paises
apresentados, nosso pais tem a menor remuneracado para a carreira docente no
ensino médio, tanto inicial como final. Considerando que os dados estdo em moeda
americana, e fazendo uma conversao para valores do dolar para o primeiro dia do
més de outubro de 2007/, que era de R$ 1,80 a média salarial de um professor
iniciante durante o ano seria de R$ 22.676,00. Atualmente, com o dolar no més de
Abril em média a R$ 1,97, a partir de cotagdo feita no Banco Central, o salario de um
professor iniciante durante o ano seria de R$ 24.818,00.

Vale salientar que é preciso considerar que alguns fatores influenciam na
remuneracao do professor, como por exemplo: nivel de formacéo, etapa de ensino e
plano de carreira. Em estudo feito por Alves e Pinto 2011, enquanto um professor do
Ensino Médio com formacdo superior ganha em média no Brasil R$2.029,00 o
professor da Educacdo Infanti com a mesma formacdo ganha em média
R$1.273,00, o mesmo estudo constata que os professores da educacdo basica

ocupam a 272 posicao em ranking socioeconémico de 32 profissdes, de acordo com

17 Disponivel em: < http://www.portalbrasil.net/2007/indices/dolar_riscopais_outubro.htm> Acesso em
15 Out 2012.


http://www.portalbrasil.net/2007/indices/dolar_riscopais_outubro.htm
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levantamentos feitos pela Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios - PNAD
(2009) de um total de 1.909.466 profissionais pesquisados, apenas 10,7 % recebiam
mais de 5 salarios minimos*®.

Além da desvalorizacdo do professor, demonstrada por meio dos baixos
salarios, h4 outros problemas de carater estrutural, responsaveis pelo déficit de
professores. E estrutural porque, conforme Angotti (2006), a ampliacido da matricula
no ensino basico, principalmente no Ensino Médio, tem acentuada a demanda pela
formacéo de professores. Em 2003, o niumero de matriculas no Ensino Médio foi de
9 milhdes e, considerando a grande expansao nos anos anteriores, havia uma
previsao de duplicacdo em menos de dez anos.

Assim, prevendo o crescimento da populacdo estudantil do final do Ensino
Fundamental e das exigéncias para a inser¢cdo dos jovens no mundo do trabalho,
estima-se que a populagcdo estudantil do ensino médio brasileiro em 2015 vai se
aproximar de 15 milhGes de estudantes. A despeito deste crescimento e a demanda
por formacdo docente, ao comparar esse numero de alunos matriculados em todas
as seéries e 0s possiveis habilitados nos cursos de licenciaturas nas areas criticas,

matematica, biologia, quimica e fisica, percebe-se que persiste o desequilibrio.

Tabela 3. Demanda hipotética de professores no ensino médio, com e sem concluir
o 2° Ciclo do ensino fundamental, por disciplina, e numeros de
licenciados entre 1990-2001.

Disciplina Ensino Ensino Médio mais 20. Ciclo N°. de Licenciados
Médio do Ensino Fundamental entre 1990-2001

Lingua Portuguesa 47.027 142.179 52.829
Matematica 35.270 106.634 55.334
Biologia 23.514 55.321 53.294
Fisica 23.514 55.231 7.216

Quimica 23.514 55.231 13.559
Lingua Estrangeira 11.757 59.333 38.410
Educacao Fisica 11.757 59.333 76.666
Artes 11.757 35.545 31.464
Historia 23.514 71.089 74.666
Geografia 23.514 71.089 53.509
Total 235.135 710.893 456.947

18 O salario minimo em 2009 era de R$ 465,00.
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Fonte: Escassez de professores no Ensino Médio: Propostas estruturais e emergéncias (CNE/CEB)
2007

Os dados observados na tabela sugerem que o nimero de professores de
matematica, biologia, fisica e quimica, ndo supre a demanda, do Ensino Médio e
Fundamental. No caso de matematica, fisica e quimica, o niumero de licenciados
estad muito distante do percentual necessario, para ser mais exato, 38.99%, 9,16% e
17,21% respectivamente. O niumero de vagas oferecidas pelas IES para 0s cursos
licenciatura € insuficiente para a demanda atual e se considerado os elevados
indices de evasao e a possivel ampliacdo do Ensino Médio, que podera ocorrer com
o advento do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica -
Fundeb?'®, podera ter como resultado, o que é conhecido como “Apagédo do Ensino
Médio” (RUIZ; RAMOS; HINGEL, 2007, p 12).

Tabela 4. Evasédo nos cursos de Licenciatura Presencias no Brasil 1997 (%).

Curso Percentual de Evaséao
Licenciatura em Matematica 56%
Licenciatura em Quimica 75%
Licenciatura em Fisica 65%
Licenciatura em Biologia 42%
Licenciatura em Histéria 44%
Licenciatura em Geografia 47%
Licenciatura em Letras 50%
Licenciatura em Artes 52%

Fonte: Escassez de professores no Ensino Médio: Propostas estruturais e emergéncias (CNE/CEB)
2007

Os dados do INEP de 2010, conforme Gatti, Barreto e André (2009) indicam
gue o numero de matriculas nos cursos de licenciatura tem aumentado entre os
anos de 2001 e 2009, em 2001 eram 648.666 matriculados nas IES, matriculas no

ensino presencial e a distancia, ao passo que em 2009 esse numero quase dobrou

19 A Emenda Constitucional n.° 53/06, que criou o FUNDEB - Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacédo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacgéo - aprovada
em 06 de dezembro de 2006, teve por objetivo proporcionar a elevacdo e uma nova distribuicdo
dos investimentos em educagdo Com as modificacdes que o FUNDEB oferece, o Fundo atendera
ndo s6 o Ensino Fundamental [6/7 a 14 anos], como também a Educacao Infantil [0 a 5/6 anos], o
Ensino Médio [15 a 17 anos] e a Educacao de Jovens e Adultos. O FUNDEF, que vigorou até o fim
de 2006, permitia investimentos apenas no Ensino Fundamental nas modalidades regular e
especial.
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chegando a 1.191.753, no entanto a evasdo?° ainda é fato preocupante. De acordo
com o estudo Evasao no Ensino Superior Brasileiro, a partir de dados do INEP, feito
por Filho et al (2007, p. 11) o Brasil teve uma taxa de evaséo, entre 2001-2005 na
faixa de 22% e as areas de ciéncias e matematica apresentaram uma taxa de 28%.
No caso do Instituto Federal Goiano os dados da tabela 5 mostram que a
evasdo esta além da média nacional. Os dados a seguir foram tabulados levando
em conta o ciclo de matricula de cada curso, em todos os campus onde sao

ofertadas as licenciaturas.

Tabela 5. Evasdo nos cursos de Licenciatura do IF Goiano entre os anos de 2010 e

2012
CURSO ALUNOS MATRICULADOS ~ ALUNOS EVADIDOS (%)
CIENCIAS 278 54 19,42
BIOLOGICAS
294 70 28,23
QUIMICA
) 95 47 49,47
MATEMATICA
TOTAL 667 171 32,37

Fonte: Dados SISTEC/MEC/2012- Pesquisa Institucional (adaptada pelo autor)

O intervalo de tempo € menor do que intervalo no qual a analise foi feita em
nivel nacional, vale salientar que é mais preocupante o curso de matemaética,
oferecido apenas no Campus Urutai, no qual a evasao chega a quase 50% entre os
anos de 2010 e 2012.

Além do numero de licenciados nos cursos de mateméatica e ciéncias da
natureza estar distantes de niveis necessarios, vale considerar que o nimero de
matriculas no Ensino Médio, etapa transitéria entre o Ensino Fundamental e o

Ensino Superior, é crescente, conforme pode ser constatado na tabela a seguir.

Tabela 6. Matricula no Ensino Médio, Brasil — 1991 -2009

Ano Matricula
2009 8.337.160
2005 9.031.302

20 Ver Diplomacgéo, Retengdo e Evasdo nos Cursos de Graduagdo em IES Publicas. Disponivel em:
<www.andifes.org.br/index.php?option > Acesso em: 15 Out 2012.
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2001 8.398.008
1996 5.739.077
1991 3.772.698

Fonte: MEC/Inep, Sinopses Estatisticas, 1991 — 2009 (adaptado pelo autor)

De acordo com o Plano Nacional de Educacédo- PNE 2'- ?/2020 em sua
meta 3, planeja-se: universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a
populacdo de 15 a 17 anos e elevar, até 2020, a taxa liquida de matriculas no ensino
médio para 85% nessa faixa etaria. Ainda que ndo seja considerado o indice de
matriculas no ensino fundamental, especialmente das séries que antecedem ao
ensino médio, os dados apontados indicam uma demanda crescente por vagas no
ensino médio e, consequentemente, uma exigéncia de formacdo de professores
para atender essa demanda.

Como politica iniciada no Governo Lula (2002-2010), dentre outras:
Programa Universidade para Todos (PROUNI); Programa de Apoio a Planos de
Reestruturacdo e Expansédo das Universidades Federais (REUNI); a Universidade
Aberta do Brasil (UAB). A expansdao da Rede Federal de Educacéo Profissional e
Tecnologica (RFEPT), em sua estrutura, ha que considerar sua responsabilidade em
formar professores, uma vez que apenas mais recentemente tais instituicoes
passaram a oferecer cursos de formacdo de professores para matérias
especificas??, como modalidade de curso de ensino superior.

Véarias questbes relacionadas a formacdo dos futuros docentes para
educacdo béasica nos Institutos Federais precisam ser refletidas, discutidas e
traduzidas em préticas que favorecam ao desenvolvimento da educacgéo brasileira,
uma vez que a escassez de professores para a educacao béasica [...] € um problema
cronico, produzido historicamente pela retirada da responsabilidade do Estado pela
manutencdo da educacgao publica de qualidade e da formacdo de educadores”
(FREITAS, 2007, p. 1207).

E preciso considerar que ampliar as vagas para formacéo de professores,

apenas, nao resolve o problema uma vez que 0 que nao torna atrativo a profissao

21 Como o Plano Nacional de Educacao ainda néo foi aprovado na Camara dos Deputados, optamos

por adotar o ponto de interrogacéo

22 Considera-se curso de formacgéo de professores para matérias especificas, segundo Inep (2008),
dentre outros: Formacgédo de professor de biologia; Formacao de professor de fisica; Formacao de
professor de geografia (PIRES, 2010, in: DOURADO, 2010)
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docente €, principalmente, a questdo salarial, “o nivel de remuneracdo € um aspecto
fundamental para qualquer profissdo, principalmente numa sociedade capitalista, e
nao € diferente quando se trata da docéncia” (ALVES; PINTO, 2011, p. 609). Pois
isso provoca uma falta de prestigio na carreira, comprovada pela pesquisa feita por
Diniz-Pereira (2011, p. 38) em uma universidade federal do sudeste do pais no ano
de 1996, constatou que nove dos dez cursos de “menor prestigio” eram de
licenciaturas, e que nenhum curso com opc¢ao para licenciatura estava listado entre
aqueles de “maior prestigio”.

“‘De acordo com o Censo do Ensino Superior, no ano de 1997, cerca de
39.800 vagas deixaram de ser preenchidas em 13 diferentes cursos de licenciatura.
Observou-se ainda um baixo numero de formandos” (DINIZ-PEREIRA, 2011, p. 44).
No caso dos Instituto Federal Goiano, conforme dados do Sistema de Sele¢éo

Unificada - SISU, da tabela a seguir

TABELA 7. Levantamento das vagas ofertadas, vagas preenchidas e percentual dos

cursos de licenciatura do IF Goiano no SISU anos de 2010 a 2012

CURSO/CAMPUS/ VAGAS VAGAS PERCENTUAL
ANO OFERTADAS PREENCHIDAS (%)
Biologia/Ceres/2010 08 04 50,00
Biologia/Ceres/2011 12 03 25,00
Biologia/Ceres/2012 12 07 58,33
Quimica/Ceres/2011 12 07 58,33
Quimica/Ceres/2012 12 04 33,33
Quimica/lpora/2011 13 08 61,60
Quimica/lpora/2012 12 06 50,00
Quimica/Morrinhos/2010 06 06 100,00
Quimica/Morrinhos/2011 12 06 50,00
Quimica/Morrinhos/2012 12 03 25,00
Biologia/Rio Verde/2011 24 21 87,00
Biologia/Rio Verde/2012 24 09 37,50
Quimica/Rio Verde/2010 30 17 56,00
Quimica/Rio Verde/2011 30 23 76,00
Quimica/Rio Verde/2012 15 09 60,00
Biologia/Urutai/2010 08 07 87,50
Biologia/Urutai/2011 12 02 16,60
Biologia/Urutai/2012 12 06 50,00

Quimica/Urutai/2011 12 05 41,60
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Quimica/Urutai/2012 12 03 25,00
Matematica/Urutai/2010 08 06 75,00
Matematica/Urutai/2011 12 00 00,00
Matematica/Urutai/2012 12 01 09,00
TOTAL 253 163 64,42

Fonte: Pesquisa Institucional adaptada/2012

A cada ano sao ofertadas ao todo 40 vagas por curso, 70% pelo sistema
universal e 30 % pelo SISU. Nos anos de 2010 e 2011 n&o havia uma regra geral,
por isso 0s numeros de vagas sao diferentes em cada campus. Apenas em 2012 o
percentual minimo de 30% passou a ser comum. Em Rio Verde, optou-se por ofertar
mais que 30% no curso de quimica, em 2012 e no caso do curso de biologia, sdo 12
vagas para o periodo matutino e 12 para o periodo noturno nos anos de 2011 e
2012.

Observa-se que entre os anos de 2010 e 2012, foram ofertadas 253 vagas
pelo Sistema de Selecdo Unificada nos cursos de licenciatura do Instituto Federal
Goiano, sendo preenchidas 163, um total de 64% das vagas.

Cabe salientar que nos cursos de quimica e matematica o indice de procura
€ baixa, foram ofertadas 178 vagas para o curso de quimica e preenchidas 54,32%,
sendo decrescente o preenchimento, como por exemplo em Ceres e Morrinhos, em
que nos anos de 2011 e 2012 as matriculas perfazem 58% e 33,3% no caso de
Ceres e 50% e 25% em Morrinhos, respectivamente. O curso de matematica, a
situacdo € um pouco mais critica, foram disponibilizadas 32 vagas, pelo SISU, sendo
preenchidas apenas 7, apenas 21,87 %, no ano de 2011 nenhuma das 12 vagas
ofertadas foram preenchidas, e em 2012 apenas uma, fica evidente que com raras
excecgdes, 0S cursos iniciaram turmas com sobra de vagas.

Mesmo sendo dados do SISU, para o qual sao reservadas 30 % das vagas,
nao levando em conta a procura a partir do vestibular, percebe-se que os cursos de
licenciatura ndo atraem. Em que pesem fatores, como a localizacdo dos campus,
dificultando talvez a procura por alunos de outras regides do Estado ou do Pais,
cabe refletir: o déficit de professores no pais € uma questdo apenas de abertura de

NOVOS Cursos?
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3.1.2 As diretrizes e acdes politicas para a formacéo docente

A sustentacdo quanto as politicas que devem embasar a formacdo de
professores de um modo geral nas IES brasileiras, estdo consubstanciadas nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacao
Basica (2001) em nivel superior, curso de licenciatura, em graduacao plena, que se
constituem em um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem
observados na organizagao institucional e curricular de cada estabelecimento de
ensino e aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educacédo basica que séo
regulamentadas pela Resolucdo CNE/CP no. 01/01 e pelo Parecer CNE/CP no.
09/01, além de estarem de acordo com Constituicdo Federal 1988 e com LDB-EN
9394/96.

Em que pese o carater neoliberal das DCNs, pois resgata as pedagogias
baseadas em objetivos, define competéncias e habilidades, flexibiliza a legislacéo
em favor de uma logica utilitarista de mercado no processo de formacéo, o debate
gue ela propde avanca quanto ao verdadeiro lugar das licenciaturas nesse processo,
uma vez que define o lugar das licenciaturas no contexto da graduacéo.

Na apreciacdo das DCNs, o Parecer 09/2001, aponta que no processo de
construcdo das propostas de diretrizes curriculares para a graduacdo, pela
Secretaria de Educacéo Superior do Ministério da Educacdo - Sesu, definiu-se a
direcdo da formacgao para trés categorias de carreiras: bacharelado académico,
bacharelado profissionalizante e licenciatura. Dessa forma, € apresentada a
necessidade de se estabelecer as diferencas entre o bacharelado e a licenciatura,

uma vez que

a licenciatura ganhou, como determina a nova legislacdo, terminalidade e
integralidade propria em relagdo ao Bacharelado, constituindo-se em um
projeto especifico. Isso exige a definicdo de curriculos proprios da
Licenciatura que ndo se confundam com o Bacharelado ou com a antiga
formacao de professores que ficou caracterizada como modelo “3 + 17
(BRASIL, 2001, p. 6).

Cabe ressaltar a necessidade em considerar que o anteprojeto do novo PNE
?/2020, aponta em suas metas questdes relacionadas a formacgéo docente, em sua
meta 15 que busca garantir em regime de colaboracdo entre os entes federados,
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que todos os professores da educacéo basica possuam formacao especifica de nivel
superior, obtida em curso de licenciatura. Para alcancar essa meta &€ proposta a
estratégia 15.3 “ampliar programa permanente de iniciagdo a docéncia a estudantes
matriculados em cursos de licenciatura, a fim de incentivar a formacédo de
profissionais do magistério para atuar na educacao basica publica”.

Recentemente pode-se observar no ambito das IES o aumento de
programas de fortalecimento e valorizacdo do magistério como o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia - Pibid?3, instituido pelo Decreto No.
7.219, de 24 de Junho de 2010, sob superviséo da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), que tem como um de seus
objetivos incentivar a formacdo de docente em nivel superior para a educacéo
basica, de acordo com dados da Capes, de 05/10/2012, no Brasil os cursos de
licenciatura contam com 49.321 bolsas de iniciacdo a docéncia e passou a estar
consubstanciado na LDB, que em seu Art. 62

8 50 A Uniéo, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivardo a
formagdo de profissionais do magistério para atuar na educacdo basica
publica mediante programa institucional de bolsa de iniciacdo a docéncia a
estudantes matriculados em cursos de licenciatura, de graduacdo plena,
nas instituicbes de educagéo superior

O Pibid concede bolsas para alunos dos cursos de licenciatura, para os
coordenadores e supervisores nas IES responsaveis pelo desenvolvimento deste
programa e para o0s supervisores da escola basica atendida. No IF Goiano é a Unica
politica institucional que tem como foco a formagdo docente, e estd presente em
todos os campus, por ele sédo atendidos 120 alunos dos cursos de licenciatura com a

bolsa iniciacdo a docéncia (ID).

Tabela 8. Bolsas Iniciagdo a Docéncia Pibid - IF Goiano 2013

Subprojeto Concesséo ID
CIENCIAS BIOLOGICAS/CERES 15
CIENCIAS BIOLOGICAS-QUIMICA/ RIO VERDE 20
CIENCIAS BIOLOGICAS/EM - RIO VERDE 20
CIENCIAS BIOLOGICAS/URUTAI 15

23 O valor da bolsa dos licenciandos, em 2012, foi de R$ 400,00. Além disso, o programa dispde de
bolsa para os professores do ensino basico, os coordenadores de areas e os supervisores das IES.
Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid> Acesso em: 01 Nov 2012.
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QUIMICA/CERES 5
QUIMICA / MORRINHOS 5
QUIMICA/EM/RIO VERDE 20
QUIMICA/URUTAI 10
MATEMATICA/URUTAI 15
TOTAL 120

Fonte: Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Capes (2013)

A trajetoria historica dos cursos de formacédo de professores demonstra uma
série de “adequacdes” e reformas, ora para atender o viés cientifico, ora para
atender aos interesses do Estado, ora para atender as interferéncias externas.
Esses fatores colaboraram para o insucesso crescente desses cursos, a medida que
a questdo central, a formacdo do professor, sua profissionalidade, sua
profissionalizacdo e sua identidade estiveram marginalizadas durante todo o

processo.

[...] a formagdo inicial docente passou por trés momentos historicos
distintos. O primeiro centrado no ensino, destacava-se apenas os contetdos
da formacdo, aliando-se a forma tradicional de compreender a educacéo no
contexto geral como mera transmissao de contetdo académico, o segundo
centrado na aprendizagem, buscava conhecer 0S mecanismos que 0
homem utiliza para construir conceitos e trouxe uma preocupacao
acentuada com a didatica. O terceiro, para n0s 0 mais significativo, tem
como centro a formacao, o alcance das melhores possibilidades de atuacéo
profissional, mas sem perder de vista o saber docente, o prazer e o
significado contidos na aprendizagem. (NOGUEIRA; OLIVEIRA 2005, p. 2).

No contexto da formacdo de professores para educacdo basica, o Parecer
CNE/CP (009/2001, p. 16) reconhece inadequacdo histérica da formacdo de
professores, que manteve, ao longo dos anos, o desenho tradicional de formacéo,
como uma das principais causas do fracasso. Esse fracasso se relaciona com o fato
de que historicamente esses cursos de formacdo de professores ndo tém
conseguido suprir a demanda para compor o cenario da educacao basica no pais,
seja pela auséncia do Estado, seja pela desconstrucdo da profissdo de professor
catalisada pela desvalorizacdo social, como também da pouca atratividade que a
profissdo oferece, em decorréncia principalmente da questédo salarial. Alem dessas
guestdes, outro aspecto apontado € em relacdo a deficiéncia curricular que de
alguma forma colabora para a ndo permanéncia dos estudantes, uma vez que o

contato com a profissdo acontece muito tardiamente, devido a pesada carga horaria
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de conteudos com pouca relagéo pratica com a profissdo. O aluno se vé distante da
profissdo professor, pois com raras excegdes, 0 contato com o universo da
profissdo, que é a escola, acontece apenas nas disciplinas de estagio, vale ainda
citar que o PNE — ?/2020 em sua meta 15.9 propde “valorizar o estagio nos cursos
de licenciatura, visando ao trabalho sistematico de conexdo entre a formacao
académica dos graduandos e as demandas da rede publica de educagao basica”
(DOURADO, 2011 p. 340). Podemos considerar que, agora, o Pibid contribui
diretamente, também para esse processo de aproximacdo dos estudantes dos
cursos de licenciatura com o “chdo da escola”, transformando-se também como um
incentivo a formacéo do professor.

