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Verdade

A porta da verdade estava aberta,
mas so deixava passar
meia pessoa de cada vez.

Assim ndo era possivel atingir toda a verdade,
porque a meia pessoa que entrava

80 trazia o perfil de meia verdade.

E sua segunda metade

voltava igualmente com meio perfil.

E os meios perfis ndo coincidiam.

Arrebentaram a porta. Derrubaram a porta.
Chegaram ao lugar luminoso

onde a verdade esplendia seus fogos.

Era dividida em metades

diferentes uma da outra.

Chegou-se a discutir qual a metade mais bela.
Nenhuma das duas era totalmente bela.

E carecia optar. Cada um optou conforme
seu capricho, sua ilusdo, sua miopia...

(Carlos Drummond de Andrade)

Quem ndo compreende um olhar
tampouco compreendera uma longa explicagdo.

(Mario Quintana)

Ndo ¢é sobre chegar no topo do mundo
Saber que venceu

E sobre escalar e sentir

Que o caminho te fortaleceu

E sobre ser abrigo

E também ter morada em outros coragoes
E assim ter amigos contigo

Em todas as situacoes.

(Ana Vilela)



A minha familia

As mulheres que lutam ou lutaram contra o cancer de mama, o preconceito, a

discriminagdo e as injusticas sofridas em decorréncia deste adoecimento.
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RESUMO

O desafio de formar professores para a educacdo basica a0 mesmo tempo em que desenvolvem
suas atividades docentes na educacdo basica e na educagdo profissional tecnoldgica
apresenta-se como um diferencial na constituicdo da profissionalidade dos formadores de
professores atuantes no curso de Licenciatura em Quimica do Instituto Federal de Santa
Catarina. A presente pesquisa investiga a constituicdo da profissionalidade destes docentes
formadores, que atuam concomitantemente no ensino superior € na educagdo basica,
vivenciando a verticalizacdo do ensino. Realiza-se primeiramente uma revisao de literatura em
estudos que discutem as contribuigdes da epistemologia fleckiana para a compreensdo da
constituicdo da profissionalidade do docente do ES. Analisam-se, a seguir, dos documentos
oficiais que regem a criagdo dos Institutos Federais (IFs) e a formacao inicial de professores
para a EB nos IFs. Na analise documental, inclui-se o PDI do IFSC e PPCs dos cursos, buscando
construir um resgate histérico da construcao do IFSC, da implantacdao das licenciaturas e da
constru¢cdo do projeto de curso. A andlise dos PPCs das licenciaturas destaca os elementos
diferenciados e que, de alguma forma, favorecem a intercoletividade, entendida neste estudo
como elemento favoravel a constitui¢ao da profissionalidade do docente do ES. Para a coleta
de dados junto aos professores foi utilizada a técnica da entrevista semiestruturada. A amostra
dos docentes selecionados ¢ composta por um docente da area de Humanas, um docente da area
de ensino de Ciéncias e um docente da area de Quimica. Os dados obtidos sao submetidos a
uma analise, tendo como referencial tedrico-epistemologico os elementos da epistemologia de
Ludwik Fleck, especialmente as categorias complicagdo e circulacdo intercoletiva de ideias,
conhecimentos e praticas. A partir do movimento de didlogo com a literatura e a organizagao
dos instrumentos de pesquisa constroem-se as categorias de andlise: 1) identidade docente; ii)
complicagdes; 1iii) intercoletividade. A partir da andlise, o trabalho aponta elementos
diferenciadores das licenciaturas nos IFs, a exemplo da verticalizagdo do ensino que, embora
apresentada na literatura como um possivel aspecto negativo em decorréncia da intensificacdo
do trabalho docente, ¢ apontada pelos entrevistados como positiva no sentido de potencializagao
dos espagos/tempos de atuacdo dos docentes e licenciandos, contribuindo com a
(auto)formacdo. Os estagios curriculares supervisionados se apresentam como espagos com
potencial de promover o didlogo problematizador e a intercoletividade entre os distintos grupos
docentes envolvidos (docente formador, professor da escola publica e licenciandos). No
entanto, a efetivacdo de praticas docentes diferenciadas requer uma postura assumida pelo
coletivo de docentes que atuam no curso e apoio institucional. Embora o PPC apresente
aspectos que favorecem a intercoletividade, sua implementagdo ainda tem um longo percurso a
ser realizado. Faz-se necessario apoio institucional para criar espacos/tempos de didlogo
problematizador para que a intercoletividade na docéncia no ES possa ser efetivada no Campus
SJ, em espacos como o estidgio supervisionado, as praticas como componentes curriculares
(PCC), grupos de estudos, pesquisas e extensao, participacdes em eventos e foruns, incentivo a
qualificagdo e formacdo continuada. Aponta-se para a necessidade de outros estudos que
investiguem espacos/tempos que potencializem a (auto)formacao e construgdo da identidade do
docente formador de professores.

Palavras-chave: Docéncia no Ensino Superior. Formacdo inicial de professores. Institutos
Federais. Verticalizacdo do ensino. Intercoletividade.



ABSTRACT

The challenge of training teachers for basic education at the same time that they develop their
teaching activities in basic education and in technological professional education represents a
differential in the constitution of the professionality of teachers working in the Teacher
Licensure on Chemistry at the Federal Institute of Santa Catarina — IFSC. This research
investigates the constitution of the professionality of those teachers, who work simultaneously
in higher education (HE) and basic education (BE), experiencing the verticalization of teaching.
First, a literature review is carried out in studies that discuss the contributions of Fleckian
epistemology to the understanding of the constitution of the professionality of the HE teacher.
The official documents that regulate the creation of the Federal Institutes (IFs) and the initial
teacher training for BE in the IFs are then analyzed. In the documentary analysis, the
Institutional Development Plan of IFSC and the Politico-Pedagogical Plans of the courses are
included, aiming to build a historical review of the creation of IFSC, the implantation of the
licensure and the construction of the course project. The analysis of the Course Pedagogical
Project (CPP) highlights various factors that, in some way, favor intercollectiveness,
understood in this study as a favorable element for the constitution of the HE teacher's
professionality. A semi-structured interview was used for the collection of data from teachers.
The interviewees are a teacher in the Humanities area, a teacher in the Science teaching area
and a Chemistry teacher. The data obtained are submitted to a analysis, using the elements of
Ludwik Fleck's epistemology as a theoretical-epistemological reference, especially the
categories of complication and intercollective circulation of ideas, knowledge and practices.
Based on a movement of dialogue with literature and on the organization of research
instruments, the following categories of analysis are constructed: i) teaching identity; ii)
complications; iii) intercollectiveness. The results point out differentiating elements of the
licensure curse at the IFs, such as the verticalization of teaching, which, although presented in
the literature as a possible negative aspect due to the intensification of teaching work, is pointed
out by the interviewees as positive in the sense of empowerment of the spaces / times of
performance of teachers and graduates, contributing to (self) training. Supervised teacher
trainings are referred as spaces with a potential to promote problematizing dialogue and
intercollectiveness between the different teaching groups involved (HE teacher, public school
teacher and undergraduate students). However, the implementation of differentiated teaching
practices requires an attitude taken by the collective of teachers who work in the course and
institutional support. Although the CPP has aspects that favor intercollectiveness, its
implementation has still a long way to go. Institutional support is needed to create dialogue
spaces / times so that the intercollectiveness in HE teaching can be carried out at IFSC, in spaces
such as the supervised teaching training, practices as curricular components (PCC), study
groups, research and extension, participation in events and forums, incentive to qualification
and continuing education. The results of this research also indicate the need for other studies
that investigate spaces / times that enhance (self) formation and the construction of the identity
of the teacher who educates future teachers.

Keywords: Higher Education Teaching. Initial teacher training. Federal Institutes.
Verticalization of teaching. Intercollectivity.
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1 INTRODUCAO

1.1 OS CAMINHOS QUE LEVARAM A ESCOLHA DA TEMATICA DE
PESQUISA

O interesse pela tematica “Profissionalidade docente” surgiu quando do meu ingresso
na Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnologica — RFEPCT. Na ocasido,
deixava a area da satude e ingressava na area da educagdo como Orientadora Educacional, no
antigo Centro Federal de Educacao Tecnoldgica de Santa Catarina (CEFET-SC). A docéncia
se apresentava como campo profissional novo para mim, embora estivesse atuando na saude
havia mais de uma década. Influenciada também pela area da satde, visto a impossibilidade da
neutralidade de nossas experiéncias em nossa constituicdo pessoal e profissional, logo me
interessei pelas tematicas relacionadas aos didlogos entre os saberes de senso comum € 0s
saberes cientificos. Instigava-me também a docéncia e o processo de ensino e de aprendizagem.

Inquieta que sou, logo me interessei pela docéncia como campo profissional € nao
apenas de pesquisa. Ingressei na carreira docente no IFC — Instituto Federal Catarinense —
Campus Sombrio, no mesmo momento em que ingressei no doutorado. Inicialmente, pretendia
investigar a profissionalizacdo docente para a Educagdo Profissional e Tecnologica — EPT, o
que se havia construido neste centenario da RFEPCT no Brasil.

No entanto, com a atuagao na docéncia na recém-criada Licenciatura em Matematica
no Campus de Sombrio — IFC, outros questionamentos foram emergindo, outras problematicas
me inquietando. Novos desenhos de pesquisa, novas complica¢des' ou situa¢des limites que fui
vivenciando me motivaram a redimensionar minha pesquisa. Desafios da pratica docente em
um curso em constru¢do me possibilitaram expandir meu olhar para além do que estava até
entdo, acostumada a olhar — a constitui¢do da profissionalidade do docente do Ensino Superior.
Como esses docentes passariam a formar professores de Matematica quando, até entdo,
formavam técnicos agricolas? Constatei o numero limitado de docentes atuantes no curso,
sendo poucos da area da Matematica, um da Pedagogia e um de Letras — Portugués. Aqueles
profissionais desenvolviam sua pratica docente a partir dos referenciais epistemologicos e

pedagdgico proprios de sua formagdo, como seria de se esperar. Isso, como consequéncia,

' Complicagdes, no olhar fleckiano, ou situagdes limites, no olhar freiriano, significam os problemas que eu
identificava e para cuja solucdo eu ndo possuia ainda as ferramentas/conhecimentos. Estas categorias serdo mais
bem discutidas no Capitulo 2.
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poderia levar a pouca diversidade de referenciais na formagao dos licenciandos, se comparada
a formagao oferecida nas grandes universidades, onde atua um ntimero maior de docentes em
cada curso. Naquele momento, redefinir a problematica de pesquisa mostrou-se para mim uma
escolha encantadora. E parece-me que para meu orientador também.

Na atual conjuntura de intensificagdo do trabalho docente (BAZZO, 2007), constitui-
me docente do Ensino Superior?, realizando este estudo, formando-me e transformando-me em
docente e doutoranda. Embora ja tivesse lecionado por quatro semestres na UFSC como
professora substituta, numa experiéncia muito rica, acredito que os maiores desafios para minha
profissionalidade e constituicdo docente ocorreram durante este estudo, no enfrentamento dos
desafios vivenciados na experiéncia de implementar uma licenciatura em uma instituicdo que
ndo tinha tradicdo nesta area, onde precisavamos construir o caminho no proprio caminhar.

Por estar imersa nesse universo da implantagdo das licenciaturas nos IFs3, trago para
este estudo todas as minhas vivéncias e concepg¢des. De tal forma que a tdo preconizada
neutralidade deixa de existir ja na génese deste estudo, embora tenha tido os cuidados que uma
investigacao cientifica exige ao usar procedimentos de coleta de dados e realizar analises
subsidiadas por outras pesquisas que possibilitam definir parametros de investigagdo que nao

se reduzem a mera subjetividade do pesquisador.

1.2 PRINCIPAIS AUTORES COM QUEM DIALOGO NESTE ESTUDO

Embora a formacao de professores se configure entre as principais tematicas de
pesquisa, a preocupagao com a formacao do docente do Ensino Superior ¢ algo relativamente
recente. Neste sentido, alguns trabalhos (BAZZO, 2007; CUNHA, 2005, 2006, 2010;
PIMENTA; ANASTASIOU, 2008; ODA, 2012) chamam a atengao para os estudos sobre os
saberes pedagogicos, epistemologicos, metodoldgicos, filoséficos e politicos necessarios ao
desenvolvimento das atividades profissionais da docéncia no Ensino Superior. Nas ultimas

décadas, ¢ consenso o entendimento da necessidade de formar professores com uma postura

2 Ingressei na docéncia no IFC — Campus Sombrio em 29/01/2010. Vivi uma situacdo singular entre a implantagdo
de um curso de licenciatura em Matematica, sérios problemas de satide e seus desdobramentos, uma remogao, uma
cooperacado técnica e uma remogao judicial. Como fator complicador, deve ser levada em conta ainda a dinamica
interna das institui¢des, que me levou a lecionar uma disciplina de sociologia no EM, Etica e Relagdes Humanas
no Subsequente e no Tecnologico ¢ 19 diferentes disciplinas na graduagdo: Historia da Educagdo; Teorias
Educacionais ¢ Curriculares; Educag¢do ¢ Mundo do Trabalho; Educa¢do Inclusiva; Avaliagdo; Didatica I e II;
Pesquisa em Educagdo; Alfabetizacdo e Letramento I; Estagio Supervisionado em Educagdo Infantil I e II; Estagio
Supervisionado de Observagdo em Ciéncias; Estagio Supervisionado em Quimica; Gestdo e Politicas Publicas;
Pesquisas e Processos Educativos I, II, VI e VIII; Desenvolvimento Humano ¢ Aprendizagem.

3 Discussdo iniciada em 2008, ainda atuando como orientadora educacional no atual IFSC.
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investigativa e critica (GERALDI et al., 1998; CONTRERAS, 2002), que auxiliem no
desenvolvimento integral do ser humano e produzam solugdes técnicas e tecnologicas voltadas
a atender as necessidades do contexto sociocultural e do meio produtivo local (CIAVATTA,
2007, FRIGOTTO, 2007, MACHADO, 2008).

Foram significativos os avangos recentes na legislagdo educacional brasileira,
incluindo a legislacdo relacionada a formagdo de professores para a Educacdo Basica, a
exemplo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs). No entanto, a forma¢ao do docente de
Ensino Superior permaneceu pouco regulamentada, deixando a formacao do docente de Ensino
Superior a cargo dos cursos de pos-graduacdo e das proprias Instituicdes de Ensino Superior.
Isso acarreta pouca ou quase nenhuma exigéncia de formagdo especifica para a docéncia no
Ensino Superior (DES) (BAZZO, 2007; CUNHA, 2005, 2006, 2010). Bazzo (2007) denuncia
a descuidada formacao que esses docentes recebem.

Além dos possiveis avancos na legislacdo e normativas da educagdo brasileira, a
literatura tem mostrado que pouco se tem alterado o quadro do Ensino Superior neste quesito.
No contexto do ES ou da Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT), salva excecdes, a
docéncia ¢ entendida como dom ou dominio de senso comum (BAZZO, 2007; CUNHA, 2005,
2006, 2010). Sendo assim, o mérito do docente advém do dominio de conhecimentos cientificos
especificos da area profissional anterior & docéncia, comumente chamado de conhecimento de
“chao de fabrica” e das produgdes cientifico-académicas, ndo dos conhecimentos pedagogicos
para a atuagdo enquanto professor de uma dada disciplina (BAZZO, 2007; CUNHA, 2005,
2006, 2010; FRIGOTTO, 2007, CIAVATTA, 2007; PIMENTA; ANASTASIOU, 2008; ODA,
2012).

Com concepgdes de educagdo permeadas por esses valores, a profissionalidade*
docente fica relegada a um segundo plano, quando esta ¢ admitida como necessaria. Segundo
Pimenta e Anastasiou (2008, p. 37), “predomina o despreparo e até um desconhecimento
cientifico do que seja o processo de ensino e de aprendizagem, pelo qual passam a ser
responsaveis a partir do instante em que ingressam na sala de aula”.

Neste sentido, Cunha (2006) alerta que a docéncia como dom carrega o desprestigio
de uma nao profissdo e t€ém minimizada a necessidade de sua profissionalizagao. No que se
refere a educagdo superior, a situagdo torna-se ainda mais complexa, uma vez que, a pedagogia

universitaria — ou pedagogias universitarias, porque plurais, com diferentes formas e

4 Bazzo (2007) considera que o termo profissionalidade, embora ainda muito entendido como sinénimo de
profissionalizacdo, abrange de forma mais significativa o que se pretende abordar sobre a especificidade da
profissdo docente.
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concepcdes (CUNHA, 2006) — frequentemente ¢ entendida como conjunto de normas e
prescricdes que, para a racionalidade técnica, teria um efeito messidnico na resolucdao de
problemas, assumindo a posicao de uma didética instrumental.

Essa ndo profissionalidade, ainda que timidamente, vem sendo questionada nas

ultimas décadas e ¢ denunciada nas falas de Zabalza (2004) quando coloca:

Certamente, muitos professores universitarios ficariam surpresos caso um
colega lhes confessasse que nunca lera um livro cientifico sobre sua
especialidade. Eles ndo entenderiam a razao que levasse o colega a nao estar
atualizado sobre o conhecimento cientifico que seu trabalho requer; em
contrapartida, talvez (é apenas uma hipdtese) o escandalo fosse menor se o
colega confessasse que nunca lera nada sobre “didatica da especialidade”, ou
sobre como ensinar contetidos que esta sob sua responsabilidade (ZABALZA,
2004, p. 159-160).

Na contramao desta visdo nao profissional da docéncia, os desafios pedagdgicos
enfrentados no cotidiano das instituigdes de Ensino Superior e de formacdo profissional
apontam para a necessidade de buscar, em outras areas do conhecimento, subsidios
(epistemoldgicos, pedagogicos, filosoficos, historicos, etc.) que auxiliem a compreensdo do
processo de produgdo e apropriagdo do conhecimento cientifico e tecnologico. E necessario
contemplar de forma orgénica categorias como o trabalho, a cultura, a ciéncia e a tecnologia na
formagdo profissional e humana dos sujeitos (CIAVATTA, 2007; FRIGOTTO, 2007;
MACHADO, 2008).

Segundo Cunha (2006, p. 20), a logica de recrutamento dos docentes do Ensino
Superior, historicamente esteve respaldada na légica de que “quem sabe fazer sabe ensinar”.
Assim, o ensino na Universidade sofre grande influéncia das corporacdes profissionais, do
mercado, das estruturas empresariais. A autora afirma ainda que, os conhecimentos legitimados
para a docéncia do Ensino Superior “tém raizes histdricas e vinculam-se aos valores do campo
cientifico e as estruturas de poder da organizacdo corporativa do trabalho” (CUNHA, 2006, p.
23).

Esta influéncia das organizagdes corporativas do trabalho abarca desde as concepgdes
de educagdo até a constru¢@o dos curriculos e projetos de cursos que, geralmente, sdo definidos
e construidos pelos profissionais da area dos cursos, respaldadas por seus conselhos

profissionais e raramente com apoio de profissionais da educacdo. Para Seixas,

A ideologia tecnocratica constituiu a base das ideologias educativas modernas
na maioria dos paises, acentuando a importancia da educacdo para a
competitividade econdmica nacional num mercado cada vez mais global,
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criando uma nova ortodoxia educativa”. (SEIXAS, 2001, p.209, apud
CUNHA, 2006, p. 14).

Sob forte influéncia da ideologia tecnocratica e do modelo empresarial, na DES e na
EPT, mostra-se dominante uma concep¢do que se manifesta em conhecimentos e praticas
docentes que possuem forte influéncia da ciéncia moderna, principalmente ciéncias exatas e da
terra, definidoras de conhecimento socialmente legitimado. (CUNHA, 2006). Neste contexto,
alguns estudos tém sido desenvolvidos no sentido de compreender a docéncia e o ensino em
suas varias dimensdes, a exemplo de Delizoicov (1995) que, ao investigar a pratica docente de
professores de Ciéncias em sua interagdo com livros didaticos de ciéncias naturais, procurou
identificar semelhangas e diferengas entre grupos de professores que atuam em escolas publicas.
Para tanto, fundamentou sua anélise com base em categorias apresentadas por Ludwik Fleck®
(1935/2010). A concepgao epistemoldgica de Fleck tem sido referéncia em pesquisas da area
de Educagdao em Ciéncias realizadas no Brasil desde 1995, conforme, levantamento e analise
de Lorenzetti et al. (2016).

De modo semelhante, Gongalves et al. (2007) tiveram como foco a analise do
desenvolvimento profissional de formadores de professores de Quimica. Em seu estudo, a
epistemologia fleckiana respaldou a analise das interacdes realizada pelos docentes formadores,
na formagao inicial do professor de Quimica. Ainda neste sentido, os trabalhos de Oda (2012)
e Hoffmann (2016) na Licenciatura em Biologia, de Halmenschlager (2014) na
formacao/atuacdo do professor pesquisador, de Brick (2017) na Licenciatura em Fisica e de
Gongalves (2007, 2009) na Licenciatura em Quimica respaldam suas analises na epistemologia
fleckiana. Os referidos trabalhos investigam diferentes aspectos da docéncia nas licenciaturas,
sinalizando a relevancia de estudos com este enfoque.

Fleck apresenta uma teoria do conhecimento que possibilita analisar concepgoes,
conhecimentos e praticas compartilhadas tanto por grupos de pesquisadores como por outros
profissionais ao constituirem o que Fleck (2010) denomina coletivo de pensamento. No
presente estudo, essa categoria fleckiana orientara a busca da caracterizacdo de grupos de
professores que atuam na Licenciatura de Ensino de Ciéncias com Habilitacdo em Quimica do
IFSC — Campus Sao José.

As interacdes realizadas pelos docentes do Ensino Superior em sua atuacao

profissional, seja com a literatura da area, com seus pares ou com os licenciandos, podem ser

5 Apresento o referencial epistemoldgico de Fleck e suas contribuigdes para este estudo no capitulo 2.
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mais bem analisadas e compreendidas a partir das categorias fleckianas circulagdo intracoletiva
e circulagdo intercoletiva de conhecimentos teéricos e praticos, conforme demonstrado em
estudos como Gongalves (2009), Oda (2012) e Hoffmann (2016). A circulacdo intracoletiva de
conhecimentos teodricos e praticos, segundo Fleck (2010), ocorre dentro do proprio coletivo,
desenvolvendo e aprimorando este modo de ver e perceber os fatos. Por sua vez, a circulagdo
intercoletiva acontece entre coletivos diferenciados, geralmente, na busca de solugdes para
problemas ainda ndo resolvidos, definidos por Fleck (2010) como complicagoes. A busca de
solugdes para as complicagdes, poderd otimizar o desenvolvimento do conhecimento
compartilhado. Neste sentido, Gongalves (2009) analisa a contribui¢do de periddicos na
circulacdo de conhecimentos tedricos e praticos sobre a experimentagdo em quimica e

consequentemente, na constituicao da profissionalidade do docente do Ensino Superior:

Na linguagem fleckiana, significa que o periddico [Quimica Nova na Escola]
contribuiu tanto para a circulagdo intracoletiva como a intercoletiva, pois
possibilitava aos pesquisadores em ensino divulgar suas investigagdes a outros
pesquisadores da area, assim como aos professores de Quimica da educagdo
superior que ndo desenvolvem pesquisa em ensino de Quimica
(GONCALVES, 2009, p. 56).

Gongalves (2009) realiza uma aproximacao entre a categoria fleckiana complicagdo e
a freireana situagdo limite, as quais se apresentam como limitantes na resolutividade dos
problemas identificados por um coletivo de professores. Gongalves defende que a circulagao
inter- e intracoletiva de conhecimentos tedricos e praticos ¢ o didlogo entre os diferentes
coletivos poderéd levar a solugdo de uma complicagdo, ou situagdo limite, o que levaria a
superacdo da consciéncia real (efetiva) para a consciéncia maxima possivel de Goldman (1972),
adotada por Freire (1987). A relacao entre a identificacdo de uma situagao limite e a mudanga
nos niveis de consciéncia ¢ explicitada de uma forma muito didatica no estudo de Gongalves
(2009).

Assim, a categoria fleckiana e a freireana podem se apresentar como possibilidades de
andlise do desenvolvimento da profissionalidade do docente do ES, em especial na area de
Educacdo em Ciéncias. Essa area ganha destaque quando, no Brasil, defrontamo-nos com uma
caréncia de professores habilitados para a Educagao Basica nas mais diferentes areas, com
destaque para as areas de ciéncias naturais e matematica, segundo dados da CAPES —

Coordenagido Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (BRASIL, 2008a°).

¢ A referéncia a documentos de 2008 se justifica pelo contexto historico, politico e social em que foram criados os
IFs e a implantacdo das licenciaturas no mesmo.
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Esta caréncia se torna ainda mais visivel na rede ptblica e para o Ensino Médio. Considero que
estd problematica educacional esta ligada a diversos fatores, como reconhecimento social e
prestigio da profissdo, condi¢des de trabalho e remuneragdo, ultrapassando a esfera da formacao
de profissionais (GARCIA, 1999; MONTERO, 2001).

Em relagdo ao ultimo quesito, algumas acdes governamentais visam diminuir essa
caréncia de professores habilitados, implantando cursos de formagdo por meio de diversas
politicas publicas, a exemplo da Educagdo a Distancia (EaD) com a criagdo da Universidade
Aberta do Brasil (UAB) em 2005, da criacdo dos Institutos Federais de Educagdo Ciéncia e
Tecnologia — IFs em 2008, da criagdo dos programas Segunda Licenciatura e Pro-Letramento,
ampliando o nimero de vagas ofertadas para as licenciaturas em todo o pais (VIEIRA, 2006).

Além dessas agdes governamentais, ha varios programas como o Pro-Licenciatura —
Programa de Formagao Inicial para Professores do Ensino Fundamental e Médio (BRASIL,
2005), o Observatorio da Educagdo, o PIBID — Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo
a Docéncia, a Plataforma Paulo Freire e as Diretrizes Curriculares Nacionais para as
Licenciaturas (BRASIL, 2002, 2015, 2019), que objetivam estimular e fornecer elementos para
a organizagao da formacao docente (BRASIL, 2010).

No entanto, estas iniciativas sdo direcionadas essencialmente para a formacgdo de
professores para a EB. A formacdo para a DES ¢ pouco estimulada pela legislagdo e politicas
publicas vigentes no Brasil. A concepcao de formagdo para a DES explicitada na LDB 9394/96
¢ bastante restritiva, pois define que esta devera ser realizada principalmente nos cursos de pds-
graduacdo stricto sensu (BRASIL, 1996). A referida lei ndo apresenta outras indica¢des
referentes a formagao deste profissional, tampouco a obrigatoriedade de formacao pedagodgica
para atuar neste nivel de ensino, ficando a cargo das instituicdes de ensino a decisdo sobre as
exigéncias de qualificagdo de seu corpo docente, o que leva a uma forte resisténcia dos docentes

a essa formacao, quando solicitada pela IES. Segundo Cunha (2006):

[...] a preocupagdo com a qualificacdo do ensino superior acompanha a
trajetoria [das instituicdes] assumindo, entretanto, as tendéncias politicas e
epistemologicas que caracterizam cada época, o estagio de desenvolvimento
em que vivem as universidades e as legislagdes definidoras de praticas
académicas (CUNHA, 2006, p. 26).

Assim, com o intuito de estruturar a formacao para a DES e considerando que esta a
cargo principalmente dos cursos de pos-graduacgao stricto sensu, a Coordenagao Nacional de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), por meio da Portaria n° 52, de 26

setembro de 2002, cria o Programa de Demanda Social e define, em seu Art. 18, as normas de
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funcionamento do Estdgio em Docéncia obrigatdrio para bolsista da pds-graduacao, financiado
pela CAPES. Em 2010, a Portaria MEC/CAPES n° 76, de 14 de abril de 2010, redefine novos
aspectos do estagio de docéncia’.

Busquei, na discuss@o anterior, mostrar um panorama da formac¢do do docente do
Ensino Superior e apresentar as principais iniciativas e legislacdes que ddo respaldo a essa

formacao, introduzindo o referencial tedrico que embasa este estudo.

1.3 LOCALIZANDO O CONTEXTO DA PESQUISA

No contexto de expansdo da EPT e da educag@o superior publica, a Lei 11.892, de
dezembro de 2008, cria os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia — IFs
constituidos a partir da juncao de Instituigdes pertencentes a Rede Federal de EPT. Em SC,
foram criados dois IFs: Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Catarinense — IFC,
constituido pelas Escolas Agrotécnicas e Colégios Agricolas vinculadas a UFSC, com a
respectiva reitoria situada na cidade de Blumenau; e o Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e
Tecnologia de Santa Catarina — IFSC, constituido pelas unidades do antigo CEFET-SC, com a
respectiva reitoria situada na cidade de Floriandpolis. Os cAmpus® dos respectivos IFs estdo
distribuidos por todo o territorio catarinense, ndo havendo um critério de delimita¢do geografica
para a localizagao deles.

Criados a partir de institui¢des ja consolidadas, os IFs herdam uma tradigao de
concepcdes e praticas educativas cristalizadas no cotidiano das instituigdes de Educacao
Profissional e Tecnoldgica, fortemente influenciadas pela ciéncia moderna (CIAVATA, 2006;
CUNHA, 2006, 2010). Ainda que as expectativas quanto aos novos processos educativos
desenvolvidos nos IFs ultrapassem estas tradicionais praticas, parece-nos possivel afirmar que
a racionalidade técnica se manifesta como a heranga educativa mais presente. Ciavatta (2006)
menciona que, na ultima década, a pedagogia das competéncias, implementada nos antigos
CEFETs, veio imprimir um carater ainda mais limitado ao curriculo e aos processos de ensino
desenvolvidos nestas instituigdes — dualista, fragmentado em disciplinas e baseado na
transmissdo dos saberes.