Tradicionalmente os cursos de formacdo de professores apresentavam um
desenho com caracteristicas de bacharelado, disfarcando-se de licenciatura. A
questao passa por uma perspectiva da prépria cultura universitaria, pois de acordo
com Pimenta e Almeida (2009, p. 12)

guando escrevo cultura universitéria, refiro-me ao fato de que o meio
universitario compartilha um conjunto, de significados e comportamentos em
relagdo ao proprio campo profissional, e alguns tracos dessa cultura sao por
exemplo, a prevaléncia dos discursos tedricos, a maior valorizacdo da
pesquisa do que da docéncia, a concepcdo de formacdo centrada na
antecendéncia e hipertrofia da dimenséo tedrica em relacdo a pratica, certa
desvalorizacao das préticas profissionais, desvalorizagdo da licenciatura [...]
Os docentes universitarios ndo modificam seu trabalho pedagdgico em
funcéo das licenciaturas, raramente um professor do bacharelado interessa-
se pela transposicdo didatica do que est4d ensinando, h4 um notério
desprezo pelas formas de instrumentalizagdo didatica dos licenciados,
nega-se a necessidade de saberes especificos para a docéncia.

A discussdo aqui ndo é buscar compreender qual dos dois caminhos é o
melhor, nem muito menos determinar o status quo de cada um diante da graduacao
ou se opor a um em detrimento do outro, mas sim separa-los de modo a evidenciar a
necessidade urgente em dizer que formar professores compete a quem tem preparo
para tal e o esforco precisa ser coletivo dentre os que se comprometem com essa
tarefa, principalmente nas instituicdes formadoras, a comecar por exemplo com o
perfil de quem atua nos respectivos cursos de formagéo, por fim é preciso
estabelecer as verdadeiras fronteiras que separa na graduacédo o licenciado do
bacharel, entendo que a separacdo dessas fronteiras ndo determina que 0S cursos
de licenciatura formam adequadamente o professor, 0 que é um outra questao, mas

ja € um desafio definir o papel de cada uma dessas formacoes.
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Vale ainda ressaltar que nesse processo as duas modalidades mesmo que
separadas ndo sdo antagbnicas e precisam aprender a dialogar entre si, com o
intuito de colaborarem com o desenvolvimento do conhecimento ndo apenas
cientifico, mas também pedagdgico, pois de alguma forma se complementam a
pesquisa e a pratica, o que ndo quer dizer que a pesquisa cabe apenas ao bacharel
e atuar em sala de aula ao licenciado, pois n&o concordo com a separagao de quem
pensa e produz com quem faz-ensina, uma vez que esse tipo de concepcédo macula
0s objetivos da producdo do conhecimento ao mesmo tempo em que 0 torna

subserviente a uma educacao interesseira, € o que constatou Soares

dentre outros aspectos, que nos cursos de licenciatura ndo era privilegiada
a producédo e apropriacdo do conhecimento cientifico o que contribuiu para
desqualificar o processo de formacao. Verificamos, ainda, que existia clara
distincdo, dentro dos cursos, entre os que produzem conhecimento e
aqueles que o utilizam, dito de outra forma — entre bacharel e licenciado,
pesquisa e ensino, teoria e pratica, o que significa dizer que as relagdes
estabelecidas na organizagdo desse processo legitimam as relacdes sociais
do sistema capitalista de producdo, acentuando com isso a contradi¢cao
entre alienacéo e formacao critica (SOARES, 2011, p. 114-115 apud LIMA e
SILVA, 2002, p. 4).

Ao discutir a formacéo seja do bacharel ou do licenciado a partir de uma
cultura universitéria, cabe indagar o modo como esses cursos vao se configurando
no ambito dos IFs, instituicdo que ao longo da histéria de sua criacdo teve como
objetivo formar técnicos, bacharéis e tecnélogos, em seu itinerario historico, portanto
com caracteristicas e particularidades. Entretanto esse papel vem se redefinindo
com a ampliagcdo do ensino superior no Brasil e essas instituigbes vao assumindo
outros papéis em relacdo aos cursos de graduacédo e pds-graduacao. Nesse sentido,
€ preciso compreender como esses cursos vao se constituindo.

Os cursos de ciéncias biolégicas e quimica em Rio Verde e matematica em
Urutai obtiveram sua autorizacdo junto ao Conselho Diretor, Ata no. 004 de 30 de
Outubro de 2007, Resolucdo no. 007 de 29 de Maio de 2008, respectivamente, que
era o 6rgdo maximo dos Centros Formacédo de Educacéo Tecnoldgica - CEFET, uma
vez os Institutos Federais, passaram a existir partir da lei 11.892 de 29 de Dezembro
de 2008, sendo criado assim o Conselho Superior do IF Goiano. Os outros cursos
foram aprovados pelas resolu¢cdes do Conselho Superior do IF Goiano, sendo: a)

Resolucdo 012 de 28 de Maio de 2010, quimica em Morrinhos e ciéncias biolégicas
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em Ceres e Urutai; b) Resolugdo 020/2012 de 03 de Setembro de 2010, quimica em
Ceres, Ipora e Urutai.

Cabe ressaltar aqui que pelo fato de o Instituto Federal Goiano, ter apenas
trés anos de existéncia a partir de uma estrutura multicampi?4, grande parte dos
documentos referentes a criacdo dos cursos de licenciatura encontra-se junto a
coordenacao de graduacao de cada campus, o que dificultou sua obtencdo, uma vez
gue a Pro-reitoria de ensino ainda ndo possui ainda um arquivo com os documentos

de cada curso.

3.2 Os cursos de licenciatura e suas matrizes curriculares

Inicialmente os cursos comecaram a funcionar com matrizes iguais, como é
0 caso das licenciaturas de quimica e ciéncias biologicas, que tiveram como
referéncia o Campus Rio Verde, por ser o primeiro Campus a implementar cursos de
licenciatura. Entretanto, com a expansdo do quadro de professores, o
amadurecimento pedagdgico dos cursos e principalmente com a aproximagdo do
reconhecimento do Ministério da Educacao, as matrizes passaram a serem revistas
e em sua maioria foram alteradas no ano de 2012. E o caso dos cursos de quimica e
ciéncias biolégicas em Urutai, Ceres e Rio Verde e de matematica em Urutai. No
caso do curso de quimica em Ipora e Morrinhos a matriz curricular permanece a
mesma desde a criacdo. Desta forma nossa analise dos 9 (nove) cursos de
licenciatura é desenvolvida a partir de todas as matrizes curriculares, conforme

demonstra a tabela 9.

Tabela 9. Matrizes curriculares dos cursos de licenciatura do IF Goiano em 2012

CURSOS/ Ceres Ipora Morrinhos Rio Verde  Urutai Total
CAMPUS

Biologia 1 - - 1 1 3
Matematica - - - - 1 1

24 N&o ha Instituto Federal com um s6 campus, sua estrutura € multicampi, ou seja, contituida por um
conjunto de unidades. Cada campus, independentemente do endereco ou data de criacdo que lhe
deu origem, possui as mesmas atribuicbes e prerrogativas, condicdo que ndo pode servir a uma
atuagdo nao sistémica. Ao contrario, a medida do trabalho da instituigdo — ou o cumprimento de
objetivos e metas — é o resultado do todo (PACHECO, 2011, p. 67).
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Quimica 1 1 1 1 1 5
TOTAL 2 1 1 2 3 9

Fonte: Pro-reitoria de ensino IF Goiano (2012)

Visando a analisar as matrizes curriculares, recorremos a categorizacao feita
por Bernadete Gatti (Coord.) e Elba Siqueira de S& Barreto, em estudo publicado
com o titulo Professores do Brasil: impasses e desafios, por entendermos, primeiro
que nesse estudo h& convergéncia com minha pesquisa e segundo pela sua
abrangéncia, em que analisou a “estrutura curricular e a ementa de 71 cursos de
pedagogia, 32 de licenciatura em letras: lingua Portuguesa, 31 de licenciatura em
matematica e 31 de licenciatura em ciéncias biologicas” (GATTI, BARRETO 2009, p.
117). As categorias utilizadas pelas autoras sdo oito: fundamentos teoricos da
educacdo; conhecimentos relativos aos sistemas educacionais; conteudos
especificos da éarea; conhecimentos relativos a formacédo profissional especifica;
conhecimentos relativos as modalidades e niveis de ensino especificos; outros
saberes; pesquisa e trabalho de concluséo de curso; atividades complementares. As

categorias sdo, assim, definidas

1. Fundamentos tedricos da educagdo — agregam as disciplinas que
oferecem uma base tedrica ao estudante, a partir de diferentes areas do
conhecimento: Antropologia, Historia, Psicologia, Sociologia, entre outras, e
suas correlatas no campo da educacéao.

Por guardar maior relagdo com o campo da Pedagogia, a didatica geral foi
destacada em um subgrupo que sera analisado separadamente, dentro de
cada categoria.

2. Conhecimentos relativos aos sistemas educacionais — incluem
disciplinas de conhecimento pedagdégico que objetivam dar uma formagéo
ampla da é&rea de atuacdo do professor e de outros profissionais da
educacéo. As disciplinas referem-se:

* & estrutura e funcionamento do ensino: Estrutura e Funcionamento da
educacdo basica, Financiamento da Educagdo Bé&sica no Brasil,
Fundamentos da Gestdo Educacional, Legislacdo da Educacdo Bésica, e
Planejamento e Politicas Educacionais

*ao curriculo: Politicas e Praticas, Curriculo da Educacéo Bésica I, Curriculo
e Avaliacdo, Curriculo e Cultura, Avaliagdo da Aprendizagem, Curriculo e
Projeto Politico Pedagdgico, e Elaboracao de Projetos Pedagdgicos;

* & gestao escolar: Coordenacéo do Trabalho na Escola, Funcao do Diretor,
Gestdo da Unidade de Ensino, Gestdo e Coordenacdo do Trabalho
Pedagdgico no Ensino Fundamental (Supervisdo, Administracdo e
Orientacdo), Dimensdes da Acdo Supervisora, e Organizacdo do Trabalho
Pedagdgico;

* ao oficio docente: Ensino e ldentidade Docente, Etica Profissional e
Formacdao de Professores.

3. Contelidos especificos da area

4. Conhecimentos relativos a formacdo profissional especifica -
agrupam as disciplinas que fornecem instrumental para a atuacdo do
professor:

« conteudos do curriculo da Educagéo Basica:

« didaticas especificas, metodologias e praticas de ensino:
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» saberes relacionados a tecnologia: Gestdo de Midias Educacionais,
Informatica Aplicada a Educacdo, e Recursos Tecnolégicos para a
Educacao, que focalizam a sua utilizacao.

5. Conhecimentos relativos as modalidades e niveis de ensino
especificos — reiinem as disciplinas que abordam areas de atuacao junto a
segmentos determinados:

* na educagao especial: Educagao Inclusiva, Métodos e Técnicas da
Educacao Inclusiva, Lingua Brasileira de Sinais (Libras);

* na educacgao de jovens e adultos (EJA): apenas uma disciplina: Educagao
da area especifica na EJA;

6. Outros saberes — disciplinas que ampliam o repertério do professor

7. Pesquisa e trabalho de conclusdo de curso (TCC) — abarcam as
disciplinas que abordam as metodologias de pesquisa e a elaboragéo dos
trabalhos de concluséo de curso, incluindo sua orientacéo.

8. Atividades complementares — referem-se as atividades integradoras,
recomendadas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais: Atividades,
Cientifico-Culturais, Atividades Complementares, Estudos Independentes,
Seminario Cultural etc. (GATTI, BARRETO, 2009, p. 118, grifo nosso).

Foi definido ainda outra categoria para analise que € a 9. Pratica como
Componente Curricular, uma vez que varios cursos de licenciatura vém criando
disciplinas especificas para atender exigéncia das 400 horas, enquanto outros
cursos distribuem essa carga horaria nos ambitos de outras disciplinas.

Em relacdo ao total da carga horaria dos cursos, todos atendem a
Resolucdo CNE/CP 02/2002 de 19/02/2002, que dispde

A carga horéaria dos cursos de Formacdo de Professores da Educacgdo
Béasica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena,
sera efetivada mediante a integralizacdo de, no minimo, 2800 (duas mil e
oitocentas) horas, nas quais a articulacdo teoria-pratica garanta, nos termos
dos seus projetos pedagdgicos, as seguintes dimensfes dos componentes
comuns:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do
inicio da segunda metade do curso.

No que se refere as 400 horas de pratica como componente curricular, na
maioria das matrizes curriculares analisadas constatamos que essas horas
apresentam tratamentos diferenciados.

Vale ressaltar que por se tratar de diferentes cursos, nas categorias 3 e 4 0s
conteudos serdo explicitados a medida em que se estiver analisando os quadros das
matrizes curriculares, uma vez que para cada curso essas categorias sofrem

mudancas, por serem cursos de areas diferentes.
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Buscando fundamentar a categorizagdo proposta, cabe refletir sobre as
questdes que tratam do conhecimento pedagdgico do contetdo e suas articulacbes

com o processo de formacéo docente, afinal

O que caracteriza o conhecimento pedagégico do conteido? Como se
sabe, os mencionados estudos sobre saberes docentes sempre mencionam
0os saberes pedagogicos, como um dos requisitos basicos do exercicio
profissional. No entanto Shulman foi mais explicito ao caracterizar o
conhecimento pedagégico do contelldo como as interpretacbes que 0s
professores fazem do conteldo e as transformacbes do objeto de
conhecimento tendo em vista mobilizar o aprendizado dos alunos. Nessas
condigdes, o conhecimento pedagdgico do conteldo é o que distingue um
excelente professor de outro que apenas sabe a sua disciplina. Isto implica
outros elementos essenciais para a nocdo de conhecimento pedagdgico,
como as tradicbes sociais, 0 conhecimento pedagdgico geral (as relacdes
com os alunos e as formas de gestdo e organizacdo da classe), o
conhecimento curricular, dos contextos educativos e dos objetivos da
educacdo (LIBANEO, 2012, p. 7).

3.2.1 As matrizes curriculares dos cursos de licenciatura em matematica

No IF Goiano tem apenas um curso de matematica, o do Campus de Urutai
gue esta estruturado em 42 disciplinas, sendo duas optativas, distribuidas em 3.116
horas. Para andlise da matriz curricular a categorizacdo das disciplinas esta
fundamentada nos estudos de Gatti e Barreto (2009) como ja explicitado. O quadro a
seguir foi construido levando em consideracdo as disciplinas ofertadas na matriz
curricular do curso de matematica, sendo inseridas as categorias optativas e estagio

supervisionado totalizando dez categorias.

Quadro 1. Categorias das matrizes curriculares do curso de licenciatura em

matematica do IF Goiano do Campus Urutai 2012

Categoria 1 - Fundamentos teoricos da educacgéao.

a) Fundamentos: Psicologia do Desenvolvimento, Psicologia da Aprendizagem,
Fundamentos Filoséficos, Fundamentos Sécio-histéricos.

b) Didatica: ndo consta disciplina.

Categoria 2 - Conhecimentos relativos aos sistemas educacionais.

a) Estrutura e funcionamento do ensino: Politicas Publicas da Educagéo

b) Curriculo: Nao constam disciplinas.

c) Gestéo escolar: Ndo constam disciplinas.

d) Oficio docente: N&do constam disciplinas.

Categoria 3 - Contetdos especificos da area.

Geometria Euclediana Plana; Calculo Diferencial Integral I, Il e Ill; Geometria Euclidiana

Espacial; Algebra Linear; Algebra Moderna; Introducdo a Teoria dos Nimeros; Equacées

Diferenciais Oridinarias; Geometria ndo Euclidiana; Fun¢cbes de uma Variavel Complexa;
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Célculo Numérico; Fundamentos de Analise.

Categoria 4 - Formacéo especifica para docéncia.

a) Conteudos dirigidos a escola basica: Matemética Elementar | e |l; Geometria Analitica;
Probabilidade e Estatistica.

b) Didéticas especificas, metodologias e praticas de ensino: Didatica da Matematica I,
Didatica da Matemaética Il; Préatica de Ensino Orientada.

c) Saberes relacionados a tecnologia: Introducdo a computacéo; Tecnologia aplicada a
matematica.

Categoria 5 - Conhecimento relativo as modalidades de ensino.

a) Educacédo especial: Lingua Brasileira de Sinais.

b) Educacédo de Jovens e Adultos: Nao constam disciplinas.

Categoria 6 - Outros saberes.

Andlise e producéo de textos; Fisica.

Categoria 7 - Pesquisa e TCC.

a) Metodologia Cientifica,

b) Iniciagdo a Pesquisa em Educacdo Matematica.

¢) Trabalho de Concluséo | e Il.

Categoria 8 — Atividades complementares.

Consta apenas o numero de horas

Categoria 9 — Pratica como componente curricular.

Séo reservadas horas praticas em disciplinas distribuidas ao longo do curso

Categoria 10 — Estagio Supervisionado.

Obrigatdrio, 400 horas

Fonte: Matriz Curricular Licenciatura Matematica Urutai 2012

O quadro a seguir, foi organizado a partir da matriz curricular do curso de
matematica, tendo por base a categorizacdo ja explicitada e consulta as ementas

quando necessario.

Quadro 2. Horas e disciplinas obrigatorias do curso de matematica do IF Goiano do

Campus Urutai.

CARGA DISCIPLINAS
CATEGORIAS HORARIA

HORAS % N %
Fundamentos Fundamentos 204 6,54 4 9,5
Teoricos Didatica Geral 0 0 0 0

Subtotal 204 6,54 4 9,5

Conhecimentos Estrutura e 68 2,2 1 2,3
relativos aos funcionamento
sistemas Curriculo 0 0 0 0
educacionais Gest&o Escolar 0 0 0




69

Oficio Docente 0 0 0 0

Subtotal 68 2,2 1 2,3
Conteudos especificos da area 1020 32,73 13 30,9

Conteldos dirigidos a 306 9,9 4 9,5
Formacéao escola basica
especifica para Didéticas especificas, 228 7,3 4 11,3
docéncia metodologias e préticas

de ensino

Saberes relacionados a 136 4,37 2 4,7

tecnologia

Subtotal 670 21,41 10 23,8
Conhecimentos Educacao especial 34 11 1 2,2
relativos as EJA 0 0 0 0
modalidades de Subtotal 34 11 1 2,2
ensino
Outros saberes 180 57 3 7,1
Pesquisa e TCC 204 6,5 4 9,5
Atividades Complementares 200 6,42 0,0 0,0
Estagio Supervisionado 400 13 4 9,5
Optativas 136 4.4 2 4.7
TOTAL 3.116 100 42 100

Fonte: Matriz Curricular Licenciatura Matematica Urutai 2012.

No curso de matemética a categoria contetdos especificos da area destaca-

se apresentando certa concentracao de carga horaria e disciplinas, 32,7% e 30,9%

respectivamente. No entanto vale considerar que quando sdo somadas as

categorias 1, 2, 4, e 5 que configuram a formacdo para a docéncia, juntas

representam 31,2% de toda carga horaria do curso e 37,8% das disciplinas. As

outras categorias, juntamente com o estagio supervisionado representam 36,1% da

carga horaria. Podemos dizer que a estrutura curricular apresenta um certo

equilibrio, Shulman (2005, p. 10); afirma que se tivermos que organizar 0S

conhecimentos do professor em um manual, em uma enciclopédia ou em algum

outro tipo de formato para ordenar o saber, teriamos no minimo:

1) Conhecimento do conteddo; 2) conhecimento didatico geral; 3)
conhecimento do curriculo; 4) conhecimento didatico do conteldo; 5)
conhecimentos dos alunos e suas caracteristicas; 6) conhecimento dos
contextos educativos e 7) conhecimento dos objetivos, as finalidades e

valores educativos, de seus fundamentos filoséficos e historicos.



70

De modo geral a matriz curricular atende a esta perspectiva, uma vez que
esses conhecimentos estdo distribuidos ao longo do curso. Observamos que 0 curso
de matematica encontra-se numa fase intermediaria de formacé&o, pois, apesar de
demonstrar um certo equilibrio na distribuicdo dos conhecimentos basicos de um
professor, quando aprofundamos o olhar nas subcategorias podemos concluir que
nas categorias 1-Fundamentos Tedricos, 2-Conhecimentos Relativos aos sistemas
educacionais e 5-Conhecimentos relativos a modalidades de ensino, representam
9,84%, percebe-se certa auséncia de uma formacéo pedagdgica mais consistente,
tendenciado a formacgé&o do professor especialista, pois considerando que em outras
categorias exige-se o cumprimento legal de disciplinas e ou horas, como é caso das
disciplinas de estagio supervisionado, educacao especial e TCC, é evidente um
peso substancial a categoria contetdos especificos da area

Os fundamentos tedricos sdo distribuidos nas disciplinas de psicologia,
filosofia, sociologia da educacéo, num total de 4 disciplinas, representando 9,5% de
todas as disciplinas do curso, com uma carga horéaria equivalente a 6,54%. Cabe
destacar que a disciplina de didatica, enquanto fundamento tedrico para formacéo
de professor ndo é oferecida no curso.

Quando lancamos o olhar a categoria 2 observamos uma auséncia quase
total dos conhecimentos relacionados a estrutura e funcionamento da educacao,
esse conteudo é abordado por apenas uma disciplina, Politica Publicas da
Educacao, representeando apenas 2,2% de toda a carga horaria do curso. A gestao,
o curriculo e o oficio docente ndo sdo estudados, pelo menos como disciplina
obrigatéria durante o curso. Assuntos relevantes quanto a formacao docente, como
avaliacdo da aprendizagem, elaboracdo de projetos pedagdgicos, ética docente,
curriculo e cultura, ndo séo tratados. De algum modo ndo é ofertado ao futuro
professor assuntos que envolvem a profissdo docente, uma vez que em sua
formacdo ndo ha espaco para o estudo dessas questbes, tdo importantes na
constituicdo desse futuro profissional.

Entendemos que a educacgao especial ndo se resume a LIBRAS, no entanto
foi a Unica disciplina que se apresentou a essa categoria, e em relacdo ao EJA, nao
séo ofertadas disciplinas.

Cabe ressaltar ainda que no momento em que as discussdes sobre inclusao
na escola ganham forca por meio de programas governamentais e da propria

conscientizacdo da sociedade quanto aos direitos de pessoas com deficiéncias é
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possivel constatar ainda a auséncia de disciplinas ou teméticas que contribuam para
uma concepcao inclusiva de educacao, pois apenas a disciplina de libras é ofertada,
atendendo a exigéncia legal a partir do Decreto N° 5.626, art. 3°, de 22 Dez de 2005,
representando 1,1 % de todas as horas dos cursos.

Os temas como educacao indigena, raga/etnia, profissionalizacdo docente,
nao encontram espacos no processo de formacado. Isso significa que o curso nao
atende ao dispositivo das DCNs para Educacéo das RelacBes Etnico-raciais e para
o0 Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira e Africana, Resolucdo CNE/CP N° 01
de 17 de junho de 2004, que prevé a insercao destas questdes nas disciplinas e
atividades curriculares do curso. Merece atencao a categoria Pesquisa e TCC, em
gue sado ofertadas 4 disciplinas representando 9,5% com 204 horas, uma vez que
além da obrigatoriedade legal em se concluir o curso de licenciatura por meio de
monografia, percebe-se um espaco, para o debate quanto a necessidade de se
constituir um professor pesquisador. O estagio supervisionado, obrigatério, €
ofertado a partir da segunda metade do curso, dividido em 4 disciplinas, obedecendo
a Resolucdo CNE/CP 02/2002 de 19/02/2002.

No caso das disciplinas optativas € exigido que o aluno curse pelo menos
duas do ndcleo comum e ndo estdo definidas na matriz curricular, representando

uma carga horéaria de 136 horas, equivalendo a 4,4% do total.

3.2.2 - As matrizes curriculares dos cursos de ciéncias biolégicas

Os cursos de licenciatura em ciéncias biolégicas estdo presentes em trés
campus do Instituto Federal Goiano, a categorizacdo, a seguir, foi feita a partir de
trés matrizes. Os cursos estdo estruturados em 1672 disciplinas sendo trés
optativas, distribuidas em 10.006%° horas. O quadro a seguir foi construido levando
em consideracdo as disciplinas ofertadas nas matrizes curriculares dos cursos em
ciéncias bioldgicas, sendo inseridas as categorias optativas e estagio supervisionado

totalizando dez categorias.

25 Soma de todas as disciplinas ofertadas nos trés cursos de licenciatura em ciéncias biologicas
26 Soma de horas de todas as disciplinas ofertadas nos trés cursos de licenciatura em ciéncias

biologicas


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%205.626-2005?OpenDocument
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Quadro 3: Categorias das matrizes curriculares do curso de licenciatura em ciéncias

biolégicas do IF Goiano Campus Ceres, Rio Verde e Urutai 2012

Categoria 1 - Fundamentos te6ricos da educacéo.

a) Fundamentos: Psicologia do Desenvolvimento (consta nas trés matrizes); Psicologia
da Aprendizagem (consta nas trés matrizes); Fundamentos Filoséficos (consta nas trés
matrizes); Fundamentos Sécio-histéricos (consta nas trés matrizes).

b) Didatica: Didatica (consta nas trés matrizes).

Categoria 2 - Conhecimentos relativos aos sistemas educacionais.

a) Estrutura e funcionamento do ensino: Politicas Publicas da Educacédo (consta nas trés
matrizes).

b) Curriculo: Nao constam disciplinas.

c) Gestao escolar: Ndo constam disciplinas.

d) Oficio docente: N&do constam disciplinas.

Categoria 3 - Conteudos especificos da area.

Biologia Celular (consta nas trés matrizes); Biologia das Criptbgamas (consta em uma
matriz); Zoologia dos vertebrados |, Il (consta em uma matriz) e |, Il e Il (consta em duas
matrizes); Organografia e Sistematica Vegetal (consta nas trés matrizes); Histologia
(consta nas trés matrizes); Genética (consta em uma matriz); Genética | e Il (consta em
duas matrizes); Microbiologia geral (consta em uma matriz) Microbiologia | e Il (consta em
duas matrizes); Sistemética Vegetal (consta em duas matrizes); Embriologia (consta nas
trés matrizes); Biologia Molecular (consta em duas matrizes); Comportamento Animal
(consta em uma matriz); Anatomia humana e comparada (consta em uma matriz);
Anatomia animal comparada (consta em uma matriz); Biologia de Fungos; Algas, Bri6fitas
e Pterododfitas (consta em duas matriz); Biologia molecular e biotecnologia (consta em
uma matriz); Evolucdo (consta nas trés matrizes); Ecologia de populacdes e comunidades
(consta em duas matrizes); Fisiologia animal e comparada (consta em duas matriz);
Fisiologia comparada dos vertebrados (consta em uma matriz);Parasitologia Humana
(consta nas trés matrizes); Imunologia (consta nas trés matrizes);Laboratério de zoologia |
e Il (consta em uma matriz)

Categoria 4 - Formacéo especifica para docéncia.

a) Conteudos dirigidos a escola basica: Ecologia | e Il (consta em uma matriz); Manejo e
conservagdo da biodiversidade (consta nas trés matrizes); Saude e Meio ambiente
(consta em uma matriz); Educacdo Ambiental (consta nas trés matrizes); Programas
de Saude (consta em duas matrizes);

b) Didéaticas especificas, metodologias e praticas de ensino: Metodologia do ensino de
ciéncias (consta em uma matriz); Metodologia do ensino de biologia (consta em duas
matrizes); Préticas de ensino | e Il (consta em uma matriz).

c) Saberes relacionados a tecnologia: Informética bésica (consta em uma matriz)

Categoria 5 - Conhecimento relativo as modalidades de ensino.

a) Educacao especial: Lingua Brasileira de Sinais. (consta nas trés matrizes)
b) Educacéo de jovens e adultos (EJA): N&o constam disciplinas.

Categoria 6 - Outros saberes.

Quimica (consta nas trés matrizes); Fundamentos da fisica (conta em duas matrizes);
Fundamentos de calculo (consta em duas matrizes); Matematica aplicada as ciéncias
biol6gicas (consta em uma matriz); Biofisica (consta nas trés matrizes); Bioestatistica
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(consta nas trés matrizes); Biogeografia (consta em duas matrizes); Geologia e
Paleantologia (consta em duas matrizes); Bioquimica basica (consta nas trés matrizes).
Caso da categoria 7 - Pesquisa e TCC.

a) Metodologia do Trabalho Cientifico.(consta nas trés matrizes)
b) Seminério de Pesquisa | e Il. (consta em uma matriz)

¢) Trabalho de Conclusdo. (consta em uma matriz)

Categoria 8 — Atividades complementares.

N&o consta disciplina.

Categoria 9 — Pratica como componente curricular.

Sao 8 em Urutai, 4 em Ceres e 12 em Rio Verde.
Oficinas de Pratica Pedagdgica em Embriologia; Bioquimica; Anatomia Vegetal; Zoologia |
e Il, Microbiologia; Morfologia e Organografia Vegetal, Ecologia de Populacdes e
Comunidade; Fisiologia  Vegetal, Fisiologia Comparada aos Vertebrados;
Geologia/Paleantologia; Educag¢do Ambiental; Biologia Celular; Ciéncia e Tecnologia; em
Educacéo de Jovens e Adultos, Educacéo Inclusiva e a Educacdo das Rela¢des Etnico-
raciais; em Violéncia Escolar, Fendbmeno “bullyng”, Drogas e questdes étnico-raciais,
Preconceito e Sexualidade; em Avaliacdo do desempenho escolar; em Metodologias
Alternativas para Ensino e Aprendizagem de Ciéncias e Biologia.
Categoria 10 — Estagio Supervisionado
Obrigatdrio, 400 horas
Fonte: Matrizes Curriculares dos cursos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas 2012

O quadro a segquir, foi organizado a partir das matrizes curriculares dos cursos
em ciéncias biologicas, tendo por base a categorizacdo ja explicitada e consulta as
ementas quando necessario. Importante destacar que pelo fato de serem matrizes
diferentes contabilizou-se o nimero total de disciplinas, mesmo que fossem iguais

na nomenclatura, uma vez que consideremos a somatéria total das cargas horérias.

Quadro 4. Horas e disciplinas obrigatérias do curso de ciéncias biologicas do IF

Goiano dos Campus Ceres, Rio Verde e Urutai

CATEGORIAS CARGA HORARIA DISCIPLINAS
HORAS % N %
Fundamentos Fundamentos 567 5,6 12 7,2
Tebricos Didatica Geral 188 1,8 3 1,8
Subtotal 755 7,4 15 9
Conhecimentos Estrutura e 134 1,3 3 1,8
relativos aos funcionamento
sistemas Curriculo 0 0 0 0
educacionais Gestao Escolar 0 0 0 0
Oficio Docente 0 0 0 0
Subtotal 134 1,3 3 1,8
Conteudos especificos da area 3751 37,1 66 39,5
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Conteudos dirigidos 505 5 12 7,2
Formacéao a escola basica
especifica para Didaticas 208 2,1 5 3
docéncia especificas,

metodologias e

praticas de ensino

Saberes 40 0,4 1 0,5

relacionados a

tecnologia

Subtotal 753 7,5 18 10,7
Conhecimentos Educacdao especial 114 1 3 1,8
relativos as EJA
modalidades de Subtotal 114 1 3 1,8
ensino
Outros saberes 1411 14 22 13,1
Pesquisa e TCC 222 4 5 3
Atividades Complementares 600 6 0 0
Estagio Supervisionado 1200 12 8 4,7
Pratica pedagogica 964 9,5 24 14,4
Optativas 102 1 3 1,8
TOTAL 10006 100 167 100

Fonte: Matrizes curriculares de licenciatura dos cursos de ciéncias biologicas do IF Goiano 2012

Os cursos de licenciatura em ciéncias biologicas do Instituto Federal Goiano
apresentam certa concentracdo de carga horaria e disciplinas na categoria 3,
conteudos especificos da area, representando 37,1 % e 39,5% respectivamente,
guando comparados as categorias 1, 2, 4 e 5 que juntas somam 17,2% e 23,3% da
carga horaria e disciplinas, observa-se que a categoria 3 representa o dobro. Se
observarmos a categoria 3 em relagdo a categoria 4 a porcentagem da carga horéaria

€ 4 vezes maior. Podemos dizer que configura ainda, um problema, uma vez que

as questdes a serem enfrentadas na formacao sdo histéricas. No caso da
formagé&o nos cursos de licenciatura, em seus moldes tradicionais, a énfase
esta contida na formacao nos contetddos da area, onde o bacharelado surge
como opg¢do natural que possibilitaria, como apéndice, também, o diploma
de licenciado. Neste sentido, nos cursos existentes, € a atuacao do fisico,
do historiador, do bidlogo, por exemplo, que ganha importancia, sendo que
a atuacdo destes como licenciados torna-se residual” (PARECER CNE/CP
009/2001, p. 16).

As disciplinas ofertadas na categoria 1 s&o iguais em todas as matrizes:
filosofia, sociologia e psicologia da educacdo e em todas elas ha uma disciplina de
didatica. O estudo sobre os sistemas educacionais esta representado apenas por

uma disciplina nos trés cursos com 1,3% da carga horéaria do curso. Duas matrizes,
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Campus Ceres e Urutai, apresentam metodologias de ensino voltadas para a
educacédo basica, sendo duas disciplinas em cada curso.

Constata-se que had um certo hiato quanto as questbes pedagodgicas e
educacionais, uma vez que as categorias 1 e 2 representam apenas 8,7%, 0 que
compromete a constituicdo e a identidade do futuro professor, uma vez que em sua
formacao, essa caréncia impede que o aluno perceba, por exemplo qual a relacéo
entre 0 que esta aprendendo na licenciatura e o curriculo que ensinara no segundo
segmento do ensino fundamental e no ensino médio, “é preciso identificar entre
outros aspectos, obstaculos epistemoldgicos, didaticos, relagdo desses conteudos
com o mundo real, sua aplicacdo em outras disciplinas, sua inser¢cao historica”
(PARECER CNE/CP 009/2001 p. 21).

Quando somamos os conteudos especificos aos outros saberes, onde as
disciplinas ofertadas, guardadas as proporcdes, se aproximam de conteddos
especificos, representam 51,1% de toda carga horaria, essa concentracao, pode
caracterizar uma formacao enciclopédica. De acordo com Perez-Gomez (2000),
nesse tipo de formacdo a perspectiva é que “quanto mais conhecimento possua,
melhor podera desenvolver sua fungdo de transmissdo.” (p. 354), restringindo a
formacao de professores a uma perspectiva no minimo conteudista, de forma que “o
processo de transmissdo dos conhecimentos da cultura ndo requer mais estratégia
didatica, do que respeitar a sequéncia légica e a estrutura epistemoldgica das
disciplinas (p. 355)”, ndo tratando das demais dimensdes da atuacao profissional,
como por exemplo, a avaliagdo e seu conhecimento acerca do projeto educativo da
escola, que se enquadrariam na subcategoria curriculo.

No caso da avaliacdo apenas no Campus Urutai essa dimensao é abordada
nao como uma disciplina de cunho especificamente teérico, mas como uma oficina
de pratica pedagogica sob o nome de avaliacdo do desempenho escolar, que
considero um avancgo, entretanto ndo sao apresentadas disciplinas que abordem o
curriculo, oficio docente ou gestédo escolar em nenhuma das matrizes.

A categoria 4, formacéo especifica para a docéncia, representa 7,5% do total
de horas. Os conteudos dirigidos a educacdo basica representam 5% da carga
horéaria. As didaticas, metodologias e praticas de ensino, apenas 2,1%. O uso de
novas tecnologias como importante recurso para a educagao basica, possui infimos
0,4% da carga horaria, e é ofertada somente no Campus Ceres, como informatica

basica.
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Na categoria 5, conhecimentos relativos as modalidades de ensino, a
situacdo nao difere muito, pois representa 1% de horas na formag&o do docente.
Entendo que a educacao especial ndo se resume a Libras, no entanto foi a Unica
disciplina que se apresentou nessa categoria em todas as matrizes analisadas,
deixando uma lacuna quanto a questdo da educacdo de jovens e adultos.
Entretanto, no caso do curso de ciéncias bioldgicas do Campus Urutai é ofertada
uma oficina de pratica pedagogica, no quinto periodo. Essa oficina apresenta, além
das questdes de jovens e adultos, a educacao inclusiva e as relagdes étnico-raciais,

constando que as

atividades préticas (ex.: relatos de experiéncia, estudo de casos, criagao ou
avaliacdo de estratégias especiais para o ensino de Ciéncias e Biologia
etc.) ligadas a educacdo de jovens e adultos, a educacdo inclusiva e a
educacédo das relagBes étnico-raciais, incluindo o tratamento de questdes e
teméaticas que dizem respeito aos afrodescendentes. (PPC CIENCIAS
BIOLOGICAS URUTAI, 2012, p. 57).

No entanto vale salientar que temas como profissionalizagdo docente e
educacao indigena, ndo encontram espacos em nenhuma das disciplinas; a questéo
ambiental € explorado a longo do curso. A pratica como componente curricular
ofertada no decorrer do curso, representando 9,5% de toda carga horaria e 14,4%
das disciplinas, cabe aqui uma analise profunda de suas ementas.

O estagio supervisionado cumpre a exigéncia legal de 400 horas,
representado por duas disciplinas em cada curso, no entanto cabe destacar que
apenas em Rio Verde ele ocorre no quinto periodo, ou seja, a partir da segunda
metade do curso; em Ceres e Urutai apenas a partir do sexto periodo, contrariando
a Resolucdo CNE/CP 02/2002 de 19/02/2002, que € clara em seu art. 1°. Inciso I,
“400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da
segunda metade do curso”.

Na categoria ‘optativas’ sdo ofertadas trés disciplinas, apenas na matriz de
Urutai; nos Campus de Ceres e Rio Verde nao existem disciplinas optativas.

Do ponto de vista quantitativo os cursos de ciéncias biolégicas do Instituto
Federal Goiano demonstram forte desequilibrio, uma vez que se dividirmos o quadro
4, em trés partes, 1) conhecimentos especificos da area, 2) conhecimentos relativos
a docéncia (categorias 1, 2, 4 e 5) e 3) conhecimentos praticos, atividades
complementares, pesquisa, estagio supervisionado e optativas, observaremos a

seguinte proporcdo no que tange a carga horaria: 36,3%, 17,2% e 46,5%
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respectivamente. Nota-se, por exemplo, que os contetdos especificos da area tem o
dobro da carga horaria dos conhecimentos relativos a docéncia. Se considerarmos o
estagio supervisionado, mesmo sendo obrigatorio, como parte da formacéo para a
docéncia obteremos certo equilibrio apresentando a seguinte proporcao: 36,3%,
29,2% e 34,5%. No entanto vale salientar que ainda assim a formacédo para a

docéncia possui a menor carga horaria no processo de constituicdo do curso.

3.2.3 As matrizes curriculares dos cursos de licenciatura em quimica

7

O curso de quimica € ofertado nos cinco campus do Instituto Federal
Goiano, contam com 16.54827 horas distribuidas em 2652 disciplinas. Em dois as
matrizes sdo comuns, Ipora e Rio Verde. A categorizacdo a seguir, levou em
consideracao todas as cinco matrizes. O quadro a seguir foi construido levando em
consideragado as disciplinas ofertadas nas matrizes curriculares dos cursos de
quimica, sendo inseridas também as categorias optativas e estagio supervisionado

totalizando dez categorias.

Quadro 5. Categorias das matrizes curriculares dos cursos de licenciatura em
guimica do IF Goiano dos Campus Ceres, Ipora, Morrinhos, Rio Verde
e Urutai 2012

Categoria 1 - Fundamentos tedricos da educagéo.

a) Fundamentos: Psicologia do Desenvolvimento, Psicologia da Aprendizagem,
Fundamentos Filoséficos, Fundamentos Sécio-histéricos.(constam nas cinco matrizes
com as mesma homenclaturas)

b) Didética: Didatica. (contam nas cinco matrizes)

Categoria 2 - Conhecimentos relativos aos sistemas educacionais.

a) Estrutura e funcionamento do ensino: Politicas Publicas da Educag&o. (consta nas
cinco matrizes)

b) Curriculo: N&o constam disciplinas.

c) Gestdo escolar: Nao constam disciplinas.

d) Oficio docente: Nao constam disciplinas.

Categoria 3 - Conteldos especificos da area.

27 Soma de horas de todas as disciplinas ofertadas nos cinco cursos de licenciatura em quimica.

28 Soma de todas as disciplinas ofertadas nos cinco cursos de licenciatura em quimica.
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Quimica geral experimental(consta nas cinco matrizes); Quimica Geral Il (consta em
guatro matrizes); Quimica analitica quantitativa (consta nas cinco matrizes); Quimica
analitica quantitativa experimental (consta nas cinco matrizes); Quimica Organica Il
(consta nas cinco matrizes); Quimica organica experimental (consta nas cinco matrizes);
Fisico-quimica Il e lll (consta nas cinco matrizes); Fisico-quimica experimental I, Il e llI
(consta em quatro matrizes); Analise organica (consta em quatro matrizes); Analise
organica experimental (consta em guatro matrizes); Quimica inorganica | (uma); Quimica
Inorgénica | e Il (consta em quatro matrizes); Quimica analitica instrumental (consta em
quatro matrizes); Quimica analitica instrumental experimental (quatro matrizes); Quimica
dos elementos (conta em uma matriz); Analise espectroscépica de compostos organicos
(consta em uma matriz); Introducdo ao laboratério de quimica (consta em uma matriz)

Categoria 4 - Formacéo especifica para docéncia.

N

a) Conteudos dirigidos a escola basica: Transformacfes quimicas (consta em uma
matriz); Estrutura e propriedade da matéria (consta em uma matriz); Quimica geral
(constam em quatro matrizes); Quimica organica | (consta nas cinco matrizes); Fisico-
guimica | (consta nas cinco matrizes); Fundamentos da bioquimica; Bioquimica (consta
em uma matriz); Quimica ambiental (consta nas cinco matrizes);

b) Didaticas especificas, metodologias e préaticas de ensino: Metodologia do ensino de
qguimica | e Il (consta em uma matriz); Praticas de ensino aplicado a quimica (quatro);

c) Saberes relacionados a tecnologia: Introducdo a computac¢ado (consta em uma matriz);
Oficina de informética aplicada ao ensino de quimica (consta em uma matriz).

Categoria 5 - Conhecimento relativo as modalidades de ensino.

a) Educacédo especial: Lingua Brasileira de Sinais (consta nas cinco matrizes).
b) Educacéo de jovens e adultos (EJA): N&o constam disciplinas.

Categoria 6 - Outros saberes.

Matematica elementar (consta em uma matriz); Geometria analitica e algebra linear
(consta em quatro matrizes); Célculo diferencial e Integral | e Il (constam nas cinco
matrizes); Fisica geral e experimental | e Il (consta em uma matriz), Fisica geral e
experimental I, 1l e Ill (constam em quatro matrizes); Estatistica (consta em quatro
matrizes); Elementos de geologia e mineralogia (consta em trés matrizes); Lingua
portuguesa (consta em uma matriz); Inglés instrumental (consta em uma matriz)

Categoria 7 - Pesquisa e TCC.

Metodologia do Trabalho Cientifico (consta nas cinco matrizes); Seminario de Pesquisa
em educacdao | e Il (consta em uma matriz); Trabalho de Curso (consta em uma matriz).

Categoria 8 — Atividades complementares.

N&o constam disciplinas.

Categoria 9 — Pratica como componente curricular.

Oficina de Pratica Pedago6gica em Quimica Geral (consta em quatro matrizes); Fisico-
Quimica (consta em quatro matrizes); Quimica Orgéanica (consta em quatro matrizes);
Quimica Inorganica (consta em quatro matrizes), Bioguimica (consta em trés matrizes),
Quimica Analitica (consta em duas matrizes); Informética aplicada ao Ensino de Quimica
(consta em uma matriz).