A criagdo dos IFs visava construir um novo modelo de EPT no Brasil e, em sua nova

configuragdo, traz a definicao legal dos percentuais de ingresso, assim distribuidos: 50% de

7 O Programa de Estagio de Docéncia estabelecido pela CAPES sera melhor detalhado mais a frente.
8 Em vez da palavra latina campus, com plural campi, prefiro a forma aportuguesa campus, com plural campus.
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ensino técnico, 20% de licenciaturas e cursos de formacao de professores, 10% de PROEJA,
20% livres para engenharias e outros (BRASIL, 2008).

A op¢ao do MEC por implantar cursos de licenciatura nos IFs ¢ respaldada pela
compreensao de que os mesmos constituem-se em espago fundamental para a formagao inicial,
pois permitem sistematizar os saberes docentes construidos ao longo de sua historia®,
fortalecidos pela verticalizagdo do ensino que possibilitaria o desenvolvimento de pedagogias
apropriadas ao ensino e a aprendizagem no seu proprio espaco (BRASIL, 2008). A
verticaliza¢do do ensino parece-me um elemento novo ao exercicio da DES, ao possibilitar a
transicdo do docente entre educagdo bdsica e educacdo superior, simultaneamente. Neste
sentido, investigar como se constitui a DES nas licenciaturas dos IFs parece-me promissor, no
sentido de compreender em que medida a experiéncia concomitante do docente em Educagio
Basica e Ensino Superior interferem nas praticas implementadas pelos docentes na formagao
inicial de professores.

Neste movimento de criacdo dos IFs e de expansdo da Rede Federal de Educagdo
Profissional, foi criado o IFSC a partir da transformacao do antigo CEFET-SC, com criagdo de
novos campus em todo o territorio catarinense. O IFSC ¢ uma instituicdo multicAimpus, e a
implantagdo da licenciatura, no ano de 2009, ocorreu em trés desses campus, a saber, Ararangua
e Jaragua do Sul, com o Curso de Licenciatura em Ciéncias com Habilitacdo em Fisica, e Sao
José, com o Curso de Licenciatura em Ciéncias com Habilitagdo em Quimica, sendo este ultimo
cenario deste estudo.

Nao menos importante foi a expressiva ampliacdo e descentraliza¢do da rede, com
politicas de interiorizagdo, acesso e permanéncia de uma populacdo geralmente com poucas
possibilidades de acesso a educacdo, principalmente ao ensino superior (IFC, 2014; IFSC 2015,
2020). Esta expansao em ritmo acelerado produziu grandes modifica¢des nos IFs, tais como o
fato de ter dobrado o nimero de docentes em seu quadro em cinco ou seis anos. Segundo o
Anuario 2019, disponibilizado na Plataforma Nilo Peganha, o IFSC tem atualmente 1.559
docentes (BRASIL, 2019). Acrescenta-se a isso uma possivel auséncia de programas
sistematizados de acompanhamento ou formagdo continuada destes docentes ingressantes ou
ndo, mas que precisaram transitar em outros niveis de ensino, o que implica novas demandas e
saberes necessarios ao desenvolvimento de sua atividade laboral e sua profissionalidade.

Parece-me relevante considerar ainda o fato de que a implantacdo das licenciaturas nos

A Rede Federal de Educagdo profissional foi criada em 1909, pelo decreto do entdo Presidente da Republica
Nilo Peganha, quando prestes a completar um século, o governo federal transforma a rede em Institutos Federais
de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia.
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Institutos Federais ¢ algo recente, sem tradi¢do!? na area de formagdo de professores, pois o
foco dessas institui¢oes foi, tradicionalmente, a formagao técnica industrial e agraria. Parece-
me interessante observar também que o processo de expansdo dos IFs possibilitou o ingresso
de um nuimero consideravel de docentes oriundos de outras institui¢des de ensino, ou ainda
recém-formados, com o intuito de implantar novos cursos, incluindo as licenciaturas. Ainda
que o IFSC tenha mais de um século de tradi¢dao na educagao profissional, parece-me oportuno
investigar quais os possiveis impactos nas praticas docentes nos cursos de licenciatura do
ingresso de um considerdvel nimero de docentes detentores de conhecimentos e praticas
diferenciados e outros egressos de cursos stricto sensu, sem experiéncia docente expressiva.

A escolha deste cenario de pesquisa também tem relacdo com o fato de o curso de
Licenciatura em Ensino de Ciéncias com Habilitagdo em Quimica ser o unico!! ofertado em
Santa Catarina por um IF. Ao ofertar este curso, o [FSC, buscava contemplar uma formacao
mais ampla e integrativa em Ciéncias para os docentes da Educacio Basica (SAO JOSE, 2009).
A concepgao de ciéncia e ensino explicitada no Projeto Pedagédgico do Curso (PPC) estava em
ressonancia com as leituras e estudos desenvolvidos pela proponente durante sua trajetoria de
formacao e atuagdo profissional. Também foi relevante para a escolha da Licenciatura em
Ensino de Ciéncias com Habilitagdo em Quimica como cendrio para esta pesquisa o fato de eu
ter tido a oportunidade de participar, ainda que de forma modesta, da constru¢cdo do PPC desta
licenciatura. Outro fator de relevancia para escolha do cenario do presente estudo ¢ o fato de a
proponente ser docente atuante neste contexto e estar vivenciando as problematicas oriundas
deste processo de implantagdo das licenciaturas nos IFs, que demandam, para o seu

enfrentamento, a busca de respostas para intervengdes apropriadas.

1.4 PROBLEMA, QUESTOES E OBJETIVOS DA PESQUISA

O contexto apresentado anteriormente se apresenta como terreno fértil para muitas
indagagdes, tais como: Quem sdo os docentes atuantes na licenciatura do IFSC — Campus Sao
José? Qual sua formagao? Qual sua compreensdo sobre o processo educativo e a formagao de
professores? Quais as concepcdes e praticas docentes de formadores de educadores sao

desenvolvidas neste curso de licenciaturas? E como essa compreensao orienta sua pratica?

19 Houve raras experiéncias em alguns CEFETs, ndo sendo o caso de Santa Catarina. Embora o IFSC tenha
manifestado interesse em algumas ocasides, ndo chegou oferecer licenciaturas. A instituicdo somente passou a
ofertar formagao de professores a partir de 2009, depois de sua transformagdo em IF, mediante a Lei 11.892/2008.
' Posteriormente, o curso passou por reformulagdes e foi transformado em um curso de Licenciatura em Quimica.
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Como se constituem docentes formadores de professores? Tém formagdo para a docéncia no
Ensino Superior? Como ocorreu ou esta ocorrendo a transicao de professor da EB para a ES?
A circulagdo/atuagdo concomitante entre a educacdo basica e a educagdo superior consiste em
fator significativo em sua profissionalizacdo? Quais os principais limites/dificuldades/
desafios/complicagdes enfrentados em sua atuagdo profissional na formagao de professores
para a EB? Qual o nivel de consciéncia destes desafios/complicagdes na docéncia universitaria?
Como sdo enfrentadas as complicacdes/desafios?

Dentre essas indagacgdes, instigou-me de maneira mais profunda a necessidade da
pesquisa e reflexdo sobre as concepcdes e praticas docentes de formadores de educadores
desenvolvida no IFSC, visto que esta formagdo desempenha papel singular na formagdo e
desempenho dos licenciandos ao longo de suas trajetérias profissionais. Também me instiga a
curiosidade como pesquisadora a especificidade de que a oferta de licenciaturas, nos Institutos
Federais, ¢ fato recente. Essa oferta foi definida a partir de um dispositivo legal, ndo a partir de
uma reivindicagdo dos profissionais envolvidos. Assim, a génese dos cursos ndo se deu a partir
da necessidade e interesse dos profissionais envolvidos, tampouco a partir de suas experiéncias
em formagdo de professores, uma vez que os IFs ndo tém tradicdo nessa area. Diante desta
imposicdo legal, torna-se pertinente buscar compreender como esses professores se
constituiram docentes da educacdo superior na transicdo que vem ocorrendo no trabalho
docente desenvolvido nos IFs, devido aos desafios de uma docéncia para a formagao de
profissionais cujo perfil de atuacdo ¢ na educagao basica.

Assim, busco elementos que indiquem uma resposta para a seguinte pergunta: Como
a atuagdo concomitante na Educacdo Bésica e na Educagdo Superior implica na constituicdo da
profissionalidade dos docentes formadores de professores atuantes na licenciatura do IFSC —
Campus Sao José?

No sentido de auxiliar esta compreensao elenco alguns blocos de questdes pertinentes
a problematica de pesquisa: 1) Como se constituem docentes formadores de professores no
IFSC — Campus Sao José? A circulagdo/atuagdo concomitante entre a educagdo bdsica e a
educagdo superior consiste em fator significativo em sua profissionalizagdo? A verticalizacdo
do ensino exerce influéncia na dimensao didatico-metodoldgica do tratamento do contetido por
estes docentes? 2) Em que medida estes docentes identificam os principais
limites/dificuldades/desafios enfrentados em sua atuacdo profissional? Qual o nivel de
consciéncia destes desafios/complicagdes ¢ como sdao enfrentadas? 3) Qual o papel da

circulagdo de conhecimento e praticas na profissionaliza¢ao para a DES?
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A partir destes questionamentos, busco compreender quais relagdes entre a atividade
docente desenvolvida na licenciatura e a experiéncia na EB e no ES, considerando as dimensdes
tedricas e metodologicas que permeiam as praticas implementadas na DES na licenciatura do
IFSC — Campus Sao José.

Como objetivos especificos elenco os seguintes: a) Delinear como estd sendo pensada
a formagdo do docente formador e sua influéncia na formagao dos demais profissionais, ou seja,
a DES a partir da literatura; b) Identificar se o coletivo de professores da licenciatura do IFSC
— Sdo José tem consciéncia das complicagdes que estd enfrentando ao formar professores de
Quimica para a EB e quais acdes esta realizando no sentido de supera-las. ¢) Discutir aspectos
teoricos e epistemoldgicos relacionados a profissionalizagdo do DES e analisar o papel da
circulagdo intracoletiva e intercoletiva de conhecimentos teéricos e praticos na
profissionalizacao docente de formadores de professores; d) Localizar aspectos relacionados a
um processo de formagdo continuada e indicar possibilidades de potencializacdo dos espacos
de (auto)formacdo dos docente formadores de professores no IFSC; e) Caracterizar (retomar
historicamente) o processo de implantacdo dos IFs e dos seus cursos de licenciatura neste
contexto — em especial, o curso de Licenciatura Quimica em Sdo José.

Para alcangar os objetivos a que me propus, empreendi uma revisao de literatura em
bases de dados e banco de teses e dissertagdes CAPES, com principal atengdo aos trabalhos
realizados no PPGECT/UFSC — Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo Cientifica e
Tecnologica da Universidade Federal de Santa Catarina e no PPGE/UFSC — Programa de Poés-
Graduag¢do em Educa¢do da Universidade Federal de Santa Catarina que discutem as
contribuicdes da epistemologia fleckiana para a compreensdo da constituicio da
profissionalidade do DES. Também se fez necessario analise documental da legislagdo de
criagdo dos IFs, do PDI do IFSC e PPC dos cursos, buscando construir um resgate histdrico da
constru¢do dos IFs, da implanta¢do das licenciaturas e da constru¢dao do projeto de curso da
Licenciatura em Ensino de Ciéncias com habilitacdo em Quimica do Campus Sao José. Elaborei
um questionario e apliquei-o a todos os docentes da Licenciatura, incluindo alguns docentes ja
aposentados. A partir dos dados coletados com esse instrumento, foi possivel selecionar
elementos para subsidiar a selecdo dos docentes entrevistados e a constru¢ao do roteiro da
entrevista semiestruturada. A amostra dos docentes selecionados ¢ composta por um docente
da area de Humanas, um docente da area de ensino de Ciéncias e um docente da area de
Quimica. Assim, este trabalho pode ser caracterizado como um Estudo de Caso (EC), e as varias
fontes de informagdo de dados e sua anélise para o EC realizado sdo apresentados ao longo dos

capitulos.
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Tomando como contexto de pesquisa uma situacdo em que a DES ainda ndo estd
consolidada, por estarem os sujeitos da pesquisa construindo sua profissionalidade, busco pistas
que me possibilitem descrever a profissionalidade do docente de ensino superior e tecer
problematizagdes que auxiliem a pensar sobre ela. Ou seja, busco apreender os fios dessa trama

para que nossos leitores possam fazer as compreensoes possiveis.

1.5 A ESTRUTURA DA TESE

Com o intuito de contemplar as dimensdes a que me propus, esta tese estd organizada
em seis capitulos. Neste capitulo de Introdu¢ao, discuto a escolha da tematica e problematica
de pesquisa, aprofundando o didlogo com a literatura da area. Explicito também o problema, as
questdes de pesquisa e os objetivos a que me propus neste estudo.

O referencial tedrico e epistemologico para a analise dos dados deste estudo ¢
apresentado no capitulo 2, “A problematica de pesquisa a luz de categorias fleckianas e
freirianas”. Aqui apresento a constru¢do de uma epistemologia com as principais categorias e
a contribuicdo de Fleck para os estudos da DES / em educagao, bem como as contribui¢des da
concepeao freireana de educacao que dialogam com as categorias fleckianas que nos auxiliaram
na andlise dos dados aqui apresentados. Ainda neste capitulo, realizo um resgate de trabalhos
realizados no PPGECT/UFSC e no PPGE/UFSC que discutem as contribui¢cdes da
epistemologia fleckiana para a compreensao da constitui¢do da profissionalidade do docente de
ensino superior ¢ que poderdo fornecer elementos para a analise aqui empreendida quanto a
construcdo da profissionalidade docente dos docentes atuantes na Licenciatura em Ensino de
Ciéncias com habilitagdo em Quimica do Campus Sao José do IFSC.

No capitulo 3, “Os Institutos Federais e a formacido de professores: marcos
historicos e legais de criacio dos IFs e do IFSC”, apresento o IFSC e realizo um breve resgate
historico da trajetoria da EPT no Brasil até a criagdao dos IFs. Na sequéncia, apresento os fins
da educagao ofertada na Rede de EPT e como as licenciaturas sdo inseridas neste contexto a
partir das documentagdes legais (Lei 11.892/2008) e as orientagdes explicitadas em
documentagoes oficiais complementares. Neste capitulo, realizo também a analise dos PPCs
das duas licenciaturas — a Licenciatura em Ciéncias da Natureza com Habilitacdo em Quimica
e a Licenciatura em Quimica — destacando os elementos diferenciados e que, de alguma forma,
favorecem a intercoletividade, entendida neste estudo como elemento favoravel a constitui¢ao

da profissionalidade DES.
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No capitulo 4, discuto “A constituicio da profissionalidade docente do formador
de professores de Ciéncias e Quimica no IFSC, Campus Sao José”. Organizo o capitulo em
trés secdes, partindo da constru¢do do objeto de estudo e dos resultados encontrados nesta
investigacdo. Na secdo 4.1, demonstro que a constru¢do do objeto de estudo se fez em um
dialogo construido no caminhar enquanto me formava docente da licenciatura no IFC e no IFSC
e pesquisadora no PPGECT/UFSC. Prossigo detalhando o contexto da pesquisa, a escolha da
amostragem dos sujeitos pesquisados, os instrumentos de investigacdo, o estudo piloto.
Apresento também, as categorias de andlises dos dados, organizados em trés grandes blocos,
subdivididos:

1) A constituicao da identidade de docente do ensino superior: entre a propria trajetoria

escolar, a formagao docente e a experiéncia profissional.

2) A licenciatura no IFSC Campus Sao José: o que significou para seus docentes,

formar professores para a EB.

3) Formagdo de professores no IFSC: Aspectos pedagogicos e elementos

diferenciadores das praticas de DES.

A partir do movimento de didlogo com a literatura e a organizacdo dos instrumentos
de pesquisa, foi possivel construir as categorias de analise assim organizadas: i) identidade
docente; ii) complicagdes; iii) intercoletividade que estdo distribuidas no corpo do texto ao
longo do cap. 4.

Na secao 4.2 “A constitui¢ao da identidade do docente do ensino superior: entre a
propria trajetoria escolar, a formacdo docente e a experiéncia profissional”, discuto a formagao
profissional formal e os processos de aprendizagem para a docéncia no ensino superior,
dialogando com a literatura especializada. Busco identificar quais aspectos sao relevantes na
constituicao da DES, na visao dos docentes atuantes na licenciatura do IFSC.

Na se¢do 4.3, “A implantacao da licenciatura no IFSC, Campus Sao Jos¢”, descrevo
brevemente como essa implantagdo ocorreu a partir de uma imposic¢ao legal e procuro entender
como ocorreu € o que significou para seus docentes passar a formar professores para a EB.
Analiso também, nesta construcdo das licenciaturas, os desafios e as possibilidades deste
caminhar enquanto espago de (auto)formagao docente.

Por fim, no item 4.4, “Formador de professores no IFSC”, analiso os aspectos
pedagogicos e elementos diferenciados das praticas de DES realizadas nestas licenciaturas que
apresentam caracteristicas distintas, dentre as quais destaco a atuagdo concomitante na docéncia
na EB e no ES como espaco privilegiado de (auto)formacdo e profissionalizagdo do docente de

ensino superior. Este aspecto da verticalizagdo do ensino e atuagdo concomitante em diferentes
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niveis de ensino ¢ apontado na documentagdo oficial como elemento diferencial dos IFs
(BRASIL, 2010a). Respaldada pela epistemologia fleckiana, analiso, neste capitulo, a
intercoletividade nos espacos formativos como espagos de constituicdo do docente de ensino
superior.

No Capitulo 5, sdo apresentadas as Considerac¢oes Finais.
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2 A PROBLEMATICA DE PESQUISA A LUZ DE CATEGORIAS
FLECKIANAS E FREIREANAS

Cada “saber”, portanto, elabora seu proprio “estilo de pensamento”, com base
no qual compreende os problemas ¢ os direciona para seus objetivos. Mas a
escolha do problema determina a maneira de enxerga-lo na observagdo do
objeto. A “verdade” detectada, portanto, é relativa ao objeto tensionado do
saber. (SCHAFER; SCHNELLE, 2010, p. 14).

O caminho a ser percorrido em uma investigagdo, como bem colocam Schifer e
Schnelle (2010), depende do problema a ser estudado, de qual olhar serd direcionado sobre o
objeto. Neste estudo, em particular, desejo compreender a constitui¢do da profissionalidade do
docente do ES na Licenciatura do IFSC — Campus Sao José, por entender que a
profissionalizacdo e constituicao destes docentes apresenta uma especificidade, que consiste na
atuacdo concomitante entre os diferentes niveis de ensino. Este docente do ES, responsavel por
formar professores para a Educagdo Basica, atua também neste mesmo nivel de ensino,
enquanto forma professores. Ele realiza um itinerario de trabalho que podera ser um espago de
(auto)formacgao, possivelmente, pouco explorado pela literatura da éarea, bem como pelos
proprios docentes em questao.

Essa especificidade da DES no IFSC compde uma realidade complexa que, para ser
compreendida, necessita ser analisada em todas as suas facetas, pois, como alerta Trivifios
(1987, p. 138), “¢ impossivel conceber a existéncia isolada de um fendomeno social, sem raizes
histéricas, sem significados culturais e sem vinculacdes estreitas e essenciais com uma
macro-realidade social”.

Assim, escolher os caminhos para a investigacdo neste estudo ndo foi tarefa facil.
Foram decisoes carregadas do olhar da pesquisadora, de sua historia de vida, do momento da

realizacao do estudo, de suas interlocugdes. Nos dizeres de Aratjo e Moura (2012, p. 75):

Assumir um posicionamento tedrico-metodologico em uma pesquisa significa
definir o olhar a partir do qual apresentamos nossos pensamentos. Significa
defender a posigdo teodrica que, por opcao politica, ideologica e ética, elege
determinados conceitos e instrumentos em detrimento de outros.

O caminho escolhido segue a luz dos pressupostos epistemologicos de que a produgao
e a disseminagdo de conhecimentos e praticas sdo social e historicamente construidas e
intimamente ligadas ao contexto e aos sujeitos deste fazer (FREIRE, 1987; FLECK, 1986,

2010). As categorias andlogas “complica¢do”, de Fleck, e “situagdo limite”, de Freire, foram
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utilizadas na andlise dos resultados para pensar a profissionalizagdo do professor no ES. Na
constru¢do das categorias aqui mencionadas, Fleck realiza uma andlise mais histdrica e
epistemologica, enquanto Freire uma andlise gnoseologica e antropologica (DELIZOICOV;
DELIZOICOV, 2014). Ambas as analises fornecem ferramentas importantes para a reflexao
em torno da problematica estudada, que neste capitulo busca abordar os seguintes aspectos:
a) Delinear como esta sendo pensada a formagao do docente formador e sua influéncia
na formacdo dos demais profissionais, ou seja, investigar a DES a partir da
literatura;
b) Discutir aspectos tedricos e epistemologicos relacionados a profissionalizagdo do
DES e analisar o papel da circulacdo intracoletiva e intercoletiva de conhecimentos
teodricos e praticos na profissionalizagdo docente de formadores de professores;
Outros autores também foram necessarios para subsidiar este estudo e atingir os
objetivos propostos, sendo que, neste capitulo, realizo uma breve revisdo de literatura para
amparar este estudo localizado no campo da DES. Foram analisadas as teses e dissertagdes
publicadas no PPGECT e os artigos defendidas nos ultimos 12 anos!? nos principais eventos da
area de educagdo em ciéncias € nas principais revistas brasileiras da drea e poucas revistas
internacionais no mesmo periodo. Os eventos que estdo sob andlise foram escolhidos por se
constituirem em veiculos de socializacdo e divulgacdo dos resultados das pesquisas sobre
Educacado e Educagdo em Ciéncias nas diferentes areas. Sao eles: a Reunido da Associagao
Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) e o Encontro Nacional de
Pesquisa em Educa¢do em Ciéncias (ENPEC). As seguintes revistas e periddicos foram
consultadas: Educac¢do & Sociedade (CEDES, Unicamp); Ensaio — Pesquisa em Educag¢do em
Ciéncias; Revista Brasileira de Pesquisa em Educa¢do em Ciéncias; Ciéncia & Educacgado;
Alexandria — Revista de Educagdo em Ciéncia e Tecnologia, Ensaio — Pesquisas em Educagdo
em Ciéncias; Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica; Revista Brasileira de Ensino de Fisica;
Revista da Associagdo Brasileira de Pesquisa em Ensino de Ciéncias; Revista Electronica de
Enserianza de las Ciéncias.

A Dbusca ocorreu principalmente pelos termos “docéncia no ensino superior”,
“licenciatura nos institutos federais”, “verticaliza¢ao nos IFs” e “Fleck e docéncia no ES”. Esta
analise da literatura especifica auxiliou na melhor delimitagao da problematica a ser investigada

e na definicdo dos objetivos a serem alcangados. Também exerceu papel fundamental na

12 Considerando a criagdo dos IFs e a defini¢io de 20% a oferta de ingresso para as licenciaturas a partir da Lei
11.892, de dezembro de 2008.
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constru¢do dos instrumentos de pesquisa € das categorias de andlises e da propria analise, a

partir do didlogo com estes autores e os dados coletados. Considerando que:

O principal objetivo da fase exploratoria € proporcionar, através da imersao
do pesquisador no contexto, uma visdo geral ¢ ndo enviesada do problema
considerado e contribuir para a focalizagdo das questoes ¢ identificagdo dos
informantes e outras fontes de dados (ALVES, 1991, p. 58).

Em um artigo que discute a formagdo de professores, Mohr e Maestrelli (2012)
discorrem sobre a produg¢do e disseminagdo de conhecimentos cientificos em periodicos da éarea,
com destaque para a importancia da revisao bibliografica que explore a produgdo na area para
embasar os estudos, sejam eles de quaisquer areas e tematicas. Essa preocupacdao encontra
ressonancia nas obras de Freire (1987) e Fleck (1986; 2010) quanto a dimensao social da
produgdo do conhecimento. Ao buscar compreender a génese da pesquisa em ensino de
Ciéncias, Mohr e Maestrelli (2012) se aproximam da epistemologia fleckiana, apresentando a
ciéncia como uma construgdo coletiva e historica, respondendo aos problemas e
questionamentos do momento histérico no qual esta inserida. Outro elemento discutido por
Mohr e Maestrelli (2012) ¢ o chamado “estado do conhecimento”, que possibilita a construgao
de novos conhecimentos. As autoras destacam que “o novo nasce do velho”, estrutura-se a partir
do que ja ¢ conhecido e afirmam que a necessidade de os pesquisadores disseminarem e
discutirem suas ideias sao antigas, tendo surgido os primeiros periddicos cientificos ha quase
350 anos.

Conforme apontado no capitulo anterior, a docéncia universitaria consiste em um
campo multifacetado e complexo. Oda (2012) apresenta a sintese de dois trabalhos na area de
educagdo — Delizoicov (1995) e Cutolo e Delizoicov (2003) — para justificar a sua escolha pela
epistemologia fleckiana, salientando o papel da histéria e do contexto social na producao e
socializagdo de conhecimentos e praticas. Oda (2012) também descreve a importincia da
escolha criteriosa do referencial de analise. Segundo ele, “a proposi¢ao epistémico-socioldgica
deste autor [Fleck] parece oferecer, sobretudo, um elaborado instrumental para andlise e
processos que culminam com a produgdo e disseminacao de conhecimentos e praticas” (ODA,
2012, p. 52).

De modo semelhante, Delizoicov (1995), Da Ros (2000), Cutolo (2001), Delizoicov
et al. (2002), Slongo (2004), Delizoicov (2004), Gongalves, Marques ¢ Delizoicov (2007),
Lorenzetti (2008), Muenchen (2010), Lambach (2007), Gongalves (2009), Delizoicov (2009),
Delizoicov, Oda (2011, 2012), Halmenschlager (2014), Hoffmann (2016), entre outros,
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utilizam a teoria do conhecimento de Ludwik Fleck (2010) para subsidiar suas analises. Os
trabalhos ja realizados podem contribuir com o estudo fornecendo um potencial de analise dos
conhecimentos e praticas relacionados com a DES nas licenciaturas do IFs, mais
especificamente, a Licenciatura em Ciéncias da Natureza com Habilitagdo em Quimica e a
Licenciatura em Quimica no IFSC — Campus Sao José.

A concepgao epistemoldgica de Fleck tem sido referéncia em pesquisas da area de
Educagdo em Ciéncias realizadas no Brasil desde 1995, conforme levantamento e analise de
Lorenzetti et al. (2016). Embora, em sua principal obra, Fleck (2010) desenvolva sua
epistemologia a partir da experiéncia como médico imunologista, buscando compreender a
producao e disseminacao de conhecimentos e praticas, suas ideias podem subsidiar analises em

outras areas do conhecimento, conforme destacam Delizoicov et al. (2002, p. 64-65):

Além da utilizagdo para investigacdes no ambito da Historia, da Filosofia e da
Sociologia da Ciéncia, que vém sendo desenvolvidas na Europa, destacamos
também o potencial deste modelo epistemoldgico como uma referéncia para a
investigagdo de problemas de ensino de ciéncias, ndo sO por que suas
categorias analiticas poderiam ser aplicadas tanto para o caso do
conhecimento do senso comum, como para o cientifico, e as possiveis
interferéncias que dai tirariamos para a busca de solugdes dos problemas de
pesquisa, como também para agrupamentos de outros profissionais, como por
exemplo, professores das ciéncias dos vérios niveis de ensino. Este modelo,
caracterizado pela sociogénese do conhecimento, auxiliara a caracterizacao e
compreensdo da atuagdo de grupos de docentes, indicando os caminhos a
serem percorridos na formagdo inicial e continuada de professores.

Também nesse sentido, Gongalves et. al (2007) afirmam:

Tem-se apostado na articulagdo da epistemologia fleckiana com a
investigagdo na educacgao cientifica, visto que o proprio Fleck reconheceu a
potencialidade de sua proposta epistemoldgica para favorecer uma
compreensdo gnosiologica da construgao de conhecimento em comunidades
para além da “cientifica” (GONCALVES et al., 2007, p. 298).

Na mesma perspectiva anterior, na obra em que busca apresentar Fleck para a
comunidade de pesquisadores brasileiros, Condé (2012) destaca a importincia de uma
epistemologia que possibilite uma maior compreensdo das ciéncias humanas em sua
especificidade. A titulo de exemplo, Condé descreve o prejuizo que sofria a ciéncia da Historia

ao adotar métodos proprios das Ciéncias Naturais:

A histéria comparava o acontecimento histdrico a um fato natural e tomava os
documentos como representacdo veridica desses fatos. Fazia-se uma “historia
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sem sujeito”. O custo desta subordinagdo metodologica as ciéncias da
Natureza foi alto e até hoje ainda ha a luta para a historia escapar da aspiragao
a objetividade e neutralidade axioldgica daquele positivismo (CONDE, 2012,

p- 53).

No caso da docéncia no ensino superior € na educa¢do em ciéncias, a epistemologia
Fleckiana vem, cada vez mais, conquistando espaco (GONCALVES et al, 2007,
LORENZETTI et al., 2016). A adequacdo desta epistemologia para a analise e compreensao da
producdo e disseminagdo de conhecimentos e praticas do docente do ES decorre do fato de que
Fleck trabalhou, além da categoria Coletivo de Pensamento (CP), com outras categorias, como
Estilos de Pensamento (EP), que possibilitam elucidar a constru¢ao dos saberes docentes na
DES enquanto saberes histdricos, sociais e coletivos (ODA, 2012; HALMENSCHLAGER,
2014; HOFFMANN, 2016). As complicacdes enfrentadas no processo educativo desenvolvidos
pelo docente do ES enquanto uma categoria que possibilita identificar os limites das atuais
concepcdes e praticas. A consciéncia destas complicagdes possibilita o avangco no
desenvolvimento de conhecimentos e praticas do docente do ES (ODA, 2012; HOFFMANN,
2016). As categorias circulagdo intracoletiva e intercoletiva (FLECK, 2010) de conhecimentos
tedricos e praticos implicados na profissionalizacdo docente de formadores de professores sdo
elementos importantes na instauragdo, extensao e transformag¢des de um EP (DELIZOICOV,

1995), conforme se dissertara a seguir.