Categoria 10 — Estagio Supervisionado

Obrigatorio, 400 horas

Fonte: Matrizes curriculares de licenciatura dos cursos de quimica do IF Goiano 2012
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O quadro a segquir, foi organizada a partir das matrizes curriculares dos cursos

em quimica, tendo por base a categorizacdo ja explicitada e consulta as ementas

guando necessario. Importante destacar que pelo fato de serem matrizes diferentes

contabilizou-se o numero total de disciplinas, mesmo que fossem iguais na

nomenclatura, uma vez que consideramos a somatoria total das cargas horarias.

Quadro 6. Horas e disciplinas obrigatorias do curso de quimica do IF Goiano dos

Campus Ceres, Ipora, Morrinhos, Rio Verde e Urutai

CARGA HORARIA | DISCIPLINAS

CATEGORIAS HORAS % N %
Fundamentos Fundamentos 1090 6,5 22 8,3
Tedricos Didatica Geral 274 1,6 5 1,8

Subtotal 1364 8,1 27 10,1
Conhemmentos Estrgtura e 234 1.4 5 1.8
relativos aos funcionamento
sistemas Curriculo 0 0 0 0
educacionais Gestéao Escolar 0 0 0 0

Oficio Docente 0 0 0 0

Subtotal 234 1,4 5 1,8
Conteldos especificos da area 5050 30,7 93 35

) Conteud(,)s. dirigidos a 1460 8.7 o5 0.3

Formacéo escola basica
especifica para Didaticas especificas,
docéncia metodologias e 436 2,6 6 2,3

praticas de ensino

?aberes rglamonados 9 0.5 5 0.7

a tecnologia

Subtotal 1990 11,9 33 12,3
Conhec. relativos Educacao especial 194 1,1 5 1,8
as modalidades de | EJA 0 0 0 0
ensino Subtotal 194 1,1 5 1,8
Outros saberes 2964 17,8 52 19,6
Pesquisa e TCC 372 2,2 8 3
Atividades Complementares 1000 6 0 0
Estagio Supervisionado 2000 12 18 6,8
Organizacéo da pratica pedagdgica 1220 7,3 18 6,8
Optativas 248 15 6 2,2
TOTAL 16548 100 265 100

Fonte: Matrizes curriculares de licenciatura dos cursos de quimica do IF Goiano 2012

O curso de quimica apresenta a menor porcentagem de horas dos

conteudos especificos da area entre os cursos de licenciatura do Instituto Federal
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Goiano, representando 30,7%. Destaque para a matriz do Campus Urutai com
19,7%, com 10 disciplinas equivalendo a 21,7%, no entanto quando analisamos a
carga horaria e o numero de disciplinas entre as outras quatro matrizes, que
representam respectivamente 32,4%, e 37,4%, ndo fogem a proporcdo dos outros
cursos analisados.

Os fundamentos tedricos apresentam praticamente as mesmas
porcentagens das matrizes anteriores, ofertando as mesmas disciplinas de filosofia,
psicologia e sociologia da educacéo; a discussao sobre os sistemas educacionais
sdo representados também por apenas uma disciplina. Vale destacar que em
nenhuma das matrizes existe disciplina que trate de curriculo, ndo obedecendo
também assim as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de quimica, em que
no item “com relagdo ao ensino de quimica” aponta que o estudante deve:
“Conhecer e vivenciar projetos e propostas curriculares de ensino de Quimica”
(PARECER CNE/ES 1303/2001, p. 7).

Na categoria 4 - formacao especifica para a docéncia, podemos considerar
uma oferta significativa da carga horaria e do numero de disciplinas, 11,9% e 13%,
em relacdo aos outros cursos analisados. No entanto, os saberes relacionados a
tecnologia sédo ofertado apenas nos campus Urutai e Ceres, 0 que contraria
novamente o Parecer CNE/ES 1303/2001, (p. 7) que afirma ser necesséario ao
ensino de quimica o aluno “possuir conhecimentos basicos do uso de computadores
e sua aplicacdo em ensino de quimica”.

Quanto a categoria 5 - conhecimentos relativos as modalidades de ensino,
como nos demais cursos analisados, apenas a disciplina de Libras é ofertada em
todos os campus, no campo da educacao especial, representando, 1,1% da carga
horaria, o que ndo quer dizer que ha uma politica de formacdo numa perspectiva

inclusiva,

uma vez que a educacgéo basica deve ser inclusiva, no sentido de atender a
uma politica de integracdo dos alunos com necessidades educacionais
especiais nas classes comuns dos sistemas de ensino. Isso exige que a
formacgédo dos professores das diferentes etapas da educacgédo basica inclua
conhecimentos relativos a educagcdo desses alunos (PARECER CNE/CP
009/2001, p. 26).

Os outros saberes apresentam um percentual significativo 17,8% do namero
de horas e quase 1/5 da quantidade de disciplinas. Dentre as 52 disciplinas

categorizadas como outros saberes, apenas no Campus Rio Verde, oferece em sua
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matriz curricular a disciplina Educacéo, Cultura Etno-racial Brasileira, atendendo a
Resolugdo CNE n° 1, de 17 de junho de 2004, que instituiu as diretrizes curriculares
nacionais para a educacao das relacdes étnico-raciais e para 0 ensino de historia e
cultura afro-brasileira e africana.

Na categoria Pesquisa e TCC, todas as matrizes ofertam disciplinas que
tratam da elaboracdo de um trabalho monografico, apresentando a disciplina de
metodologia cientifica no primeiro ou segundo periodos, no entanto apenas o
Campus Urutai apresenta as disciplinas de seminario de pesquisa em educacéo | e
II, o que de certa forma demonstra um esforco de constituicdo de um professor
pesquisador, uma vez que em tese a oferta das disciplinas oferece oportunidade
para a pesquisa em sua formacdo. No entanto, cabe uma andlise mais aprofunda
dessas ementas, a fim de ndo cometer equivocos.

Percebe-se que no conjunto, ndo ha espaco para uma discussdo da
pesquisa como instrumento da acdo docente, nas outras quatro matrizes, ao
apresentarem basicamente a disciplina de metodologia cientifica, constituindo um
docente, a priori, a partir de um conhecimento fragmentado e descontextualizado
com a realidade da educacédo basica, assim concordamos com o Parecer CNE/CP
009/2001 (p. 24), que afirma

a formacdo de professores para os diferentes segmentos da educacgdo
bésica tem sido muitas vezes em instituicdes que ndo valorizam a pratica
investigativa. Além de ndo manterem nenhum tipo de pesquisa e nao
perceberem a dimensdo criativa que emerge da propria pratica, nao
estimulam o contato e ndo viabilizam o consumo dos produtos da
investigacdo sistematica.

Esse processo de construcdo da formacdo docente precisa estar ancorado
numa perspectiva de reflexdo do professor a partir de sua realidade, ou seja, 0s
produtos da investigacdo sistematica estdo no proprio chdo da escola, no dialogo
com seus pares, com o0s estudantes, com a comunidade escolar. A pesquisa
docente, precisa ter um carater académico, ndo devendo estar presa apenas ao
universo académico. E fundamental que as investigacdes tenham uma contrapartida
com o desenvolvimento do ensino-aprendizagem-ensino, que € a forca balizadora do
préprio processo de formacao do futuro professor e que ocorre fundamentalmente

no universo da escola:
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as experiéncias praticas em colégios contribuem, necessariamente, para
formar melhores professores. Assume-se que algum tempo de pratica é
melhor do que nenhum, e que quanto mais tempo se dedique as
experiéncias praticas, melhor sera (ZEICHNER, 1980, p. 45 apud GARCIA,
2010, p. 14).

Acreditamos que um curso de licenciatura em quimica ndo se resume a uma
perspectiva de um curso pratico, para nao incorrer no que Perez-Gomez (2000),
classifica como de perspectiva pratica, “esse conhecimento profissional, saturado de
senso comum, destilado na prética, encontra-se inevitavelmente impregnado de
vicios e obstaculos epistemologicos do saber de opinido, induzidos e formados pela
ideologia dominante” (364).

Considero uma formacgdo que seja pautada na praxis, que seja possivel
estabelecer o dialogo entre os diferentes locus, o académico e o da escola de ensino
basico, entendendo ambos como espacos de formacdo e construcdo de
conhecimentos, conforme Perez-Gomez (2000) em uma perspectiva, na pratica,
para a reconstrucdo social, especialmente no seu primeiro enfoque, critica e
reconstrucdo social, na qual o autor nos convida a pensar criticamente a ordem
social, considerando que a escola e a educacdo do professor sdo elementos no
processo de realizacdo de uma sociedade mais justa (375).

O estagio supervisionado esta presente em todas as matrizes, seja a partir
da metade do curso, seja nos dois Ultimos periodos como é o caso de Urutai, que
oferta duas disciplinas no sexto e sétimo periodos, 0os outros campus dividem as
horas obrigatérias em quatro disciplinas, a partir do quinto periodo, portanto
cumprindo a Resolucdo CNE/CP 02 de 19/02/2002.

A prética como componente curricular € ofertada no decorrer do curso,
representando 7,3% de toda carga horaria e 6,7% das disciplinas, cabe aqui
analises de suas ementas, buscando ampliar a compreenséo sobre o papel desse
componente no ambito das disciplinas, assim como a perspectiva que assume na
formacdo.

Em relacdo as disciplinas optativas 0s cursos contam com 6, sendo
oferecidas em todas as matrizes, representando um total de 2,2% e 1,5 % do total
de horas. Nao séo apresentados os nomes das disciplinas.

Os cursos de quimica apresentam a menor porcentagem de conteudos
especificos da area entre os trés cursos analisados. Do ponto de vista quantitativo

0s cursos de quimica do Instituto Federal Goiano demonstram certo desequilibrio,
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uma vez que se dividirmos o quadro 6, em trés partes, 1) conhecimentos especificos
da area, 2) conhecimentos relativos a docéncia (categorias 1, 2, 4 e 5) e 3)
conhecimentos  praticos, atividades complementares, pesquisa, estagio
supervisionado e optativas, observaremos a seguinte propor¢cdo no que tange a
carga horéaria: 30,7%, 22,5% e 46,8% respectivamente. E interessante destacar que
0S cursos de quimica apresentaram a maior porcentagem em carga horaria na
categoria outros saberes, 17,8 %, vale uma analise mais profunda em suas ementas
a fim de perceber a necessidade ou ndo das ofertas das disciplinas em questéo,
uma vez que esse percentual € maior do que a categoria 4, formacéo especifica

para docéncia, que é de 11,9%.

3.3 Os projetos pedagdgicos de cursos

A seguir discutiremos trés Projetos Pedagogicos de Curso, de licenciatura
em matematica e em ciéncias bioldgicas do Campus Urutai, e licenciatura em
quimica do Campus Rio Verde. A selecdo por esses projetos ocorre pelo fato de
terem sido cursos que ja passaram por avaliacdo do Ministério da Educacao, como &
o caso do curso de matematica e quimica, ou encontra-se com seu projeto
reformulado como € caso de ciéncias biolégicas. Os demais cursos de licenciatura
nos campus do Instituto Federal Goiano nao foram analisados porque seus projetos
estdo passando por modificacbes. Os PPC’s serdo analisados a partir da
composicdo de seus objetivos geral e especificos, perfil do egresso e habilidades e

competéncias.

3.3.1 O projeto pedagdgico do curso de licenciatura em matematica

No final de 2012 o curso de matematica, no Campus Urutai, passou pela
avaliacdo do INEP, apos o seu PPC ter passado por revisdo. A concluséo foi que o
PPC, atende aos requisitos legais para constituicdo do curso, e foi avaliado com
nota 4.

Apés leitura do PPC e da nova matriz curricular, vale destacar algumas

guestdes relevantes. O PPC de matematica apresenta em seu objetivo geral, “formar
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profissional capaz de compreender o processo de ensino e aprendizagem, com
sélida formacdo tedrica na sua area de atuacdo, preparando ndo s6 para o0 ensino,
mas para a extensdo, além de outras atividades profissionais”
(PPC/MATEMATICA/URUTAI, 2011, p. 13), no entanto quando observados os
objetivos especificos no quadro 7, que sao oito, apenas o objetivo “g”, “propiciar os
conhecimentos e habilidades necessérias a utilizacdo das novas tecnologias de
informacéo e comunicagdo, assim como na sua integracao nas atividades de ensino
e na comunidade escolar da qual o professor-aluno participa”, evidencia o propdsito
em formar o profissional para o ensino, como é previsto inicialmente, no objetivo
geral, ainda assim percebe-se que esse objetivo estd muito mais préximo da relacédo
com as novas tecnologias e o0 processo de aprendizagem, do que necessariamente
a intencdo em aprofundar nas questdes relacionadas ao processo de ensino-

aprendizagem.

Quadro 7. Objetivos especificos, perfil do egresso, habilidades e competéncias do

curso de licenciatura em matematica Campus Urutai

OBJETIVOS ESPECIFICOS

a) Desenvolver a capacidade de formulacao e interpretacdo de modelos matematicos.

b) Promover o aprofundamento do conhecimento matematico, no que diz respeito as suas
teorias, métodos e aplicagdes.

c) Desenvolver habilidades de raciocinio logico e abstrato;

d) desenvolver o espirito critico e criativo.

e) Desenvolver a capacidade de relacionar assuntos e areas, assim como inserir temas
em contextos mais amplos.

f) Desenvolver competéncias necessarias a iniciacao cientifica, e, responsabilidade.

g) Propiciar os conhecimentos e habilidades necessarias a utilizagdo das novas
tecnologias de informacdo e comunicacao, assim como sua integracdo nas atividades
de ensino e na comunidade escolar da qual o professor-aluno participa.

PERFIL DO EGRESSO

a) Visdo de seu papel social de educador e capacidade de se inserir em diversas
realidades com sensibilidade para interpretar as acdes dos educandos.

b) Visdo da contribuicdo que a aprendizagem da Matematica pode oferecer a formacgéo
dos individuos para o exercicio de sua cidadania.

c) Visdo de que o conhecimento matemético pode e deve ser acessivel a todos, e
consciéncia de seu papel na superacdo dos preconceitos, traduzidos pela angustia,
inércia ou rejeicdo que muitas vezes ainda estdo presentes no ensino-aprendizagem
da disciplina.

d) Compreender como professor da Educacdo Bésica o processo de ensino e
aprendizagem em uma perspectiva critica da sociedade e do ser humano, dominando
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conteldos especificos que de forma contextualizada contribua para o desenvolvimento
do conhecimento.

e) Entender que sua pratica docente é capaz de transformar e gerar conhecimentos, seja
por meio de tecnologias inovadoras seja por meio do modelo tradicional de sala de
aula.

HABILIDADES E COMPETENCIAS

a) Elaborar propostas de ensino-aprendizagem de Matematica para a educac¢do basica.

b) Analisar, selecionar e produzir materiais didaticos.

c) Analisar criticamente propostas curriculares de Matematica para a educagao basica.

d) Desenvolver estratégias de ensino que favorecam a criatividade, a autonomia e a
flexibilidade do pensamento matematico dos educandos, buscando trabalhar com mais
énfase nos conceitos do que nas técnicas, férmulas e algoritmos.

e) Perceber a pratica docente de Mateméatica como um processo dinamico, carregado de
incertezas e conflitos, um espaco de criacédo e reflexdo, onde novos conhecimentos
sao gerados e modificados continuamente.

f) Contribuir para a realizagéo de projetos coletivos dentro da escola béasica.

Fonte: PPC licenciatura em matematica — Campus Urutai (2012)

Observando o quadro 7 podemos constatar certa dissonancia entre os
objetivos do curso e a formacéo docente, percebermos que ndo ha uma conexéao de
seus propositos quanto ao desenvolvimento do perfil do egresso e das habilidades
ora recomendadas. Ha de certo modo, nos objetivos, uma priorizacdo para o
desenvolvimento dos conhecimentos especificos, em detrimento dos conhecimentos
para docéncia, pois ao priorizar esse tipo de formacao, destoa-se da construcao do
perfil do professor para a educacéao basica.

Em tese, a constituicdo do perfil do egresso busca se consolidar a partir de
uma visdo em que o conhecimento matematico pode e deve ser acessivel a todos, a
atuacao docente diante do processo ensino aprendizagem no campo da matematica
precisa superar a rejeicdo que muitas vezes esta presente na disciplina e que
enquanto professor, a aprendizagem matematica pode oferecer a formacdo dos
individuos para o exercicio da cidadania. Mas ao buscar na matriz curricular
respaldo para essas intencbes percebemos que nédo sao apresentadas disciplinas
gue possam ratificar a constituicdo desse perfil, mesmo que em nesta pesquisa nédo
me tenha aprofundado nas ementas. A subcategoria oficio docente n&o esta
representada por nenhuma disciplina.

Nos seis itens que compdem as habilidades e competéncias é presente a
ideia para a formacao docente; em todos eles sao elencadas habilidades que visam

a discutir o ensino-aprendizagem de matematica para educacéo basica, producao de
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matérias didaticos, analise de propostas -curriculares, desenvolvimentos de
estratégias para o ensino, reflexdo da pratica docente e desenvolvimento de projetos
coletivos, mas na matriz curricular as disciplinas tendem a ndo consolidar o
desenvolvimento dessas habilidades. Na subcategoria curriculo, por exemplo, néo
tem nenhuma disciplina que contribua para “analisar, selecionar e produzir materiais
didaticos” item “b” e “analisar criticamente propostas curriculares de matematica para
educacao basica”, conforme o item “c”.

O curso oferece em sua matriz, duas disciplinas optativas como obrigatorias
e conforme o quadro 8 séo ofertadas vinte, em apenas trés o ensino ou a educacao
matematica é colocada, relacionando-se com a formacédo docente e/ou se articulam

com as habilidades necessarias para a pratica docente de matemaética.

Quadro 8. Disciplinas optativas do curso de licenciatura em mateméatica Campus

Urutai
Disciplinas

Algebra Linear || Seminarios Especiais
Concepcdes em Educacdo Matematica Teoria dos grafos
Desenho Geométrico Topicos de algebra
Ensino Aprendizagem com modelos matematicos | Topicos de aritmética
Ensino de matematica por multiplas midias Topicos de analise
Funcdes de variavel complexa Topicos de célculo
Histéria da matematica Topicos de equacdes diferenciais
Légica matemética ToOpicos geometria
Matemaética financeira Topicos matematica aplicada
Pesquisa operacional Topicos de matematica financeira

Fonte: PPC curso de matematica 2012

A formacéo de professores no Brasil, conforme analisa Saviani (2009 apud
GATTI, 2009, p. 504)

com base na legislacdo e documentos e estudos relacionados, oscilou entre
dois modelos: o modelo dos conteddos culturais cognitivos, segundo o0s
quais “a formagédo do professor se esgota na cultura geral e no dominio
especifico dos conteldos da area de conhecimento correspondente a
disciplina que ira lecionar”; e, o modelo pedagogico didatico o qual
“considera que a formagéo do professor propriamente dita sé se completa
com o efetivo preparo pedagdgico didatico”.
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Com os dados trazidos até aqui, percebe-se a prevaléncia do primeiro
modelo apontado sobre o segundo modelo, o que de certa forma, reproduz uma
formacdo insuficiente, para ndo dizer equivocada, uma vez que O processo em Si
nao compreende a totalidade da formacdo docente, pois separa e fragmenta as
disciplinas de conteudo especifico das disciplinas de conteudo pedagdgico e

educacional, em vez de articula-las.

3.3.2 O projeto pedagodgico do curso de licenciatura em ciéncias biologicas

O curso de licenciatura em ciéncias biolégicas do Campus Urutai, criado em
2010, vem passando por reestruturacdes, visando a adequa-lo ao processo de
formacdo docente, isso fica claro, uma vez que a matriz curricular e o Projeto
Pedagdgico de Curso sofreram modificacBes significativas em 2012, a partir de
esforco concentrado da coordenagdo, juntamente com o Nuacleo Docente

Estruturante. Em termos gerais, 0 curso tem por objetivo

Formar profissionais que compreendam o0 processo de ensino-
aprendizagem, que tenham uma soélida formacédo tedrica e que estejam
preparados ndo s para 0 ensino, mas para a pesquisa e extensao, além de
outras perspectivas profissionais, adaptadas as exigéncias da sociedade
contemporéanea. Além disso, objetiva-se oportunizar uma formagéo
profissional que possibilite a constituicAo do professor como um cidadao
intelectual critico transformador, pelo exercicio sistematizado de
reflexividade sobre a sua praxis pedagogica, orientado pela unidade teoria-
pratica, contribuindo, assim, para a autonomia docente e para a qualidade
do ensino de Ciéncias e Biologia na Educacéo Basica. (PPC CIENCIAS
BIOLOGICAS, 2012, p. 15).

Enquanto proposta de formacédo, podemos concordar que temos,
teoricamente, um professor completo, pois as dimensfes ensino-aprendizagem,
teoria e pratica, autonomia, pensamento critico a partir da filosofia da praxis, estao
atendidas, no entanto quando observamos a estrutura curricular do curso,
percebemos que ainda falta por fazer, uma vez que, por exemplo, a discussédo do
proprio oficio docente, a partir da constituicdo da identidade e profissionalizacéo
docente ndo sdo atendidas nas disciplinas oferecidas, mesmo que o trabalho n&o
tenha aprofundado nas ementas, como ja foi referido, existe a auséncia da formacgéao
didatico-pedagdgica.

Lancando o olhar para o quadro a seguir, observamos que nos objetivos
especificos falta, por exemplo, o foco na formagéo para praxis pedagogica, proposto
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no objetivo geral, considerando que o desenvolvimento desse caminho passa pela
pratica da reflexdo critica da atuacéo do docente sobre sua atuacao no processo de

ensino aprendizagem, uma vez que busca um egresso que seja critico.

Quadro 9. Objetivos especificos, perfil do egresso, habilidades e competéncias do
curso de licenciatura em ciéncias biolégicas do Campus Urutai

OBJETIVOS ESPECIFICOS

a) Formar profissionais com uma concepc¢do sdlida e visdo multidisciplinar das Ciéncias
Bioldgicas.

b) Formar profissionais éticos, socialmente responsaveis e atuantes de forma consciente
a favor de todas as formas de vida.