2.1 A CONSTRUCAO DE UMA EPISTEMOLOGIA

Ludwik Fleck (1896-1961) nasceu em Lvov, na regido da Galicia, de dominio do
Império Austro-Hungaro. Cresceu envolvido em forte clima cultural. Formado em medicina,
iniciou sua carreira como clinico geral, especializando-se em bacteriologia e serologia,
desenvolveu pesquisas no campo da microbiologia e da bioquimica e dedicou-se também a
docéncia. Por ser judeu, durante o regime nazista foi deportado, junto a sua familia, para o gueto
judeu da cidade, onde continuou suas pesquisas em precarias condi¢des. Devido a um surto de
tifo no gueto, ele conseguiu desenvolver uma vacina, fato que possibilitou ser conhecido como
um dos mais importantes especialistas em tifo na Europa.

Com a continuidade do regime totalitario, Fleck e sua familia foram encaminhados aos
campos de concentracdo de Auschwitz e Buchenwald, sendo ele obrigado a trabalhar na
pesquisa de aprimoramento da vacina para imunizagdo contra o tifo. Apos sua libertagdo do

campo de concentracdo, Fleck retomou seus trabalhos no laboratorio e na docéncia. Foi membro



38

da Academia Polonesa de Ciéncias. Faleceu de infarto agudo do miocardio, em 1961, um ano
antes do reconhecimento de sua principal obra, intitulada 4 génese e o desenvolvimento de um
fato cientifico”, publicada em 1935, a qual permaneceu desconhecida por longos anos
(SCHAFER; SCHNELLE, 2010). Possivelmente, o fato de ser judeu, o periodo de guerras e
seu confinamento nos campos de concentragdo contribuiram para esse desfecho. Seu
reconhecimento deu-se apods a publicagdo da obra de Thomas Kuhn A4 estrutura das revolugoes
cientificas” (1962). Embora em seu prefacio haja brevissima referéncia ao livro de Fleck, ela
recebe expressiva influéncia do pensamento fleckiano (SCHAFER; SCHNELLE, 2010).

Na apresentac¢do do livro de Fleck, Schifer e Schnelle (2010), realizam o resgate do
contexto histdorico e do clima cultural onde ele viveu, apresentando a vida e o trabalho como
médico, suas investigagdes epistemologicas e seus grandes achados, destacando: as
observagoes e a percep¢ao da forma vinculada ao estilo de pensamento; a natureza coletiva da
pesquisa; os fatores externos a ciéncia; o carater histdrico do saber; a acolhida no coletivo de
pensamento; a tendéncia a persisténcia de um sistema de opinido; fatores da transformagdo do
estilo de pensamento; abordagens e perspectivas de um possivel prosseguimento.

Em seu estudo de caso, Fleck buscou compreender a evolugado historica da construgao
do conceito de sifilis e da constru¢do da reagdo de Wassermann, identificando as categorias que
envolviam esta constru¢do, bem como, os determinantes sociais, historicos, psicologicos e

culturais que possibilitaram a construgao destes conceitos cientificos. Segundo Delizoicov et

al. (2002, p. 55), Fleck

Integra na sua analise [...] aspectos relativos a determinagdo social da
investigacao cientifica envolvidos no processo de producgido de conhecimento,
usando e caracterizando suas principais categorias epistemologicas em franca
oposicdo ao positivismo logico do Circulo de Viena.

A epistemologia proposta por Fleck ndo compreende a possibilidade da neutralidade,
tdo cara ao empirismo logico. Fleck fez severas criticas a esta visao reducionista e a sua forma
de pensar a imunologia (aqui se entende que essa critica se aplica a qualquer area da ciéncia).
Buscou partir da observagao das diversas variaveis que incidem sobre o objeto a ser estudado.
Assim, “no lugar da explicagdo mecanico-analitica, procurou a descricao integral e sintética”
(SCHAFER; SCHNELLE, 2010, p. 8).

Delizoicov et al. (2002, p. 56) compartilham desta forma de pensar, complementando:
“O conhecimento a que se refere estd intimamente ligado a pressupostos e condicionamentos

sociais, historicos, antropologicos e culturais e, a medida que se processa, transforma a



39

realidade”. Decorre dai o entendimento da producao do conhecimento como um tripé, onde se
inter-relacionam o cognoscente, o objeto a conhecer e o estado do conhecimento. Fleck ¢
considerado, na Europa, como pioneiro na abordagem interacionista e sociologicamente,
orientada para a Historia e Filosofia da Ciéncia.

Segundo Fleck (2010, p. 85), “O processo de conhecer representa a atividade humana
que mais depende das condigdes sociais, € 0 conhecimento ¢ o produto social por exceléncia”.
Como criagdo social, o conhecimento encontra-se em transformagao continua e, a medida que

se processa, transforma a realidade. Afirma:

De qualquer forma, uma proposi¢do, uma vez publicada, pertence aos poderes
sociais que formam conceitos criam habitos de pensamentos, junto com todas
as outras proposic¢des; ela determina o que “ndo pode ser pensado de outra
maneira”. [...] Assim surge sistema fechado e harmonioso, dentro do qual a
origem logica de determinados elementos ndo pode mais ser encontrada.
(FLECK, 2010, p. 80).

Schéfer e Schnelle (2010) afirmam a impossibilidade de autonomia dos sujeitos do
processo de conhecer, pois tanto a realidade interfere na produgao do conhecimento, quanto o
conhecimento transforma essa mesma realidade. Segundo os autores, “Nem ao ‘sujeito’, nem
ao ‘objeto’ cabe uma realidade autdnoma; qualquer existéncia repousa numa atuagdo mutua e
¢ relativa. [...] na medida em que o conhecimento avanga, ele transforma, por sua vez, a
realidade” (SCHAFER; SCHNELLE, 2010, p. 14).

Ao discutir a interagdo entre sujeito, objeto e a realidade historica, social e cultural,
Fleck destaca a dificuldade de reconhecer e resgatar a construgao historica da produgdo do
conhecimento, uma vez que ¢ uma constru¢do coletiva e apoiada em outros conhecimentos

anteriormente produzidos:

E dificil, quando ndo impossivel, descrever corretamente a historia de um
dominio do saber. Ele consiste em numerosas linhas de desenvolvimento das
ideias que se cruzam e se influenciam mutuamente em que, primeiro, teriam
que ser apresentadas como linhas continuas e, segundo, em suas respectivas
conexdes. [...] Temos que interromper constantemente a continuidade
temporal da linha descrita das ideias para introduzir outras linhas; temos que
deixar muita coisa de lado para obter as linhas principais. (FLECK, 2010, p.
55-56).

Fleck (2010) defende o carater social da ciéncia. Concebe o conhecimento como
construgdo coletiva, sem nunca descaracterizar o trabalho individual. Afirma que todo

conhecimento ¢ fruto do trabalho coletivo e, portanto, social, com sua historicidade, seu
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contexto, sua ontogénese. Assim, “a ciéncia, para ele, ndo ¢ um constructo formal, mas,
essencialmente, uma atividade organizada pela comunidade de pesquisadores” (SCHAFER;
SCHNELLE, 2010, p. 2). Fleck percebe que a producao cientifica ¢ um processo coletivo, que

jamais se poderia atribuir unicamente a um ou outro pesquisador:

A permanéncia de ideias vinculadas a uma sociedade, a uma situagao histérica
ou a uma cultura é para Fleck tdo ou mais importante do que aquilo que ¢
intencionado pelo pesquisador individual e que as técnicas de verificagdo que
o0 mesmo inventa e elabora. [...] a ciéncia deve ser entendida essencialmente
como um processo coletivo (SCHAFER; SCHNELLE, 2010, p. 17).

Fleck exemplifica sua argumentagdo lembrando que Wassermann apenas liderava um
grupo de pesquisadores envolvidos com a sifilis, no qual cada membro se ocupava de algo:

Os membros do grupo participavam do trabalho com contribui¢des diferentes, sendo
que um se baseava nas contribuicdes do outro de tal modo que uma divisao das contribuigdes
individuais ja se torna completamente impossivel apos pouco tempo (SCHAFER; SCHNELLE,
2010, p. 17).

A epistemologia de Fleck, dirigida as ciéncias aplicadas e, especificamente, a
medicina, tem um carater interdisciplinar, pois, além da medicina, Fleck transitou por outras
areas do conhecimento, entre elas, antropologia, fisica, matematica, biologia, bioquimica,
filosofia, sociologia e historia da ciéncia. Fleck frequentou vérios circulos cientificos,
fortemente influenciados pelo circulo de Viena (SCHAFER; SCHNELLE, 2010).

Fleck sofreu grande influéncia das ideias da Escola Polonesa de Filosofia da Medicina
(EPFM), principalmente no que tange a historia, filosofia, sociologia e epistemologia da
medicina. A EPFM mantinha uma forma original de pensar a medicina, com uma linha de
pensamento que entendia a doenga como uma construcao do ser humano, fornecendo assim um
carater construtivista de analise (SCHAFER; SCHNELLE, 2010; DA ROS, 2000; CUTOLO,
2001; PFUETZENREITER, 2002; DELIZOICOV, N. C. 2002; ARAUJO, 2002).

Delizoicov et al. (2002) apontam questdes alvo de discussdes e publicagdes dos
participantes da EPFM que vieram a influenciar e/ou formar as bases do pensamento fleckiano,

entre elas:

[...] 2) A forma como cada escola, cada modo de pensar, instala-se fortemente
na formagao de jovens médicos [...]; b) Pensar medicina é mais complexo que
uma ciéncia que resolve puzzles [...]; ¢) A ndo neutralidade da ciéncia, a visao
a priori do observador [...]; d) A ligacdo entre historia, medicina social ¢
epistemologia médica [...]; e) A dificuldade de transposi¢cdo entre uma
linguagem cientifica para outra ciéncia [...]; f) O “fato” como criagdo do
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cientista, que toda visdo cientifica ¢ uma visdo com viés [..]; g) O
desenvolvimento de uma ciéncia determinada, influencia o desenvolvimento
de outras, e por consequéncia, a necessidade de um trabalho interdisciplinar
[...]. (DELIZOICOV et al., 2002, p. 54-55)

Esta posicao de Fleck, contrasta com a neutralidade defendida pelo modelo empirista
mecanicista, uma vez em que Fleck concebe o sujeito como ativo na producao do conhecimento:
“(...) o sujeito do conhecimento estabelece interagdes com o objeto do conhecimento através de
relagdes que sdo mediatizadas pelo que ele denominou de estilo de pensamento”
(DELIZOICOV, 2004, p. 164).

A epistemologia fleckiana parece ser a epistemologia que apresenta maior possibilidade
de compreender as ciéncias sociais € humanas, uma vez que possibilita abarcar um maior
nimero de varidveis incidentes sobre cada objeto de estudo. Neste sentido, refor¢amos sua
adequacdo para embasar este estudo sobre a profissionalizacdo dos docentes do ES formadores

de professores.

2.2 A CONSTRUCAO DAS PRINCIPAIS CATEGORIAS FLECKIANAS —
ESTILO DE PENSAMENTO E COLETIVO DE PENSAMENTO

Em estudos pioneiros da obra de Fleck, Delizoicov et al. (2002), identificaram mais
de 40 elementos do estilo de pensamento. Posteriormente, Muenchen (2010), sintetizou a partir

de Delizoicov et al. (2002), os seguintes aspectos do EP:

corpo de conhecimentos [...]; diferentes enfoques entrelacando-se: elementos
teoricos e praticos [...]; possuir uma linguagem especifica [...]; utiliza
determinados termos técnicos [...]; significador de conceitos [...]; como
determinante e fatos [...]; sistema fechado de crengas [...]; algo que esta em
progressiva transformagdo [...]; complexo processo de formacgao intelectual
[...]; forma de conceber problemas [...]; sistema estrutural que resiste
tenazmente a tudo que o contradiz [...]; concep¢do dominante ou vigente |...J;
uma espécie de harmonia das ilusoes [...]; agregacdo de ideias admissiveis
(plausiveis) fechadas e idoneas (aptas) para divulgacio [...]; algo que molda a
formagao [...]; estruturador/indicador das conexoes entre sujeito e objeto [...];
disposic¢do para um perceber dirigido orientado para ver e agir de uma maneira
e ndo de outra [...]; dando forma, conformidade ao fato [...]; direcionador da
observacao [...]; determinado psico/sécio/ historicamente [...]; e estilo técnico
e literario do sistema de saber [...]; (MUENCHEN 2010, p. 58, cortes no
original).

Para sintetizar a compreensao da categoria de estilo de pensamento, Delizoicov (2004)

aborda-a da seguinte forma:
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Destaco de Cutolo (2001) a seguinte caracterizagdo para a categoria de estilo
de pensamento: 1 — modo de ver, entender e conceber; 2 — processual,
dindmico, sujeito a mecanismos de regulacdo; 3 — determinado
psico/socio/historico/culturalmente; 4 — que leva a um corpo de
conhecimentos e praticas; 5 — compartilhado por um coletivo com formacao
especifica (DELIZOICOV, 2004, p. 165).

Complemento ainda que, segundo Fleck, “o estilo do pensamento desta forma
compreendido € o resultado da educagdo pratica e tedrica de um dado individuo; que transita
do professor ao aluno, ¢ um certo valor tradicional que ¢é objeto de estudo de um
desenvolvimento historico especifico e de leis sociologicas especificas” (FLECK, 1986, p. 14).
Sendo assim, ¢ o estilo de pensamento que determina a maneira de pensar de um coletivo que
se dedica a investigagdo de problemas oriundos dos interesses desse coletivo, em um dado

momento histérico. Segundo Fleck, o estilo de pensamento trata-se de

um perceber dirigido com a correspondente elaborag@o intelectiva e objetiva
do percebido. Fica caracterizado pelos tracos comuns dos problemas que
interessam ao coletivo de pensamento, pelos juizos que o pensamento coletivo
considera evidentes e pelos métodos que emprega como meio de
conhecimento. O estilo de pensamento também pode ir acompanhado pelo
estilo técnico e literario do sistema de saber (FLECK, 2010, p. 149).

Nesta perspectiva, para compreender o processo de produgdo de conhecimentos e
praticas, inclusive na docéncia no ES, faz-se necessario considerar “o condicionamento cultural
e histdrico da suposta escolha epistemologica” (FLECK, 2010, p. 49), a qual, muitas vezes, ¢
apenas implicita no processo, acarretando, por exemplo, na minimizagdo de consideracdes
critico-transformadoras quando se fazem necessarias. Contudo, Fleck argumenta que ndo ha
nenhuma possibilidade de neutralidade no processo de constru¢do do conhecimento, pois a

producdo ¢ permeada pelo estilo de pensamento. Segundo Fleck,

O estilo de pensamento, assim como qualquer estilo, consiste numa
determinada atmosfera e sua realizagdo. Uma atmosfera possui dois lados
inseparaveis: ela é a disposicdo para um sentir seletivo e para um agir
direcionado correspondente. Ela gera formas de expressdo adequadas:
religido, ciéncia, arte, costumes, guerra, etc. [...]. Podemos definir, portanto, o
estilo de pensamento como percepcao direcionada em conjun¢do com o
processamento correspondente no plano mental e objetivo (FLECK, 2010,
p. 149).

Delizoicov, N. C. (2002) busca melhor esclarecer a concepgao de EP explicitando que

ndo se trata apenas do mundo das ideias, mas sim de ideias, agdes e intervengoes:



43

Um ponto fundamental a ser compreendido é que o uso da locucdo adjetiva
“de pensamento” pode parecer ser inadequado para dar uma caracteristica as
categorias de estilo e de coletivo, uma vez que elas de fato dizem respeito a
acdes e intervengdes efetivamente realizadas pelos sujeitos que formam os
coletivos de pensamento ao compartilharem um determinado estilo. Assim,
conforme dissertarei, estilo de pensamento refere-se a conhecimentos e
praticas efetivamente compartilhados por coletivos (DELIZOICOV, N. C.
2002, p. 55).

A categoria Coletivo de Pensamento pode ser definida como unidade social de uma
comunidade cientifica que compartilha praticas, concepcdes, procedimentos, tradicdes, normas

orientadoras de suas producdes de conhecimentos. E definida por Fleck:

[...] como uma comunidade de pessoas que estdo em intercambio ou interagdo
de pensamento, entdo nela o portador do desenvolvimento histérico de uma
area do pensamento, de um determinado estado do conhecimento e estado da
cultura, ou seja, um estilo de pensamento em particular. Com isso, o coletivo
de pensamento prové o membro que faltava do relacionamento buscado
(FLECK, 1986, p. 54-55).

Fleck enfatiza que as escolhas tedrico-metodoldgicas sdo sempre permeadas pelo
estilo de pensamento deste coletivo, reafirmando a impossibilidade da neutralidade dos sujeitos
em qualquer area de estudo. Para Fleck, todo saber possui seu proprio estilo de pensamento,
sua tradicdo, seu modo de ver e perceber os fatos, que € particular, mas condicionado por um
coletivo.

Por sua vez, os coletivos de pensamento estruturam-se em circulos concéntricos de
conhecimentos. Tais circulos possibilitam o relacionamento no interior de cada EP e entre os
diferentes coletivos de pensamento. O circulo esotérico, localizado no centro do circulo de
conhecimento, caracteriza-se, segundo Schifer e Schnelle (2010, p. 32), como: “a delimitacdo
pelos especialistas de um campo de problema dentro da generalidade cientifica”.
Direcionando-nos para a periferia, temos o circulo exotérico, ocupado por profissionais da area,
porém menos especializados. Por fim, temo o circulo do os “leigos formados”, que sdo
profissionais que possuem um certo nivel de compreensdo na area, compartilham de alguns
termos, linguagem, codigos, parte desse conhecimento, porém de forma superficial e
simplificada. Ou seja, ndo se relacionam diretamente com o fato cientifico (FLECK, 2010;
CUTOLO, 2001, DA ROS, 2000). Neste sentido, um professor pode participar de diferentes
circulos, esotéricos ou exotéricos, a exemplo dos professores da area de Quimica que podem

participar de circulo esotérico da area de Quimica e circulo exotérico da area da Educacao.
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A comunicag¢ao dentro do préprio EP e com outros EPs também foi tema de analise na
epistemologia fleckiana. Segundo Fleck (1986, 2010) a comunicacdo intracoletiva ocorre no
interior do coletivo e tem por objetivo desenvolver, aprimorar e legitimar o estilo de
pensamento vigente. Nesta dimensdo da comunicacdo, os professores de Quimica trocam
conhecimentos entre si, aprimorando os conhecimentos da area da Quimica, mas poderao ou
ndo encontrar problemas para os quais ainda ndo consigam respostas enquanto permanecerem
trocando suas ideias, conhecimentos e praticas somente entre o coletivo da Quimica. Questdes
complexas no campo educacional, como as altas taxas de reprovagdo e evasao nos cursos de
bacharelado e de licenciatura em Quimica, podem se tornar mais dificeis de tratar em funcao
da restri¢ao de didlogos com outras areas.

Na dimensdo intercoletiva — diferentemente da intracoletiva, pois, agora a
comunicacao ocorre entre diferentes EPs —, ocorre uma maior circulacdo de conhecimentos
ideias e praticas. A transicdo entre diferentes coletivos de pensamento ocorre a partir da
circulacdo intercoletiva de ideias, conhecimentos e praticas. No caso da licenciatura, isso pode
ocorrer entre professores de diferentes areas, a exemplo da Pedagogia e da Quimica, que
compartilham de seus conhecimentos e praticas na formagdo do professor de Quimica. Esta
intercoletividade construida neste dialogo entre as diferentes areas especificas podera levar a
constru¢do de novos conhecimentos e praticas na formagdo de professores, construindo um
novo perfil profissional, quer do licenciando futuro professor de Quimica, quanto do professor
formador.

A circulagdo intercoletiva desempenha papel fundamental na busca de solugdo para
problemas que o circulo esotérico (especialistas de determinada area) ainda ndo pode resolver
com os conhecimentos e praticas que compartilham, ao que Fleck denomina complicacdes
(FLECK, 2010). No momento historico em que tais complica¢gdes emergem, Fleck argumenta
que a circulagdo intercoletiva flexibiliza as interagdes mediadas no interior do circulo esotérico,
0 que poderd acarretar mudancas no EP. Estas s3o dindmicas fundamentais para o
desenvolvimento da ciéncia, ao buscar agregar outros profissionais e outras formas de
compreender o problema e potencializar uma solucdo para a complicagdo identificada.

De acordo com Delizoicov e Delizoicov (2014), Fleck caracteriza os processos de
transformacao ocorridas na producdo de conhecimentos que tém ocorrido ao longo da historia,

destacando a categoria complicagao:

Para caracteriza-los, o autor se apoia na categoria complica¢do, por ele
concebida como problemas que em determinados momentos histéricos nao
sdo resolvidos com o conhecimento disponivel quando se toma a consciéncia
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da existéncia desse tipo de problema [...]. Fundamentalmente ¢ destacado pelo
autor que tais tipos de transformacoes, origindrias da busca de solucdes para
os problemas classificados como complicac¢des, sdo devidas ao empenho de
varios e distintos Coletivos de Pensamento (CP) em interacdo. O objetivo
comum compartilhado pelos CPs envolvidos ¢ contribuir para o
enfrentamento dos complexos problemas identificados e cujas solugdes
dependem da circulagdo de ideias, conhecimentos e praticas contidos nos
varios EPs. Dependendo do processo construido nessas interagdes,
denominado por Fleck (2010) de circulagao intercoletiva, é possivel que um
novo EP emerja com a solu¢do fornecida para a complicacdo identificada.
(DELIZOICOV; DELIZOICOV, 2014, p. 107-108).

Na circulagdo intercoletiva, o didlogo s6 € possivel quando houver uma afinidade entre
os estilos de pensamento, ou seja, quanto maior a diferenca no EP, menor sera a possibilidade

de didlogo:

Se a circulac@o intracoletiva de ideias ¢, segundo Fleck, responsavel pela
formagdo dos pares que compartilhardo o estilo de pensamento, quer dizer,
dos especialistas, no caso de um determinado coletivo de pesquisadores que
constituem, o que ele denomina, um circulo esotérico, é a circulagio
intercoletiva de ideias a responsavel pela disseminagdo, popularizagdo e
vulgariza¢do do(s) estilo(s) de pensamento para outros coletivos de nédo-
especialistas que constituem, para Fleck, circulo exotéricos relativamente a
um determinado circulo esotérico. (DELIZOICOV, 2004, p. 16, grifos da
autora).

Em um estudo sobre a DES em microbiologia e parasitologia no contexto da
Amazonia, Oda (2012) chama a ateng¢ao para os conhecimentos e praticas dos professores, uma
vez em que estes poderdo estar envolvidos em mais de um coletivo: “docentes de ambas as
areas de pesquisa sdo ao mesmo tempo integrantes de circulos esotéricos e exotéricos de
coletivos que compartilham determinados EPs” (ODA, 2012, p. 54). Ao atuarem nos cursos de
licenciaturas, estes docentes seriam integrantes do circulo esotérico dos pesquisadores de
microbiologia e parasitologia e, ao mesmo tempo, integrantes do circulo exotérico de
pesquisadores em educagdo em ciéncias e formacao docente. A transi¢ao entre estes diferentes
circulos de conhecimentos e praticas possibilita a constru¢do de novos conhecimentos e a
identificacao das complicagdes em seu EP. As mudancgas ocorrem a partir da intercoletividade,
deste transitar entre diferentes EPs, que possibilitaria um novo olhar para o objeto de

conhecimento.
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A intercoletividade entre docentes da area especifica de Quimica e docentes da area
especifica da Educacdo'?, na Licenciatura em Ciéncias da Natureza com Habilitagio em
Quimica e na Licenciatura em Quimica, quando ocorre de modo intencional, pode propiciar a
mudancga de concepgdes e praticas docentes, o que abordarei mais a frente. Docentes que
pertencem a diferentes coletivos podem pertencer ao circulo Esotérico de um determinado EP
como também ao circulo Exotérico de outro EP, as vezes, a mais de um (FLECK, 2010). Oda

(2012) argumenta, fundamentando-se em Fleck, que:

As influéncias trazidas destes outros coletivos para dentro do EP carregariam,
segundo a visdo deste autor, deslocamentos ou alteragdes dos valores do
pensamento propria da dindmica da linguagem e seus significados. Tal
variabilidade de significados, que, para os positivistas constituiria um
problema, neste esquema explicativo, pelo contrario, ao exigir um esforgo
constante de comunicagdo eficiente entre coletivos, se constituiria em
elemento que introduziria transformagoes (ODA, 2012 p. 102).

Ao possibilitar a transicao entre os distintos EPs, a intercoletividade, atuaria como
elemento catalisador de mudangas. Oda (2012), a partir da analise de publicagdes sobre EC,
identifica quatro distintos perfis de concepgdes e praticas docentes, variando das mais
tradicionais as mais diferenciadas e transformadoras. O autor caracteriza cada um desses perfis:

1) tradicional — mais comumente encontrado € em sintonia com modelo pedagogico
de transmissdo e recepcao; com esta concepgao, o docente pde pouca €nfase nos
saberes da educacdo e mais intensa atengao aos contetidos especificos da area de
formacao inicial e de forma descontextualizada; entende o docente como centro do
processo de ensino e de aprendizagem;

2) em transicdo — aqui os docentes estdo desconfortdveis com as praticas docentes
tradicionais, mas ainda ndo se encontram em praticas docentes diferenciadas;

3) diferenciadas — reconhecidas pela literatura da area como as praticas e concepgoes
de bons professores ou professores de exceléncia, que buscam outras formas de
trabalhar os conteudos de ensino, embora nem sempre suas concepcdes se traduzam
completamente em suas praticas docente; admitem a importancia da formacgao
docente e “procuram distanciar-se relativamente as praticas tradicionais

predominantes” (ODA, 2012, p. 70);

13 Hoffmann (2016) coloca a area educacdo como portadora de conhecimentos e préticas especificas, ultrapassando
o entendimento de que o conhecimento especifico seria apenas o da area da licenciatura, no caso de seu estudo, a
biologia. Assim, na licenciatura ocorre o encontro entre duas areas de conhecimentos especificos que em dialogo
formam o docente.
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4) transformadoras — concepgoes e praticas de docéncia que destoam das concepgoes

tradicionais, principalmente na compreensao do trabalho docente.

A respeito desse ultimo perfil, assim se manifesta Oda:

Nesta concep¢do, aqui considerada transformadora, destaca-se uma
caracteristica fundamental, ndo essencialmente presente nos demais, que diz
respeito ao trabalho coletivo intencionalmente planejado. Esta compreensao,
ao contrario de aproxima-la do pensamento hegemonicamente constituido,
ancora-se em reflexdo indicativa de autonomia intelectual. Tal autonomia
sugere uma postura singular, portanto, que a distancia do senso comum
pedagogico, caracterizando a acdo editanda que possibilita as transformagdes
necessarias na docéncia universitaria ou, adotando termo do vocabulario
freiriano, a constru¢do do inédito viavel no Ensino de Microbiologia. (ODA,
2012, p. 350).

Estes perfis ndo sao estaticos, conforme argumenta Oda (2012) podendo ser momentos
mais pontuais, superficiais ou mais consistentemente elaborados (desenvolvimento e
constituicdo da docéncia), resultantes das historias de vida, formagdo e experiéncias
profissionais de cada docente. Assim, as concep¢des e praticas docentes sdo compreendidas
como construgdes histdricas, com suas condicionantes temporais. Muitos docentes
(especialistas em educacdo e EC) ja estariam se dando conta dos limites destas concepgdes e
praticas docentes na Educacao Superior, identificando inumeras complicagdes, a exemplo de
Cunha (2005), que alerta para a crise paradigmatica do docente universitario.

Como afirmado anteriormente, a docéncia no ensino superior, mais especificamente
na licenciatura, cujo objetivo consiste na formacdo de professores, implica um trabalho

coletivo. Conforme afirma Franco (2012, p 212),

[...] a pratica docente €, antes de tudo, exercicios de convicgdes que foram
tecidas historica e coletivamente [...]. E importante nesse ponto destacar que
ha uma tensdo permanente entre a cultura profissional historicamente
construida e os projetos inovadores, ou projetos locais, ou mesmo projetos
individuais.

Nos cursos de licenciatura, ocorre o encontro entre duas areas de conhecimento
especificos, segundo a andlise de Hoffmann (2016), ao ter como foco da sua investigacdo um
curso de licenciatura em Biologia, quais sejam: a area de conhecimentos especificos da Biologia
e a area de conhecimentos especificos da Educagdo. Sdo distintos estilos de pensamentos que
se encontram e dialogam para formar o docente. E, deste encontro, espera-se que resulte a

formagdo conforme um estilo de pensamento, constituido por conhecimentos e praticas de um
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docente que precisa ser formado com as especificidades de um profissional da educagdo em
Biologia.

Conforme ja mostrado amplamente na literatura (GONCALVES et al, 2007,
GONCALVES, 2009; ODA, 2012; DELIZOICOV; DELIZOICOV, 2014,
HALMENSCHLAGER, 2014; HOFFMANN, 2016) formar professores para a educagao basica
envolve conhecimentos e praticas construidos e disseminados na intercoletividade, na
dialogicidade. Por essa razdo, na licenciatura, a transi¢do entre diferentes coletivos se faz tao
necessaria para as transformagdes nas concepgdes e praticas dos docentes formadores e,
consequentemente, dos licenciandos.

Gongalves (2009) ao investigar a formacao do formador de professores de Quimica
sinaliza algumas possibilidades de espagos institucionais de formacdo do DES, a exemplo da
Universidade Federal de Uberlandia, que proporciona, nos programas de pds-graduagao stricto
sensu em Quimica, componentes curriculares que possuem como objeto de estudo o ensino de

Quimica. Para o autor, esta iniciativa atende a legislag@o pois:

[...] é coerente oportunizar, aqueles que almejam a docéncia na educagdo
superior, espagos ¢ tempos de formagdo. Talvez a participagdo nessas
componentes curriculares pudesse ser considerada positivamente nos
concursos de ingresso na educacgdo superior. Alids, isso atenderia melhor a
propria Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional que, como foi
explicitado, atribui a pos-graduagdo stricto sensu a fungdo prioritaria de
formar docentes para a educagdo superior. Quica ja na graduagdo os
bacharelandos em Quimica interessados na docéncia pudessem cursar
componentes curriculares optativas de cunho pedagogico. (GONCALVES,
2009, p. 31).

Gongalves (2009) identifica outros espagos institucionais que t€ém potencial formativo
do DES segundo os docentes pesquisados. Estes espacos possibilitariam o didlogo entre
docentes de diferentes componentes curriculares, tanto da area técnica quanto da darea
pedagdgica, pois “ambos necessitam aprender esse conteido importante da formagdo de
Professores” (GONCALVES, 2009, p. 153). No contexto do estudo citado, outros espagos nao
disciplinares, tais como os projetos de extensdo e a iniciagdo cientifica, também foram
indicados como espagos para a aprendizagem da experimentagao.

Segundo o autor, os docentes do ES entrevistados mencionam, ainda que de forma
ténue, a possibilidade de cursos de Formacdo Continuada para os professores das instituigdes

de educagdo superior:
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Entre os espacos e tempos reconhecidos pelos docentes estdo: as aulas com
atividades experimentais nas componentes curriculares de contetdo
especifico e a monitoria nessas componentes; as componentes curriculares
integradoras; o estagio de docéncia na pds-graduagdo; o desenvolvimento de
experimentos no laboratorio de pesquisa; a interacdo com o orientador na
pos-graduacdo; a docéncia na graduagdo; a participagdo em processos de
formacdo docente que envolvem formadores, licenciandos, pos-graduandos e
professores da escola; os museus de Ciéncias; cursos de formacdo docente e
até mesmo a educagdo basica, na condi¢do de um espaco e tempo para
realizacdo de experimentos. (GONCALVES, 2009, p. 133).

Para Gongalves (2009) estes espacos institucionais de didlogo, de promocao da
circulagdo inter e intracoletiva se caracterizam como promotores da “consciéncia maxima
possivel” no desenvolvimento profissional dos formadores, que “ocorre por meio de uma
pluralidade de espagos e metodologias na formacao de professores” (GONCALVES, 2009,
p. 202). E salienta: “O didlogo com os pesquisadores em ensino de Quimica apontou caminhos
que podem favorecer aprendizagens importantes em torno das atividades experimentais”
(GONCALVES, 2009, p. 202).

Da mesma forma, Halmenschlager (2014), ao estudar a implementacao de ensino por
abordagens tematicas e suas implicagdes para a formacgdo dos professores, identifica, a partir
de seus entrevistados, uma multiplicidade de potenciais espagos formativos para os docentes da
EB e para o docente do ES. Segundo os autores citados acima, esses espacos € tempos
formativos sdo ampliados quando ocorre uma interagdo entre as institui¢des de EB e as IES
formadoras de professores.

A promocgao de praticas diferenciadas na educagdo envolve algumas condigdes que
ultrapassam a questdo pessoal, uma vez que “o trabalho coletivo — colocado pelos professores
como um elemento fundamental para implementar praticas contextualizadas e interdisciplinares
no ensino médio” (HALMENSCHLAGER, 2014, p. 262) precisa ser garantido por meio de
politicas publicas e institucionais. Para viabilizar o desenvolvimento do trabalho coletivo, ¢
condicdo sine qua non “o estabelecimento de tempos e espagos na escola, dentro da carga
horaria dos professores” (HALMENSCHLAGER, 2014, p. 262). Com base nas falas dos
entrevistados, Halmenschlager lista as condigdes necessarias para implementagcdo de ensino

baseado na abordagem tematica, como forma de trabalho coletivo:

Os aspectos destacados pelos professores da educagdo basica e pelos
formadores como condigdes para mudanca, e efetiva implementacdo de
praticas pautadas na Abordagem Tematica, englobam, basicamente, trés
dimensoes: (1) Formativa: que integra as necessidades formativas e os
processos de formagao realizados no ambito dos exemplares; (2) Estrutural:
que diz respeito ao apoio das secretarias de educacio e escolas e a organizacao
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dos tempos e espagos escolares; (3) Participativa: que se refere a necessidade
de trabalho coletivo e a participacao do docente na elaboracao da proposta.
(HALMENSCHLAGER, 2014, p. 246).

Para que a intercomunicacdo entre estes coletivos possa ocorrer, faz-se necessario a
criagdo de espacos institucionais que promovam o intercdmbio e o didlogo, conforme apontam
os estudos anteriores. Neste sentido, Hoffmann (2016) em seu estudo de doutoramento buscou
compreender a constituicdo do docente ES em uma licenciatura de Biologia a partir da
intercoletividade, “a discussdo em torno dos espagos institucionais de potencial formativo
destes docentes, tais como o Estdgio de Docéncia, a formagdo Stricto sensu e a Pratica como
Componente Curricular (PCC)” (HOFFMANN, 2016, p. 11). Esses espacos institucionais, para
a autora, t€ém grande potencial de formagdo, como também outros espagos destacados ao longo
do estudo, tais como “a formacao de coletivos de pesquisa e estudo, as formagdes em servigo,
as atividades extra-académicas, entre outros” (HOFFMANN, 2016, p. 12).

Hoffmann (2016) salienta a necessidade de estudos que analisem o potencial formativo
dos espagos promotores da intercoletividade. Em termos de educa¢do continuada, sugere o
periodo de estagio probatédrio do docente ao ingressar em uma IES como um possivel espacgo
de grande potencial de formag¢do DES ainda a ser investigado. A autora destaca que “a
universidade pode e deve contribuir na constituicdo da identidade profissional de seus docentes,
através de uma multiplicidade de espacgos e situagdes, em que a Intercoletividade seja
potencializada” (HOFFMANN, 2016, p. 236). Este intercambio pode ser realizado por diversas
formas, como compartilhamento de componentes curriculares, desenvolvimento de projetos de
ensino, pesquisa ¢ extensdo compartilhados, publicagdo de artigos, participacdo em eventos,
orientacdes diversas, dentre outros.

Gongalves et al. (2007) assim destacam a necessidade de melhorar o compartilhamento
de conhecimentos entre os membros esotéricos e exotéricos dos grupos, por meio de

transformacdes na expressao desses conhecimentos:

Todo texto tem um autor ¢ um destinatario e o primeiro escreve de acordo com
as caracteristicas do segundo. O artigo produzido por um pesquisador em
ensino de quimica que precisa ser validado entre seus pares €, geralmente
diferente de um artigo destinado para ndo-pesquisadores em ensino de
quimica, isto €, para ndo-especialista. Em outras palavras, destacamos,
sustentados na epistemologia fleckiana, a necessidade de que haja alguma
transformagdo do conhecimento novo produzido por meio das dissertagoes,
teses e outras pesquisas em ensino de quimica, de modo a adequa-lo quando
se trata de sua disseminagdo para leigos formados, pertencentes ao circulo
Exotérico (GONCALVES et al , 2007, p. 10).



51

Neste sentido, o intercambio de conhecimentos e praticas podera ocorrer nos mais
diferentes espacos de atuacao docente, sejam eles de ensino, pesquisa ou extensdo, assim como
nas produgdes de divulgacdes cientificas destinadas a diferentes publicos. Para cada publico, ¢
necessario a adequacgdo da linguagem, para possibilitar a compreensdo dos ainda ndo iniciados
em um Estilo de Pensamento, como ¢ o caso dos professores em formacao na licenciatura, que
ainda estdo se apropriando da linguagem e dos conhecimentos em Quimica e ensino de
Quimica. E ndo menos importante, dos alunos da EB para os quais o conhecimento de Quimica

pode ser ainda inédito em muitos aspectos.

2.3 ATUACAO DOCENTE: FORMACAO E NECESSIDADE DE
TRANSFORMACOES

A literatura na area tem apresentado reiteradamente a necessidade de mudangas na
formacao de professores. Pesquisas recentes t€ém mostrado a caréncia de formagdo dos
formadores de professores, que leva os mesmos, quando diante do desafio de formar
professores, a seguir seus antigos mestres, mantendo o estilo de pensamento no qual foram
formados (BAZZO, 2007, CUNHA, 2005, 2006, 2010; PIMENTA; ANASTASIOU, 2008;
ODA, 2012). Mudar a educagdo basica implica, essencialmente, mudar a formacdo dos
formadores de professores para educagdo basica. Isso implica mudangas no perfil das praticas
docentes nos cursos de licenciatura.

Para Fleck, os estilos de pensamento ndo sio estaveis, mas dindmicos e apresentam
mudancgas ao decorrer do tempo, passando por trés estdgios: instauracdo, extensdo e
transformacdo. A “fase da instalacdo” se caracteriza por um ver confuso inicialmente, pouco
articulado e pouco desenvolvido, onde a percepgao dos fatos ndo possui ainda um olhar muito
direcionado pelo EP. A “fase de extensdo”, também conhecida como “fase classica”, ocorre
quando o EP se solidifica, define a dire¢do do olhar, do ver dirigido, com alinhamento das
praticas e tradi¢des, livre de criticas e problematizagdes. Ocorre neste periodo uma coesdo de
pensamento em que se observa a “tendéncia a persisténcia”, ou seja, quando algo que foge ao
esperado ¢ desconsiderado, ou ainda interpretado e justificado por outras questdes, negando-se
as contradigdes. Neste periodo, o coletivo exerce sobre os seus integrantes uma suave coer¢ao
de pensamento que Fleck denomina “harmonia das ilusdes”, a qual permite a manuteng¢do do
estilo de pensamento (DELIZOICOV et al., 2002). A “harmonia das ilusdes” possibilita que o
coletivo somente observe e compreenda os fatos que se encaixam no pensamento vigente. O

que destoa da teoria do coletivo ¢ considerado insignificante, dependente de outros fatos.
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(DELIZOICOV et al., 2002, CUTOLO, 2001, DELIZOICOV, N. C. 2002, HOFFMANN,

2016). Segundo Oda,

Neste esquema explicativo, até mesmo o processo de tomada de consciéncia
das complicagdes pode requerer, de alguma forma, a influéncia de um olhar
de “outros”, ja que a coeréncia interna do EP ¢ mantida, em certas situagoes,
por certa harmonia das ilusoes (ODA, 2012, p. 63, grifos do autor).

A coercao de pensamento sofrida pelos integrantes do CP e a “harmonia das ilusdes”

levam a “tendéncia a persisténcia” dos conhecimentos e praticas daquele EP compartilhadas

pelo CP. Nesta fase, tudo ¢ reinterpretado no sistema fechado do EP, mantendo a coesao deste

EP. Delizoicov, N. C. (2002) exemplifica a coer¢do de pensamento e a harmonia das ilusdes

apresentando um fato historico relacionado a compreensao sobre a circulagdo sanguinea:

A coer¢do de pensamento, a harmonia das ilusdes ajuda a compreender o
longo periodo em que as ideias de Galeno foram dominantes. [...] seus
conhecimentos que se adequavam as ideias religiosas da época, conduziram o
pensamento médico por cerca 1500 anos. Contrariar o pensamento dominante
consistia em uma heresia, foi o caso do médico e tedlogo espanhol Miguel de
Serveto (1511-1553), que ao contestar Galeno se contrapds, também, a certos
dogmas tanto da igreja romana quanto dos reformistas, pagando tal
procedimento com a propria vida. (DELIZOICOV, N. C. 2002, p. 63)

Em um estagio seguinte, os membros de um coletivo, comecam a identificar aspectos

que, anteriormente, sua forma de ver ndo consegue identificar. Tais aspectos denominados por

Fleck (1986, 2010) como complicacgdes. A busca de solugdes para as complicagdes identificadas

implica modificagdo ou transformag¢do do EP, ou ainda, a instauragdo de um novo EP.

Hoffmann assim descreve a fase da complicagdo:

Se na fase da harmonia das ilusdes, tudo ¢€ reinterpretado no sistema fechado
de acordo com o estilo de pensamento, na segunda fase, nomeada por Fleck
de complicagdo, os sujeitos pertencentes ao coletivo ddo-se conta da
existéncia de excecdes [...], 0 que, para Fleck, leva o coletivo a olhar para as
coisas que antes ndo eram vistas. Isto, por sua vez, ndo ocorre ao acaso, mas
permeado por fatores sociais, historicos e espaciais que condicionam as
interagdes entre os sujeitos que compartilham de um mesmo coletivo, ou
mesmo, quando diferentes coletivos, ao conectarem-se por meio de circulagao
de conhecimentos e praticas, dao-se conta da existéncia de algo que, como os
modos de pensar e agir atuais disponiveis, ndo se obtém resolucdo, sendo
necessdrio outros caminhos, outras perguntas, outras respostas
(HOFFMANN, 2016, p. 139).
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Na etapa das complica¢des, conceituada anteriormente, comega a surgir uma nova
forma de ver e compreender os fatos, sendo que as contradigdes nao sao mais possiveis de serem
ignoradas. Nesta fase, o CP passa a ter compreensdo dos problemas que o EP ndo consegue
resolver com os conhecimentos e praticas disponiveis neste momento. Sdo exemplos os
possiveis problemas identificados pelos docentes da Licenciatura em Ciéncias com Habilitagdo
em Quimica e da Licenciatura em Quimica do IFSC Campus Sao José, para cuja resolucao o
coletivo ainda ndo detém os conhecimentos necessarios. Outro exemplo consiste nos altos
indices de evasao e reprovacdo em determinados cursos. Estes indices podem sinalizar que o
EP hegemoénico ndo tem dado conta de cumprir sua funcdo de educar os sujeitos alvos deste
processo educativo. Em suma, as complicagdes se constituem em elementos desencadeadores
da construgdo de novos conhecimentos, pois impulsionam os coletivos de pensamentos a

dialogar com outros EP em busca de solugdes.

2.4 AS POSSIVEIS APROXIMACOES ENTRE AS CATEGORIAS FLECKIANAS
E FREIREANAS NO ESTUDO DA CONSTITUICAO DA
PROFISSIONALIDADE DOCENTE

Alguns autores, como Oda (2012), Lambach (2007) e Halmenschlager (2014)
Hoffmann (2016), ja realizam a aproximagao entre as categorias freireana e fleckiana, conforme

destacam Brick et al. (2013):

Na busca de identificar as contribui¢oes da perspectiva de Fleck enquanto
subsidio tedrico-metodologico para compreender o complexo processo de
educacdo em ciéncias, formacao docente, e os relacionados as praticas
pedagdgicas Oda (2012) e Lambach (2007) ja realizam uma primeira
aproximacdo com as ideias de Freire. Sdo estabelecidas relagcdes entre a
perspectiva freiriana e fleckiana no que concerne as concepgoes de: sujeitos
coletivos, conhecimento enquanto construcdo socio-historica, o papel da
problematizacao/complicagdo como problema coletivo que propicia o dialogo
e o papel dos livros na disseminacéo de ideias (Brick et al., 2013, p. 7).

Assim, categorias freireanas e fleckianas podem dialogar entre si e, portanto, fornecer
instrumentos de analise adequados a investigar a constituicdo da profissionalidade do docente
do ES e suas praticas docentes. Pois sdo categorias que possuem certa sintonia quanto a
concepecao de sujeitos ndo neutros, ativos na producao e socializagdo de conhecimentos. Essas
caracteristicas tém relagdo direta com a especificidade do trabalho docente comprometido com

uma educacao critica e transformadora.
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Ambas as perspectivas epistemoldgicas defendem o conhecimento enquanto
constru¢do coletiva, fruto da problematizagdo e didlogo com diferentes coletivos, que tém em
comum o mesmo objeto de conhecer. Os docentes atuantes na licenciatura do campus Sao José
tém em comum o mesmo objeto de conhecer, qual seja, a formagao de professores de quimica
para a educacgao basica. A producao de conhecimento nesta area dependera essencialmente dos
didlogos problematizadores entre estes docentes, os professores das escolas de EB parceiras, os
licenciando e os tedricos com os quais eles irdo dialogar durante esse processo de formar
professores. Ao realizarem este intercdmbio, estardo compartilhando ideias, conhecimentos e
praticas, imprescindiveis a producdo de conhecimentos e mudangas no EP.

Delizoicov e Delizoicov (2014) ao propor uma educa¢do ambiental critica
transformadora, alicercada na concep¢do de educacdo freiriana, apresentam as categorias
“complicagdes” em Fleck (1986, 2010) e “tema gerador” em Freire (1987) como categorias que
se aproximam na tentativa de compreensdo que um grupo de sujeitos tem sobre determinados
problemas e contradigdes encontrados.

Na busca de solugdes para estes problemas, Fleck (1986, 2010) faz uma anélise
epistemologica e Freire (1987) faz uma interpretacdo gnoseologica e antropoldgica que
auxiliam a pensar a educagdo com o intuito de desvelar as contradi¢des existentes na estrutura
e organizagdo social no contexto das problematicas educacionais enfrentadas hoje. A tomada
de consciéncia destas problematicas educacionais, nas quais a formagao de professores estd
inserida, podera ser entendida como uma complicacao que a formacao de professores e seus
docentes precisam enfrentar.

A busca de solugdes geralmente depende do trabalho de varios e distintos coletivos de
pensamento que estejam empenhados na busca de solugdo para os problemas existentes, “cujas
solu¢des dependem da circulagdo de ideias, conhecimentos e praticas contido nos varios EPs
compartilhados” (DELIZOICOV; DELIZOICOV, 2014, p. 107). E a busca de solu¢des para as
complicagdes, os problemas nao resolvidos, ou melhor, a consciéncia das complicagdes que
impulsiona a mudanga no EP. E a época das complicagdes que oferece as condigdes de
surgimento de outros estilos de pensamento por meio da interagcdo com distintos EPs. Segundo
Delizoicov et al. (2002, p. 59), “os estilos de pensamento condicionam o saber dos diferentes
coletivos de pensamento”. Nestas mudancas, as complicagdes € a comunicagao entre variados
e distintos coletivos desempenham papel fundamental, pois, “provavelmente, poucos conceitos

novos se formam sem qualquer relagdo com estilos de pensamentos anteriores” (FLECK, 2010,

p. xii).
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A possibilidade de superar uma complicacdao ocorre quando ha uma efetiva troca de
ideias, conhecimentos e praticas, que possam dar respostas aos problemas identificados pelo
EP (FREIRE, 1987, FLECK, 1986; 2010). Oda (2012), a partir de Fleck, afirma que a solugdo

das complica¢des podem implicar a interagdo entre diferentes coletivos de pensamento:

Para Fleck, uma complicagdo representa a consciéncia que o CP adquire num
momento histdrico, segundo a qual ha problemas que ndo conseguem ser
solucionados com o EP que compartilham. Assim, a busca de soluc¢des para
esse tipo de problema seria potencializada também a partir de interagdes com
outros coletivos de pensamento. (ODA, 2012, p. 63, grifos do autor).

A intercoletividade se efetiva na interagdo com o outro, em outros espagos. Essa
interagdo ocorre intencionalmente e compartilhando o mesmo objetivo, qual seja, a busca de
solucdes para os problemas/complicagdes ainda nao solucionadas pelo EP. O grupo de
professores da licenciatura pode compor um coletivo ou mais coletivos que, ao compartilharem
determinados trabalhos, atuam favorecendo a comunicagdo intercoletiva, a qual, por sua vez,
podera transformar os conhecimentos e praticas dos docentes envolvidos.

Neste sentido, a intercoletividade se efetiva a partir do didlogo em torno de um objetivo
comum, que, no caso dos docentes da Licenciatura em Quimica do Campus Sao José, podera
auxiliar no enfrentamento das dificuldades encontradas na formagdo dos professores de
Quimica. O compartilhamento intencional das complicagdes/problemas encontradas pode ser
definido por aquilo que Freire (1987) chama de dialogicidade, cujo objetivo consiste em uma
melhor compreensdo da realidade e consequentemente, mudanga no nivel de consciéncia que
estes docentes possuem.

As principais categorias de Freire, “consciéncia” e “dialogicidade”, foram construidas
no inicio de sua carreira em uma experiéncia de alfabetizacdo de jovens e adultos no nordeste
brasileiro. Sua teorizagao tem por base a reflexao critica da experiéncia, buscando compreender
a interacdo entre duas distintas culturas, do educador e do adulto em processo de alfabetizagdo.
Neste sentido, ele afirmava que a relagdao, mais do que pedagdgica, ¢ também antropologica.
Segundo Delizoicov e Delizoicov (2014), essa dimensdo antropoldgica € que constitui a base

efetiva das teorizagoes de Freire:

Ainda que o teor da analise seja efetivamente a perspectiva educativa, ¢ a
dimensdo antropologica que subsidia a teoriza¢do de Freire ao abordar a
relacdo dos niveis de consciéncia dos alunos e professores e a concretizagao
de um didlogo para a construcdo de uma educacdo progressista
(DELIZOICOV; DELIZOICOV, 2014, p. 85).
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As expressoes “consciéncia real efetiva” e “consciéncia maxima possivel” referem-se a
categorias de Freire (1987) cujo intuito é explicitar qual o nivel de percepcdo que cada sujeito
possui sobre a realidade na qual esté inserido. A consciéncia real efetiva, ou consciéncia ingénua,
consiste na percepgdo que os sujeitos estdo tendo da sua realidade ou do problema/complicagdo
para o qual ndo percebem solugdes. Neste caso, 0s sujeitos ndo conseguem perceber para além
da situacdo aparente e encontram-se impossibilitados de ver além da situacdo limite.

A consciéncia maxima possivel ou consciéncia critica existe quando os sujeitos
conseguem perceber alternativas para além da aparéncia, das situagdes limites, conseguem
visualizar solugdes que até entdo eram desconhecidas para eles. E este perceber critico para além
da aparéncia ¢ chamado por Freire (1987) a constru¢dao do “inédito viavel”, ou seja, os sujeitos
conseguem perceber solugdes até entdo despercebidas para a resolugdo das suas
complicagdes/problemas, indo além das situacdes-limite. De acordo com Delizoicov e
Delizoicov (2014, p. 87), “é preciso que o processo educativo tenha a intencionalidade de
promover uma leitura critica e seja planejado de tal modo que a tenha como um dos objetivos
que precisa ser alcangado.

Em um processo educativo emancipatorio, a mudanga dos niveis de consciéncia e a
percepcao do inédito vidvel é possibilitada pelo didlogo problematizador, intencionalmente
planejado, possibilitando que educadores e educandos problematizem seus conhecimentos,
contextualizando-os. Esse dialogo problematizador propicia mudangas dos niveis de consciéncia
dos docentes formadores e dos licenciandos, levando a resolu¢ao dos problemas/complicagdes,
definidas como situagdes limite. Sem a intencionalidade de ir além das situagdes limites, o

processo educativo € pouco eficaz no sentido de emancipar os sujeitos nele envolvidos, pois:

[...] as situagdes-limites, [...] ndo devem ser tomadas como se fossem barreiras
insuperaveis, mais além das quais nada existisse. No momento mesmo em que
os homens as apreendem como freios, em que elas se configuram como
obstaculos a sua libertacdo, se transformam em “percebidos destacados” em
sua “visdo de fundo”. Revelam-se, assim, como realmente sdo: dimensdes
concretas ¢ historicas de uma dada realidade (FREIRE, 1987, p. 104-105).

A formagdo de professores para a EB em uma perspectiva critica, que possa integrar
teoria e pratica desde o inicio de sua formagao, o trabalho com metodologias ativas associado
ao conteudo especifico da area da Quimica podem se constituir em situagdes limites para alguns
docentes formadores de professores. No entanto, Freire (1987) destaca que nao sdo as situacoes
limites em si o grande obstaculo, mas sim a forma como esses docentes a percebem e agem no

sentido de supera-las ou ndo. Nesta perspectiva, o trabalho coletivo seria uma possibilidade de
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acao docente para superagao das situagdes limites em busca do inédito viavel, que seriam as
solugdes anteriormente ndo percebidas. Os distintos niveis de consciéncia adquiridos por cada
participante ao envolver-se em trabalho coletivo — que poderia ser, por exemplo, uma atividade
de PCC desenvolvida com todos os componentes curriculares do semestre ou o
compartilhamento de componentes curriculares — fazem com que cada docente saia mais
fortalecido dessa experiéncia com outros.

Entendemos que as categorias ‘‘situagdo limite”, “consciéncia real efetiva” e
“consciéncia maxima possivel” propostas por Freire (1987) poderdo auxiliar na compreensao
do papel da intercoletividade na identificacdo dos desafios e limites e na possibilidade de
transformacdo das praticas docentes. Pois, ao trabalhar com diferentes niveis de consciéncia,
Freire (1987) fornece instrumentos de andlise consistentes para a compreensao do papel da
intercoletividade na mudanca dos niveis de consciéncia e do proprio EP. O inédito viavel, no
caso desta pesquisa, podera ser considerado como as mudancas dos conhecimentos e praticas
desenvolvidas na licenciatura de Quimica no IFSC- Sao José, tanto dos docentes formadores
quanto dos licenciados.

A percep¢do ou conscientizacdo da existéncia de uma complicagdo consiste em
condigdo essencial para a superacdo do senso comum pedagodgico, com consisténcia tedrico-
-metodoldgica proxima dos pressupostos da teoria especializada, o que poderia ser considerado
uma consciéncia maxima possivel (ODA, 2012). Ao buscar intervir e ou sugerir acdes de
formacdao continuada junto a um grupo de docentes, faz-se fundamental identificar as
complicagdes das quais o coletivo ja tomou consciéncia, ou seja, os problemas que vem
vivenciando em suas praticas e que para os quais ainda ndo encontrou soluc¢des. Oda (2012)
salienta que a nao identificagdo da complicagdo pelo coletivo pode levar a nao adesao as praticas
sugeridas pelos pesquisadores quando estas complicagdes ndo surgem do proprio coletivo. Tal
pressuposto ¢ compartilhado por Hoffmann (2016) quando afirma que uma complicacao
somente pode ser assim denominada quando o coletivo ja identificou este problema e entendeu
que com o seu EP ndo consegue soluciona-la. Neste estudo, busco identificar se o coletivo de
professores da licenciatura do IFSC — Sdo José tem consciéncia das complicagdes que estd
enfrentando ao formar professores de Quimica para a EB e quais agdes esta realizando no
sentido de supera-las.

Oda (2012) alerta para a baixa eficacia das estratégias que buscam mudangas nas
concepgdes e praticas docentes quando estas sdo identificadas a partir da visdo do pesquisador,
pois a complicagdo que o pesquisador identificou pode ndo ser ainda percebida pelo coletivo

dos docentes. E, nao sendo as complicacdes identificadas como tais pelos proprios docentes,
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estes ndo sentiriam necessidade de buscar solugdes. As praticas formativas ofertadas a partir da
visdo dos investigadores e ou especialistas mostram-se pouco eficazes em termos de mudangas
nas concepgoes e praticas de DES participantes das formagdes. Também Hoffmann (2016)
busca identificar de quais complicagdes os proprios participantes de sua pesquisa ja tém
consciéncia e, entre estas, as que eles julgam que poderiam ser resolvidas com auxilio de
profissionais da area educacional.

Concordo com os autores acima citados em que as chances de adesdo a acgdes de
formagdes, por parte dos docentes, tornam-se maiores apos estes identificarem as complicacdes
no exercicio de suas atividades profissionais. A partir dessa consciéncia, estes estardo abertos
a acdo de capacitacdes e ao dialogo com docentes de suas areas e de outras areas de
conhecimento, caracterizando uma comunicacao intercoletiva na busca de solugdes para os

problemas encontrados em suas atividades docentes.

2.5 O COLETIVO DE PENSAMENTO E A INSERCAO DE NOVOS MEMBROS:
A FORMACAO DOS LICENCIANDOS EM QUIMICA.

Segundo Schéifer e Schnelle (2010), Fleck foi um dos primeiros epistemologos a
analisar a inclusdo de novos integrantes ao coletivo de pesquisadores, a comunidade cientifica.
Para ele, o nao iniciado tera que ser conduzido a pensar, ver e observar o objeto de estudo da
mesma forma que o EP em que ele ira se inserir, pois o EP exerce forte influéncia sobre o

sujeito:

A aprendizagem — na ciéncia, como nas demais profissoes, arte e religides — ¢
marcada por uma ‘sugestdo de pensamento puramente autoritaria’. ‘Qualquer
introducao didatica, portanto, ¢ literalmente uma ‘condu¢ao para dentro’, uma
suave coagdo (FLECK, 2010, p. 55).

Cutolo (2001, p. 59), ao versar sobre o ensino médico, considera que ensinar ¢
introduzir o educando em um estilo de pensamento, afirmando: “a coer¢do de pensamento
exercida pelos professores direciona a aquisicao do conhecimento pelo aluno”. Tal prerrogativa
se faz valida ao se pensar em agdes educativas, em qualquer area profissional. A formagao
inicial e continuada constitui uma ‘“suave” coercao de pensamento, de um direcionamento do
olhar. Os iniciantes em um estilo de pensamento sdo treinados a ver o mundo sob determinado
angulo, com o olhar carregado de concepgdes do coletivo do qual fazem parte: um treinamento
coercitivo do pensar, do ver e observar. Assim, pode-se supor que a forma como estdo sendo

desenvolvidas as licenciaturas ira direcionar os conhecimentos e praticas dos futuros
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professores, que tenderdo a exercer sua profissionalidade em consondncia com o EP de
formagao.

E, conforme afirma Fleck (2010), o coletivo de pensamento legitima o EP e o mantém.
O CP ¢ portador comunitirio do EP, deste ver direcionado, condicionado pela tradigdo,

formacao e, conhecimento e praticas compartilhados no CP:

Se definirmos o “coletivo de pensamento” como a comunidade de pessoas que
trocam pensamento ou se encontram numa situacgao de influéncia reciproca de
pensamentos, temos, em cada uma dessas pessoas, um portador do
desenvolvimento historico de uma area de pensamento, de um determinado
estado do saber e da cultura, ou seja, de um estilo especifico de pensamento
(FLECK, 2010, p. 82).