¢) Promover os processos de ensino e de aprendizagem em Ciéncias Bioldgicas.

d) Promover e realizar pesquisa em Ensino e Aprendizagem das Ciéncias Biologicas.

e) Capacitar profissionais a compreenderem a sociedade como uma estrutura complexa,
multicultural, com conflitos de classes, diversidades culturais, econémicas e sociais.

f) Promover a criatividade dos alunos, respeitando e valorizando suas individualidades.

g) Possibilitar a compreenséo do papel social e ambiental da Escola como instituigcdo de
formagéo e transformacao social.

h) Possibilitar a compreensdo e exploracdo das diversas linguagens que podem ser
usadas como instrumentos de aprendizagem.

i) Inserir a avaliagdo escolar como forma permanente de crescimento e aprendizagem.

j) Contribuir e permitir a auto-avaliacao do discente, do trabalho pedagdgico e da propria
atuacdao profissional.

k) Possibilitar a compreensdo do valor da pesquisa e de projetos que aprimoram e
desenvolvam o conhecimento.

I) Oportunizar a compreensdo dos aspectos legais da educacdo, tendo em vista a
historicidade do pais.

m)E por fim, estimular a integracdo entre o ensino de Ciéncias e Biologia com as outras
areas de conhecimento, seja na atuacdo em ensino, pesquisa e/ou na extensao.

PERFIL DO EGRESSO

a) Generalista, critico, ético e cidaddo com espirito de solidariedade.

b) Detentor de adequada fundamentacdo tedrica, como base para uma acdo docente
competente, que inclua o conhecimento da diversidade dos seres vivos, bem como sua
organizacao e funcionamento em diferentes niveis, relagfes filogenéticas e evolutivas,
respectivas distribuicdes e relacdes com 0 meio em que vivem.

c) Consciente da necessidade de atuar com qualidade e responsabilidade em prol da
conservacdo e manejo da biodiversidade, politicas de saude, meio ambiente,
biotecnologia, bioprospecc¢éo, biosseguranca, na gestdo ambiental, tanto nos aspectos
técnicos-cientificos, quanto na formulagdo de politicas.

d) Comprometido com os resultados de sua atuacdo, enquanto licenciado, pautando sua
conduta profissional por critérios humanisticos, compromissado com a cidadania e rigor
cientifico, bem como atuante com base em referenciais éticos legais.

e) Consciente de sua responsabilidade como educador, nos varios contextos de sua
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atuacao profissional.

f) Apto a atuar multi e interdisciplinarmente, adaptavel a dindmica do mercado de
trabalho e as situacdes de mudanca continua do mesmao.

g) E por fim, preparado para desenvolver ideias inovadoras e a¢des estratégicas, capazes
de ampliar e aperfeicoar sua area de atuacao.

HABILIDADES E COMPETENCIAS

a)

b)

c)

d)

f)

9)
h)

)

K)

n)

Pautar-se por principios da ética democratica: responsabilidade social e ambiental,
dignidade humana, direito a vida, justica, respeito mutuo, participacao,
responsabilidade, didlogo e solidariedade.

Reconhecer formas de discriminacgao racial, social, de género etc. que se fundem
inclusive em alegados pressupostos biologicos, posicionando-se diante delas de
forma critica, com respaldo em pressupostos epistemolégicos coerentes e na
bibliografia de referéncia.
Atuar em pesquisa bésica e aplicada nas diferentes areas das Ciéncias Bioldgicas,
comprometendo-se com a divulgacdo dos resultados das pesquisas em veiculos
adequados para ampliar a difusdo do conhecimento.

Portar-se como educador consciente de seu papel na formagéo de cidadaos, inclusive
na perspectiva socio-ambiental.

Utilizar o conhecimento sobre organizagéo, gestao e financiamento da pesquisa e
sobre a legislacéo e politicas publicas referentes a area.

Entender o processo histérico de produgédo do conhecimento das ciéncias biolégicas
referente a conceitos, principios e teorias.

Estabelecer relagbes entre ciéncia, tecnologia e sociedade.

Aplicar a metodologia cientifica para o planejamento, gerenciamento e execuc¢édo de
processos e técnicas, visando ao desenvolvimento de projetos em diferentes
contextos.

Utilizar os conhecimentos das Ciéncias Bioldgicas para compreender e transformar o
contexto socio-politico e as relagdes nas quais esta inserida a pratica profissional,
conhecendo a legislacao pertinente.

Desenvolver agfes estratégicas capazes de ampliar e aperfeicoar as formas de
atuacao profissional, preparando-se para a inser¢do no mercado de trabalho em
continua transformacéo.

Orientar escolhas e decis6es em valores e pressupostos metodoldgicos alinhados
com a democracia, com o respeito a diversidade étnica e cultural, as culturas
autéctones e a biodiversidade.

Atuar multi e interdisciplinarmente, interagindo com diferentes especialidades e
diversos profissionais, de modo a se preparar para uma continua mudanga no mundo
produtivo.

Avaliar o impacto potencial ou real de novos conhecimentos, tecnologias ou servigos
e produtos resultantes da atividade profissional, considerando os aspectos éticos,
sociais e epistemoldgicos.

E por fim, comprometer-se com o desenvolvimento profissional constante, assumindo
uma postura de flexibilidade e disponibilidade para mudancas continuas, esclarecido
guanto as opc¢0des sindicais e corporativas inerentes ao exercicio profissional.

Fonte: PPC Licenciatura em Ciéncias Bioldégicas Campus Urutai (2012)
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A partir de uma leitura geral do quadro acima é possivel observar que ha
uma forte tendéncia pela formacdo para a pesquisa nos trés parametros
apresentados: objetivos especificos, perfil do egresso e habilidades; em dois
especificamente, objetivos especificos e habilidades os itens “d” e “k”, “c” e “h”,
respectivamente, demonstram tal intencdo, que do meu ponto de vista é
fundamental para a formacdo de um docente comprometido com o processo de
ensino-aprendizagem, mas sem a ferramenta didatico-pedagdgica, institui uma ideia
do bacharelado em detrimento da licenciatura, ndo havendo uma clara articulacdo
da pesquisa voltada para o ensino.

E importante destacar que quanto ao perfil do egresso nota-se a ideia de
uma formagao flexivel, ou seja, de um professor, como é exposto no item “f’
“adaptavel a dindmica do mercado de trabalho e as situa¢cdes de mudanca continua
do mesmo”, percebo aqui uma contradigdo, uma vez que se objetiva a “constituicéo
do professor como um cidadao intelectual critico transformador, pelo exercicio
sistematizado de reflexividade sobre a sua praxis pedagégica” (PPC CIENCIAS
BIOLOGICAS, 2012, p. 15), ndo é possivel unir as duas coisas, pois 0 processo de
adaptacdo exige a ndo criticidade sobre a realidade em que o professor esta ou
estara inserido, ou seja, 0 ndo desenvolvimento da praxis em si.

Outra questdo para ser pensada, é fato de observar que ha uma
preocupacdo exposta em relacdo a formacdo teorica do professor. Como ja
constatado pela andlise curricular feita anteriormente, afirmo isso, pois € muito
pouco explorado seja nos objetivos, seja no perfil ou na construcao de habilidades, a
constituicdo do professor de ciéncias biolégicas antes do bacharel em biologia, ou
seja, sdo poucos os itens que tratam do alicerce da funcdo docente, ou da sua
composicdo, por exemplo, quanto ao perfil do egresso, apenas os itens “d” e “e”
tratam da questdo, de forma genérica.

Importante destacar que dos Projetos de Cursos analisados, este é 0 Unico
gue exige do aluno concluinte do curso, um Trabalho de Conclusdo (TC) que se

associe ao ensino

O aluno do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas podera
desenvolver projeto de pesquisa em diferentes areas da Biologia, porém no
contexto da elaboracdo do seu TC serad necessaria a realizacdo de uma
clara associacdo entre 0 tema pesquisado e sua aplicacdo no campo
educacional. Nos casos em que o aluno optar por desenvolver um trabalho
voltado a pesquisa biolégica de campo, bibliografica ou experimental, o
mesmo devera apresentar no seu TC um capitulo especifico que
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demonstrara a clara associagdo entre o tema pesquisado e sua aplicagdo
no campo educacional, seja no ensino de Ciéncias e/ou Biologia, Educacéo
Ambiental, Didatica, Metodologias de Ensino-aprendizagem, ou outros (PPC
Ciéncias Bioldgicas, 2012, p. 115)

No nosso ponto de vista € um avanco significativo, uma vez que tal iniciativa
coloca o ensino como eixo central, sobrepondo-se a questdo bacharelesca, a qual
tanto discutimos até aqui.

Vale destacar a questdo do Estagio Supervisionado: € o uUnico PPC

analisado, a especificar as atividades gerais que o aluno deve cumprir.

Quadro 10. Especificagbes gerais sobre atividades a serem desenvolvidas no
estagio supervisionado do ensino fundamental ou médio do curso de

licenciatura em ciéncias bioldgicas do Campus Urutai

Carga Horaria Contabilizada
Atividades Ensino _ —
Ensino Médio
Fundamental
Orientacdes gerais do estagio e elaboracdo do Plano 30 h 30 h
de Trabalho do Aluno Estagiario.
Observacédo da estrutura organizacional, administrativa 40 h 40 h
e pedagdgica da escola campo.
Observacédo de aulas ministradas nas diferentes séries 10h 10 h
do Ensino Fundamental e Médio.
Desenvolvimento de um projeto educativo. 80 h 80 h
Regéncia + Elaboracgéo de planos de aula. 12 h 12 h
Elaboracédo do relatério de estagio. 26 h 26 h
Apresentacao do relatério de estagio. 2h 2h
Avaliagéo do estagio e emisséo de parecer conclusivo. - -
Total 200 h 200 h

Fonte: PPC Ciéncias Bioldgicas Campus Urutai/2012

Observando o quadro, percebemos que ha uma clara intencéo em colaborar
para que o aluno tenha contato com toda a dinamica que envolve a escola, desde
sua estrutura organizacional, seja ela administrativa e pedagdgica, apesar de nao
termos investigado como isso acontece, até o contato com a sala de aula, no
entanto cabe destacar que novamente, a auséncia de disciplinas que tratam da
gestdo, planejamento educacional dentre outras pode interferir no éxito a que se

propde o Estagio Supervisionado, uma vez que em tese o aluno deveria chegar a
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escola campo com uma base tedrica minima que subsidiasse sua a¢do. Reconheco
que para maiores certezas um estudo sobre as ementas sdo necessarias.

Cabe, ainda no meu ponto de vista, saber como séo feitas as reflexdes,
como sao discutidas as duavidas e as percepcOes trazidas da escola campo pelos
alunos.

Por fim, é importante salientar que mesmo ndo havendo espago na matriz
curricular do curso para as questbes como gestéo escolar, oficio docente e curriculo,
nao ha a oferta de disciplinas optativas também que contemplam essas tematicas,
essa situacdo pode reforcar a atencdo ao conhecimento especifico, a medida em
gue nao existe nenhuma disciplina ofertada a fim colaborar com a formacé&o do
futuro docente na constituicdo de sua identidade profissional. Sdo 25 disciplinas
ofertadas, conforme quadro abaixo e apenas trés se aproximam de alguma forma ao
universo de temas que podem ser discutidos na escola, adolescéncia — conflitos e

solucdes; uso/abuso de alcool e outras drogas e sexualidade e adolescéncia.

Quadro 11. Disciplinas optativas do curso de licenciatura em ciéncias biolégicas do

Céampus Urutai

Disciplinas

Microbiologia ambiental

Propagacao de plantas

Qualidade do ar

Quimica Orgéanica

Redacéo cientifica

Saneamento ambiental: tratamento de agua

Adolescéncia — conflitos e solugbes
Agroecologia

Anatomia e fisiologia animal
Avaliagédo de impacto ambiental
Biotecnologia ambiental

Doencas negligenciadas

Entomologia geral

Saneamento ambiental: tratamento de efluentes

Fundamentos de Microbiologia

Seguranca e Biosseguranc¢a no Trabalho

Gestao de Recursos Hidricos

Sexualidade e adolescéncia

Gestédo de Unidades de Conservacédo

Topicos especiais em Imunologia

Gestéo integrada de residuos

Topicos especiais em Parasitologia Biomédica

Lingua Portuguesa

Toxicologia ambiental

Microbiologia agricola

Uso/abuso de alcool e outras drogas

Fonte: PPC Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas Campus Urutai (2012

3.3.3 O projeto pedagdgico do curso de licenciatura em quimica.

O curso de Licenciatura em Quimica do Campus Rio Verde foi criado em
2010. De acordo com seu Projeto Politico Pedagodgico tem como objetivo geral

“formar Quimicos, educadores e pesquisadores comprometidos com a realidade de
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seu tempo, a fim de atuarem em prol de uma sociedade consciente, justa e
democrética” (2010, p. 10). Podemos observar em primeiro plano, que o foco do
curso, mesmo se apresentando como “Licenciatura”, prioriza a discussdao em torno
do “Quimico”, ndo que sejamos contra a formacgéo desse profissional, no entanto ha
que se pensar: Se o curso é de licenciatura, que em tese busca formar professores,
no caso de quimica, por que o termo educador vem em segundo plano?

Minha pergunta é apenas provocativa, pois ndo € intencao discorrer sobre a
provocacao e sim analisar se o PPC vem ao encontro com a formacao docente.

Vale ainda refletir sobre o termo educador, que é muito amplo. Em uma
escola, de alguma forma, direta ou indiretamente a educacdo do aluno é
responsabilidade ndo apenas do docente, mas do coletivo, mas a funcéo de ensinar
em si, € de responsabilidade Unica e exclusivamente do professor, que se formou
para tal oficio.

O quadro a seguir traz os objetivos especificos do curso, o perfil do egresso
e a habilidades e competéncias a serem desenvolvidas durante o curso, cabe entdo
um olhar mais clinico, a fim de observar se existe relacao entre o que se propde e 0

que se é ensinado.

Quadro 12. Objetivos especificos, perfil do egresso e habilidades e competéncias do

curso de licenciatura em quimica Campus Rio Verde

OBJETIVOS ESPECIFICOS

a) Formar profissionais qualificados a desempenhar a atividade de professor de Quimica
da educacdo Bésica; Direcdo, supervisdo, programagdo, coordenacgdo, orientacdo e
responsabilidade técnica no ambito das atribui¢cdes respectivas.

b) Assisténcia, assessoria, consultoria, elaboracdo de orcamentos, divulgacdo e
comercializacdo, no &mbito das atribuicdes respectivas.

c) Vistoria, pericia, avaliagdo, arbitramento e servigos técnicos; elaboragédo de pareceres,
laudos e atestados, no &mbito das atribui¢cdes respectivas.

d) Desempenho de cargos e fun¢fes técnicas no ambito das atribuicdes respectivas.

e) Producdo de ensaios e pesquisa em geral e desenvolvimento de métodos e produtos.

f) Andlise quimica, fisico-quimica, quimico-bromatoldgica, quimico-biologica, quimico-
toxicoldgica, padronizacao e controle quimico de qualidade, historicidade do pais.

PERFIL DO EGRESSO

a) Generalista, critico, ético, e cidaddao com espirito de solidariedade.

b) Consciente da necessidade de atuar com qualidade e responsabilidade em prol da
conservacdo e manejo da biodiversidade, politicas de saude, meio ambiente.

c) Comprometido com os resultados de sua atuacdo, pautando sua conduta profissional
por critério humanistico, compromisso com a cidadania e rigor cientifico, bem como por




94

referenciais éticos legais.

d) Consciente de sua responsabilidade como educador, nos varios contextos de atuacao
profissional. Preparacdo adequada a aplicacdo pedagodgica do conhecimento e
experiéncias de Quimica e de areas afins na atuacdo profissional como educador na
educacao fundamental e média.

e) Apto a atuar multi e interdisciplinarmente, adaptavel a dindmica do mercado de
trabalho e as situa¢cdes de mudanca continua do mesmo.

f) Preparado para desenvolver ideias inovadoras e acdes estratégicas, capazes de
ampliar e aperfeicoar sua area de atuacgéao.

HABILIDADES

a) Possuir conhecimento sélido e abrangente na area de atuagdo, com dominio das
técnicas basicas de utilizacdo de laboratérios, bem como dos procedimentos
necessarios de primeiros socorros, nos casos dos acidentes mais comuns em
laboratérios de Quimica.

b) Possuir capacidade critica para analisar de maneira conveniente 0s seus proprios
conhecimentos; assimilar os novos conhecimentos cientificos e/ou educacionais e
refletir sobre 0 comportamento ético que a sociedade espera de sua atuagdo e de suas
relacdes com o contexto cultural, socioeconémico e politico.

c¢) ldentificar os aspectos filoséficos e sociais que definem a realidade educacional.

d) Identificar o processo de ensino/aprendizagem como processo humano em construcao.

e) Ter uma viséo critica com relagdo ao papel social da Ciéncia e a sua natureza
epistemolégica, compreendendo o processo histérico-social de sua construcao.

f) Saber trabalhar em equipe e ter uma boa compreenséo das diversas etapas que
compdem uma pesquisa educacional.

g) Ter interesse na formacao continuada, espirito investigativo, criatividade e iniciativa na
busca de solugfes para questdes individuais e coletivas relacionadas com o ensino de
Quimica, bem como para acompanhar as rapidas mudancas tecnoldgicas oferecidas
pela interdisciplinaridade, como forma de garantir a qualidade do ensino de Quimica.

h) Ter formacdo humanistica que permita exercer plenamente sua cidadania e, enquanto
profissional, respeitar o direito a vida e ao bem estar dos cidadaos.

i) Ter habilidades que o capacitem para a preparacéo e desenvolvimento de recursos
didaticos e instrucionais relativos a sua pratica e avaliacdo da qualidade do material
disponivel no mercado, além de ser preparado para atuar como pesquisador no ensino
de Quimica.

i) Compreender os conceitos, leis e principios da Quimica.

k) Conhecer as propriedades fisicas e quimicas principais dos elementos e compostos,
gue possibilitem entender e prever o seu comportamento fisico-quimico, aspectos de
reatividade, mecanismos e estabilidade.

[) Acompanhar e compreender os avangos cientifico-tecnoldgicos e educacionais.

m) Reconhecer a Quimica como uma constru¢do humana e compreender 0s aspectos
historicos de sua producgéo e suas relagbes com o contexto cultural, socioeconémico e
politico.

n) Saber identificar e fazer busca nas fontes de informacdes relevantes para a Quimica,
inclusive as disponiveis nas modalidades eletrdnica e remota, que possibilitem a
continua atualizacéo técnica, cientifica, humanistica e pedagdgica.

0) Ler, compreender e interpretar os textos cientifico-tecnolégicos em idioma pétrio e
estrangeiro (especialmente inglés e/ou espanhol).
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p) Saber interpretar e utilizar as diferentes formas de representacao (tabelas, gréficos,
simbolos, expressdes etc.).

g) Saber escrever e avaliar criticamente os materiais didaticos, como livros, apostilas,
"kits", modelos, programas computacionais e materiais alternativos.

r) Demonstrar bom relacionamento interpessoal e saber comunicar corretamente 0s
projetos e resultados de pesquisa na linguagem educacional, oral e escrita (textos,
relatorios, pareceres, "posters”, internet etc.) em idioma patrio.

s) Refletir de forma critica a sua pratica em sala de aula, identificando problemas de
ensino/aprendizagem.

t) Compreender e avaliar criticamente 0s aspectos sociais, techolégicos, ambientais,
politicos e éticos relacionados as aplica¢cdes da Quimica na sociedade;

u) Saber trabalhar em laboratorio e saber usar a experimentagdo em Quimica como
recurso didatico.

v) Possuir conhecimentos basicos do uso de computadores e sua aplicacdo em ensino de
Quimica.

w) Possuir conhecimento dos procedimentos e normas de segurancga no trabalho.

X) Conhecer teorias psicopedagobgicas que fundamentam o processo de ensino-
aprendizagem, bem como os principios de planejamento educacional.

y) Conhecer os fundamentos, a natureza e as principais pesquisas de ensino de Quimica.

z) Conhecer e vivenciar projetos e propostas curriculares de ensino de Quimica.

aa)Ter atitude favoravel a incorporacao, na sua pratica, dos resultados da pesquisa
educacional em ensino de Quimica, visando solucionar os problemas relacionados ao
ensino/aprendizagem.

bb)Ter consciéncia da importancia social da profissdo como possibilidade de
desenvolvimento social e coletivo.

cc) Ter capacidade de disseminar e difundir e/ou utilizar o conhecimento relevante para a
comunidade.

dd)Atuar no magistério, em nivel de ensino fundamental e médio, de acordo com a
legislacao especifica, utilizando metodologia de ensino variada, contribuir para o
desenvolvimento intelectual dos estudantes e para despertar o interesse cientifico em
adolescentes; organizar e usar laboratérios de Quimica; escrever e analisar
criticamente livros didaticos e paradidaticos e indicar bibliografia para o ensino de
Quimica; analisar e elaborar programas para esses niveis de ensino.

ee)Exercer a sua profissdo com espirito dinamico, criativo, na busca de novas alternativas
educacionais, enfrentando como desafio as dificuldades do magistério.

ff) Conhecer criticamente os problemas educacionais brasileiros.

gg)ldentificar no contexto da realidade escolar os fatores determinantes no processo
educativo, tais como o contexto socioecondmico, politica educacional, administracao
escolar e fatores especificos do processo de ensino-aprendizagem de Quimica.

hh)Assumir conscientemente a tarefa educativa, cumprindo o papel social de preparar os
alunos para o exercicio consciente da cidadania.

i) Desempenhar outras atividades na sociedade, para cujo sucesso uma sélida formacéao
universitaria seja importante fator.