Os professores das Licenciaturas em Ciéncias € em Quimica se constituem como um
grupo que, ao desenvolver suas agdes docentes, ira influenciar as formas de ver e compreender
a docéncia dos futuros professores de Ciéncias e de Quimica. Outros estudos, como Delizoicov
(2002) e Oda (2012), identificaram diferentes EP convivendo em um grupo de docentes que,
embora formados na mesma area de conhecimento, compartilham distintos EP. Assim, €
possivel supor que, entre os docentes atuantes nos cursos de Licenciatura do Campus Sao José
possam existir distintos perfis de atuagao docente.

O IFC e o IFSC até o momento, tém ofertado no maximo duas licenciaturas em cada
campus, o que podera levar, talvez, a ocorréncia de menor niumero de distintos EPs nestas
licenciaturas. Isso também podera ocorrer em Universidades recém-criadas, onde o numero de
docentes ainda ¢ relativamente pequeno, ndo possibilitando aos académicos, durante o curso,
aulas com diversos diferentes docentes. Consequentemente, os alunos estardo expostos a menor
diversidade de perfis de atuagcdo docente, implicando isso certa limitagao em sua formagao.

Gongalves (2009) alerta para o fato de que a vivéncia escolar do licenciando possibilita
que ele tenha familiaridade com o ambiente de trabalho, neste caso, com a experimentacao no
ensino de Quimica, que podera ser desenvolvida em laboratorios disponiveis nas universidades
e escolas ou por aplicativos especializados. Mas, ainda assim, as atividades de experimentacdes
realizadas nos componentes curriculares durante a formagdo dos docentes precisam ser

problematizadas, pois ndo se constituem por si sés como elemento formador do futuro

professor:

Tacitamente, a experimentagdo esteve presente no desenvolvimento
profissional dos formadores e na formagao dos licenciandos e, por isso, estes
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aprenderam acerca desse conteido mesmo sem, em muitos casos, té-lo
estudado explicitamente. (GONCALVES, 2009, p. 200).

No caso da educagdo, concepgdes e praticas compartilhadas coletivamente, além de
responderem as necessidades de determinado tempo historico e contexto social, sdo também
transformadoras destas praticas.

Neste sentido, também Cunha (2006) faz uma critica & concep¢do de conhecimento

como algo dado e suas implicagdes para a DES, afirmando:

O conhecimento, tido como puro reflexo dos objetos, se organiza sem a
mediagdo dos sujeitos. Para tal profissionalidade, as caracteristicas do trabalho
docente também sdo tributarios da logica ¢ da neutralidade: seguranca,
erudicdo, metodologia da demonstracdo, parametros unicos de avaliacdo,
disciplina silenciadora dos estudantes, etc. (CUNHA, 2006, p. 24).

A dindmica de producao e socializagdo de conhecimentos e praticas ¢ impregnada pelo
contexto social, cientifico, cultural e econdmico, que leva a novos problemas, novas
necessidades e questionamentos, para os quais serdo necessarias novas respostas. A dindmica
de producao e disseminagdo de conhecimentos e praticas ¢ apresentada por Fleck (2010) como

atrelada ao que foi produzido no passado:

Alguma coisa resta de qualquer proposicao: a solugdo ou problema, mesmo se
for apenas como problema da racionalidade do problema. Cada formulagao de
um problema ja contém em si a metade da sua solug¢do. Qualquer verificagdo
futura sempre voltara apenas aos trilhos mentais existentes: nunca o futuro se
livrar totalmente do passado — normal ou anormal —, a ndo ser que aquele
rompa com este a partir das proprias leis ¢ de sua estrutura especifica de
pensamento. (FLECK, 2010, p. 80- 81).

O conhecimento, como fundamentacao historica, estrutura-se numa inter-relacao entre
o velho e o novo, na qual o novo nasce do velho e o velho sempre tem elementos do novo
(LEITE, 2001, DA ROS, 2000, FREIRE, 1987). Fleck (1986, p. 85) assinala esse sentido de
continuidade, de progressao, dizendo: “O ja conhecido condiciona a forma e maneira do novo
conhecimento, e este conhecer expande, renova e da sentido novo ao conhecimento”.

Na produgdo de conhecimento, os conceitos que perduram no tempo, ou ideias ainda
embriondrias e que sdo desenvolvidas posteriormente sdo definidas por Fleck como protoideias.
As protoideias, poderdo dar origem a outros estilos de pensamentos, que, no caso das

licenciaturas para a EPT podem ter-se originado do programa especial de formagao emergencial
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de professores para a EPT conhecidos como Esquemas I e II'*, ofertado ao final do século

passado como possibilidade de formagao pedagodgica para docentes da EPT nao licenciados.

2.6 UMA REAPROXIMACAO DOS ESTUDOS DA DES EM EDUCACAO
SUBSIDIADOS PELAS CONTRIBUICOES DE FLECK

Hoffmann (2016) utiliza epistemologia fleckiana para analisar a constitui¢do da DES
na licenciatura em Biologia da Universidade Federal Fronteira Sul, Campus Realeza. A autora
destaca o papel da intercoletividade na constituigdo docente. A intercoletividade na
identificacdao da situagdo limite e complicagdes e as estratégias de superagcdo destas poderdo
desencadear processos de mudangas no EP, pois, segundo Fleck (1986, 2010), um EP ndo ¢

estatico, mas sim dinamico. Hoffmann ressalta a importancia da complicacdo consciente:

Na presente investigacdo, a categoria complicagdo também tera papel
importante, ao assumirmos como premissa que o dialogo entre as areas de
conhecimento, na licenciatura, s6 acontecera verdadeiramente quando existir
uma complicacio consciente dos sujeitos que a constitui em torno do objeto
de conhecimento que os une, qual seja, a formagao de professores de biologia.
Sendo assim, consideramos que a categoria complicagdo, bem como a
consciéncia da existéncia desta pelo coletivo, constitui-se em um pressuposto
epistemologico a docéncia no Ensino Superior que visa formar um professor
de Ciéncias Biologicas com vistas a docéncia enquanto totalidade - e por isso,
complexa - que apenas uma area do conhecimento nao da conta nem de todas
as perguntas, muito menos de todas as respostas (HOFFMANN, 2016, p. 140.
Grifos da autora).

Hoffmann (2016) realiza uma revisao bibliografica, buscando os trabalhos publicados
no Banco de Teses e Dissertagdes da CAPES e no Programa de Pds-Graduacao em Educagdo
Cientifica e Tecnologica e Programa de Pos-Graduacao em Educacdo, antiga linha de Educacao
em Ciéncias, na UFSC, que, de alguma forma, utilizam a epistemologia fleckiana como
referencial de andlise. A autora organiza a revisao bibliografica segundo as principais categorias
fleckianas, quando descreve as contribui¢des de cada trabalho, ou ainda, em como a
epistemologia proposta por Fleck ajuda na compreensao de elementos importantes da docéncia.
Apresento no quadro a seguir uma sintese da revisao feita por Hoffmann (2016) sobre os

trabalhos desenvolvidos no PPGE e PPGECT da UFSC:

4 Os programas especiais de formagdo pedagogica de docentes para as disciplinas do curriculo do ensino
fundamental, do ensino médio e da educagdo profissional em nivel médio foram criados a partir da Resolugdo N° 2
CNE/MEC em 1997, que objetivava ofertar licenciatura para ja graduados em diversas areas. Muitos docentes
atuantes nos cursos técnicos do IFC e do IFSC realizaram essa formacdo docente, pois eram bacharéis nas diversas
areas profissionais ofertadas por estes IFs (que, na ocasido, eram escolas agrotécnicas ou CEFETs).
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Quadro 1. Sintese da revisdo bibliografica dos trabalhos utilizando Fleck para analise de elementos da
docéncia realizada por Hoffmann (2016).

Categorias fleckianas Trabalhos encontrados

1 |O papel dos textos na disseminagdo de conhecimentos e | Delizoicov, N. C. (2002)
praticas. Gongalves (2009)
Muenchen (2010)

Tomio (2012)

2 | A visdo coletiva do processo de produgdo socio-histérica |Da Ros, (2000)

do conhecimento. Delizoicov, N. C. (2002)
Leite (2004)
Slongo (2004)
Scheid (2006)
Lorenzetti (2008)
Queiros (2012)
3 |Os diferentes espacos de formagdo e a influéncia na Oda (2012)
constituicdo da identidade docente.
4 | As percepgoes de situagdes-limite € complicagdes na Gongalves (2009)
pratica docente. Tréz (2012)

Fonte: Elaborado pela autora.

Hoffmann (2016) detalha a contribui¢ao de cada trabalho, que faremos aqui uma breve
sintese a partir de sua revisao. Quanto a categoria 1 — O papel dos textos na disseminacio de
conhecimentos e praticas, Fleck (1986; 2010) apresenta alguns livros textos na area de
imunologia que exerciam a fungdo de “condug¢do”, “coer¢ao” ou “introducao didatica” aquela
forma de ver, aquele estilo de pensamento, que ele chama de catecismo. Trata-se do ver
formativo como resultado de uma formagao, de um processo educativo. Estas publicagdes que
ele chama de “ciéncias dos manuais”, “ciéncias dos periddicos” e “ciéncia dos livros didaticos”
desempenham seus papéis de direcionamento ou manutengao do EP até os dias atuais.

Um exemplo do papel desempenhado pelo livro texto ¢ abordado em Delizoicov, N.
C. (2002), que realiza um resgate socio-historico do trabalho de constru¢ao do conhecimento
sobre a circulagdo do sangue no corpo humano, que tanto permeou a constru¢ao do pensamento
médico e seu ensino quanto o ensino de ciéncias na EB. O estudo caracteriza a importancia dos
livros, manuais e textos na constru¢cao, manutencao e modificacdo do EP e de praticas da
medicina. A autora destaca a descontextualizagdo da analogia entre funcionamento do coracao
e uma bomba.

Do trabalho de Gongalves (2009), Hoffmann (2016) destaca o papel dos textos na

formagdo do DES, especialmente na licenciatura em Quimica. Ao analisar 102 artigos da

Revista Quimica Nova, respaldado pela epistemologia Fleckiana e pela filosofia da linguagem
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de Bakhtin, Gongalves conclui que estes artigos sdo escritos por doutores em Quimica, DES,
com o objetivo de atingir um publico de também DES. Ao divulgarem atividades experimentais
no ensino de Quimica para seus pares, estariam realizando uma comunicagdo intracoletivo,
oportunizando a circulacdo de conhecimentos e praticas. Gongalves (2009), também destaca
que os artigos destoam dos resultados de pesquisa em ensino de Quimica, o que pode ser
resultado da pouca interacdo e didlogo entre pesquisadores em Quimica e pesquisadores em

ensino de Quimica:

A secdo Educagido, de acordo com a editoria € como ja foi mencionado, recebe
artigos de pesquisa em ensino de Quimica e de experiéncias educacionais
inovadoras para a graduagdo e pos-graduacdo. A reducdo dos artigos a essas
caracteristicas minimiza a possibilidade de os pesquisadores em ensino de
Quimica divulgarem suas reflexdes, uma vez que nao podem publicar artigos
de outra natureza. E, por conseguinte, desfavorece em parte a interagdo entre
este ¢ os docentes de Quimica da Educagdo Superior. A divulgacdo de artigos
a respeito do ensino de Quimica na Educac¢do Basica nao seria absurda ¢ nem
totalmente incoerente com escopo da se¢do Educacdo. Alias, em algumas
ocasioes foram publicados artigos relativos ao ensino de Quimica na Educagao
Basica, algo admissivel pelo fato de o periddico ter entre seus principais
destinatarios os docentes de Quimica da Educacdao Superior, o que inclui os
formadores de professores de Quimica. Entdo, justificar-se-ia a presenca de
artigos ensino de Quimica na Educagio Basica, pois, para os formadores, os
artigos com essas caracteristicas sdo de suma importancia (GONCALVES,
2009, p. 58).

Para Hoffmann (2016), o trabalho de Gongalves (2009) expressa grande preocupagao
com a producdo da area de Quimica e de ensino de Quimica na formagao dos professores de

Quimica para a educagdo basica. E, destaca:

Ao dar voz aos autores dos artigos analisados, o estudo desvela discursos
pedagodgicos, epistemologicos e ambientais acerca da experimentagdo
presente entre docentes das componentes curriculares conteudo especificos
atuantes em cursos de bacharelado e licenciatura em Quimica (HOFFMANN,
2016, p. 125-126).

Em relacdo ao trabalho de Muenchen (2010), Hoffmann (2016) busca evidenciar o
papel dos livros na disseminacdo dos trés momentos pedagogicos entre a formagdo de

professores na regido de Santa Maria, RS, destacando a ndo neutralidade da producao cientifica:

Além disso, o estudo de Muenchen traz também as interlocugdes envolvidas
na proposicdo e edicdo das obras, que como toda produgdo em ciéncia, ndo
foram neutras, mas sim dotadas de tensoes e didlogos entre coletivos em torno
do que se pensa produzir e do que se disseminar ao grande publico
(HOFFMANN, 2016, p. 126).
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Por fim, o trabalho de Tomio (2012) realizou uma “analise da interlocugdo historica
entre Fritz Miiller e Charles Darwin sobre o movimento das plantas trepadeiras, interpretando
a circulagdo escrita entre eles e destes com outros coletivos de pensamento” (HOFFMANN,
2016, p. 127). Tomio (2012) defendeu a importancia da interlocugdo nas aulas de Ciéncias para
o desenvolvimento de uma cultura “tecnocientifica” e letrada e a interacdo com o mundo e no
mundo.

Quanto a categoria 2 — A visao coletiva do processo de producao sécio-histérica do
conhecimento, Hoffmann (2016) analisa alguns trabalhos académicos, ja apresentados no
Quadro 1, que buscam um resgate socio-histdrico da producdo académica em determinada 4rea.
O estudo de Da Ros (2000), do tipo estado da arte, investiga as produgdes realizadas na
Faculdade de Saude Puablica da USP e a Escola de Satude Publica da Fiocruz entre 1948 € 1994,
com um universo de 858 trabalhos, Da Ros (2000) analisou 72, identificando 11 estilos de
pensamento em Saude Publica, demonstrando a variedade de compreensdes em satde. Neste

sentido, Hoffmann (2016) destaca:

Os estudos com este teor, vistos por uma perspectiva socioldgica do
conhecimento, permitem a compreensao de que problemas investigados por
uma determinada area sdo definidos e enfrentados historicamente, de acordo
com o contexto socio cultural da época, tendo como premissas, basicamente,
as concepcdes compartilhadas. Neste sentido, pode-se explicar por que alguns
problemas foram enfrentados por determinados grupos, em determinadas
épocas e espacos que ndo outros (p. 128-129).

Do estudo de Slongo (2004), que analisou a produgdo académica de ensino de Biologia
em programas brasileiros de Pos-Graduag@o no periodo de 1972 a 2000, Hoffmann (2016, p.
128) destaca a mudanca de concepgdes sobre o ensino de biologia, que transitaram da
concepcdo empirista-positivista a “(...) concepgdes nao-empiristas, das quais emerge uma
concepgao de sujeito — cientistas, professores, alunos e pesquisadores Ensino de Biologia — cuja
caracteristica mais marcante ¢ a de ser ndo apenas ativo, mas sobretudo niao neutro”.

Do estudo de Lorenzetti (2008), que investigou a producdo académica em Educagdo
Ambiental (EA) em programas nacionais de P6s-graduagao entre 1981 e 2003, analisando 77
trabalhos, identificou grupos de docentes e pesquisadores com distintas concepgdes e praticas
em EA. As concepgdes e praticas destes professores tinham como focos tematicos: Contetido —
M¢étodo; Formacao de professores; Recursos didaticos; Representacdo social; Relacdes da EA

com outras areas.
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Segundo Hoffmann (2016), o estudo de Delizoicov, N. C. (2002) buscando a génese
historica de um fato cientifico a partir da epistemologia de Fleck, além de salientar o papel das
publica¢des — manuais, livros didaticos e textos — na instauragdo, manuten¢do ¢ mudangas de

um EP, deu importante destaque ao trabalho coletivo na constru¢dao de um EP:

No entanto vale ressaltar também a contribui¢do dada pelo referido estudo em
torno do trabalho coletivo envolvido ao longo da historia do pensamento
médico, dando destaque principalmente a duas interpretacdes que se

sucederam para explicitar 0 movimento do sangue no corpo humano, a de
Claudio Galeno (c. 130-200 d. C.) e William Harvey (1578-1657).
(HOFFMANN, 2016, p. 129).

De acordo com Hoffmann (2016), Delizoicov destaca que a permanéncia por 15 séculos
do pensamento de Galeno se deve ao fato de estar em sintonia com a visao de mundo daquele
periodo, com a “adesdo de seus pares a uma forma de observar, pensar, agir € enfrentar os
problemas com os recursos disponiveis daquela época” (HOFFMANN, 2016, p. 129). Ao passo
que Harvey, vivendo em outro contexto, apoiado nesta compreensdo de mundo e de
movimentacdo do sangue e interagindo com outros coletivos, incluindo a matematica,
possibilitou a constru¢do de outro pensamento sobre a circulagdo do sangue no corpo humano.
Neste sentido, Hoffmann (2016) destaca a importancia de outras contribui¢cdes que respaldam
a nova compreensdo da circulagdo sanguinea. Foram as atmosferas culturais e sociais, bem
como as historias de vidas e interagdes que possibilitaram a identificagao das problematicas e
a busca por solugdes.

Ao analisar o trabalho de Leite (2004), Hoffmann (2016) destaca o papel da circulacao
intercoletiva de conhecimentos e praticas no desenvolvimento e instauragdo de um novo EP,
exemplificando com a producao cientifica de Mendel sobre a problematica da hereditariedade.
A transicao entre diferentes e diversos EP e ainda, o contexto social, histérico e econdmico da
época de Mendel possibilitou que ele construisse um outro olhar sobre o problema da
hereditariedade e desenvolvesse a teoria da genética mendeliana.

Neste sentido, Leite, Ferrari e Delizoicov (2001) enfatizam a relevancia da
intercoletividade na producdo de conhecimento e avangam no sentindo de apresentar a dindmica

envolvida nesta producao, destacando o tripé da producao de conhecimento:

As ideias mendelianas, tradicionalmente apresentadas como contribui¢do
isolada de um individuo, nesta analise foram encaradas como fruto da
interagdo entre um sujeito cognoscente (Mendel), um objeto (experimentos
com plantas) e um estado de conhecimento (as ideias de diferentes coletivos
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de pensamento com os quais convivia) (LEITE; FERRARI; DELIZOICOV,
p. 10-11, grifos da autora).

Embora Mendel tenha desenvolvido um olhar diferenciado para as questdes da
hereditariedade ao circular por varios e distintos coletivos de pensamento que lhe possibilitaram
a postulacdo das leis da genética, este novo EP somente veio a se instaurar anos mais tarde, por
volta de 1900, quando outros pesquisadores reconheceram a importancia do trabalho de
Mendel, o que possibilitou a interlocucdo com sua obra e instalou um novo EP (LEITE;
FERRARI; DELIZOICOV, 2001). Assim, destaca-se o papel da comunicacdo intercoletiva de
conhecimentos e praticas na constru¢do de um novo EP, bem como o contexto social, visto que
somente anos mais tarde Mendel teve sua contribuicdo a area da genética reconhecida.

Scheid (2006), utilizou-se das categorias de Fleck para analisar a constru¢ao do modelo
de dupla hélice do DNA. Deste estudo, Hoffmann (2016) destaca, mais uma vez, o trabalho
coletivo e a circulacdo entre diferentes coletivos que possibilitou a constru¢do do modelo,
creditado a dois cientistas, mas que foi resultante da contribui¢do de varios outros cientistas

predecessores e contemporaneo a criagdo do modelo:

Esta condigdo exigiu o trabalho individual dos cientistas contribuindo com
coletivos; as observagdes ou teorias influenciadas por estilos de pensamentos
distintos; a circulagdo intercoletiva de ideias entre grupos de especialistas e
ndo especialistas, no caso os grupos dos fisicos, quimicos e bidlogos. Esses
fatores foram decisivos para a proposi¢ao final deste modelo (HOFFMANN,
2016, p. 130).

De Queir6s (2012), Hoffmann (2016) destaca o carater coletivo da producao de
conhecimentos cientifico. Queiroz exemplifica essa producdo coletiva de ciéncia quando
menciona os coletivos dos quais Joule participou e possibilitaram a constru¢ao do conceito de
conservagdo da energia.

Hoffmann (2016) finaliza a revisao bibliografica da categoria 2 afirmando a importincia
de estudos com este teor para a compreensao de que os problemas e as formas de enfrentamento
em determinada area sdo definidos historicamente, em sintonia com o contexto sociocultural
em que foram desenvolvidos, com o compartilhamento de concepgdes e praticas.

Na categoria 3 — Os diferentes espacos de formacao e a influéncia na constituicio
da identidade docente — Hoffmann (2016) analisa o estudo de Oda (2012) sobre a constituicdo
da docéncia. Entre os elementos destacados, encontra-se a identificacdo de diferentes espagos
de formagdo e constituicao da docéncia no ensino superior. Oda (2012) apresenta os espacos

formais, ndo formais e informais de aprendizagens para a DES. Os espacos de formacao
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informais incluem as atividades extra-académicas, tais como atividades desportivas, politicas e
artistico-culturais, nas quais os informantes da pesquisa possam ter participado. Para Oda
(2012), a realidade social e historica possui grande influéncia na constru¢do das concepgdes e
praticas dos docentes.

Neste aspecto, Oda (2012) constatou que as atividades extra-académicas realizadas
pelos docentes pesquisados foram mais individuais e poucas coletivas, a exemplo das atividades
fisicas. O mesmo também ocorre em relacdo as atividades artisticas e culturais, onde ocorre
uma maior atividade de consumo e nio de producdo. Segundo o autor, estas caracteristicas de
atividades individuais e de consumo ndo teriam o potencial de formagdo semelhante a
atividades realizadas coletivamente e de produgao artisticas. Também identificou em seu estudo
a pouca participagdo politica dos docentes entrevistados.

No entanto, para o autor, a maioria dos docentes ndo reconhece as contribui¢des das
aprendizagens ndo formais para a docéncia, supervalorizando as aprendizagens formais. Mas
reconhecem as influéncias da familia e amigos nesta constitui¢cdo da docéncia.

Na revisao dos trabalhos incluidos na categoria 4 — As percepc¢des de situacoes-limites
e complicacoes na pratica docente — Hoffmann (2016) afirma que todos os estudos que se
utilizam da epistemologia fleckiana trazem em suas andlises, de forma sistematizada ou ndo, a
identificacdo de situacdes limite (FREIRE, 1987) ou de complica¢des (FLECK, 2010) que
foram enfrentados por determinados coletivos ao longo da histéria, ou ainda serdo no
desenvolvimento dos EP. A identificagdo, o desvelamento, a compreensdo e a conscientizagao
da situacdo limite ou complicagdo se fazem necessarios para o enfrentamento e a superacao que

possibilitara a transformacgdo dos EP. Neste sentido, Hoffmann (2016) destaca:

No estudo de Gongalves (2009), sdo identificadas situacdes-limite acerca da
experimentacio, a partir da fala dos docentes de Quimica do Ensino Superior.
Uma delas diz respeito aos problemas associados a estrutura das instituigdes
— em suas dimensdes fisica, humana e organizacional — e que dificultam a
realizagdo das atividades experimentais. Outra situacdo-limite apontada na
referida tese € o detrimento [sic] da docéncia em relag@o a pesquisa: a primeira
foi apontada, de forma paradoxal, como uma atividade minimamente
valorizada nas instituicdes de Educag¢do Superior. Um terceiro elemento
identificado pelo estudo se refere ao fato das aprendizagens dos docentes
sobre experimentagao parecer ser derivadas de um cenario de pouco prestigio
aos conhecimentos teoricos produzidos pela pesquisa em ensino de Ciéncias
e em educacdo. Segundo Gongalves (2009) tal “desprestigio” esta relacionado
a outro mencionado anteriormente, isto €, a minima valorizagdo do ensino
diante da pesquisa. A quarta situacdo-limite identificada provém do fato de os
pareceristas de uma revista cientifica analisada no estudo ndo
obrigatoriamente terem se apropriado das discussdes atuais relativas a
experimentacdo, o que, por sua vez, dificulta a troca de conhecimentos e
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praticas entre diferentes coletivos, qual seja, o de pesquisadores em Quimica
e em Ensino de Quimica (HOFFMANN, 2016, p. 134).

O trabalho de Tréz (2012) apresenta as complicagdes enfrentadas no estudo da anatomia
com o uso de animais ndo humanos em experimentos na producdo de conhecimentos e em
ensino. Aponta que o modelo vivissecionista'” ja esta ultrapassado. Destaca que a manutengdo
deste EP nao mais se justifica diante dos avancos cientificos atuais e da “pressdo social que, de
uma forma ou outra, pode constituir em fator de interferéncia na condugdo das pesquisas e na
conduta dos pesquisadores” (HOFFMANN, 2016, p. 135). Esta influéncia da pressao social é
apontada por Fleck como fator de grande relevancia na constru¢do e manutengao de um EP.

Hoffmann (2016) apresenta como categorias centrais de seu trabalho a comunicagao
intracoletiva e intercoletiva de ideias, conhecimentos e praticas que, na perspectiva fleckiana,

tém o papel de desenvolver o EP, aprimorando-o e legitimando-o. Segundo Delizoicov (2004),

Se a circulacéio intracoletiva de ideias ¢, segundo Fleck, responsavel pela
formacdo dos pares que compartilhardo o estilo de pensamento, quer dizer,
dos especialistas, no caso de um determinado coletivo de pesquisadores que
constituem, o que ele denomina, um circulo esotérico, ¢ a circulacio
intercoletiva de ideias a responsavel pela disseminagdo, popularizagdo ¢
vulgarizagdo do(s) estilos(s) de pensamento para outros coletivos de ndo-
especialistas que constituem, para Fleck, circulos exotéricos relativamente a
um determinado circulo esotérico. (DELIZOICOV, 2004, p. 166, grifos da
autora).

Transpondo a categoria comunicagdo inter e intracoletivos para a educacdo, Hoffmann
(2016) defende a importancia de espaco de didlogo entre os diferentes EP que constituem o
grupo de docentes em uma licenciatura. Entende “a circulagdo de conhecimentos e praticas
como pressuposto epistemologico a docéncia no ensino superior” (HOFFMANN, 2016, p. 136).
Apresenta a intercoletividade como dimensao importante na constituicdo do docente do ensino
superior. Salienta que, na licenciatura em Biologia da UFFS, o componente curricular
denominado Projeto Integrador se constitui como um dos espagos de interlocugdo entre as areas
de conhecimentos especificos em educagdo e conhecimentos especificos em Biologia,

possibilitando a constru¢do de novos conhecimentos e praticas na DES.

15 Este modelo se utiliza de animais vivos na pratica cientifica e de ensino, principalmente na 4rea da saude e
estética.
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Argumenta que, na licenciatura em Biologia, ainda de forma mais acentuada que nas
demais licenciaturas'®, ocorre um espaco de interagdo de varios CP, onde seus membros podem
ser pertencentes aos circulos eso e exo em relacdo aos diferentes coletivos integrantes do grupo

de docentes da licenciatura:

Dessa maneira, ¢ grande a possibilidade de encontrarmos, em um mesmo
curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas, diferentes Coletivos de
Pensamento entre docentes que carregam em si, conforme Fleck (2010), a
forca da tradicao (p. 42; 85), a forma de conceber problemas (p. 61), pontos
de vista (p. 70), habilidades técnicas (p. 78), a linguagem estilizada (p. 85; 86;
98; 159), o ver direcionado (p. 110; 149), as praticas de pesquisa/estados do
saber de suas areas de origem (p. 81), ou seja, varios elementos que Fleck
caracteriza como fundantes de um Estilo de Pensamento. Ao mesmo tempo,
podemos considerar também que o grande nimero de docentes da licenciatura
em Ciéncias Biologicas, o grupo que forma professores de Biologia, como
potencialmente um coletivo em constru¢do, no enfrentamento dos desafios
estabelecidos pela Licenciatura em Ciéncias Biologicas, possibilitada pelas
relagdes intercoletivas entre os circulos exo e esotéricos entre si, se levarmos
em conta as especialidades de cada um (HOFFMANN, 2016, p.137).

Neste sentido, o trabalho coletivo e cooperativo se constitui como elemento fundamental
ao pensar o coletivo de professores que forma professores para a EB. A comunicagdo entre as
diferentes areas que compdem os conhecimentos essenciais na formacdo de professores €
condicdo primeira para a consolidagdo de um projeto de constru¢do da identidade e
profissionalidade do docente formador de professores. Trata-se de uma identidade ainda em
constru¢do nas jovens licenciaturas dos IFs, em especifico do IFSC — Campus Sao José, como

veremos no proximo capitulo.

16 Segundo a autora, esta diferenciagdo da licenciatura em Biologia das demais licenciaturas, ainda se comparada
com a area de ciéncias da Natureza como a Fisica e a Quimica, decorre da especificidade da Biologia. Em
levantamento realizado pela autora junto & Capes, na area da Fisica, hd 60 programas de Pos-graduacgio
credenciados junto a Capes. Na area da Quimica, este numero passa para 64. Ja na area de Ciéncias Bioldgicas,
considerando as trés grandes areas I, Il e I11, contam-se 171 programas de Pds-Graduag@o credenciados. E ha ainda
139 programas de p6s-graduacgio credenciados na area de Biodiversidade, formando pesquisadores e professores
de Botanica, Ecologia ¢ Zoologia. Considerando que a formagdo de pesquisadores ¢ docentes ocorre
essencialmente nestes programas de pos-graduacdo, a possibilidade de EPs distintos ¢ significativa (HOFFMANN,
2016).
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3 OS INSTITUTOS FEDERAIS E A FORMACAO DE PROFESSORES:
MARCOS HISTORICOS E LEGAIS DE CRIACAO DOS IFS.

Segundo a epistemologia contemporanea, conhecer o histérico do contexto do objeto
de estudo auxilia em sua compreensao. Neste sentido, busco atender a um dos objetivos do
presente estudo que consiste em ‘“Caracterizar (retomar historicamente) o processo de
implantagdo dos IFs e dos seus cursos de licenciatura neste contexto — em especial, o curso de
Licenciatura Quimica em Sado José”. Para tanto, segui algumas estratégias metodologicas,
conforme segue:

(a) Anadlise de documentos oficiais: a andlise da legislacdo educacional e de
documentos oficiais relativos a implementacao de Programas de Formacao docente consiste em
instrumento importante deste estudo, delineando um panorama geral da profissionaliza¢do para
a DES. Dentre os documentos analisados, constam as Diretrizes Nacionais para a formagao de
professores, a Lei 11.892/08 que cria os Institutos Federais, a Proposta de Licenciatura sugerida
para os IFs e o Plano de Desenvolvimento Institucional do IFSC.

O estudo desses documentos possibilitou melhor compreender o histérico de
constru¢do da rede educagdo profissional no Brasil até a criacdo dos IFs e a implantacdo das
licenciaturas, delimitando os objetivos propostos para a formagao de professores para a EB nos
IFs. Serviram também de balizadores para compreender em que medida as propostas defendidas
nos documentos oficiais e legislacdes sdo implantadas e efetivadas no desenvolvimento das
atividades DES desenvolvidas nas Licenciaturas do IFSC - Campus Sao José.

(b) Analise dos Projetos Pedagogicos dos Cursos: Uma fonte de dados importante
consiste na analise do PPC da Licenciatura em Ciéncias da Natureza com Habilitagdo em
Quimica e da Licenciatura em Quimica ofertada no Campus Sao José. A andlise das atas de
reunides da comissdo de criagdo do curso e de sua reestruturagdo também constituiu passo
importante para a compreensdo das concepcdes e praticas que permeiam a construcdo e
consolidag@o do curso de licenciatura no IFSC, anteriormente CEFETSC.

A analise dos PPCs dos cursos possibilitou o didlogo com a literatura, identificando
pontos de proximidade com o discurso contemporaneo na area de formacao docente, tais como
interdisciplinaridade, pesquisa como principio educativo, abordagens tematicas, dentre outros.
Desta analise também foi possivel extrair dados para organizar as entrevistas e as categorias de
analises. Excertos extraidos dos PPCs subsidiaram as questdes de entrevistas, nas quais procurei

compreender o significado da proposta para o docente ¢ em que medida ele buscou
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contempla-la. Investiguei ainda se essa proposta representou desafios a sua pratica docente e
como se organizou para enfrenta-los, caso os tenha identificado.

A analise dos documentos orientadores da construcao das licenciaturas no IFs, dos PDI
e dos PPCs das licenciaturas ofertadas no IFSC — Campus Sao José utilizei uma estratégia que
envolve trés momentos:

1) pré-analise, que consiste na organizacdo dos documentos a serem analisados —nesta
pesquisa doutoral, além dos documentos mencionados acima, outros textos foram
selecionados para a constru¢do do historico da rede de EPT e a criagdo dos IFs,
conforme serd descrito ao longo deste capitulo;

i1) exploracdo e descri¢ao analitica orientadas pelo referencial teorico e epistemoldgica
do estudo, neste caso, o referencial fleckiano e freiriano;

111) interpretagdo inferencial, quando ocorre a andlise dos dados encontrados a partir
dessas categorias e a comunicacdo desses resultados, ou seja, os achados da

pesquisa — neste capitulo, a analise documental foi majoritarimente descritiva.

3.1 DA INSTITUCIONALIZACAO DA EDUCACAO PROFISSIONAL A
CRIACAO DOS IFS

Os IFs foram criados a partir da Lei 11.892, de dezembro de 2008, em uma
reordenagdo da Rede de Educagdo Profissional e Tecnoldgica, cuja historia remonta ao inicio
do século passado, com a criagdo das Escolas de Aprendizes de Artifices em cada Estado. A
perspectiva da Educag@o Profissional e Tecnoldgica — EPT no Brasil tem sua génese permeada
por uma compreensdo assistencialista e moralista de educagdo para o trabalho (ALMEIDA,
2002; CIAVATTA, 2007, PEREIRA, 2007).

Segundo Pereira (2007) a Historia da EPT estéd intimamente ligada ao desenvolvimento
econdmico brasileiro. Tomando como referéncia a primeira década do século XX, essa historia
pode ser contada a partir da referéncia a trajetoria das politicas de desenvolvimento economico
do Pais ao longo desse periodo. Neste sentido, a associacdo entre o Estado e o Capital determina
fortemente a fisionomia da educagdo profissional em nosso pais (PEREIRA, 2007, p.149).

Segundo Pereira (2007, p. 149), “as primeiras iniciativas em nosso pais relacionadas a
educagdo profissional a colocaram sob o manto de fun¢des de carater moral-assistencialista”.
A Rede Federal de Educagdo Profissional foi primeiramente implementada pelo Decreto
7.566/1909 (BRASIL, 1909) do entdo Presidente da Republica Nilo Peganha (1909 — 1910),

que criou as Escolas de Aprendizes de Artifices nos Estados. O presidente Nilo Pecanha,
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utilizando-se dessa norma, cria uma Escola de Aprendizes Artifices em cada uma das capitais
dos Estados da Republica, de acordo com o artigo 1° do Decreto n® 7.566/1909, com a seguinte

justificativa:

Que o augmento constante da populagao das cidades exige que se facilite as
classes proletarias os meios de vencer as difficuldades sempre crescentes da
lucta pela existencia;

Que para isso se torna necessario, ndo so6 habilitar os filhos dos desfavorecidos
da fortuna com o indispensavel preparo technico e intellectual, como fazel-os
adquirir habitos de trabalho proficuo, que os afastara da ociosidade ignorante,
escola do vicio e do crime;

Que ¢ um dos primeiros deveres do Governo da Republica formar cidadaos
uteis & Nagdo (BRASIL, 1909)

Essas escolas foram criadas num contexto em que a economia nacional se pautava por
uma agenda agrario-exportadora e sua atuacdo voltava-se para a formagdo de mao de obra
destinada ao desenvolvimento de atividades industrial-manufatureiras (PEREIRA, 2006).

As escolas de artifices buscavam oferecer uma educacgao assistencialista voltada aos
orfaos e “desvalidos da fortuna”, bem como certa moralizagdo para o trabalho, objetivando
cultivar nestes sujeitos habitos de trabalho, afastando-os da ociosidade. Relatorio elaborado em
1922 pelo diretor da Escola de Aprendizes de Artifices em Floriandpolis detalha o quadro de
pobreza e auséncia de recursos de muitos dos meninos que frequentavam a escola, inclusive
com caréncia de alimentagdo e vestimentas no inverno, o que implicava na evasao destes
meninos (ALMEIDA, 2010).

Azevedo (2011) apresenta um historico da génese da EPT no Brasil, afirmando que
remontam ao periodo imperial as primeiras institui¢des de ensino técnico profissional, mas que
somente na republica elas ganharam forga: “foi na republica que elas passaram a fazer parte das
preocupacdes governamentais pela manutencao da ordem”, mediante a institucionalizagdo de
uma “rede de Escolas de Aprendizes-Artifices”.

Para Pereira (2007) ¢ possivel caracterizar a iniciativa governamental de incentivo a
educacdo profissional como voltada a industrializagdo do Pais, para a qual a qualificagdo para
o trabalho se tornava imprescindivel. No entanto, o investimento maior na educacdo
profissional s6 se fez quando se deu op¢ao mais clara pela industrializagao.

Assim ¢ que, a partir dos anos 40, sdao tomadas decisdes governamentais que
caracterizam definitivamente o apoio do capital industrial a formagao profissional, reconhecida

como fator necessario ao desenvolvimento. Ao ser plantada a semente do capitalismo industrial



73

nacional, com pesado apoio estatal, ¢ que, de forma explicita, a educagdo profissional vai ao
encontro dos interesses do capital, a partir do seu modelo de desenvolvimento. Esse encontro
materializa-se em iniciativas como a criacao das Escolas Técnicas e Industriais (Federais) e do
Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) (PEREIRA, 2007, p. 150).

O Decreto 4048/42 (BRASIL, 1942) criou o SENAI, dirigido pela Confederacao
Nacional da Industria. Atualmente o SENALI se expandiu, agregando outras instituigdes, no que
ficou conhecido como Sistema “S”!7, com forte influéncia na EPT. Nesse mesmo periodo, foi
publicada a Lei Organica do Ensino Industrial e o Decreto-Lei 4.048/1942, que definem e
organizam a educacdo profissional em todo o Brasil (CIAVATTA, 2007).

Observa-se que toda essa acao desenvolvida no transcorrer do governo Vargas nao
pode ser considerada como um movimento em dire¢do a uma educagdo, em face de se
caracterizar simplesmente uma iniciativa para, como interpreta Cunha (2000a, p. 91), “a
formacdo compulsoéria da forga de trabalho manufatureira a partir dos miseraveis”. Kuenzer
(1991) salienta que, até essa €poca, a educagdo para o trabalho era responsabilidade especifica
do Governo Federal. A partir de 1942, o sistema federal de ensino passa a oferecer cursos
técnicos, além dos industriais basicos e de aprendizagem, que passam a ser complementados
pelo SENAI e pelo SENAC, este constituido em 1946, caracterizando um sistema privado
voltado as necessidades da indlstria e do comércio, com plena autonomia e paralelo ao sistema
federal, decorrente da acdo inicial do governo Vargas. Em 1959, o governo de Juscelino
Kubitscheck (1956-1961), mediante a publicagdo do Decreto no 47.038, de 16 de outubro,
aprova o “Regulamento do Ensino Industrial”, assinado pelo Ministro de Estado da Educagao
e Cultura. (AZEVEDO, 2011, p. 131).

Assim gestada, a Educag@o Profissional foi permeada por uma concepg¢ado de educagdo
empirista, pautada na transmissibilidade dos contetudos especificos, voltados a instrumentalizar
0s operarios para as funcdes especificas que desenvolveriam. Deste historico da EPT, destaca-se
o trabalho docente dos engenheiros ligados as estradas de ferro, que preparavam/formavam os

artifices para os servicos ferroviarios (CIAVATTA, 2007). Esta iniciativa, parece-me que se

17 Termo que define o conjunto de organizagdes de entidades corporativas voltadas para o treinamento profissional,
assisténcia social, consultoria, pesquisa e assisténcia técnica, que, além de terem seu nome iniciado com a letra S,
tém raizes comuns e caracteristicas organizacionais similares. Fazem parte do sistema S: Servigo Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI); Servigo Social do Comércio (SESC); Servico Social da Industria (SESI); e
Servigo Nacional de Aprendizagem do Comércio (SENAC). Existem ainda os seguintes: Servigo Nacional de
Aprendizagem Rural (SENAR); Servico Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo (SESCOOP); e Servigo
Social de Transporte (SEST). Fonte: Agéncia Senado. https://wwwl2.senado.leg.br/noticias/glossario-
legislativo/sistema-s Acesso em 27/06/20.
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configura como uma matriz da concepgao de educacao profissional desenvolvida nos IFs, bem
como, da concepcao de docéncia ai desenvolvida.

O periodo dos governos militares compreendido de 1964 a 1985, caracterizou-se pela
busca de modernizagdo da estrutura produtiva, os conhecidos Planos Nacionais de
Desenvolvimento Economico. Segundo Pereira (2007), esse periodo € marcado por profundas
mudancas na politica de educagao profissional, o que também se pode justificar nos projetos de
desenvolvimento. Assim ¢ que, em 1971, de maneira compulsoéria, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo brasileira torna técnico-profissional todo o curriculo de segundo grau, com o
objetivo de formar técnicos em carater de urgéncia.

Apos grandes mudancas dos anos 80, como a globalizagdo, associada a massificagao
de novas tecnologias da informagdo e comunicagio, ocorrem mudangas em todos os setores da
produgdo e da gestdo. Assim, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo brasileira n® 9.394 ¢
aprovada em 23 de dezembro de 1996 e, entre os principais destaques, temos a ndo mais

obrigatoriedade do ensino profissional no Ensino médio. Segundo Pereira:

Na redefini¢do, a concep¢do de educagdo profissional e tecnologica
simplifica-se e, na apartagdo curricular entre o conteudo propedéutico e o das
chamadas disciplinas profissionalizantes, opta-se por uma formagao
funcionalista (“up-grade” neoliberal), marca de um economicismo que
caracteriza a historia da educagao profissional e tecnoldgica no Brasil. No que
se refere a expansdo fisica da rede de instituigdes profissionalizantes, ha
incentivo a estados ¢ municipios e mais fortemente a um segmento
denominado “comunitario”, na tentativa de contornar eufemisticamente o que
de fato obedece a logica privada. Isso se faz a partir de recursos financeiros
do PROEP (Programa de Expansdo da Educacdo Profissional). Essa politica
ndo considera a expansdo da rede Federal; ao contrario, nesse periodo, foi
aprovada a Lei n° 9. 649/ 98, que proibiu a expansao desta rede (PEREIRA,
2007, p. 152).

Posteriormente, o governo federal revogou por meio da Lei n® 11.195, de 18/11/2005,
a proibicdo de criacdo de novas unidades federais de ensino profissionais. Segundo o art. 47, da
Lei n° 9. 649/98 (BRASIL, 1998), novas unidades de ensino federais somente poderiam ser
criadas em parcerias com outros entes federados ou setores ndo-governamentais e setores
produtivos (PEREIRA, 2007). Pereira chama a aten¢do para o franco crescimento das

institui¢des “comunitdrias” com forte suporte publico:

Em relagdo ao segmento comunitario, a questdo é mais complexa, sobretudo
por se tratar de mais um viés privatista na educagdo brasileira que se
estabelece com as “benesses” do Estado. Ha, no entanto, algo condenavel, em
minha opinido, que ¢ o bloqueio do crescimento e expansao da rede Federal
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de Educacao Profissional e Tecnologica. Na reforma da educacao profissional
dos anos 90, coloca-se a margem a exceléncia e a contribui¢do das escolas
federais a sociedade brasileira (PEREIRA, 2007, p. 152).

Apds um longo periodo de estagnacdo da RFEPCT, a Lei 11.892, de dezembro de
2008, cria os Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia (IF) constituidos a partir
da jungdo de Instituicdes pertencentes a RFEPCT, que entre outras questdes, buscou melhorar
a distribuicao espacial e a cobertura das institui¢des de ensino ampliando o acesso da populacao

a educagdo profissional de qualidade, publica e gratuita. Assim definidos na legislagdo:

Art. 2° Os Institutos Federais sdo instituigdes de educagao superior, basica e
profissional, pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta de
educagdo profissional e tecnologica nas diferentes modalidades de ensino,
com base na conjugagdo de conhecimentos técnicos e tecnologicos com as
suas praticas pedagogicas, nos termos desta Lei.

§ 1° Para efeito da incidéncia das disposi¢des que regem a regulagdo, avaliacdo
e supervisao das institui¢cdes e dos cursos de educacao superior, os Institutos
Federais sdo equiparados as universidades federais.

§ 2° No ambito de sua atuacdo, os Institutos Federais exercerdo o papel de
instituicdes acreditadoras e certificadoras de competéncias profissionais.

§ 3° Os Institutos Federais terdo autonomia para criar e extinguir cursos, nos
limites de sua area de atuagdo territorial, bem como para registrar diplomas
dos cursos por eles oferecidos, mediante autorizagdo do seu Conselho
Superior, aplicando-se, no caso da oferta de cursos a distancia, a legislacdo
especifica (BRASIL, 2008, p. 1-2).

Em SC foram criados dois IFs: Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia
Catarinense — IFC; Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina —
IFSC. O IFC ¢ constituido pelas Escolas Agrotécnicas e Colégios agricolas vinculadas a UFSC,
com a respectiva Reitoria situada na cidade de Blumenau, contando atualmente com 15

Campus, conforme figura a seguir.
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Figura 1. Campus do Instituto Federal Catarinense
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Planalto Serrano
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02 -Abelardo Luz 10 - Luzerng
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04 - Blumenau - Santa Rosa do Sul
05 - Brusque 13 - S&o Bento do Sul

06 - Camboriu 14 - 5do Francisco do Sul
07 - Concordia 15 - Sombrio

08 - Fraiburgo 16 - Videira

Fonte: https://ifc.edu.br/nossos-campus/.

Ja o IFSC ¢ constituido pelas unidades do antigo CEFET-SC, acrescidas de unidades
criadas apds a transformacdo em IF, com a respectiva Reitoria situada na cidade de
Florianopolis. O IFSC tém campus distribuidos em todo o territério catarinense, conforme

mostra a figura a seguir.



77

Figura 2. Campus do Instituto Federal de Santa Catarina
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9 Campus Canainhas @ Cémpus Tubardo

€D campus Criciima € campus Sio Carlos

@ camous Gaspar @ céampus Avangado Séo Lourengo do Deste

Fonte: https://www.ifsc.edu.br/campus.

Os Campus dos respectivos IFs estdo instalados por todo o territério catarinense, nao
havendo um critério claro de delimitagdo para sua distribuigdo geografica. Parece possivel
afirmar que, inicialmente, a caracteristica de cada IF e os arranjos produtivos locais foram os
critérios utilizados para a distribui¢do dos campus dos dois institutos no territorio catarinense.
No decorrer da década atual, a expansdo dos campus atendeu as especificidades locais e ndo
mais a tradigdo formativa — agraria e industrial. Seguindo uma caracteristica historica, os
processos educativos desenvolvidos nos IFs permanecem voltados a atender as necessidades

produtivas locais'®

, como mecanismo de incentivo ao desenvolvimento local, regional e
nacional expresso na Lei 11.892, de dezembro de 2008 (BRASIL, 2008), em seu Art. 6°, incisos

I, IT e IV, que tratam das finalidades e carateristicas dos IFs:

18 Para melhor compreensdo da constitui¢do historica da Rede Federal de Educacgio Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica, consultar: AZEVEDO, Luiz Alberto de. De CEFET a IFET. Cursos Superiores de Tecnologia no
Centro Federal De Educacio Tecnologica de Santa Catarina: Génese de Uma Nova Institucionalidade? 2011.
383 p. Tese (Doutorado em Educacdo) - Programa de Pos-Graduacdo em Educagdo, Centro de Ciéncias da
Educacao, Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 2011. Disponivel em: http://ppge.ufsc.br/teses-
e-dissertacdes. Acesso em: 26 de setembro de 2018.
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I - ofertar educagdo profissional ¢ tecnologica, em todos os seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas na atuagdo
profissional nos diversos setores da economia, com énfase no
desenvolvimento socioecondmico local, regional e nacional,

II - desenvolver a educacdo profissional e tecnoldogica como processo
educativo e investigativo de geragdo e adaptacdo de solugdes técnicas e
tecnologicas as demandas sociais e peculiaridades regionais;

[]

IV - orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidagdo e
fortalecimento dos arranjos produtivos, sociais e culturais locais, identificados
com base no mapeamento das potencialidades de desenvolvimento
socioecondmico e cultural no ambito de atuacdo do Instituto Federal
(BRASIL, 2008, p. 4-5).

Os IFs tém sido referéncias para o desenvolvimento cientifico e tecnolégico, buscando
dar suporte as necessidades locais, estimulando o desenvolvimento econdmico e social. O que
os IFs trazem de novo em relagdo as suas caracteristicas e finalidades, quando comparados aos
antigos CEFETs, estd relacionado a formagdo de professores. Os objetivos expressos nos
incisos III, V e VI do artigo 6° abordam as questdes relacionadas a oferta de formagdo de
professores, objetivando se constituirem os IFs centros de exceléncia na oferta de formagao

inicial e continuada de professores para a EB:

III - promover a integragdo ¢ a verticalizagdo da educacdo basica a educagao
profissional e educacdo superior, otimizando a infra-estrutura fisica, os
quadros de pessoal e os recursos de gestao;

]

V - constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias, em
geral, e de ciéncias aplicadas, em particular, estimulando o desenvolvimento
de espirito critico, voltado a investigacao empirica;

VI - qualificar-se como centro de referéncia no apoio a oferta do ensino de
ciéncias nas institui¢cdes publicas de ensino, oferecendo capacitagdo técnica e
atualizacdo pedagdgica aos docentes das redes publicas de ensino;
(BRASIL, 2008, p. 4-5, grifos da autora).

Uma rede historicamente estruturada e organizada para a formagdo profissional
dirigida, especialmente, as areas da industria e da agricultura, volta-se agora, com a criagdo dos
IFs, a exercer a formacao de professores para a EB. O Art. 7° da Lei 11.892/2008, define como

objetivos dos Institutos, inciso VI, alineas b ¢ e:
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Art. 7° Observadas as finalidades e caracteristicas definidas no art. 60 desta
Lei, sdo objetivos dos Institutos Federais:

[...]
VI - Ministrar, em nivel de educagdo superior:

b) Cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formagao
pedagogica, com vistas na formacao de professores para a educacio basica,
sobretudo nas areas de ciéncias e matematica, e para a educacao profissional.

e) cursos de pos-graduacdo stricto sensu de mestrado e doutorado, que
contribuam para promover o estabelecimento de bases solidas em educagao,
ciéncia e tecnologia, com vistas no processo de geracdo e inovagdo
tecnologica. (BRASIL, 2008, p. 6.Grifos da autora)

E, no seu Art. 8°, a Lei define a obrigatoriedade de 20% das vagas de ingresso para as
licenciaturas (ou cursos de formagdo continuada para educadores), objetivando cumprir a
proposta de formagdo e valorizagdo dos profissionais da educacdao, defendida no Plano de

Desenvolvimento da Educacao — PDE elaborado em 2001:

Art. 8° No desenvolvimento da sua a¢do académica, o Instituto Federal, em
cada exercicio, devera garantir o minimo de 50% (cinquenta por cento) de
suas vagas para atender aos objetivos definidos no inciso I do caput do art. 7°
desta Lei, e o minimo de 20% (vinte por cento) de suas vagas para atender ao
previsto na alinea » do inciso VI do caput do citado art. 7° (BRASIL,
2008, p. 6).

Além do exposto acima, houve nas duas Ultimas décadas, no Brasil um expressivo
movimento de expansdao da RFEPCT, sendo que a SETEC-MEC tem dado destaque aos cursos
técnicos e as licenciaturas em todo o Pais. Este destaque ao ensino médio/profissional aparece

explicito na lei, em seu Art. 8°, paragrafo segundo:

§ 2° Nas regides em que as demandas sociais pela formagao em nivel superior
justificarem, o Conselho Superior do Instituto Federal podera, com anuéncia
do Ministério da Educagdo, autorizar o ajuste da oferta desse nivel de ensino,
sem prejuizo do indice definido no caput deste artigo, para atender aos
objetivos definidos no inciso I do caput do art. 7° desta Lei. (BRASIL, 2008,

p. 6).

Ainda segundo Brandt (2014), a expansdao da RFEPCT foi bastante expressiva na
segunda gestdo do governo Lula, construindo 214 novas unidades federais de EPT. E também

deste momento a criacdo dos IFs objetivando ser referéncia na EPT em todo o territdrio
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brasileiro. A expansdao da RFEPCT seguiu trés fases, totalizando hoje 644 unidades em
funcionamento assim enunciado no site do MEC:

Entre 2003 e 2016, a RFEPCT vivenciou a maior expansao de sua historia. Ao longo
de quase um século, entre 1909 e 2002, foram construidas 140 escolas técnicas no Pais. A partir
de 2003, em pouco mais de uma década, esse total cresceu cerca de 350%. Nos governos de
Luis Inacio Lula da Silva e de Dilma Rousseff, o Ministério da Educa¢do concretizou a
constru¢do de mais de 500 novas unidades referentes ao plano de expansdo da educacdo
profissional, totalizando 644 campus em funcionamento. O expressivo investimento em EPT
durante os governos do Partido dos Trabalhadores buscava, por um lado, a formacdo de
profissionais para atendimento das demandas do mercado, e por outro, a democratizacdo do
conhecimento, a amplia¢do da cidadania e o aumento da escolaridade basica dos trabalhadores
em todo o territorio nacional.

Hoje existem IFs, presentes em todos os estados, oferecendo cursos de qualificagao,
ensino médio integrado, cursos superiores de tecnologia e licenciaturas. Essa rede ainda ¢
formada por instituicdes que ndo aderiram aos IFs, mas também oferecem educacao profissional
em todos os niveis. Sdo dois CEFETS, 25 escolas vinculadas a Universidades Federais, o
Colégio Pedro II e uma Universidade Tecnoldgica (BRASIL, 2020).

A expansao da RFEPCT se expressou tanto pela quantidade quanto pela sua
capilaridade, buscando abranger todo o Pais, ofertando educagdo profissional voltada as
necessidades produtivas locais e aumentando o nivel de escolarizagdo em todo o territdrio
nacional. Expressa uma politica publica voltada a oferta de educagdo para a populagdo

brasileira, investindo também na formagao de professores para a educacao bésica.

3.2 DA ESCOLA DE APRENDIZES DE ARTIFICES AO IFSC: UMA
CAMINHADA DE MAIS DE UM SECULO

O atual IFSC, se constituiu nesta trajetoria de EPT, descrita acima, sendo inicialmente
Escola de Aprendizes de Artifices, depois Liceu Industrial de Florianopolis, Escola Industrial
de Florianopolis, Escola Industrial Federal de Santa Catarina, Escola Técnica Federal de Santa
Catarina (ETF-SC), Centro Federal de Educagao Tecnologica de Santa Catarina (CEFET-SC)

até ser transformado em IFSC, em 2008, quase um século apos sua fundagao.
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A instituicao ¢ uma autarquia vinculada ao Ministério da Educagcdo (MEC), por meio
da Secretaria de Educagdo Profissional e Tecnologica (Setec'), e é composta por vinte e um
campus, um campus avancado, um centro de referéncia e um polo de inovagao, além da reitoria,
localizada em Florianépolis (IFSC, 2020).

Segundo historico constante na pagina do IFSC, a instituigdo passou por varias

transformacdes até chegar em sua configuracao atual:

[...] A primeira sede foi instalada em 1° de setembro de 1910, em um prédio
cedido pelo governo do Estado, na Rua Almirante Alvim, no Centro da capital
catarinense.

Além do ensino primario, a institui¢do oferecia formacdo em desenho,
tipografia, encadernagdo e pautagdo, carpintaria da ribeira, escultura e
mecénica (que compreendia ferraria e serralheria).

Assim, a Escola de Aprendizes Artifices atuava em consondncia com os
avancos tecnoldgicos de seu tempo, atendendo as demandas do setor
produtivo e da sociedade da época. [...]

Em 13 de janeiro de 1937, por meio da lei n® 378, de 13 de janeiro de 1937, a
instituicdo mudou de nome e status, para Liceu Industrial de Florian6polis
e, cinco anos mais tarde (decreto-lei n° 4.127, de 23 de fevereiro de 1942),
transformou-se em Escola Industrial de Florianépolis. Com isso, comegou
a oferecer cursos industriais basicos com duragdo de quatro anos aos alunos
que vinham do ensino primario ¢ cursos de mestria aos candidatos a
profissao de mestre. (IFSC, 2018, grifos da autora).

Conforme mostra o historico do IFSC, em 1942, quando denominado Escola Industrial
de Floriandpolis, pela primeira vez na historia do IFSC ha um registro de curso voltado a
formagdo de professores, na ocasido dirigido a pretendentes a profissdo de mestres nas areas
em que eram ofertados cursos na entdo Escola Industrial. Nao ha muitos registros de como
ocorria esta formagdo. E possivel supor que a formagio tivesse mais um carater de observagao
e imitacao das praticas dos entdo mestres das areas especificas, conforme demostram estudos
de formacao de professores na area profissional (CUNHA, 2006).

Em 1965, novas mudangas ocorreram:

[...] O nome e o status da instituigdo mudaram novamente em 1965, com a lei
n°®4.759, de 20 de agosto, passando para Escola Industrial Federal de Santa
Catarina.

YPor ser autarquia, conta com autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagogica e
disciplinar. Cabe a Setec/MEC o planejamento ¢ o desenvolvimento de toda a Rede Federal. Assim, é de sua
competéncia prever a disponibilidade or¢amentaria e financeira da rede.
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A partir de 1968, com a portaria ministerial n° 331, de 17 de junho, a
instituicao tornou-se Escola Técnica Federal de Santa Catarina (ETF-SC).
Naquela época, comegou o processo de extingdo gradativa do curso Ginasial,
por meio da supressdo da matricula de novos alunos na primeira série. O
objetivo era especializar a escola em cursos técnicos de segundo grau (atual
ensino médio).

Depois da edigdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (lei n°
5.692, de 11 de agosto de 1971), a LDB [sic], e da reforma do ensino de
primeiro e segundo graus (fundamental e médio) introduzida por ela, a entdo
ETF-SC passou a funcionar somente com segundo grau. (IFSC, 2018, grifos
da autora).

Apo6s um periodo de desenvolvimento da educagdo profissional e mais bem
estruturada, a entdo ETF-SC expandiu seus cursos, sendo que muitos deles ainda sao ofertados

na atualidade:

Nas décadas de 1970 ¢ 1980, a entdo ETF-SC implantou diversos cursos,
como os de Estradas, Saneamento, Eletronica, Eletrotécnica,
Telecomunicagdes e Refrigeragio e Ar Condicionado, motivados
principalmente pelo “milagre brasileiro”, que fomentou o uso da tecnologia
para o desenvolvimento economico.

Em 1988, a escola iniciou a oferta dos cursos de Telecomunicagoes ¢ de
Refrigeracdo e Ar Condicionado em Sao José, em um prédio cedido pela
prefeitura. Trés anos depois, a instituicdo inaugurou a Unidade Sao José, em
instalagdes proprias. Foi a primeira unidade de ensino fora da capital
catarinense.