Fonte: PPC de Licenciatura em Quimica Campus Rio Verde (2010)

Quanto aos desdobramentos dos objetivos especificos do curso, que sao

sete, € possivel constatar que a preocupacdo com a formacdo docente, resume-se
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7

apenas na primeira proposi¢cdo, quando € explicitado a preocupacdo em formar
profissionais qualificados a desempenhar a atividade de professor de Quimica da
educacdo Baésica, nos outros seis subitens fica demonstrada a ideia de uma
formacdo eminentemente do profissional quimico e ndo do professor, uma vez que a
funcd@o do quimico se sobrepde ao do docente, a medida que as palavras: Direcéo,
supervisdo, programacdo, coordenacdo, orientacdo,vistoria, pericia, avaliacao,
arbitramento e servicos técnicos; elaboracdo de pareceres, laudos e atestados;
Assisténcia, assessoria, consultoria, elaboracdo de orcamentos; Desempenho de
cargos e funcbBes técnicas no ambito das atribuicdes respectivas, definem
basicamente o0s objetivos especificos do curso, priorizando o “Quimico” em
detrimento do “Professor”.

Essa constatacdo fica mais clara ainda, quando observamos no PPC, o

subitem Area de Atuacéo,

0 campo de atuagdo do Quimico é muito amplo e diversificado. O Quimico
atua tanto na industria Quimica como em Instituicbes de Ensino e de
Pesquisa, em Empresas ou Orgdos Governamentais que mantenham
laboratério de controle quimico. O exercicio da profissdo de Quimico
compreende: * A fabricacdo de produtos e subprodutos quimicos em seus
diversos graus de pureza; * A andlise quimica, a elaboracédo de pareceres,
atestados e projetos da especialidade e sua execugdo, pericia civil ou
judiciaria sobre essa matéria, direcao e responsabilidade de laboratérios ou
departamentos quimicos, de industrias ou empresas comerciais; *O
Magistério, de acordo com a legislacéo vigente. (2011, p. 14-15).

Ao analisarmos o item perfil do egresso, nos seis itens apresentados apenas
no item “d” aparece a palavra “educador’, numa relacdo com o processo de
formacao para a docéncia, 0s outros cinco, resumidamente, abordam a ideia de um
egresso generalista, critico, responsavel diante as questdes de meio ambiente,
comprometido com a cidadania, preparado para desenvolver ideias inovadoras,
capazes de atuar multi e interdisciplinarmente em sua area de atuacédo. Qual area?
Da licenciatura? Do bacharelado? Isso ndo esta explicito e € preciso estar.
Preocupa-me o fato de que mesmo sendo necessarias essas caracteristicas para a
formacdo profissional, h4 a auséncia do pensar esse processo na formacdo do
professor de quimica, uma vez que ao ndao assumir a formagcdo de um egresso para
licenciatura, provoca na propria constituicdo do curso certa confusdo em quem se

guer formar.
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Assim como no PPC de ciéncias biolégicas do Campus Urutai, novamente
observamos a intencdo em constituir um egresso adaptavel & dindmica do mercado
e as suas mudancas, no item “e”, essa intencdo merece ser problematizada, uma
vez que a educacdo e o docente ndo podem e ndo devem estar a mercé das
mudancgas impostas pelo mercado e pelos organismos que o regulam, sejam eles
nacionais ou internacionais. A realidade ndo deve ser separada do homem, nao
sendo possivel negar subjetividade humana e o meio em que o professor esta
inserido, ou ira se inserir, afinal no item “a” propde-se que ele seja “critico”. Torna-se
contraditorio tal intencdo, na medida em que na formagdo do egresso a matriz
curricular do curso nao apresenta disciplinas que atendam a tal intencéo.

As habilidades e competéncias propostas na formacédo do aluno do curso de
licenciatura em quimica, sao teoricamente completas, na medida em que se
propdem abordar todo o processo de atuagcdo docente, 0 ensino, a pesquisa, a
didatica, o conhecimento curricular, administracdo escolar dentre outras, se dividindo
em mais de trinta subitens, inclusive uma habilidade curiosa, pelo menos para o
professor, “possuir conhecimento dos procedimentos e normas de seguranga do
trabalho”, mas quando comparamos as habilidades propostas com a matriz curricular
do curso € possivel observar que as disciplinas propostas ndo conseguem cumprir
com o que se esté intencionado.

Por exemplo, a matriz ndo apresenta nenhuma disciplina que atenda a
questdo curricular, o oficio docente, saberes relacionados as tecnologias, o0
planejamento educacional e administragéo escolar, como se propde desenvolver tais

habilidades nos itens

“l” ({7} R { P R 11
)

q”, “s”, “v” e “Z’. A didatica especifica resume-se em apenas
uma disciplina que equivale a 40 horas, ou seja, 1,3% de toda a carga horaria do
curso, os fundamentos teéricos que visam a subsidiar o futuro professor quanto as
discussbes de psicologia, filosofia e sociologia da educacao, representam 6,7% da
carga horaria, ofertadas em quatro disciplinas, em um universo de 50.

Quanto a pesquisa, no item y, “conhecer os fundamentos, a natureza e as
principais pesquisas de ensino de quimica”, existe apenas a disciplina de
metodologia cientifica no primeiro periodo, mesmo necessitando de estudos de sua
ementa, a carga horaria € pequena, 40h, para 0 que se intenciona, ou seja para o
desenvolvimento dessa habilidade. De acordo com o PPC, (2010, p.17) “o Trabalho

de Curso (Monografia) ndo é obrigatorio para o curso” entendemos que a nao

obrigatoriedade deixa escapar a oportunidade de o egresso desenvolver estudos
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sobre 0 ensino de quimica e ou assuntos concernentes a educacgdo. Interessante
destacar que no Regulamento dos Cursos de Graduacao do IF Goiano, no Capitulo
XIlI, existem 18 artigos tratando da normatizacdo do Trabalho de Concluséao.

As disciplinas optativas no quadro 13, propostas no PPC séo oito.

Quadro 13. Disciplinas optativas do curso de licenciatura em quimica do Campus

Rio Verde
Disciplinas
Topicos Especiais em Quimica Inorganica Topicos Especiais em Quimica Analitica
Cristalografia Quimica de Alimentos
Bioguimica de Alimentos Elementos de Geologia e Mineralogia
Quimica fina e aplicada Cosmetologia

Fonte: PPC Licenciatura em quimica Campus Rio Verde (2010)

Nenhuma disciplina aborda as questdes educacionais e de acordo com a
matriz curricular é ofertada uma disciplina optativa, porém considerada obrigatoria
no ultimo periodo do curso, o que de certa forma eleva a carga horaria para uma

formacao especifica.



IV. OS PROFESSORES, O OFICIO DOCENTE E AS POLITICAS DE FORMACAO
NOS INSTITUTOS FEDERAIS

Neste capitulo, a partir da tabulacdo dos questionarios aplicados, foi
levantado o perfil dos professores, seu vinculo empregaticio, género, tempo de
atuacao profissional e formacédo em nivel de pés-graduacao, buscando conhecer seu
desenvolvimento profissional e sua relacdo com a pesquisa em educacao.
Apresentamos para reflexdo a categoria oficio docente, por entender que sua
auséncia encontrada nas matrizes curriculares € uma questdo que merece ser
discutida, a fim de demonstrar que a formacdo docente em areas especificas nao
pode se resumir apenas ao conhecimento especifico. Por altimo, foi trazida para o
debate a necessidade de se pensar a politica de formacao docente nos Institutos
Federais, uma vez que ao se apresentarem como atuantes em niveis e modalidades

diferentes de ensino € urgente que as licenciaturas se consolidem nesse espaco.

4.1 Os professores dos cursos de licenciatura do Instituto Federal Goiano

Os noves cursos de licenciatura no Instituto Federal Goiano, distribuidos nos
cinco campus, contavam em 2012 com 60 professores no total. Conhecer os
professores que atuam nesses cursos foi parte fundamental na pesquisa, uma vez
que para discutir o processo de formacéo de docente € necessario que se conheca
os professores formadores, bem como sua formacéo e sua relagdo com a propria
formacdo. Os dados relativos & questdo da docéncia foram coletados tendo como
fonte de informacéo o questionario respondido pelos professores. Assim, essa parte
esta organizada em: desenvolvimento profissional dos professores dos cursos de
licenciatura, perfil profissional dos professores dos cursos de licenciatura e a

atuacao profissional no campo da educacéo.

4.1.1 O desenvolvimento profissional dos professores dos cursos de licenciatura

Iniciamos por levantar os dados profissionais dos formadores de professores

a partir da sua situacéo funcional por entender que o vinculo empregaticio pode ser
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um elemento favoravel para constituicdo da identidade do professor, assim como
para a construcao dos cursos, uma vez que a relacdo do professor com a instituicao
interfere diretamente em sua atuacdo como profissional diante das exigéncias
colocadas e instituicbes com numeros significativos de funcionarios temporarios
acabam por sofrerem com as constantes mudangas no quadro, dificultando a
organizacdo do préprio trabalho pedagdgico, o que ndo € caso dos de licenciatura

do Instituto Federal Goiano, conforme dados do gréafico a seguir.

Grafico 1. Vinculo empregaticio dos professores (2012).

B Concursado/efetivo

B Contratado/eventual

45; 85%

Fonte: Questionario - Estudo sobre a formacéo de professores nos cursos de
licenciatura do Instituto Federal Goiano: Politicas, Curriculo e Docentes (2012)

Em relacdo ao vinculo empregaticio no Instituto Federal Goiano, constata-se
gue o numero de professores temporarios é de 15% do quadro geral, enquanto os
professores concursados atuantes nos cursos representam 85%. Isso significa que a
instituicdo ndo sofre com as constantes mudancgas no quadro, o que de certa forma
tende a ndo comprometer o desenvolvimento do trabalho, uma vez que mudancas
constantes de professores interferem na organizagéo e estruturagdo dos cursos, na
medida em que a pratica de constantes mudancas, dificulta a constituicdo do
professor que atua com a formacao inicial e da construcao do préprio curso.

O que busco dizer é que no processo de formacao inicial do professor a
identidade profissional constitui-se socialmente, “além de estar relacionada a
aspectos objetivos, refere-se também a disposicfes pessoais em relacdo a uma
profissdo, a um determinado estado de espirito quanto a pertencer a um grupo que
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tém um modo comum de produzir a existéncia” (ABDALA, 2000 apud GUIMARAES,
2009, p. 59), e esse processo ndo seria possivel se ndo houvesse minimamente um
vinculo duradouro com a instituicdo, podemos considerar essa condicdo como
requisito necessario. Além disso, cabe ressaltar que os professores efetivos
trabalham em regime de dedicacdo exclusiva, o que contribui ou podera contribuir

com um maior vinculo junto a instituicdo e com o curso que atua.

Gréfico 2. Género dos professores (2012).

22;42%
30; 58% ® Feminino

M Masculino

Fonte: Questionario - Estudo sobre a formacao de professores nos cursos de
licenciatura do Instituto Federal Goiano: Politicas, Curriculo e Docentes (2012)

Quanto ao género 58% dos professores que atuam nos cursos sdo do sexo
masculino e 42% séo do sexo feminino, ndo existindo uma prevaléncia de um sexo
sobre outro, no entanto vale ressaltar que quando aprofundamos o olhar para cursos
com tradicdo masculina, como o curso de matematica, no Campus Urutai, contata-se
que 83% dos professores sdo do sexo masculino. Cumpre ressaltar que o nimero
de professores do sexo masculino também é ampliado nos niveis mais elevados de
educacéo.

Castro (2006) ao tecer discussfes acerca da historia da educagdo aponta
que as primeiras formas de preparacao de professores foi nas escolas muatuas de
ensino Brasil a partir de 1820, mas é com as escolas normais que se estabelece
como responsabilidade do Estado a formacdo especifica para os professores. De
acordo com o autor essas escolas eram destinadas inicialmente a pessoas do sexo

masculino e a exclusdo do sexo feminino marcava o curriculo dessa formacéo, uma
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vez que para as mulheres esse curriculo era reduzido e diferenciado, com foco nos
trabalhos domésticos. Essa diferenciagédo, segundo a autora, portanto era percebida
“tanto das primarias femininas, quanto nas secdes femininas das escolas normais,
na qual o ensino das disciplinas da area de exatas era ausente”. O curriculo
somente foi unificado quando o numero de pessoas com sexo masculino foi
superado para os do sexo feminino.

Dos 60 professores pesquisados, trinta e nove possuem idade entre 26 e 35
anos, representando 66% do total, o que de certo modo, por um lado pode ser
considerado um dado positivo, uma vez que esses dados sugerem que o tempo de
atividade docente na instituicdo sera longa, o que tende a colaborar, em tese, com o
desenvolvimento do préprio curso. Em relacdo ao tempo de atuacdo desses

professores vejamos o Grafico 3.

Gréfico 3. Tempo de atuacao dos professores (2012).

11;22%
15;29%

mde0l1a5anos

111;22%

B de 06 a 10 anos

Mde 11 a15anos

14;27%

mais de 15 anos

Fonte: Questionario - Estudo sobre a formacédo de professores nos cursos de
licenciatura do Instituto Federal Goiano: Politicas, Curriculo e Docentes (2012)

A despeito do aspecto positivo em relacdo a faixa etaria dos professores, a
falta de experiéncia pode ser um fator negativo no processo da propria constituicao
dos cursos, pois a maior parte dos professores que atuam nos cursos, 29%, tem no
maximo até 05 anos de exercicio da profissdo, enquanto 27% possuem entre 06 e

10 anos de experiéncia, o0 que representa 56% do total pesquisado.
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Ao discutir sobre a formagéo continuada dos professores, Candau (1996)
aponta a necessidade de considerar as diferentes etapas de desenvolvimento

profissional dos professores

néo se pode tratar do mesmo modo o professor em fase inicial do exercicio
profissional, aquele que ja conquistou uma ampla experiéncia pedagoégica e
aquele que ja se encaminha para a aposentadoria; os problemas,
necessidades e desafios séo diferentes (CANDAU, 1996, p. 143).

A despeito das diferencas conceituais, varios estudos tem debatido o
desenvolvimento profissional dos professores (MARCELO GARCIA, 1999; NOVOA,
1994; HUBERMAN, 1995; CAVACO, 1995). O conceito de desenvolvimento
profissional pressupde a ideia de crescimento, de evolucdo, de ampliacdo das

possibilidades de atuacdo dos professores. De acordo com Imbernén (2010, p. 47)

0 desenvolvimento profissional do professor pode ser concebido como
gualquer intencao sisteméatica de melhorar a prética profissional, crencas,
conhecimentos profissionais, com o objetivo de aumentar a qualidade
docente, de pesquisa e de gestdo. Esse conceito inclui o diagnéstico
técnico ou ndo de caréncias das necessidades atuais e futuras do professor
como membro de um grupo profissional, e o desenvolvimento de politicas,
programas e atividades para a satisfacdo dessas necessidades
profissionais.

Nesse processo considera-se alguém que aprende em um contexto
especifico, portanto, para além das etapas temporais vivenciadas por esse
professor, ha que se considerar aspectos importantes que influenciam a sua vida
profissional, como as experiéncias e os modos como as significam, as expectativas e
“‘decepcbes e choques da realidade”, percepcdes e outras dimensdes de ambito

cultural, social e politico.

Tabela 10. Formagédo ao nivel de pos-graduacdo dos professores dos cursos de

licenciatura em ciéncias bioldgicas, matematica e quimica do IF Goiano

(2012)

Area de Formacéo Especializacao Mestrado Doutorado Total
Quimica 2 10 3 15
Fisica - 2 1 3
Ciéncias Agrarias - 2 1 3
Educacéao 4 4* - 8

Ciéncias Biolbgicas 7 4 11
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Gestdo Ambiental 1 - -

Ciéncia Animal - - 1

Educacéo Fisica - 1 - -

Educacdo Matemética 1 1 - 2

Engenharia Ambiental - - 1 1

Ensino de Ciéncias e - 1 - 1
Matematica

Geografia 1 - -

Matemética aplicada 4 3 -

Total 13 31 11 55

Fonte: Questionario - Estudo sobre a formacg&o de professores nos cursos de licenciatura do Instituto
Federal Goiano: Politicas, Curriculo e Docentes(2012)
*Um na area de educacdo agricola e os outros na area de ensino na area especifica em que atuam

No que tange a formacdo inicial 78% dos professores realizaram
licenciaturas, o que corresponde a 46 e 22 % bacharelado, correspondendo a 14.
Cinco cursaram apenas graduacdo, cinquenta e cinco poés-graduacdo, treze
cursaram especializacdo e quarenta e dois pos-graduacao stricto sensu, o que
representa 70%, conforme dados da tabelo 10.

50% dos professores cursaram mestrado, com um numero concentrado na
area de quimica, ja que esse curso existe nos cinco campus, como também € o caso
da biologia, existente em trés, contudo percebi ao examinar o curriculo lattes, ja que
em todos os questionarios foram respondidos com nome, que 0S cursos stricto
sensu estao concentrados em areas puras, com pouca verticalizacdo na area do
ensino das devidas disciplinas.

N&o h4, no ambito do Instituto Federal Goiano, professores com mestrado
ou doutorado na area do ensino de quimica e ou biologia, na area de educacéo
matematica existe apenas um professor, assim como no ensino de ciéncias. Trés
professores realizaram mestrado em matematica aplicada. Onze professores
cursaram doutorado, sendo que nove deles ocorreu nas areas dos cursos que atuam
e dois deles em éareas diversas, como é o caso de ciéncia animal e engenharia
ambiental. Um desses professores realizou estagio de pés-doutoramento.

Os professores com mestrado em educacdo sdo em grande parte com
formacdo na area de pedagogia. Vale ressaltar que os professores com formacéo
em pedagogia atuam em todos os cursos de licenciatura, ministrando as disciplinas

pedagdgicas e ndo ha uma cadeira especifica.
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Existem casos em que o professor leciona Fundamentos Filosoficos em um
determinado curso, Psicologia da Educacao em outro curso e Politicas Educacionais
em um terceiro curso. Uma das reclamacgodes “informais” de professores dessa area,
ao aplicar o questionario, foi, além de assumirem uma carga horaria elevada, pois
como todos os outros professores, 0s pedagogos e pedagogas atuam também no
ensino médio, é grande namero de disciplinas que lecionam.

Chamou atencéo o fato de ter encontrado dois professores com formacao
em engenharia agrbnoma lecionando para cursos de licenciatura, em que pese
talvez a falta de professores para alguma disciplina especifica € no minimo curioso
ter profissionais de areas tdo distintas lecionando em um curso de formagédo de
professores, uma vez que “para entender como se ensina um contelido para que 0s
alunos se apropriem deles de modo significativo, somente o conhecimento do
conteudo é insuficiente. De acordo com Libaneo (2012, p. 6) “é necessario saber
como converter a ciéncia em matéria de ensino, pois quando ndo ha essa légica,
ocorre uma dissociacdo entre conhecimento disciplinar e conhecimento pedagdgico
do conteido”, e concordando com Shulman (2005, p. 11 apud LIBANEO, 2012, p. 6)
0 professor

deve compreender as estruturas da matéria ensinada, os principios de
organizacdo conceitual e, a0 mesmo tempo, ter conhecimento pedagdgico
do conteudo, que representa a ligacdo entre a matéria e a didatica, para
compreender como determinados temas e problemas podem ser
organizados, representados e adaptados aos diferentes interesses e
habilidades dos alunos.

A partir das andlises feitas até aqui, podemos dizer em sintese que 0s
professores que lecionam nos cursos de licenciatura do Instituto Federal Goiano,
sdo em grande maioria do quadro efetivo, ndo havendo predominancia do sexo
masculino, sdo jovens e com pouca experiéncia profissional, a maioria tem como
formacao inicial a licenciatura e uma parcela significativa cursou pos-graduacao

stricto sensu, com pouca énfase no ensino ou educagao.

4.1.2 Atuagéo profissional dos professores

Nessa parte buscarei discutir a atuacdo profissional dos professores,
procurando relacionar a atividade docente com o processo de formacdo de

vivenciado pelos professores. Nessa andlise foram levantados os projetos de
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pesquisa na area da educacéo desenvolvidos pelos professores e suas publicaces,
a partir questionario aplicado aos professores: desenvolvem algum tipo de pesquisa
na area de educacdo: formacdo de professores, curriculo, avaliacdo, politicas

publicas, ensino, dentre outras.

Gréfico 4. Desenvolvimento de pesquisa pelos professores na area
de educacéo (2012).

23;44%

B Desenvolvem pesquisa

B Nao desenvolvem pesquisa

Fonte: Questionério - Estudo sobre a formacéo de professores nos cursos de
licenciatura do Instituto Federal Goiano: Politicas, Curriculo e Docentes(2012)

Constatou-se que 44%, ou seja, 27 professores desenvolvem pesquisas no
campo da educacdo. Considerando a pesquisa como instrumento chave para
formacdo de um docente critico-reflexivo, essa préatica colabora diretamente na

formacao do professor, especialmente no processo de formacéo inicial, uma vez que

a pesquisa deve encontrar no cotidiano, na pratica, seu ponto de partida.
Mas é necessério que a partir dai se desenvolvam suas determinacdes e
mediacdes, afim de que se revelem 0s nexos constitutivos do objeto para
gue os sujeitos possam pela unidade pensamento-reflexdo, transformar a
realidade (SILVA, 2009, p. 186).

Acreditamos que o numero de professores desenvolvendo pesquisa sobre
educacdo € consideravel. Apesar de os professores afirmarem que realizam
pesquisa, as publicagbes sobre 0 ensino e ou assuntos concernentes a educacao e
formacdo docente nos ultimos dois anos, por parte dos professores, equivalem a
35%, sendo que 65%, ndo publicaram. Fica claro uma lacuna, uma vez que esses
nameros demonstram a auséncia de uma cultura de pesquisa na formacédo de
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professores ou mesmo de publicacdo na area, cabendo assim uma revisdo quanto a
essa perspectiva no processo de formacao.

Em relacdo a participacdo dos professores em processos formativos foi
realizado levantamento da participacdo deles em eventos cientificos. Embora minha
concepcao de formacgéo continuada ndo se paute no acumulo de participacdes em
eventos cientificos, considero que essa participacdo se constitui em possibilidade de
socializacdo e discussdo de experiéncias e resultado de pesquisas. Nesse caso,
interessa mais particularmente aqueles eventos que tém a educacéo e a formacao

do professor como temas.

Gréfico 5. Participacdo dos professores em eventos cientificos na
area de educacdo e/ou formacdo de professores nos

altimos dois anos (2012)

m Nenhum
mil
o2
3
M Mais de 3

18; 30%

Fonte: Questionario - Estudo sobre a formacao de professores nos cursos de
licenciatura do Instituto Federal Goiano: Politicas, Curriculo e Docentes (2012)

Quase 60% dos professores participaram de um ou mais eventos cientificos
na area de educacgdo e ou formacado de professores nos ultimos dois anos, ou seja,
36 em um universo de 60 docentes, mesmo assim € significativo o namero de
professores que nao participaram, 40%.

Considerando que o processo de formacgéo continuada é fundamental para o
desenvolvimento profissional, uma vez que a formacao se constitui em espaco de
dialogo do professor com seus pares e € de grande importancia para a construgdo
de saberes e das praticas pedagdgicas. Dai a necessidade de se oportunizar
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espacos de reflexdo coletiva para que os professores possam socializar os
conhecimentos construidos. Para Ibiapina (2004, p. 39), “a reflexdao implica a
imersdo consciente do homem no mundo de sua experiéncia, supde analise e uma
proposta totalizadora que orienta a acao para a mudanca’”.

A formacédo continuada estd voltada para o professor em exercicio e tem
como fungéo basica contribuir para o professor ampliar e alterar de maneira critica, a

prépria pratica, como afirma Candau (1996, p. 150),

a formacgdo continuada ndo pode ser concebida como um processo de
acumulacé@o (de cursos, palestras, seminarios etc., de conhecimentos ou
técnicas), mas sim como um trabalho de reflexibilidade critica sobre a
pratica de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal e
profissional, em interacdo mutua.

Podemos concluir em sintese que os professores atuantes nos cursos de
licenciatura sdo em sua maioria efetivos, 85%, com prevaléncia do sexo masculino,
58%, sao relativamente jovens, 66% tem entre 26 e 35 anos e 56% tem até 10 anos
de experiéncia profissional. No que se refere a formacdo ao nivel de graduacéo e
pos-graduacdo ha um predominio de licenciados em relacdo aos bacharéis, 78% e
uma concentracdo dos cursos strictu sensu em &reas puras, 70% cursaram
mestrado ou doutorado. No que tange a pesquisa 44% declararam desenvolver
algum tipo de pesquisa na area de educacao: formacéo de professores, curriculo,
avaliacdo, politicas publicas, ensino, dentre outras, com um percentual de 35% de
publicacdes. Em sua maioria, quase 60%, participou de eventos cientificos na area
de educacédo nos ultimos dois anos.

4.2 Oficio docente, uma questdo de profissionalizacdo e relacdo com o

conhecimento

Ao analisar o conjunto das nove matrizes dos cursos de licenciatura do IF
Goiano, uma situacdo chama a atencao, na categoria 2, conhecimentos relativos aos
sistemas educacionais, em nenhuma das matrizes foram identificadas disciplinas
gue compdem as subcategorias, curriculo, gestdo escolar e oficio docente. De
acordo com categorizacao feita Gatti e Barreto (2009, p. 118), as disciplinas que se

referem a essas subcategorias sao:
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Curriculo: Politicas e Préticas, Curriculo da Educacao Basica I, Curriculo e
Avaliacao, Curriculo e Cultura, Avaliagdo da Aprendizagem, Curriculo e
Projeto Politico Pedagdgico, e Elaboracao de Projetos Pedagdgicos;
Gestdo escolar: Coordenacédo do Trabalho na Escola, Funcdo do Diretor,
Gestdo da Unidade de Ensino, Gestdo e Coordenacdo do Trabalho
Pedagégico no Ensino Fundamental (Supervisdo, Administracdo e
Orientacao), Dimensdes da Acdo Supervisora, e Organizacdo do Trabalho
Pedagdgico;

Oficio docente: Ensino e Identidade Docente, Etica Profissional e
Formacao de Professores.

Em que pesem as disciplinas que abordam o curriculo e a gestéo escolar na
formacdo docente, busco discutir a auséncia especifica das disciplinas que tangem
ao oficio docente, por entender que tais disciplinas colaboram diretamente para a
constituicdo do professor. Nado que as outras duas subcategorias ndo sejam
importantes, pelo contrario. Mas acredito que a constituicdo do professor passa pela
“reflexdo do sujeito sobre si mesmo para melhor reconhecer-se como profissional
educador” (CUNHA, 1998, p. 44). Além disso, na construcdo do oficio docente se

desenvolve o processo de profissionalizagéao.

A profissionalizacdo € entendida como desenvolvimento sistematico da
profissdo, fundamentada na pratica e na mobilizagdo/atualizacdo de
conhecimentos especializados e no aperfeicoamento das competéncias
para a atividade profissional. E um processo ndo apenas de racionalizaco
de conhecimentos e sim de crescimento na perspectiva do desenvolvimento
profissional. (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004, p. 50).

Edificado, também a partir da profissionalizacdo docente, o oficio docente é
forjado no contexto da e na prépria formacao, assim ha uma necessidade eminente
de se pensar a formacédo docente nos Institutos Federais, também pela perspectiva
da profissionalizacdo, em que o futuro professor possa fundamentar-se
teoricamente, de forma critica, a fim de tomar decisbes no processo de ensino e
pesquisa que lhe permitam “avancar na constru¢do de acgao social e politica de
carater transformadora” (ZEICHNER, 1998, p. 227) que permeiam sua atuagao
enguanto agente autbnomo, comprometido com a educacao de alta qualidade para
todos os estudantes.

Se o0s cursos licenciaturas nessas instituicbes sao criados a partir de uma
politica de Estado, visado a atender a defasagem de professores no pais, e essa
defasagem ndo é consequente apenas da falta de vagas, mas fundamentalmente
pela ndo atratividade, ha que se considerar que a formacao ndo pode estar resumida

a uma perspectiva especialista. E preciso que somada a formacdo especifica, o
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aluno tenha condi¢cdes de compreender, apreender e absorver o significado da
profissdo docente.

E imprescindivel entender que para formar o professor, necessita-se da
construcdo de sua identidade com a profissdo, “assumir-se enquanto educador e
optar conscientemente por um curso que o credencie para o exercicio da profissédo é
um dos primeiros passos na dire¢do da construgdo da identidade docente” (DINIZ-
PEREIRA, 2011, p. 47). A construcdo da identidade profissional se inicia durante o
periodo de estudante, mas se consolida logo na formacé&o inicial e se prolonga

durante seu exercicio profissional.

Essa identidade ndo surge automaticamente como resultado da titulagéo, ao
contrario, é preciso construi-la e modela-la. E isso requer um processo
individual e coletivo de natureza complexa e dindmica, o que conduz a
configuracdo de representactes subjetivas acerca da profissédo docente [...]
Trata-se de uma construcdo individual referida a histéria do docente e as
suas caracteristicas sociais, mas também de uma construgdo coletiva
derivada do contexto do qual o docente se desenvolve. (GARCIA, 2010, p.
19)

O contexto no qual o docente se desenvolve é o |6cus para a constituicao de
um professor, que se forma sinergicamente, de um lado o aprendizado do
conhecimento especifico, de outro o pedagdgico didatico que juntos se transformam
na base do processo sua profissionalizacdo construcdo de sua identidade e

profissionalidade,

A licenciatura deve oferecer condicbes de profissionalidade aos que a
frequentam. A profissionalidade é o conjunto de caracteristicas de uma
profissdo que enfeixam o0 conjunto dos conhecimentos e habilidades
necessarios ao exercicio profissional. (GATTI, 2011, p. 305).

Nas analises das matrizes curriculares ficou evidente uma formacgao
especifica em detrimento da formagéo didatico-pedagdgico. Uma vez que a carga
horéaria das disciplinas especificas sdo percentualmente maiores, ou seja, 0s alunos
dos cursos de licenciaturas estudados, sdo formados a partir de um saber
especializado, que é importante, no entanto em sua atividade docente, o ensino sé
se realiza a partir de uma clara articulagdo entre as disciplinas especificas e o
conhecimento pedagogico, entre a teoria e a pratica, caso contrario continua a ser
para o futuro professor, estanque, dissociado da realidade.

De acordo com Libaneo (1998, p. 94), “as investiga¢des sobre formagao de
professores apontam como questdo-chave o fato de que os professores
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desempenham uma atividade tedrica-pratica”. Isso quer dizer que desde o ingresso
dos alunos nas licenciaturas é preciso integrar os conteudos das disciplinas em
situacbes de pratica que coloquem problemas aos futuros professores e lhes
possibilitem experimentar solugcdes com a ajuda da teoria, ou seja, cada vez mais,
esse profissional precisa estar preparado para exercer uma pratica contextualizada,
atenta as especificidades do momento, a cultura local, ao alunado diverso em sua
trajetdria de vida e expectativas escolares.

Por isso, Mizukami (2005-2006) defende que no processo de formacéo do
professor “a pratica por si s6, nao supre o dominio dos conteudos especificos de
forma satisfatoria; de forma sistematizada € preciso estar articulada com o
conhecimento”.

Em estudos realizados no que tange aos cursos analisados Gimenes (2010),
Gauche (2008), Fiorentini (2005) e Cury (2002), h4 uma desarticulacdo entre os
conhecimentos especificos e pedagdgicos, entre a teoria e a pratica, que em muitos
casos ocorrem devido a prépria falta de formacdo pedagdgica dos professores que
atuam nos cursos.

E importante pensar que esse processo de articulagio é necessario uma vez
que promove a superacdo de uma pratica que depende nao apenas de
conhecimentos e de competéncias cognitivas no ato de ensinar, mas também de
valores e atitudes favoraveis a uma postura profissional aberta, capaz de criar e
ensaiar alternativas para os desafios que se apresentam. Essa sistematica constituli,
ao docente a reflexividade de sua agao.

Libaneo (2002) aponta trés significados para reflexividade: como consciéncia
dos proprios atos do sujeito, como algo imanente a propria acdo e como reflexdo
dialética. Esse ultimo demanda que o professor desenvolva trés capacidades, de
modo paralelo: a apropriacdo tedrico-critica das realidades, a reflexdo sobre a
pratica a partir da apropriacédo de teorias como marco para melhorias das praticas de
ensino e a consideracdo dos contextos sociais, politicos e institucionais na
configuracéo das praticas escolares.

Apesar da reflexividade ser a possibilidade de tomada de consciéncia da
prépria acdo e de construgdo de saberes, conforme Libaneo (2002) é “um dos
elementos de formacgao profissional dos professores”, pois eles “aprendem sua
profissdo por varios caminhos, com a contribuicdo das teorias conhecidas de ensino

e aprendizagem e inclusive com a prépria experiéncia” (2002, p. 73).
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Nesse sentido, pode-se dizer que a reflexdo, a critica e o pensamento sédo
inseparaveis de uma transformacéo llcida e consequente da realidade, do contexto

em que ocorre a relacdo teoria e pratica e da sinergia dos conhecimentos

especificos e pedagogicos, como também o proprio ato de ensinar. E necessario

considerar, de acordo com Gallo (2004, p. 65), que

0os cursos de licenciatura, mais do que instrumentalizar os professores,
devem contribuir para a superacdo do empirismo, do positivismo, do
cientificismo, do psicologismo, do didaticismo e do primado do imediato, da
préatica, da técnica, do mundo da imagem, da midia, abrindo-se a uma sélida
formagédo tedrica das humanidades e nas chamadas areas de conteldo,
sem 0 que o fazer pedagdgico dificilmente escapara da acomodacdo aos
interesses, as caréncias de tudo o que é particular, circunscrevendo a
educacéo, realidade ampla, significativa e rica, aos limites estreitos e pobres
do senso comum, do sensivel e da pratica.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena
(2002) postulam que a formacao de professores para atuar nos diferentes niveis e

modalidades da educacéo basica observara alguns principios norteadores:

preparo para o exercicio profissional especifico, que considerem de um lado
a formacao de competéncias necessarias a atuacao profissional, como foco
do curso, a coeréncia entre a formacdo oferecida e a prética esperada do
futuro professor, e, de outro, a pesquisa, com foco no ensino e na
aprendizagem, para compreensdo do processo de construgdo do
conhecimento.

Embora existam orienta¢cdes como as citadas, as licenciaturas de areas
especificas carecem de estudos e reflexdes acerca de suas estruturas, uma vez que
de acordo com Gatti e Nunes (2008, p. 48).

Mesmo com ajustes parciais em razao das diretrizes, verifica-se nas
licenciaturas dos professores especialistas a prevaléncia da histérica ideia
de oferecimento de formacao na area disciplinar especifica com alto peso
em nimero de disciplinas e horas-aulas, praticamente sem integragdo com
as disciplinas pedagdgicas. Estas ficam com parcela reduzida no total de
horas-aula ou atividades.

O PNE ?/2020 em sua meta 15 prevé em sua estratégia 15.7 a reforma
curricular dos cursos de licenciatura de forma a assegurar o foco na aprendizagem
do estudante, dividindo a carga horaria em formacéo geral, formacdo na area do
saber e didatica especifica, buscando assim garantir a qualidade na formacdo do

futuro docente.
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Os limites das politicas publicas nos colocam novos desafios, como o de
pensar a estrutura de uma formacgéo de professores que compreenda nédo apenas as
questdes didaticas e de conteudos especificos, mas fundamentalmente formar um
docente que seja protagonista da ordem social em que a escola a educacao estao
inseridas, pois a luz dos escritos de Gramsci (1999 apud SHLESENER, 2009, p.
163).

entende-se que uma nova ordem social e politica precisa ser acompanhada
pela construcdo de uma nova escola, com novos métodos de trabalho e
nova atitude docente, capaz de formar um homem pleno e realizado [...]
assim a escola, muito além de fornecer instrumentos para o aluno
desempenhar uma profissdo, criaria as condi¢bes para torna-lo capaz de
reconhecer suas raizes culturais e os valores que transcendem seu tempo,
a fim de compreender a sua inser¢do no mundo.

Os desafios impostos a docéncia: baixos salarios, desvalorizagdo social,
sobrecarga de trabalho, planos de carreira débeis, descrenca com a profissao,
estruturam-se em uma complexa rede que vai desde os interesses mercadolégicos
na educacdo até a pratica docente, passando pela formacdo até sua
profissionalizacdo, pois h& certa lacuna na constru¢do da consciéncia do significado
cultural, politico, econémico e social da profissao.

Além de estarmos, diante de uma guerra de posicéo?®, de um lado, o Estado
burgués e seu movimento para desconstrucdo da carreira docente, provocado pela
retdrica da qualidade da educacdo, “o excesso dos discursos esconde a pobreza
das praticas politicas, ndo se veem surgir propostas coerentes sobre a profissdo
docente” (NOVOA, 1999, p. 13) e assim os esforcos em submeté-la aos interesses
produtivos, arrolam juntamente o professor. De outro, a propria classe, que
estruturada quase de forma estratificada (professores da rede privada e publica e
seus niveis de ensino) enfrenta barreiras em se posicionar conjuntamente diante das
guestdes impostas a educacdo, por ndo se comunicarem como deveria, pois ao
mesmo tempo em que se identificam enquanto classe, ndo se reconhecem em suas

reivindicagoes.

29 A fim de explicar teoricamente o processo mediante o qual uma classe subalterna adota uma
estratégia de “guerra de posicado” e remodela as forgas sociais visando a constru¢do de um novo
Estado, Gramsci desenvolveu o conceito de bloco historico. Tal conceito teria um carater
revolucionario devido a sua énfase na unidade e na coeréncia das ordens politico e social. Em
outras palavras, “foi uma defesa intelectual contra a cooptacao pelo transformismo. Gramsci: Uma
Breve Introducdo. Disponivel em: <http://www.maxwell.lambda.ele.puc-rio.br/6617/6617 3.PDF>
acesso em: 30 jul. 2012.


http://www.maxwell.lambda.ele.puc-rio.br/6617/6617_3.PDF
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4.3 Por uma politica de formagéo docente nos institutos federais

A atuacdo dos professores dos Institutos Federais tem um carater
diferenciado das universidades, uma vez que € da “natureza dos institutos federais
validar a verticalizagdo do ensino e balizar as suas politicas de atuacéo pela oferta
de diferentes niveis e modalidades da educacao profissional e tecnoldgica, basica e
superior” (PACHECO, 2011, p. 23), o que pressupde que as condi¢cdes de trabalho
desses profissionais no ambito das licenciaturas pode indicar outros modos de
construcéo desses cursos.

Ao analisar o perfil dos professores que atuam nos cursos de licenciatura,
cabe ressaltar que nos IFs ndo ha departamentalizacdo de curso como ocorre em
grande parte das universidades, e o0s professores aprovados nos concursos e/ou
contratados temporariamente, s&do requisitados por qualquer um dos cursos
oferecidos no ambito da instituicdo. Portanto, sdo as demandas de aulas das
disciplinas que definem o curso em que professor atuara e, esses cursos sao dos
diferentes niveis da educacéo, podendo ser desde o ensino médio profissionalizante
até a pés-graduacao.

Desse modo, nos cursos de licenciaturas os professores de areas
especificas, assim como 0s pedagogos, acabam por assumir informalmente uma
cadeira, a medida que o curso toma corpo com a entrada de novas turmas e o
incremento do numero de aulas. Os professores podem ainda ministrar mais de uma
disciplina no mesmo curso, caso nao tenha professores no quadro. No entanto, o
que determinara a disciplina a ser ministrada serd a necessidade do periodo em
guestdo e a relacdo com a formacdo do professor, O professor, atuard nas
licenciaturas além de continuar a atuar no ensino médio e outros cursos de
bacharelado, tecnélogos e dependendo do campus na pos-graduacgao.

O caso mais preocupante é dos professores da area das humanidades, mais
especificamente os licenciados em pedagogia, que chegam a atuar em trés cursos
diferentes com disciplinas diferentes, por exemplo, lecionam fundamentos filoséficos
no primeiro periodo do curso de quimica, politicas publicas no quinto periodo de
matematica e psicologia de educacdo nos periodos equivalentes ao de ciéncias
bioldgicas, matematica e quimica, além de atuarem no ensino médio, ministrando as

disciplinas de filosofia, sociologia, ou as duas.
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Se por um lado esse contato com o ensino médio oferece ao professor
formador uma proximidade constante com a realidade escolar da educacao basica,
por outro ha uma carga de trabalho excessiva, a medida que o profissional acaba se
envolvendo em muitas atividades diferentes, interferindo, no caso das licenciaturas,
na sua dedicacdo no que tange a formacao docente.

O modo de organizacéo dos professores, por meio da distribuicdo de aulas,
indica auséncia de diretriz de constituicdo dos cursos, sejam eles bacharelado ou
licenciatura, uma vez que a formacdo se compde a partir de areas ou mesmo por
disciplinas de atuacéo.

A ampliacdo do ensino superior com a chegada de diferentes grupos, até
entdo excluidos dessa etapa educacional tem provocado alteracdes significativas na
organizacdo das IES. Essa diversificacdo ndo tem ocorrido apenas nos Institutos

Federais, pois conforme aponta Zabalza (2004, p. 22)

da massificagdo e progressiva heterogeneidade dos estudantes até a
reducdo de investimentos; da nova cultura da qualidade a novos estudos e
novas orientagdes na formacao (...), incluindo a importante incorporacdo do
mundo das novas tecnologias e do ensino a distancia.

A chegada de “novos alunos”, desde a década de 1990, tem levado as
Instituicbes de Educacdo Superior - IES - a contratacdo também de um grande
numero de “novos professores”, com idades, experiéncias e condi¢cdes sociais e
econdbmicas muito diferenciadas. Além dessa diversificagdo de estudantes e
professores, as diferencas de poder dos diferentes cursos e instituicbes tem levado
essas instituicbes a adaptarem-se sem resisténcia as demandas do mercado,
inclusive implementando cursos para qual ndo estdo efetivamente preparados ou
sem que haja uma real demanda.

O que pode ser observado nos ultimos anos € foram criados cursos e
ampliadas vagas nos curso em funcionamento, sem estudo das demandas
regionais, condicdo que sugere uma corrida das IES a fim de garantir novos
financiamentos e a contratacdo de novos professores, o que tem provocado
resultados negativos e que podem ser constatados pela observacdo dos altos
indices de vagas ociosas em algumas IES, inclusive em cursos de licenciatura, como
demonstramos no capitulo 3.

A légica nem sempre é para atender ao mercado externo, mas para atender

demandas internas de captacao de recursos e mesmo de professores das proprias
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instituicbes de educacdo superior. Nesse sentido, as condi¢cdes de trabalho dos
docentes das IES ndo tem sido nada favoraveis, seja em relagdo a valorizacdo
profissional ou mesmo ao efetivo exercicio da atividade docente, que tem também
como meta os trés principais fins da educacdo superior, conforme prevé a prépria
Constituicdo de 1988, a pesquisa, 0 ensino e a extensao, atividades essenciais para
implementagéo qualitativa dos cursos de licenciatura. Em busca dessa qualidade
podemos citar a ultima greve dos servidores da educacédo (professores e técnicos
administrativos) das Universidades e Institutos Federais em 2012, que durou mais
de trés meses, em que as principais reivindicagcbes eram norteadas pela reposicao
salarial e melhores condi¢fes de trabalho.

No caso dos Institutos Federais, de acordo com auditoria do Tribunal de

Contas da Uniao realizada em 2012.

Identificou que o principal fator que pde em risco a qualidade dos servi¢cos
educacionais prestados pelos Institutos Federais reside no déficit de
professores e técnicos de laboratorio. Planilhas apresentadas pelo MEC,
com dados de Abril de 2012, indicam que hé& caréncia de 7.966 professores.
[...] Por vezes, esse déficit prejudica o andamento normal do fluxo de
cursos. Para 20% dos docentes que responderam ao questionario aplicado
pelo TCU, as interrup¢cdes em cursos por falta de professor sdo frequentes.
Em um grupo de 2.970 alunos entrevistados durante as visitas in loco, 22%
dos estudantes assinalaram que ja deixaram de cursar ou concluir alguma
disciplina por falta de professor. (2012, p. 46).