No inicio da década de 1990, com a chegada da era dos servigos ¢ da
informatica, a ETF-SC passou a oferecer cursos como Informatica,
Enfermagem e Seguranca do Trabalho. Em 1994, foi implantada a terceira
unidade de ensino da institui¢do, a primeira no interior de Santa Catarina, na
cidade de Jaragua do Sul, na regido Norte do Estado. Naquela época, os cursos
oferecidos eram de Téxtil e Eletromecanica. Um ano depois, passou a ser
oferecido, no municipio de Joinville, o Curso Técnico de Enfermagem, como
extensdo da Unidade Florianopolis. (IFSC, 2018, grifos da autora).

Neste contexto, impulsionado pela “onda do desenvolvimento tecnolégico”, foi
inaugurado o que € o atual IFSC — Campos Sao José, que também, foi um dos primeiros campus
a ofertar a licenciatura no IFSC, sendo o objeto de estudo nesta pesquisa. Novas mudancas
ocorreram, nao se restringido apenas a mudanga de nomenclatura, mas também ¢ possivel

visualizar o processo de expansdo da rede e de criagdo de novos cursos:

A Lei 8.948/1994 transformava automaticamente todas as Escolas Técnicas
Federais em Centros Federais de Educagao Tecnoldgica, condicionando o ato
a publicagdo de decreto presidencial especifico para cada novo centro.
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A ETF-SC foi transformada oficialmente em CEFET-SC em 27 de marc¢o de
2002, com a publicagdo do decreto de criagdo no Didrio Oficial da Unido
(DOU). Com a mudanga, a instituicdo passou a oferecer cursos superiores de
tecnologia e de pds-graduacdo lato sensu (especializacdo).

Em 2006, como parte do plano de expansdo da Rede Federal de Educagéo
Profissional e Tecnologica, o CEFET-SC implantou trés novas unidades de
ensino. Uma delas, a Unidade Continente, foi instalada na parte continental de
Florianopolis, oferecendo cursos na area de turismo e hospitalidade.

As outras duas unidades foram implantadas no interior de Santa Catarina: em
Chapeco, no oeste, e Joinville, no norte. Também em 2006, a instituicdo
passou a oferecer o curso técnico em Pesca, o primeiro em pesca maritima do
pais, em Itajai, no litoral norte, vinculado a Unidade Continente. A sétima
unidade de ensino do CEFET-SC comecou as atividades em fevereiro de 2008,
em Ararangua, na regido sul. (IFSC, 2018).

ApoOs mais mudangas, com forte énfase na continuidade do processo de expansao,
chegamos a atualidade. Em marco de 2008, em consulta publica aos servidores e alunos do
entdo CEFET/SC, foi aprovada a adesao e a transformac¢do em IFSC, ampliando a verticalizacao
do ensino e a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

A oferta educativa do IFSC se organiza em itinerarios formativos verticalizados desde
os cursos de qualifica¢do profissional de curta duragdo — mais conhecidos internamente como
cursos de Formacao Inicial e Continuada (FIC) — até os cursos de pos-graduacgdo, passando
pelos cursos técnicos de nivel médio, que representam a maioria das matriculas e para os quais

se deve reservar no minimo 50% do total de vagas, conforme a Lei n° 11.892/2008:

A Lei 11.892/2008 criou a Rede Federal de Educagio Profissional, Cientifica
e Tecnologica, formada por 38 Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia. Assim, o CEFET-SC transformou-se em Instituto Federal de
Educagao, Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina (IFSC).

Os Institutos Federais (Ifs) sdo autarquias vinculadas ao Ministério da
Educacdo, com autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-
pedagodgica e disciplinar. Oferecem educacdo basica, profissional e superior
em estrutura multicampus, com forte inser¢@o na area de pesquisa e extensao.

Em 2009 e 2010, o IFSC passou por uma nova etapa de expansdo, com a
implantagdo dos Campus Cacador, Canoinhas, Criciuma, Gaspar, Itajai,
Lages, Sdo Miguel do Oeste ¢ Urupema. Em 2010 foram federalizados os
Céampus Geraldo Werninghaus (em Jaragua do Sul) e Xanxeré e implantado o
Campus Garopaba. No mesmo ano, foi criado o Campus Palhoga Bilingue,
primeira escola a oferecer aulas bilingues em Linguagem Brasileira de Sinais
(Libras) e Portugués na Ameérica Latina e implantada a sede propria da
Reitoria no bairro Coqueiros, em Florianopolis.

Em 2015, foram inaugurados os cdmpus Sao Carlos, Tubardo, e o Campus
Avangado Sao Lourengo do Oeste, ligado ao Campus Sao Miguel do Oeste.
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Paralelamente a expansdao dos Campus, houve a implantagdo da educacdo a
distancia no IFSC. A histéria comegou em 2000, quando a Unidade de Sao
José ofereceu o primeiro curso basico em Refrigera¢ao nessa modalidade. Em
2007, o IFSC (entdo Cefet) também aderiu ao Programa Escola Técnica
Aberta do Brasil (e-Tec Brasi/MEC), implantando o curso técnico em
Informaética para a Internet.

Atualmente, o IFSC oferta cursos em mais de 30 polos de apoio presencial em
Santa Catarina e nos estados do Rio Grande do Sul, Parana e Sao Paulo. A
educacdo a distancia no IFSC é coordenada pelo Centro de Referéncia em
Formagao e EaD (Cerfead), que também ¢ responsavel pelos programas de
formacdo de professores e demais educadores e de gestores do servigo publico.

Assim, o IFSC terminou o ano de 2016 com 22 Campus implantados, 2.191
servidores, sendo 1.122 professores ¢ 1.069 técnicos administrativos, ¢ 25.657
vagas ofertadas em cursos que vao da qualifica¢@o profissional aos cursos de
educacdo de jovens e adultos, técnicos, superiores e pos-graduacdo. (IFSC,
2018).

Conforme apresentado acima, o IFSC tem uma Historia de mais de um século
ofertando educacgao profissional associada as necessidades locais, buscando o desenvolvimento
regional e a elevagcdo dos niveis socioecondmicos da popula¢do do estado catarinense. Nesta
caminhada, ampliou significativamente a diversidade dos cursos ofertados, desde a area de
mecanica a comunicagdes e saude, nos diferentes niveis ¢ modalidades de educagdo. A figura

3 busca sintetizar esta historia.
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Figura 3. Sintese do historico do IFSC%.

A Historia do IFSC | uma instituicdo de excel
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20 Para melhorar a legibilidade, a figura original foi dividida em duas partes, que foram ampliadas.
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Conforme apresentado anteriormente, o histérico do atual IFSC ¢ extenso e a

instituicao passou por grandes transformagdes ao longo de pouco mais de um século. J4 a oferta

de educacdo em nivel superior pelo IFSC ¢ relativamente recente, ¢ a formagao de professores

somente veio a efetivamente acontecer apos a transformacao em IFSC, acontecendo em cursos

em diferentes niveis e modalidades, a exemplo das “licenciaturas, que habilitam o aluno a

exercer a docéncia na educagdo basica; e, em nivel de pds-graduagdo, as especializagdes (lato

sensu), em boa parte também voltadas a formagao de formadores” (IFSC, 2020, p. 16).

Com a transformagdo em IFSC ocorre com maior énfase a verticalizagdo do ensino,

sendo ofertados desde cursos na modalidade EJA até cursos de pds-graduacgdo stricto sensu.

Segundo o PDI, ¢ finalidade do IFSC:

[...] ofertar formacgdo e qualificacdo em diversas areas, nos varios niveis e
modalidades de ensino, bem como realizar pesquisa e desenvolvimento de
novos processos, produtos e servigos, em articulagdo com os setores
produtivos da sociedade catarinense. (IFSC, 2020, p. 11).
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O IFSC apresenta como missao:

Promover a inclusdo e formar cidaddos, por meio da educagdo profissional,
cientifica e tecnoldgica, gerando, difundindo e aplicando conhecimento e
inovacdo, contribuindo para o desenvolvimento socioeconomico e cultural.
(TIFSC, 2020, p. 11).

Ja a visdo do IFSC, conforme o PDI é:

Ser instituicdo de exceléncia na educagdo profissional, cientifica e
tecnologica, fundamentada na gestdo participativa e na indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensao. (IFSC, 2020, p. 11).

Estes sdao os valores que, segundo definiu a comunidade do IFSC, devem perpassar

todas as agdes desenvolvidas pela instituicao:

* Compromisso Social, pautado pelo reconhecimento as diferengas
historicas, econdmicas, culturais e sociais.

* Democracia, pautada pelos principios de liberdade, participagdo,
corresponsabilidade e respeito a coletividade.

* Equidade, pautada pelos principios de justica e igualdade nas relagdes
sociais e nos processos de gestao.

« Etica, pautada por principios de transparéncia, justica social, solidariedade
e responsabilidade com o bem publico.

* Inovagdo, pautada em praticas que estimulem agles criativas ¢
proporcionem solugdes diferenciadas a sociedade.

* Qualidade, pautada na entrega de valor publico, oferecendo respostas
efetivas as necessidades de alunos e sociedade.

* Respeito, pautado pela importancia do didlogo no desenvolvimento das
relagdes interpessoais.

* Sustentabilidade, pautada pela responsabilidade ambiental, social e
econdmica. (IFSC, 2020, p. 11-12).

Embora o IFSC venha oferecendo formagao de professores desde 2009, esta atividade
ndo aparece de forma explicita em sua missdo. Talvez porque se entenda que formar cidadaos
inclua todos os egressos do IFSC, incluindo os licenciados. Ou, ainda, talvez o IFSC esteja
processando essas transformagdes e a necessidade da oferta de formagdo especifica para

formacao docente. Neste sentido, verificamos que houve um esforgo significativo de parte dos
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servidores no sentido de implantar uma licenciatura que atendesse as normativas legais e os
anseios da comunidade docente por uma formagdo diferenciada dos licenciandos em Educacao
em Ciéncias. Assim, a comissdo?! de elaboragdo do PPC da Licenciatura em Ciéncias da

Natureza com Habilitagdo em Quimica, em 2009, entendeu que:

Além de ter a prerrogativa legal para atuar na formag¢ao de educadores na area
de ciéncias da natureza, o IF-SC, apresenta caracteristicas favoraveis ao
trabalho neste campo:

1. Possui um quadro de professores cuja formacdo e atuacdo pauta-se no
dominio da teoria em estreita associagdo com as atividades praticas.

2. Realiza seus trabalhos a partir da articulagdo e didlogo entre ciéncia e
tecnologia.

3. Possui infra-estrutura de laboratorios e ambientes de aprendizagem
favoraveis a contextualizacdo da ciéncia e da tecnologia.

4. Possui uma estrutura organizacional que favorece o didlogo entre as
diversas areas do conhecimento. [Visdo formatival.

5. Atua nos diversos niveis de ensino: da qualificagdo basica aos cursos de
pos-graduacgao (IFSC-SAO JOSE, 2009, p. 10).

Ainda, segundo dados do PPC-2009, anteriormente a criagdo dos IFs, os CEFETs ja
poderiam ofertar as licenciaturas, com base no artigo 4° do Decreto n.® 2.406 /1997 e no artigo

8° do Decreto n.° 3.462/2000, citado no PPC:

Os Centros Federais de Educagao Tecnoldgica, transformados na forma do
disposto no artigo 3° da Lei 8.943 de 1994, gozardo de autonomia para a
criagdo de cursos ¢ ampliacdo de vagas nos niveis basico, técnico e
tecnoldgico da Educagao Profissional, bem como para implantagdo de cursos
de formagao de professores para as disciplinas cientificas e tecnoldgicas do
Ensino Médio e da Educaciio Profissional. (BRASIL, 2000 apud IFSC-SAO
JOSE, 2009, p. 3).

O PPC da Licenciatura em Quimica cita o Decreto n.° 5.224/2004, a sustentar a oferta

de cursos de licenciatura nos CEFETs:

De acordo com o Decreto N° 5224, de 1° de outubro de 2004, os CEFET tém,
dentre outros, o objetivo de ministrar cursos de licenciatura, bem como

2l A comissdo ainda trata a Instituigio como CEFET-SC, pois, era recém transformada em IFSC e as
documentag¢des ndo haviam ainda, sido atualizadas.
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programas especiais de fomagéo pedagogica, nas areas cientifica e
tecnolégica (IFSC-SAO JOSE, 2009, p. 3).

Vale ressaltar que, embora o CEFET-SC pudesse ofertar a licenciatura, este projeto
nunca se efetivou. A instituicdo somente veio a ofertar a licenciatura ao completar um século
de historia na educacado profissional e mais precisamente, quando transformado em IFSC e com
a incumbéncia legal desta oferta.

A caréncia de professores habilitados para o ensino de Ciéncias na educagdo basica
vinha sendo denunciado pela literatura especializada, bem como, pelos 6rgaos oficiais de
ensino, a exemplo dos conselhos estaduais e municipais da educagdo (BRASIL, 2007). Segundo
a literatura, esta exigéncia legal de oferta se fez a partir de estudos que indicavam a escassez de
professores licenciados para a EB, conforme apontam os dados do documento produzido pelo

Conselho Nacional de Educa¢ido??, que indica o seguinte quadro nacional®3:

Conforme dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP) ha uma
necessidade de cerca de 235 mil professores para o Ensino Médio no pais,
particularmente nas disciplinas de Fisica, Quimica, Matematica ¢ Biologia,
conforme mostra a Tabela 1. Precisa-se, por exemplo, de 55 mil professores
de Fisica; mas, entre 1990 e 2001, sé6 sairam dos bancos universitarios 7.216
professores nas licenciaturas de Fisica, e algo similar também se observou na
disciplina de Quimica. Ainda a titulo de exemplo, em 2001, formaram-se pela
Universidade de Sao Paulo (USP), a maior das universidades brasileiras, 172
professores para lecionar nas quatro disciplinas: 52 em Fisica, 42 em Biologia,
68 em Matemética e apenas 10 em Quimica. (IFSC-SAO JOSE, 2009, p. 5).

O PPC-2009 apresenta, a partir de dados do INEP, quadro, reproduzido a seguir, que
mostra a demanda nacional por professores. Evidenciava-se o descompasso entre as

necessidades e o numero de professores licenciados:

22 Informagdes extraidas do Documento: Escassez de professores no Ensino Médio: Propostas estruturais e
emergenciais - Relatorio produzido pela Comissao Especial do Conselho Nacional de Educagdo (CNE) / Camara
de Educagdo Basica (CEB), instituida para estudar medidas que visem a superar o déficit docente no Ensino Médio,
2007.

23 Somente para destacar que este quadro consiste no retrato da situagio quando da constru¢do dos IFs e da
definicdo de oferta das licenciaturas.



Quadro 2. Demanda hipotética de professores no Ensino Médio, com e sem incluir o 2° ciclo do

Ensino Fundamental, por disciplina, e nimero de licenciados entre 1990 e 2001.

Disciplina

Ensino Médio

Ensino Médio +

N° de Licenciados

2°Ciclodo E.F. entre 1990-2001

Lingua Portuguesa 47.027 142179 52.829
Matemética 35.270 106.634 55.334
Biologia 23.514 55.231 53.294
Fisica 23.514 55.231 7.216
Quimica 23514 55.231 13.559
Lingua Estrangeira 11.757 59.333 38.410
Educacgéo Fisica 11.757 59.333 76.666
Educacéo Artistica 11.757 35.545 31.464
Historia 23.514 71.089 74.666
Geografia 23.514 71.089 53.509
TOTAL 235135 710.893 456.947

Fonte: (IFSC-CAMPUS SAO JOSE, 2009, p. 5).
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A partir de dados da CAPES, o PCC-2009 apresenta graficos (Figs. 4 € 4) que também

mostram que a caréncia de professores habilitados em Fisica e Quimica era muito superior ao

nimero de professores licenciados e com outro agravante: nem todos os licenciados acabam

assumindo a carreira docente.

Figura 4. Disponibilidade e demanda nacional por professores licenciados em Fisica
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Fonte: (IFSC-SAO JOSE, 2009, p. 6).
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Figura 5. Disponibilidade e demanda nacional por professores licenciados em Quimica
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Fonte: (IFSC-SAO JOSE, 2009, p. 6).

Buscando descrever melhor a situagdo de caréncia de docentes para a EB, outras
entidades se manifestaram. Segundo Ruiz, Ramos e Hingle (2007), a Confedera¢do Nacional
dos Trabalhadores em Educagdo (CNTE), com base em uma pesquisa feita pelo DIEESE
(Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos Socio-Economicos), envolvendo 4.656
professores de dez estados, no inicio de 2005, apontou que o Brasil corria sério risco de ficar
sem professores de Ensino Médio na rede publica, na década seguinte. Este alerta
fundamentava-se na analise da relagdo entre numero de ingressantes na profissao versus a perda
de profissionais por aposentadoria ou busca de outras profissdes devido a baixa remuneragao.
Observou-se a época que, em um universo de 2,5 milhdes de educadores, cerca de 60% estavam
mais proximos da aposentadoria que do inicio de carreira.

A partir de dados obtidos no documento Sinopse do Censo dos Profissionais do
Magistério da Educag¢do Bdasica do INEP/MEC (2003), Ruiz, Ramos e Hingle (2007)
destacaram uma progressiva diminuicao do ingresso de jovens no magistério. Observou-se que,
35% dos professores estavam na faixa etaria de 45 anos ou mais de idade. J4 na faixa critica
para a aposentadoria, encontrava-se um percentual de 7%.

Evidenciando a preocupagdo com a formacao de professores, a CAPES, em marco de
2008, cria a Diretoria de Educagao Basica Presencial. Essa diretoria elabora algumas diretrizes

e programas, com destaque ao estdgio de docéncia na pds-graduagdo e o PIBID:

A criagdo de uma diretoria na CAPES voltada a formacao de professores para
a Educacao Basica denota a intengdo de criar condigdes para a melhoria das
condi¢des relativas aos quadros docentes. O Programa de Incentivo a
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Docéncia (PIBID), apresentado pela CAPES, cujo edital tem fluxo continuo,
¢ um exemplo de agdo concreta e consequente (IFSC-SAO JOSE, 2009, p. 4).

A preocupacao dos 6rgdos governamentais responsaveis pela area da educacao com a
caréncia de professores habilitados nas areas de Ciéncias € traduzida em agdes no sentido de
tentar aumentar o namero de profissionais formados. E a implantacdo das licenciaturas nos IFs
se caracteriza como uma dessas agdes. A Licenciatura em Quimica no Campus Sao José vem
ofertando programas que incentivam a formagdo, a exemplo do PIBID e da Residéncia
Pedagobgica. Estes programas, além de um forte enfoque na formagao pedagogica, atuam como
incentivo a permanéncia dos licenciandos no curso, haja vista a condi¢do socioecondomica
desses alunos, em sua grande maioria trabalhadores com baixa renda ou desempregados.

A resolucdo do problema da caréncia de professores habilitados depende de esforcos
dos orgaos governamentais relacionadas a educacao, no sentido de ofertar formagao adequada
e suficiente em termos de disponibilidade de acesso e permanéncia dos licenciandos nos cursos.
Entendo também que a caréncia de professores é perpassada por outros fatores, como a
desvalorizagdo da carreira, a baixa remuneragao, as mas condigdes de trabalho e o baixo status
profissional. A caréncia de professores habilitados ndo se resolvera apenas pela oferta de cursos

de licenciatura embora isso seja fundamental.

3.3 AS ORIENTACOES PRESENTES NOS DOCUMENTOS OFICIAIS E A
CONSTITUICAO DA PROFISSIONALIDADE DO FORMADOR DE
DOCENTES DA EB E DA EPT

A formagdo de professores para todos os niveis e modalidades de ensino tem sido foco
de discussdes nas ultimas décadas e alvo de muitas criticas e sugestdes, a exemplo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para as Licenciaturas (PIMENTA; ANASTASIOU, 2008). Em diversas
discussoes, fica evidente a necessidade de buscar referenciais epistemologicos, filosoficos e
cientificos que embasem de forma consistente e coerente as pesquisas e a formagdo de docentes
para a Educa¢do Profissional e Tecnoldégica (MACHADO, 2008) e para a Educacdo Superior
(CUNHA, 2006).

Conforme ja mencionado anteriormente, a op¢ao por cursos de licenciatura nos IFs ¢
respaldada pela compreensdo de que essas instituicdes constituem um espaco impar para a
formacdo inicial, pois permitem sistematizar saberes docentes construidos nos ultimos cem
anos, o desenvolvimento de pedagogias apropriadas a EPT e, sobretudo, a constituicdo da

profissionalidade docente em sintonia com as peculiaridades da EPT e da EB. Possibilitam
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ainda a atuagdo concomitante do docente em diferentes niveis de ensino, possibilitando outras
insergoes dos licenciandos na realidade educacional brasileira.

Pesquisadores como Frigotto (2007), Ciavatta (2007), Machado (2008) afirmam que o
processo ensino-aprendizagem, na EPT e no ES, é muito mais complexo do que parece ou como
tem sido tratado por parte dos profissionais atuantes na area. Os desafios pedagogicos
enfrentados no cotidiano das institui¢cdes de formagao profissional apontam para a necessidade
de buscar, em outras areas do conhecimento, subsidios (epistemoldgicos, pedagodgicos,
filosoficos, historicos, etc.) que auxiliem a compreensao do processo de producao e apropriagao
do conhecimento cientifico e tecnologico.

Por muitos anos, a compreensao do ser professor da educagdo profissional ou da
educacdo superior, consistiu — e frequentemente ainda consiste — na ideia de que, para ser
professor, basta conhecer a area especifica e assim ministrar os conteudos (FRIGOTTO;
CIAVATTA, 2007; CUNHA, 2006; BAZZO, 2007). Existe ainda um entendimento de que,
sendo portador de um determinado saber, cabe ao professor repassar o conhecimento aos
usudarios/alunos que, uma vez informados, devem aderir ao novo padrdo de “conhecimento”
orientado (LOHN, 2005). Em suma, confunde-se educagdo com informa¢do e normatizagao.
Isso caracteriza um dos possiveis perfis de educacdo dominantes na Educag¢do Superior € na
Educacgao Profissional e Tecnologica (CUNHA, 2006; BAZZO, 2007).

No entanto, ao longo da trajetoria da EPT, percebeu-se a necessidade de formagao
adequada de professores e foram criados varios programas pontuais de formacao destes
professores. Dou aqui destaque para os programas especiais ¢ emergenciais de formagao criados
pela Resolugdo n° 2, de 26 de julho de 1997, do CNE/MEC, conhecidos como Esquemas I e II.
Esses programas propunham a formagdo pedagogica do quadro de docentes das instituicdes
federais de EPT. A formagdo era destinada a graduados e possibilitava a certificacdo como
licenciatura plena dos docentes bacharéis. Sugiro que estes Programas (Esquemas I e II) podem
ser considerados como protoideias, germes ou matizes da proposta de licenciatura em EPT
apresentada pela CAPES/MEC, em 2008, para oferta na Rede Federal de Ensino Profissional e
Tecnoldgico (BRASIL, 2008).

No quesito das licenciaturas em ensino de Ciéncias, também nao difere muito deste
desenho curricular, mantendo os trés eixos curriculares.

O conceito de protoideias definido por Fleck busca explicitar a ideia de conhecimento
como fundamentag¢do historica e social, que se estrutura numa inter-relacao entre o velho e o

novo, na qual o novo nasce do velho e o velho sempre tem elementos do novo, ou seja,
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conhecimentos poderdao dar origem a outros conhecimentos e estilos de pensamentos (LEITE,

2001; DA ROS, 2000). Fleck assinala esse sentido de continuidade, de progressao, dizendo:

As relagdes historicas e estilisticas dentro do saber comprovam a existéncia
de uma interagdo entre o objeto ¢ o processo do conhecimento: algo ja
conhecido influencia a maneira do conhecimento novo; o processo do
conhecimento amplia, renova e refresca o sentido do conhecido.

Por isso, o processo de conhecimento ndo € o processo individual de uma
“consciéncia em si” tedrica; € o resultado de uma atividade social, uma vez
que o respectivo estado do saber ultrapassa os limites dados a um
individuo. (FLECK, 2010, p. 81, grifos da autora).

Assim, parece-me possivel afirmar que a atual proposta de licenciatura para EPT
defendida pela SETEC/MEC tem as mesmas prerrogativas dos programas especiais descritos
anteriormente, consistindo em uma complementacao pedagdgica para obter o titulo de
licenciado. As propostas de licenciaturas para a EPT defendidas pela SETEC-MEC, apresentam

quatro opgdes diferenciadas:

* A primeira, destinada a quem ja possui graduacdo, propde carga horaria
minima de 1200 horas, sendo 800 horas para formacao didatico-pedagogica
e 400 horas para estagio e praticas pedagogicas supervisionadas.

A segunda proposta, que consiste na integra¢ao da licenciatura com cursos
de graduagdo em tecnologias, propoe cursos com até¢ 4.000 horas,
distribuidas da seguinte forma: 800 horas para formacdo didatico-
-pedagégica, 400 horas de estagio pedagogico, 400 horas de estagio
especifico e de 1.600 a 2.400 horas de educagao tecnologica.

A terceira proposta destina-se a técnicos de nivel médio ou equivalente e
propoe carga horaria minima de 2.400 horas, distribuidas em 800 horas de
conhecimentos técnicos e de conhecimentos gerais da educagdo basica, 800
horas para formacdo didatico-pedagogica, 400 horas de estagio e praticas
supervisionadas e 400 horas de estagio especifico.

* Por fim, a proposta de formacao para concluintes do ensino médio prevé a
carga horaria minima de 3.200 horas, distribuidas em 1.200 horas de
conhecimentos técnicos especificos, 400 horas de conhecimentos gerais da
educacdo basica, 800 horas para formagao didatico-pedagogica, 400 horas
estagio e praticas pedagogicas supervisionadas ¢ 400 horas de estagio
especifico (BRASIL, 2010a).

A defesa da necessidade de pensar a formacao de professores para a EPT e ES esta
respaldada em variados estudos, como Cunha (2006), Bazzo (2007), Oda (2012), Hunsche
(2015), Hoffmann (2016), os quais constatam que docentes do ES e da EPT, em sua maioria,

ndo reconhecem os saberes pedagdgicos como inerentes a profissao de professor. Este problema
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também ¢ identificado na EPT por Ciavatta (2006), Manfredi (2006) e Machado (2008): mesmo
desenvolvendo suas atividades em uma instituicdo de ensino, estes profissionais ndo se
percebem, por exemplo, como enfermeiros educadores, engenheiros educadores, veterinarios
educadores ou cozinheiros educadores e, consequentemente, sujeitos de um fazer diferenciado
dos demais enfermeiros, engenheiros, veterinarios ou cozinheiros.

Constitui um grande desafio levar os docentes do ES a perceber a necessidade e
importancia da formacao pedagogica, uma vez que esses profissionais, em sua maioria, nao
veem relevancia nessa formacdo, considerada por eles como sendo do dominio do senso
comum. Desafio maior ¢ pensar a constituicdo e profissionalizagdo dos formadores de
professores para EPT e para a Educagao em Ciéncias.

O historico destas praticas educacionais tem apontado a necessidade de mudanca
(FRIGOTTO, 2007; BAZZO, 2007; CUNHA, 2006, 2010; ODA, 2012; HOFFMANN, 2016).
Visa-se a uma perspectiva de educacio pensando o mundo para além da légica do mercado, que
promova a cidadania e o desenvolvimento tecnologico desejado neste momento historico. E, ao
mesmo tempo, oportunize a elevacdo da escolaridade dos sujeitos trabalhadores,
permitindo-lhes o acesso a conhecimentos historicamente produzidos que possibilitem ler e
transformar a realidade em que vivem — no dizer de Freire, aprender a ler o mundo. Portanto,
visa-se a uma atuagao docente com sélido compromisso ético, politico e social com a qualidade
da educagao oferecida no Brasil e a formacgao de profissionais competentes. Consiste em um
desafio aliar formagao profissional e forma¢ao humana mais ampla.

O historico da EPT e da ES no Brasil caracteriza um modo de pensar especifico, um
perfil pautado na transmissibilidade dos contetdos, que perdura, em muitos casos, inclusive na
licenciatura. A mudanga neste perfil depende sobretudo da tomada de consciéncia das
limitagdes/complicacdes deste, da percepgao de que esta forma de pensar e praticar a educacao
dificulta o desenvolvimento de um processo de ensino e de aprendizagem critico,
problematizador e criativo nas mais diversas areas profissionais, em especial na formagao de
professores para a EB.

A transformagao das praticas docentes em cursos de formagdo docente depende, entre
outros fatores, da identificacdo, pelo coletivo de docentes, das ‘“situagdes limites” ou
“complicagdes” na formacdo de professores desenvolvidas nas licenciaturas, conforme
discutimos no capitulo anterior. A consciéncia das complicagdes pelo coletivo de docentes
mobiliza os mesmos na busca de solu¢des que podem ocorrer a partir do didlogo, da
comunicacdo com outros coletivos e grupos de docentes. Estas trocas de conhecimentos e

praticas potencializam a mudanc¢a nos niveis de consciéncia, que podera acontecer a partir da
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problematizagdo da “consciéncia ingénua” proposta por Freire (1987) em busca da “consciéncia
maxima possivel”. Segundo a defini¢do de Freire, a “‘consciéncia ingénua”, também conhecida
como ‘“consciéncia real efetiva”, ocorre quando os sujeitos ndo conseguem perceber a realidade
onde estdo inseridos para além da situagdo aparente e, consequentemente, impossibilita-os de
identificar outras possibilidades, para além das situagdes que estdo vivenciando. A “consciéncia
maxima possivel” define o estado de conhecimento da realidade para além das aparéncias,
desmistificando-as e possibilitando encontrar solu¢des para os problemas enfrentados,
superando as “situagdes limites”. E o assumir novas possibilidades, que, na formagio de
professores, exige a tomar-se de consciéncia dos limites e pensar estratégias de formagao inicial
e continuada que, organicamente articuladas, podem constituir espaco privilegiado para a
circulagdo inter e intracoletiva de conhecimentos tedricos e praticos, contribuindo com a
(auto)formacao docente (ODA, 2012, HOFFMANN, 2016). Por exemplo, as Diretrizes
Curriculares para licenciaturas propdem a formagdo em inser¢do com a comunidade. Isso
facilita a comunicacdo, possibilitando trocas entre a academia e os profissionais que estdo
atuando no cotidiano das escolas brasileiras, o que enriquece a formacgao inicial e continuada
destes profissionais. Déa-se um intercambio positivo e necessario para a ampliagdo e
modificagdo dos conhecimentos e praticas docentes. O Programa Institucional de Bolsas de
Iniciag@o a Docéncia — PIBID, langado pelo Decreto n° 7.219, de 24 de junho de 2010, consiste
em um dos programas e iniciativas que se propde a efetivar essa diretriz.