No caso do Instituto Federal Goiano, ainda ndo existem diretrizes elaboradas
pela instituicdo no que tange aos cursos de licenciatura, ou seja, 0S cursos Sao
regulados pelo aparato legal do sistema nacional de educacéao, no entanto observa-
se um esforco ainda isolado nos campus a fim de consolidar os cursos de
licenciatura, como por exemplo o | Encontro de licenciaturas do Campus Urutai em
setembro de 2011 e o | Encontro Nepex- Licenciatura e | Encontro Pibid no Campus
Rio Verde em Junho de 2012.

O Parecer 21 (2001, p. 10) do Conselho Nacional de Educacédo, define o

Estagio Curricular como um

tempo de aprendizagem que, através de um periodo de permanéncia,
alguém se demora em algum lugar ou oficio para aprender a pratica do
mesmo e depois poder exercer uma profissdo ou oficio. Assim o estagio
supde uma relagdo pedagogica entre alguém que ja € um profissional
reconhecido em um ambiente institucional de trabalho e um aluno estagiario
[...] € o momento de efetivar um processo de ensino/aprendizagem que,
tornar-se-4 concreto e autbnomo quando da profissionalizagdo deste

estagiario.
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Quanto ao estagio, os cursos de licenciaturas estdo submetidos ao
Regulamento dos Cursos de Graduagdo do IF Goiano, que dispde sobre a
organizacao didatico-pedagogica dos cursos, que de acordo com Art. 2°. “constituem
cursos de graduacdo as seguintes modalidades: |. bacharelados; Il. Licenciaturas e
[ll. Tecnologias” (p. 1). O Capitulo XV trata especificamente do Estagio Curricular
Supervisionado, em seu Art. 131 “O estagio curricular supervisionado seguira a
legislacdo vigente e PPC do curso.” (2011, p. 24). No caso dos cursos de
licenciaturas os professores responsaveis pela disciplina de estagio sdo os
coordenadores do estdgio. Como vimos anteriormente, nos PPCs analisados,
apenas o de ciéncias biolégicas do Campus Urutai tem orientacdes, cabe aqui uma
analise dos outros cursos.

Com relacao a pesquisa, ndo ha uma politica institucional formatada para os
cursos de licenciatura, mesmo existindo o Programa de Apoio a Produtividade em
Pesquisa do IF Goiano (Pappe), observa-se pouca adesdo dos professores da area
de formacdo de professores uma vez que 0s critérios para concessdo de bolsas,
indiretamente beneficia professores da area agraria, dentre outras, uma vez que &
onde se encontram o0 maior numero de doutores, publicacbes em periddicos,
coordenadores de grupos de pesquisa, membros de projetos de pesquisa
cadastrados em o6rgdos de fomentos a pesquisa e cursos de pos-graduacao, do
instituto, critérios que sdo determinantes para participacdo da selecdo. Na ultima
selecdo feita, conforme dados da Pro-reitoria de Pesquisa, Pds-Graduacdo e
Inovacao, nao foi selecionado nenhum professor da area das licenciaturas, pois 0s
poucos que participaram, ndo conseguiram atingir os 40% da média dos
participantes, critério para aprovacao.

A formacédo de professores nos Institutos Federais ainda € um assunto que
merece ser debatido e refletido, uma vez que a expansdo da rede federal ensino,
iniciado no Governo Lula (2002-2010) e com continuidade no Governo Dilma
Rousseff (2010-2014), traz a luz da discussdo um outro l6cus de formacéo docente,
que ora tinha um caréater de formagé&o técnica, que precisa se articular a um sistema
nacional de professores, ou mesmo a uma base comum nacional. Luta assumida
pela Associacdo Nacional pela Formacéao dos Profissionais da Educacao (Anfope)
desde o inicio da década de 1980 (LIMA, 2012, p. 74). Sobre a base comum

nacional:
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O contetdo da formulagdo da base comum nacional € um instrumento de
luta e resisténcia contra a degradagdo da profissdo do magistério,
permitindo a organizacéo e reivindicacao de politicas de profissionalizacéo
que garantam a igualdade de condicdes de formacéo. E ainda um elemento
unificador da profissao, ao defender que a docéncia é a base da formacéo
de todos os profissionais da educacao [...] (FREITAS, 1999, p. 31).

Além dessas questdes de cunho do processo de formacdo de professores,
0s institutos comegam a apresentar problemas, conforme auditoria do Tribunal de
Contas da Unido (TCU)%*° a rede de institutos federais de educacéo técnica mostra
que faltam quase 8 mil professores, o equivalente a 20% dos profissionais
necessarios. O déficit atinge toda a rede de 442 campus em funcionamento no Pais.

A criagdo de cursos de licenciatura no Instituto Federal Goiano, se associa
h& um discurso fragil: de suprir a escassez de professores do ensino basico,
especialmente nas ciéncias da natureza e matematica, como ja discutimos
anteriormente, é fragil porque os mesmos sao criados sem levar em conta suas
peculiaridades, sem uma politica definida capaz de sustenta-los diante dos desafios
impostos pela organizacdo curricular, fomento a pesquisa, selecdo de professores
para as disciplinas das humanidades (em todo o Instituto Federal Goiano, existem
apenas dois professores fildsofos concursados e nenhum sociélogo, por exemplo).

Esses problemas, como outros discutidos anteriormente, podem incorrer
diretamente na precarizacdo dos cursos, bem como para uma formacdo débil de
seus estudantes, o que de certa forma, tornar-se necessario que 0s cursos de
licenciatura estejam na pauta académica, institucional e orcamentaria da instituicéo,
se o intuito for levar a sério a lei de criacdo dos institutos federais, e a exigéncia de

20% de suas vagas a cursos de formacéao de professores.

30 Noticia do Jornal Estadéo disponivel em: < http://www.estadao.com.br/noticias/impresso,institutos-
federais-tem-deficit-de-8-mil-professores-revela-auditoria-do-tcu-,1013269,0.htm> Acesso em: 05
abr 2013.
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CONSIDERACOES FINAIS

Pode-se concluir, certa dissonancia entre a proposta de formar professores,
como uma politica preconizada pela Lei 11.892/2008, que trata da criacdo dos
Institutos Federais e sua materializacdo, a medida que se percebe que nos cursos
de licenciaturas a formacdo de professores, mesmo apresentando avangos, pode
ser melhor aperfeicoada, seja pela estrutura curricular dos cursos, seja pelo perfil de
seus professores ou pela auséncia de politicas especificas para esse fim.

Mesmo atendendo a legislagdo em vigor quanto a estrutura curricular, as
matrizes curriculares dos cursos de licenciatura do IF Goiano, em sua maioria, do
ponto de vista quantitativo demonstram uma certa concentracdo nas disciplinas de
area especifica em detrimento das questdes relacionadas as necessidades
formativas de professores, apresentando ainda uma formatagdo curricular muito
proxima do modelo conhecido como "3+1", isto é, aquele que apenas acrescenta as
disciplinas do curso de bacharelado um conjunto de disciplinas pedagdgicas e
atividades de estagio, uma espécie de suplemento, sem a articulacdo necesséria
para a formacdo docente, uma vez que had uma fragmentacdo da producdo do
conhecimento para o objetivo do curso de licenciatura: formar professores.

Os cursos se estruturam em perspectivas diferentes. No caso da licenciatura
em matematica observamos avanco na proposta de formag¢do no que tange ao
equilibrio na oferta de disciplinas especificas em relacdo as disciplinas pedagdgicas,
podemos dizer que sua matriz encontra-se em um estagio intermediario. As
licenciaturas em ciéncias biolégicas demonstraram a maior concentracdo de
disciplinas especificas, e a menor formagéo especifica para a docéncia, 36,3 % e
7,5% respectivamente, neste caso podemos dizer que a perspectiva em que se
estruturam 0s cursos, aproxima-se do “modelo dos conteudos culturais cognitivos”,
que se “esgota na cultura geral e no dominio especifico dos conteudos que ira
ensinar’ (SAVIANI, 2009, p. 149). Também se fundamentam, de acordo com Pérez
Gbémez (2000), numa perspectiva académica, com um enfoque enciclopédico, que
evidencia uma formagdo como a de um especialista num ou varios ramos do
conhecimento académico. Dai a forte preocupacdo com a acumulacdo de
conhecimento especifico, dando-se pouca importancia a formacéo didatica da
propria disciplina (p. 354). Essa situacdo nao é diferente nos cursos de licenciatura
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em quimica, mesmo tendo apresentado a menor concentracdo de disciplinas
especificas entre os cursos analisados, 30,7% e um ndimero maior que o dos cursos
de ciéncias bioldgicas, na categoria formacédo especifica para a docéncia, 11,7%.
Essa situacdo € perceptivel quando observamos nas matrizes curriculares
analisadas, a categoria formacdo especifica para a docéncia, em que a carga
horaria da subcategoria, didaticas especificas, metodologias e préaticas de ensino
representa 2,1% e 2,6% respectivamente nos cursos de ciéncias biolégicas e
quimica.

Os professores que atuam nos cursos sdo em sua maioria licenciados, 78%,
de forma que, em tese, possuem formacgé&o para lidar com formacao de professores,
mas apenas dois professores possuem pos-graduacao strictu sensu nas areas de
ensino de matematica e ciéncias e educacdo matematica, um ndmero muito
pequeno, enquanto 41,6% cursaram mestrado e 17,6% doutorado em suas areas
especificas de atuacdo, ndo constituindo nos cursos um perfil profissional de
professores voltados para o ensino ou para a formacédo docente. O que nao quer
dizer que ndo possa vir a ser, uma vez que 44% dos professores desenvolvem
pesquisas no campo da educacgéo e quase 60% participaram de um ou mais eventos
cientificos na area de educacdo e ou formacdo de professores nos ultimos dois
anos, o que demonstra um esforco, visando a formacdo continuada articulada a
formacdo de professores.

Vale salientar que 31% dos docentes pesquisados, tém no maximo cinco
anos de exercicio da profissdo, o que de certa forma interfere na constituicao dos
CUrsos.

Nos cursos analisados a média de horas de conteudos especificos foi de
33%, com um percentual médio de 28,6% de disciplinas, enquanto os contetdos
relacionados a fundamentos teoricos, formacédo especifica para a docéncia e
conhecimentos relativos aos sistemas educacionais representam somados uma
média de 22,5% da carga horaria total, confirmando o carater ainda conteudista e de
um possivel bacharelado disfarcado dos cursos. Assim concordando com Gatti
(2011, p. 98).

Com a publicagdo da Lei n° 9.394/1996 (LDB), alteracbes sdo propostas
tanto para as instituicbes formadoras quanto para os cursos de formacédo de
professores, tendo sido definido periodo de transicao para efetivagcao de sua
implantacdo. Em 2002, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdao de Professores (Resolu¢cdo CNE/CP n° 1/2002) sdo promulgadas,
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e, nos anos subsequentes, as Diretrizes Curriculares para cada curso de
licenciatura passam a ser aprovadas pelo CNE. Mesmo com ajustes parciais
propostos nessas diretrizes, verifica-se, nas licenciaturas dos professores
especialistas, a prevaléncia da histérica ideia de oferecimento de formacao
com foco na area disciplinar especifica, com pequeno espaco para a
formacao pedagdgica

Interessante destacar que o curso de matematica apresenta a maior
porcentagem de conteudos dirigidos a escola basica de todos os cursos analisados,
com 9,9%, e também a maior carga horaria de formacéo especifica para docéncia,
com 21,4%, o que representa mais que a soma dos cursos de ciéncias biologicas e
quimica juntos.

Os Projetos Pedagogicos de Cursos analisados destoam, seus objetivos nao
se relacionam com suas matrizes, na grande maioria, pois nao apresentam
disciplinas que atendam ao que estd proposto. Existe ainda uma forte desconexao
entre as habilidades que se esperam de um professor em detrimento do profissional
bacharel na medida em que supervalorizam a formag¢do do matematico, bidlogo ou
quimico, no caso do Projeto pedagogico do Curso de Quimica do Campus Rio
Verde, por exemplo, seu objetivo geral, traz a profissdo do quimico em evidéncia,
antes do educador. Podemos afirmar que 0os maiores avancos sao apresentados no
Projeto Pedagdgico de Curso de Ciéncias Bioldgicas do Campus Urutai.

Por fim, ndo se pode afirmar que apdés mais de dez anos de aprovagado das
DCNs os cursos de licenciaturas tenham construidos identidades proprias, distintas
do bacharelado, que tenha superado a dicotomia conhecimentos pedagdgicos, da
docéncia, e das éareas especificas ou que a formacdo de professores tenha
superado o carater “inferior” assumido nas IES.

O caminho a ser percorrido ainda é grande, discutir formacéo de professores
em uma instituicdo de base tecnoldgica, que passa por processo de metamorfose
desde sua criacdo em 2009, é um desafio, pois é preciso que se tenham diretrizes
politicas que fomentem o desenvolvimento e estruturacdo das licenciaturas por meio
de apoio a pesquisa, valorizacdo das atividades de ensino e extensdo que tenham
como alvo a formacao docente, realizacdo de eventos, contratacado de professores e
construcdo de laboratorios, seja pelos 6rgdos como o Ministério da Educacgéo, seja
por meio da Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnolégica - SETEC, ou de

acOes da propria Reitoria do Instituto Federal Goiano.
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E crescente o nimero de estudos sobre a formac&o docente e s&o varios 0s
autores que discutem a legislacdo, as politicas, os curriculos e as investigagfes. A
perspectiva adotada nesta pesquisa ndo se propds a discutir o processo de
formacdo a partir de um escopo determinista, pois compreendendo a fragilidade
exposta pelos cursos, alguns mais, outros menos, a pesquisa buscou colaborar com
a discussao de cursos de licenciatura que em sua formacao atendam nao apenas a
formacdo propedéutica do futuro professor, mas que se insira também a
necessidade crescente de se constituir nos futuros professores a consciéncia de seu
papel como agente responsavel pelo oficio de ensinar, de agente politico diante da
profissdo, de seus desafios e conquistas.
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APENDICE A

TITULO DA PESQUISA: Estudo sobre a Formagdo de Professores nos Cursos de
Licenciatura do Instituto Federal Goiano: politicas, curriculo e docentes

PESQUISADOR RESPONSAVEL : Fabiano José Ferreira Arantes

Nome do Entrevistado:

Nome da Instituicéo:

E-mail: Telefone: ()

Instrucdes para o preenchimento do questionario.

Ao responder a este questionario vocé vai colaborar com uma Pesquisa sobre formagéo de
professores nos Cursos de Licenciatura do Instituto Federal Goiano.

Antes de responder e preencher o instrumento de coleta de dados, leia com atencdo. Nas
questdes em que ha um quadrado responda, colocando uma cruz (X) na resposta que
considerar mais adequada. E nas questdes de resposta aberta, responda no espago que se
encontra destinado para o efeito.

Obrigado.

A. IDENTIFICACAO:

1. Sexo:

a- ( ) Feminino b- ( ) Masculino

2. Qual sua idade?
a- () até 24 anos

b- ( ) de 25 a 35 anos
b- ( ) de 36 a 45 anos
c- () de 46 a 55 anos

d- ( ) mais de 56 anos

3. H& quanto tempo exerce a fungdo de professor (a)?
a- ( ) de 0l ab5anos

b- ( ) de 6 a 10 anos

c-( )dellal5anos

d- ( ) mais de 15 anos
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4. Ha quanto tempo exerce a funcdo de professor (a) na instituicdo atual?
a- ( ) de 0l ab5anos

b- ( ) de 6 a 10 anos

c-( )de 11 a 15 anos

d- ( ) mais de 15 anos

5. Vinculo empregaticio:
a- ( ) Concursado/efetivo
b- ( ) Contratado/eventual temporério
c- () Outros

6. Vocé é professor(a) de

B. FORMACAO PROFISSIONAL

7. Formagcéo inicial:

() Licenciatura ( ) Bacharelado

8. Curso de pds-graduacao:
a- () Especializacéo

b- ( ) Mestrado

c- ( ) Doutorado

d- ( ) Pds-doutorado

e- () Nenhuma alternativa

Area:

9. Vocé participa de formacéo continuada para professores na instituicdo que atua?
a- () Sim b-( )néo
Especifique

C. ATUAGCAO PROFISSIONAL

10. Desenvolve algum tipo de pesquisa na area de educacdo (formacdo de professores,
curriculo, avaliacéo, politicas publicas, ensino, dentre outras)?

a- () Sim b-( )néo

Especifique
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11. Quantos eventos cientificos na area de educacdo e/ou formacdo de professores
participou nos ultimos dois anos?

a-()1

b-()2

c-()3

d- ( ) mais de 3

12. Tem publicagbes sobre ensino e/ou assuntos concernentes a educacgéo e formacao
docente nos ultimos dois anos?
a- () Sim b-( ) Nao

13. Em sua atuacao profissional, em sala de aula, quais os recursos vocé mais utiliza?
a- ( ) quadro e giz

b- () videos

c- () laboratério

d- ( ) material didatico especifico

e- () Outros

14. Vocé estabelece relagdo entre teoria e pratica na disciplina que atua?
a- () Simb- () ndo

Se sim, como

D. SOBRE O CURSO EM QUE VOCE ATUA

15. Vocé conhece o projeto Politico Pedagdgico do Curso em que leciona?
a- () Simb- () ndo

16.Vocé participa na elaboracéo, no desenvolvimento e na avaliacdo do Projeto Politico
Pedagdgico do Curso que atua?
a- () Simb-()néo

d- Se sim, qual é sua atuacao?

17. A carga horaria da disciplina que leciona contempla horas para pratica?
a- () Sim

b- ( ) Néo

c- ( ) Né&o estou apto (a) a responder

d- Se sim, de que modo?
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18. A matriz curricular do curso que leciona proporciona ao aluno(a) conhecimentos e
possibilidades de atuacdo em outro area da escola, que ndo seja 0 ensino, como
coordenacéao e ou gestao escolar?

a- () Sim

b- () Néo

c- ( ) Néo estou apto(a) a responder

19. Em sua opinido, quais as caracteristicas que o curso em que leciona apresenta de

licenciatura? E de bacharelado?




ANEXO

ANEXO 1 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Saudacoes,

O Sr.(Sra) esta sendo convidado a participar do projeto de pesquisa de Mestrado denominado
“Estudo sobre a formacéo de professores nas licenciaturas do Instituto FederalGoiano:
Politicas, Curriculo e Docentes ”, que sera desenvolvido vinculado aoPrograma de P0s-
Graduacdo em Educacdo PPGEDUC da Universidade Federal de Goias — Campus Catal&o. .
Esse projeto encontra-se sob a coordenacdo da Profa.DulcériaTartuci, que orienta o Prof.
Fabiano José Ferreira Arantes do IF Goiano — lotado na Reitoria, na Pré-reitoria de Pesquisa,
Pds-graduacao e Inovacao, oriundo do campusUrutai.

Acreditamos que este trabalho fornecerd dados importantes que dardo suporte a
estudos e diagnosticos sobre a realidade dos cursos de licenciatura do IF Goiano.

Para participar deste estudo, solicitamos a sua especial colaboracdo em responder um
questionario que contera perguntas relativas a sua formacdo académica, idade, tempo de
experiéncia, sobre suas percepcdes acerca de alguns temas ao processo de formacgédo de
formacao de professores, sobre suas préaticas pedagogicas, dentre outras. O(A) Sr(a) podera ler
0 questionario antes de respondé-lo, sem nenhum problema.

Consideramos que a metodologia utilizada para coleta de dados nédo oferece riscos ou
desconfortos para o(a) Sr(a). No entanto, caso fagca a opcdo por ndo responder qualquer
pergunta ou mesmo desistir de participar da pesquisa, ainda que o(a) Sr(a) ja tenha respondido
algumas questdes, saiba que isso ndo lhe trard nenhum prejuizo, estando ciente de que nao
ficaremos aborrecidos e entenderemos qualquer que seja 0 seu motivo.

E importante frisar que o(a) Sr(a) ndo terd nenhum gasto com a sua participagdo no
estudo e também néo receberd pagamento pela mesma.

Todo material produzido como resultado dessa pesquisa sera armazenado, sob
responsabilidade domestrando, em uma sala com devida seguranca e serd manuseado somente
pelos pesquisadores envolvidos no projeto. Esse material ficara guardado por um periodo de
cinco anos para subsidiar a execucdo de outros trabalhos cientificos, se necessario, e depois
sera inutilizado.

Sua participacdo neste estudo é muito importante e voluntéria.

Apbs a leitura desse termo e apds esclarecida qualquer duvida que o(a) Sr(a) possa ter,

gostariamos que assinasse a declaragdo de consentimento e levasse uma coépia desse
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documento para sua casa, permanecendo uma outra copia com o responsavel pelo questinario.
Caso queira contactar o professor/mestrando responsdvel por esta pesquisa para o
esclarecimento de qualquer davida ou quiser manifestar sua insatisfacdo ou mesmo criticas
sobre essa pesquisa, ndo hesite em contactar o Prof. Fabiano Jose Ferreira Arantes, IF Goiano
— Reitoria. Rua 88 n. 280, Setor Sul. CEP 74 001-970 - Goiania - Goias - Brasil. Fone: (62)
3605-3660 ou (62) 8164-9063, e-mail: profabianoarantes@gmail.comou

fabiano.arantes@ifgoiano.edu.br



mailto:profabianoarantes@gmail.com
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ANEXO 2 - Declaragdo de Consentimento

Eu, )
RG , CPF apos ter sido devidamente esclarecido,

através do TCLE, sobre o propdsito do projeto intitulado “Estudo sobre a formacédo de
professores nas licenciaturas do Instituto Federal Goiano: Politicas, Curriculo e
Docentes” e, apds compreender minha condi¢ao de participante voluntario nessa pesquisa,
apos conhecer 0s possiveis riscos aos quais encontro-me sujeito e, principalmente, apos saber
que poderei retirar-me a qualquer momento dessa pesquisa sem qualquer prejuizo, assino de

forma consciente esse termo de consentimento como um participante dessa pesquisa.

Nome do participante (em letra de forma)

Assinatura do participante

Data / /