A Portaria n° 38, de 28 de fevereiro de 2018, institui o Programa Residéncia
Pedagogica, cujo objetivo € aprimorar a formagao pedagodgica dos licenciandos ao inseri-los na
escola no inicio da segunda metade do curso de licenciatura, “com a finalidade de apoiar
Instituicdes de Ensino Superior (IES) na implementacdo de projetos inovadores que estimulem
a articulagdo entre teoria e pratica nos cursos de licenciatura, conduzidos em parceria com as
redes publicas de educagado basica” (BRASIL, 2018, p. 1).

A parceria entre IES e EB se traduz em atividades conjuntas que envolvam os
licenciandos em projetos inovadores e na vivéncia da sala de aula ainda durante sua formacao,
refletindo sobre as especificidades do processo de ensino e de aprendizagem, neste caso, de
Quimica. Este espaco de trocas entre as IES e as Escolas de EB também sao promotores de
questionamentos e trocas de experiencias, de conhecimentos e praticas que enriquecem a
formacao destes futuros professores.

Segundo Fleck (2010) a circulagdo de conhecimentos e pratica entre diferentes

coletivos, bem como entre os membros de um coletivo, constitui um dos fatores de mudancas
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e inovagdes nos estilos de pensamento. Na educagdo escolar, esta circulagao de conhecimento

e praticas representa, por exceléncia, a fungao social do ensino, assim descrita por Delizoicov:

[...] o professor de ciéncias ¢ um dos mediadores no processo educativo
escolar da apropriagdo pelos alunos do(s) estilo(s) de pensamento(s)
produzidos pelos coletivos dos cientistas. Podemos, entdo, interpretar que, ao
se apropriar dos conhecimentos desses estilos, o aluno estaria modificando o
seu proprio estilo. Obviamente, quando o processo educativo for
bem-sucedido nesta tarefa de disseminacao (DELIZOICOV, 2004, p. 166).

Para que haja um processo educativo bem-sucedido, a comunicacdo consiste em
elemento essencial. Considerando isso, faz-se necessario uma transposi¢do didatica que torne
os conhecimentos cientificos e tecnologicos acessiveis para os educandos, iniciantes nestes
estilos de pensamentos, ou seja, que o conhecimento de quimica ou outras areas, seja acessivel
para quem ainda, ndo aprendeu quimica. E preciso que as estratégias de ensino considerem as
dificuldades de compreensdo de quem ainda nao se apropriou desta forma especifica de pensar,
de compreender o mundo. Muitos educadores nao t€ém a percepgao de que seus educandos ainda
nao compartilham o mesmo EP, dai esses professores ndo compreenderem por que seus
educandos nao entendem certos conceitos da matematica, eletronica, microbiologia que
parecem — aos professores — tdo simples. Ao realizar a defesa da necessidade de compreensao,
por parte do docente, de que o aluno ainda ndo familiarizado com uma area especifica necessita
de um olhar e tratamento metodologico que possa possibilitar sua apreensao, ndo estamos
minimizando a importancia dos conteudos cientificos escolares.

E preciso que se possibilite aos educadores problematizar, questionar a forma como
sdo trabalhados os conceitos cientificos, os problemas em sala de aula, o carater “natural” do
fracasso escolar, quase sempre posto com uma variavel exclusiva do aluno e externa ao ensinar
(ANASTASIOU; ALVES, 2005). E preciso também levé-los a questionar a obrigatoriedade de
cumprir o programa a todo custo, ndo possibilitando o aprofundamento de determinados
conteudos e a adi¢do de outros significativos aos educandos e muitas vezes necessarias a
compreensdo dos alunos. E, ¢ necessario leva-los a questionar a ideia de que ensinar € facil,
bastando algum conhecimento da matéria e a busca de “receitas” para ensinar (CARVALHO,
1992; SILVA, 2004; BAZZO, 2007; CUNHA, 2006, 2010).

Uma importante decorréncia deste modo de pensar a educagdo e a docéncia consiste
no entendimento de que todos podem ser professores, independentemente de possuirem ou nao
formacao pedagogica. Entretanto, existe a necessidade de conscientizar os profissionais de que

¢ preciso formagdo especifica para a docéncia. Afinal, a docéncia constitui uma area
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profissional com suas especificidades, seus saberes e conhecimentos, assim como as demais
areas profissionais. No cotidiano das instituicdes de formagdo profissional e tecnologica e
Educagdo Superior, ¢ muito comum perceber que profissionais da area especifica atuam
imitando seus antigos professores. Nos termos de Fleck (2010), sdo os leigos formados, que
aprenderam na prética em sua trajetoria escolar, imitando seus professores. Em alguns casos,
ha grande resisténcia a mudangas por parte desses profissionais. Eles alegam que nao mudarao,
porque imitam os procedimentos de ensino de seus professores na universidade. Se deu certo
assim, por que mudar? Na duvida, preferem trilhar os mesmos caminhos de seus formadores
(GARCIA, 1999).

Em minha experiéncia enquanto orientadora educacional e agora enquanto docente,
nos relatos e conversas informais ao longo de minha atuagdo profissional, ouvi diversas vezes
que ¢ descabida a exigéncia de formacdo pedagdgica para a docéncia na EPT ou na ES. Os
professores dizem que ¢ muito dificil dominar conhecimentos pedagogicos, porque ja precisam
dar conta dos saberes atinentes a sua formagdo profissional. Parece comum considerar os
saberes relacionados a primeira profissdo como fundamentais e os pedagodgicos como
“perfumarias” no processo de ensino e de aprendizagem. Muitos candidatos a cargos docentes
reclamam quando, nos concursos publicos, sdo cobrados conhecimentos pedagdgicos, porque
eles ndo fazem parte da formagdo dos engenheiros, veterinarios, cozinheiros, enfermeiros e
outros profissionais. Queixa maior ainda se faz quando da solicitacdo de formagao pedagogica
quando ja em servigo, salvo excegdes. E muitos professores oferecem resisténcia as leituras
especificas, dizendo, por exemplo, que ndo tem cabimento, engenheiros ficarem lendo Freire,
Pimenta, Perrenoud, Schumann, entre outros.

Esse discurso nao reconhece os saberes docentes como inerentes a profissao de
professor. Ou seja, o professor fala e age como se este conhecimento nao fosse de sua atuagao
profissional. Mesmo desenvolvendo suas atividades em uma instituicdo de ensino, estes
profissionais ndo se percebem como enfermeiros educadores, engenheiros educadores ou
cozinheiros educadores e, consequentemente, sujeitos de um fazer diferenciado dos demais
enfermeiros, engenheiros, veterinarios ou cozinheiros. Constitui um grande desafio levar esses
docentes/educadores a perceberem a necessidade e importancia da formacao pedagdgica, uma
vez que esses profissionais, em sua maioria, ndo veem relevancia nessa formagao, considerada
por eles como sendo do dominio do senso comum (CUNHA, 2006). Muitos deles assumem, de
certa forma, que educagdo todos sabem fazer, bastando possuir conhecimento técnico da
primeira area profissional. Afinal, estdo muito tempo na sala de aula (como alunos) e

aprenderam muito da profissao docente por vivenciarem este ambiente por anos em suas vidas.
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Esta resisténcia a formagao pedagogica, talvez, possa estar relacionada as formas como sao
planejadas e executadas tais formagdes. As formagdes pedagogicas ofertadas pelas instituigdes
as quais estes docentes pertencem, podem ndo estar em sintonia com os problemas identificados
por estes docentes em suas praticas pedagdgicas (CUNHA, 2006; ODA, 2012).

Como responder problematicamente a esses desafios? O enfrentamento desses
desafios, dentre outros, me inquietam ao pensar a necessidade de implementacdo de uma
formagdo docente mais consistente, sobretudo se a intengdo for a de que os cursos e programas
de formacdo de educadores estejam em sintonia com as proposi¢cdes da SETEC/CAPES/MEC
para as licenciaturas nos IFs. Parece-me possivel afirmar que, embora a teméatica da formagao
de educadores tenha sido foco de debates nas ultimas décadas, estas discussoes ndo tém sido
suficientes para mudar a forma de perceber a educagdo e a formagao docente. Eis o desafio para
a formacao de professores nos IFs.

Neste sentido, a SETEC/MEC, em 2010, organizou uma série de documentos
buscando contribuir com o processo de constru¢do dos cursos de licenciatura ofertadas nos IFs,
com destaque para o documento intitulado “Contribui¢des para o processo de constru¢ao dos
cursos de licenciatura dos Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia” (BRASIL,
2010a), com algumas orientacdes de como deva ser a formacao de professores oferecida pelos
IFs. O texto faz referéncia a uma licenciatura diferenciada, atendendo a legislacdo, mas
especificamente as DCNs para formagao docente.

Além de atender a legislagao vigente, o documento defende que os IFs possuem uma
estrutura especifica e favoravel a formagao de professores uma vez em que tém uma historia de
mais de cem anos de experiéncias acumuladas na EPT e EB. Também considera o fato de os
I[Fs possuirem uma boa estrutura fisica ja implementada. Destaca, principalmente, o fato de os
IFs ofertarem varios niveis de educacao, e assim, poderem fazer a verticalizagdo do ensino. Ou
seja, o docente podera transitar, no mesmo periodo letivo, por diferentes niveis da educagao,
desde formagao inicial e continuada até pos-graduagdo. Segundo as expectativas do MEC, esta
experiéncia acumulada na EB e na EPT, associado a atuagdo concomitante na EB e na ES,

seriam fatores diferenciais para o docente atuante nas licenciaturas nos IFs:

Os compromissos institucionais que os Institutos Federais assumem com a
sociedade brasileira, aliados ao seu amplo grau de abrangéncia ¢ ao transito
pelos diversos niveis da Educacdo Profissional ¢ Tecnologica dotam essas
Institui¢des de condigdes para estabelecer uma singularidade em sua
arquitetura curricular: a flexibilidade para instituir itinerarios formativos que
permitam um didlogo rico e diverso em seu interior e a integragdo das
diferentes etapas da Educacdo Basica e do Ensino Superior, Educagio
Profissional e Tecnoldgica, além de instalar possibilidades de educagdo



100

continuada, aspecto decorrente da dinamica da realidade produtiva. Esse tipo
de concepcao curricular cria perspectivas favoraveis quando se trata da
formacdo dos profissionais da Educacao. (BRASIL, 2010a, 2010, p. 2).

Outro aspecto enfatizado nas diretrizes, consiste na integracdo curricular. O
documento aponta como um dos principios mais promissores a defesa de uma concepgao de
curriculo integrando os diferentes saberes pertencentes a esfera da profissdo docente, a
articulagdo teoria e pratica e a integracao escola e comunidade. Parece-me que o IFSC abordou
com muita propriedade estas diretrizes no primeiro PPC, ao organizé-lo por eixos tematicos.
Esse documento também fornece indicativos para o desenho curricular e a organizacao didatico-
-pedagogica dos cursos. Defende a formagdo de professores na perspectiva de trabalho com
Ensino Médio Integrado (BRASIL, 2010a).

Em minha caminhada docente no IFSC e IFC, tenho percebido que a questao do ensino
médio integrado ainda encontra resisténcia entre os proprios docentes deste nivel de ensino, que
muitas vezes ndo se sentem suficientemente capacitados para efetivamente integrarem os
conhecimentos a serem ensinados no EM e no curso técnico. Nao causa estranhamento essa
possivel dificuldade de integracao dos conhecimentos, visto que esses docentes foram formados
em modelos diferentes do que aqui proposto.

As diretrizes do MEC para a implantacdo das licenciaturas nos IFs sdo bastante
ousadas e em consonancias com a literatura da 4rea de formagao de professores e de Educacao
em Ciéncias, que nas ultimas décadas tém apresentado uma produgao significativa. Mas resta
questionar quem ¢ que forma estes docentes formadores deste novo perfil de professores
desejados/esperados? Como se constituiram DES neste contexto?

Embora se apresente como um possivel caminho, a defini¢do de diretrizes por si s6
ndo garante sua efetivacdo. Neste sentido, o IFSC tem realizado esforgos para a efetivacao de
uma formagdo docente diferenciada, capaz de implementar as mudangas propostas nas

diretrizes, considerando que:

A organizacdo curricular dos institutos federais traz para os profissionais da
educagdo que neles atuam um espago impar de constru¢do dos saberes, por
terem a possibilidade de, no mesmo espacgo institucional, construir vinculos
em diferentes niveis ¢ modalidades de ensino; em diferentes niveis da
formagao profissional, assim como buscar metodologias que melhor se
apliquem a cada acdo, estabelecendo a indissociabilidade ensino, pesquisa e
extensdo (BRASIL, 2010a, p. 4).
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Conforme ja destacado, os IFs comportam na mesma instituigdo varios niveis e
modalidades de ensino, possibilitando que o docente utilize estes diferentes espagos, com suas
especificidades, em sua pratica docente na formagao de professores. As diretrizes apresentadas
pelo MEC também salientam que esta organizacdo institucional poderd auxiliar na superacao

do modelo disciplinar fragmentado, uma vez em que:

Este lidar com o conhecimento de forma integrada e verticalizada vem
construindo uma outra postura de modo a buscar a superacao do modelo
hegemonico disciplinar nos cursos de formacdo de professores. Os caminhos
trilhados nessa busca refletem-se nas presentes contribui¢des, cujo desenho
curricular proposto tem como principio basico cursos de licenciaturas que
possuam componentes praticos integrados aos contetidos tedricos
(destacando-se o emprego de ambientes de aprendizagem e de projetos
integradores interdisciplinares), desenhados com uma base curricular comum
as areas de conhecimento e com forte embasamento na praxis associada a
Educacao Profissional (BRASIL, 2010a, p. 4).

No que se refere ao quesito “desenhados com uma base curricular comum as areas de
conhecimento e com forte embasamento na praxis associada a Educagdo Profissional”
(BRASIL, 2010a, p. 4) fica a duvida se as diretrizes estdo se referindo a licenciatura especifica
para a educagdo profissional e tecnoldgica ou se a todas as licenciaturas ofertadas nos IFs.

Dentre os pressupostos politicos-pedagdgicos elencados no documento da

SETEC/MEC, destacamos os seguintes:

* desenvolvimento do trabalho educativo através de saberes nao
fragmentados a partir da compreensdo de que os saberes disciplinares,
sendo recortes de uma mesma area, guardam correlagdes entre si, assim
como as areas devem articular-se umas com as outras; [...]

* compreensdo do processo de producdo de conhecimento e da
provisoriedade das verdades cientificas;

* claboragdo de um curriculo flexivel possibilitando o didlogo com
diferentes campos de conhecimentos e, consequentemente, permeavel as
atualizagdes, as discussdes contemporaneas e que contemple as diferencas.

* superacdo entre o saber ¢ o fazer pedagogico, dai o processo pedagodgico
ser encarado como uma totalidade na qual ocorre a articulagdo de
diferentes areas do saber, exigindo uma solida base humanistica, cientifica
e tecnologica articulada com a ac@o pedagogica na formagao docente, por
meio de um processo dindmico de apropriagio e producdo do
conhecimento;

* busca da coeréncia entre o que se faz na formagao com o que se espera do
cursista como profissional, a partir do entendimento de que o futuro
professor aprende a profissdo no lugar em que vai atuar;
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» desenvolvimento da postura de compartilhar saberes através da formagao
de uma rede de significados que se faz pelo trabalho articulado em suas
diferentes dimensdes: conceitual, procedimental e atitudinal;

* carater permanente e sistematico do processo de avaliagdo. (BRASIL,
2010a, p. 6-7).

Quanto a organizagdo didatico-pedagogica dos cursos de licenciaturas nos IFs, o
referido documento recomenda a organizagdo por nucleos que possibilitem “formar o futuro
professor por meio do aprendizado na perspectiva da interface e da transversalidade possiveis
de diversos campos de saberes e das tecnologias a eles correspondentes” (BRASIL, 2010a,

p. 12-13). Com a seguinte sugestao:

A base curricular comum - Niicleo Comum - ¢ composta pelo Niicleo Basico
(de saberes comuns a area de conhecimento e “instrumentais” inerentes a
formacdo de profissionais da educagdo) e pelo Nucleo Pedagogico,
desenvolvidos numa perspectiva integradora, trabalhados, preferencialmente,
ao longo de toda a formagdo. Os conhecimentos relacionados a formagao
especifica docente, seja na perspectiva do aprofundamento dos conhecimentos
cientifico-tecnoldgicos relativos a habilitagdo escolhida, seja na perspectiva
da transposi¢cdo didatica dos contetdos, sdo ministrados no Nucleo
Especifico. Propde-se ainda a organizagdo de disciplinas complementares
para a habilitagdo num Nucleo Complementar. Os trés nuicleos que compdem
o Comum sdo permeados por atividades de Pratica Profissional e pela
Monografia de conclusao de curso, que pode ser elaborada individualmente
ou ndo, devendo expressar, quando possivel, as atividades executadas em
projetos integradores, que enfatizem a reflexdo das situagdes-problemas
enfrentadas no cotidiano das escolas e das salas de aula, bem como a
intervengdo no contexto social. E desejavel que a interagdo entre os trés
ntcleos configure-se por meio de conteidos comuns que, além de serem
construidos via projetos integradores, também poderiam vir a ser trabalhados
em eixos tematicos multi ou interdisciplinarmente. (BRASIL, 2010a, p. 5).

Esta organizacdo curricular proposta acima fica mais bem explicitada na figura 6,

mostrando as interfaces entre as diferentes areas.
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Figura 6. Desenho curricular proposto para as licenciaturas dos IFs

Niicleo i I Niicleo
Especifico |E Complementar

Fonte: BRASIL(2010a, p. 13)

Em relacdo a implementacdo das licenciaturas nos IFs, a SETEC/MEC fez o
movimento de refletir sobre as politicas publicas para formacao de professores na perspectiva
de uma formacdo inclusiva, tanto no quesito de atendimento de todo o territério brasileiro,
quanto de acesso do publico de menor renda. Essa op¢ao também se reflete na educacio basica,
ao oportunizar professores habilitados nestas mesmas regides. Em relacio a proposta
pedagdgica, também ¢ possivel perceber um esforgo de constru¢do de uma formacao critica e

em uma perspectiva de didlogo entre as diferentes areas de conhecimento.

3.4 A CONSTRUCAO DAS LICENCIATURAS NO IFSC — CAMPUS SAO JOSE

Segundo dados apresentados no PPC do curso de Licenciatura em Ciéncias com
habilitagio em Quimica (SAO JOSE, 2009), grande parte dos CEFETs que vieram a
transformar-se nos IFs ja ofertavam cursos superiores, incluindo licenciaturas, e com
experiéncias interessantes acontecendo. No entanto, a Lei 11.892/2008 instituiu a necessidade
de oferta de cursos de nivel superior de forma explicita, com énfase na oferta de cursos de
formagdo de professores — licenciaturas. Esta demanda legal criou a necessidade de transicao
dos atuais docentes entre os diferentes niveis de ensino — EB e ES.

Embora os docentes continuem a atuar nas suas respectivas areas, os niveis de ensino

diferenciados tinham aspectos proprios de cada nivel, desde a elaboragdo dos Projetos de cursos
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ao tratamento didatico-pedagogico dos contetidos e as praticas docentes desenvolvidas,
configurando novos desafios a docéncia nos IFs.

Os documentos da SETEC/MEC para a integracdo entre os componentes curriculares
e os conhecimentos das areas envolvidas enfatizam a necessidade de uma organiza¢do mais
elaborada do trabalho docente, no sentido de possibilitar o desenvolvimento dessas
atividades/projetos. Na Licenciatura em Quimica do Campus Sao José€, os espagos de maior
possibilidade de articulacdo de conhecimentos das areas especificas de Quimica e de Educagao
sdo as Praticas como Componentes Curriculares (PCCs) e os Estagios Curriculares
Supervisionados. No entanto, ¢ importante considerar que o sucesso destas atividades depende
em grande medida das condigdes institucionais para seu desenvolvimento (HUNSCHE, 2015;
HOFFNAMM, 2016).

Estas atividades podem ser desenvolvidas coletiva ou individualmente, a depender de
varios fatores, tanto relacionados as condic¢des institucionais quanto a formacao e atuagio dos
proprios docentes. A oferta das licenciaturas apresenta também outros desafios, tais como a
necessidade de pensar um ensino voltado a um publico diferenciado de ingresso (licenciandos
em diferentes faixas etarias e niveis socioecondmicos, além de licenciandos retomando os
estudos depois de muitos anos afastados da escola). Este publico ingressante difere dos alunos
que costumam frequentar o EM e o Ensino Profissional.

Em consonancia com as diretrizes da SETEC/MEC, o grupo que construiu os PPCs
defendia que a licenciatura ofertada no IFSC poderia ser diferente da Licenciatura
historicamente oferecida na universidade. Esta diferenciacdo se explicitava principalmente face
a experiéncia acumulada acerca da relagdo ciéncia e tecnologia e ao fato de que o curso poderia
ser formatado para abordar efetivamente a licenciatura, diferentemente da maioria dos cursos
existentes até entdo, que eram ofertados com a estrutura curricular de bacharelados, com
pequena parte no final do curso voltada a licenciatura, no que ficou conhecido como modelo
3+ 1 (PIMENTA; ANASTASIOU, 2008).

O desejo de oferecer cursos de formagao de professores, segundo registros internos, €
anterior a criacdo dos IFs, embora ndo se tenha efetivado. O atual IFSC tem registros de
movimentagdes nesse sentido na Unidade Florianopolis, por volta do ano de 2001, quando um
grupo de professores construiu uma proposta de licenciatura integrando Matematica e Fisica.
Em virtude do envolvimento com o tema, professores de Ciéncias da Natureza e de Matematica
participaram de capacitagdo em Porto Alegre e de um intercambio nos Estados Unidos. Além
disso, alguns servidores participaram de um semindrio sobre formacao de professores em 2002.

Embora tenha acontecido esse movimento, este curso de licenciatura nao foi implantado porque,
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de modo geral, ndo se considerava a licenciatura uma prioridade para o CEFET-SC. Somava-se
a isso uma significativa reducdo do nimero de docentes atuantes na instituicao, em decorréncia
de uma dréstica redugdo dos investimentos em educacdo publica consequente das politicas
neoliberais dos governos de Fernando Henrique Cardoso (Relatorio da Comissdao de Criacao
das Licenciaturas — IFSC, 2009).

Este histérico do interesse na temdtica formagdo de professores esta mais bem

explicitado no PPC elaborado em 2009, conforme segue:

No ano de 2005, um grupo da Unidade Sao Jos¢ elaborou uma proposta de
curso de Pos-graduagdo Lato Sensu para professores de ciéncias, que também
ndo chegou a ser realizado. No ano de 2007, na Unidade Florianopolis, um
grupo apresentou uma proposta de curso de Pos-Graduacao Lato Sensu em
Ensino de Ciéncias em resposta a chamada publica do Programa Universidade
Aberta do Brasil, cuja implantagdo esta prevista para 2009. Desde 2006, o
CEFET-SC constitui-se polo de formagdo PROEJA, com a oferta de cursos de
Pés-Graduagdo Lato Sensu voltados a profissionais que atuam na Educacdo
de Jovens e Adultos, nas Unidades Florianopolis, Sdo José, Joinville e
Chapeco e previsao de novas turmas, em 2009, nas Unidades Continente,
Joinville, Ararangud, Chapeco e Jaraguéa do Sul. Na Unidade Sdo José, hd dois
cursos de Pos-Graduagdo Lato Sensu voltados a profissionais que atuam na
educagdo de surdos. No ano de 2008, a Diretoria de Ensino articulou a
formag@o de um grupo de trabalho com o propésito de realizar estudos e agdes
voltadas a formag@o continuada de educadores do CEFET-SC, a oferta de
licenciatura para professores da Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT) e
a oferta de licenciatura na area de ciéncias da natureza ¢ matematica.
(IFSC-SAO JOSE, 2009, p. 4).

Na mesma ¢época, um grupo de servidores das Unidades Floriandpolis e Sao José
realizou estudos e elaborou uma proposta de formagao voltada a professores que atuam na
educagao profissional. Na Unidade Sao José€, no ano de 2004, um grupo de servidores elaborou
uma proposta de pos-graduacdo lato sensu voltada a professores da area de Ciéncias da
Natureza e Matematica, que também nao foi implantado. Na ocasido da cria¢do dos IFs — em
2008 — a UAB tinha uma proposta de curso de especializagdo para o Ensino de Ciéncias —
pos-graduacao lato sensu (Relatorio da Comissao de Criagao das Licenciaturas — IFSC, 2009).

Vale ressaltar que a implantacao de licenciaturas no IFSC, ainda que posterior a outros
movimentos neste sentido, ndo ocorreu sem forte resisténcia de seu quadro de servidores. A
oferta inicial foi de apenas trés licenciaturas em todo o Estado, e, passada uma década da oferta
das primeiras licenciaturas, o IFSC ainda ndo conseguiu completar a meta de formagdo de
professores proposta pela legislagao.

Estes fatos parecem indicar passos timidos em dire¢do ao cumprimento da legislacao

que define a oferta de 20% das vagas de ingresso para as licenciaturas ou outros cursos de



106

formacao de professores. As licenciaturas ofertadas inicialmente foram: Campus Jaragua do
Sul e Campus Ararangué (Licenciatura em Ciéncias da Natureza com Habilitagdo em Fisica),
Campus Sao José (Licenciatura em Ciéncias da Natureza com Habilitagdo em Quimica). No
Campus Florianopolis foi ofertado o Curso de Especializagdo Lato Sensu Modalidade a
Distancia em Ensino de Ciéncias, Midias na Educacao e Educagao para a Diversidade na EJA.
Atualmente outros cursos ja foram implantados em outros campus do IFSC, ampliando a oferta
de cursos na area de formacao de professores.

Em voz destoante da proposta dos IFs, Azevedo (2011), em sua tese de doutorado, faz
forte critica a transformagdo dos CEFETs em IFs, indicando descontentamento com a

obrigatoriedade da oferta das licenciaturas, dentre outros pontos analisados por ele:

(...) terceiro, impOs que essas autarquias duplicassem infraestrutura para
formacdo de professores porque conselheiros do CNE se manifestaram
preocupados com um possivel apagdo de professores no ensino médio, sem
que realmente tivessem levantado os verdadeiros problemas decorrentes da
falta de pessoas na sociedade interessadas em formar-se profissionalmente
como professores; quarto, o Decreto no 6.095/2007 faz referéncia a Rede
Federal de Educagao Tecnologica, o que € contraditdrio com o argumento de
uma “nova institucionalidade”; quinto, com a publica¢do desse Decreto no
6.095/2007, o governo federal abafa a escalada politica dos CEFETs em
tornar-se Universidade Tecnoldgica, que se explicard mais adiante.
(AZEVEDO, 2011, p. 192).

Parecendo um pouco menos resistente a formacgdo de professores, o IFC oferta
atualmente as seguintes licenciaturas: No Campus Camborid, Licenciatura em Pedagogia e
Licenciatura em Matematica, Mestrado Académico em Educag¢do; no Campus Araquari,
Licenciatura em Ciéncias Agrarias, Licenciatura em Quimica e Especializagdo em Educacdo
Matematica; no Campus Sombrio, Licenciatura em Matematica; no Campus Rio do Sul,
Licenciatura em Fisica, Licenciatura em Pedagogia e Licenciatura em Matematica; no Campus
Videira, Licenciatura em Pedagogia e Especializacio em Educacdo: Enfase em Educacdo
Infantil, Especializa¢do em Educagdo: Enfase em Linguagem e Especializagdo em Educagdo
Especial e Praticas Inclusivas; no Campus Concordia, Licenciatura em Fisica, Licenciatura em
Matematica e Especializacdo em Educagdo Matematica; no Campus Avancado de Abelardo
Luz, Licenciatura em Pedagogia com Enfase em Educagdo do Campo; Campus Fraiburgo,
Educagio com Enfase em Praticas Pedagdgicas; Campus Ibirama, Especializagio em Educagéo
e Interdisciplinariedade; Campus Blumenau, Mestrado Profissional em Educacdo Profissional
e Tecnoldgica em Rede Nacional, Especializagdo em Educacdo Profissional Tecnolédgica.

Outros projetos estdo sendo delineados.
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Retornando ao IFSC, o PDI 2020/2024, apresenta a oferta das licenciaturas como o

grande diferencial dos IFs e destaca a importancia desta oferta para o IFSC:

Um dos artigos mais inovadores na lei de criagdo dos Institutos foi a inclusao
da formagdo docente como parte das atribui¢cdes da institui¢do. Este PPI
consolida essa prerrogativa de forma mais abrangente que o espirito dalei (...).

O apoio a educagdo basica ¢ dever do IFSC, seja por meio da formagdo de
professores, de licenciaturas ou por um conjunto de outras agdes, COmo cursos
de especializacao e aperfeigoamento para professores, projetos de pesquisa e
extensao envolvendo outros profissionais da educacdo, programa de apoio a
docéncia, programas de mestrado e doutorado que qualificam professores para
a area de educacdo e demais areas (IFSC-FLORIANOPOLIS, 2020, p. 64).

O PDI também destaca a importancia da formagao docente para a EPT, devido a uma
caréncia historica de professores habilitados nesta 4rea. Pouca oferta nessa area acontece no
Pais. Na maioria dos casos, sdo programas especiais, transitorios ou sazonais de formacado
docente. O IFSC deve propor um programa permanente de formacao de professores para a EPT,
seja em cursos de licenciatura, seja em pos-graduacdo, tanto para seus proprios servidores,

quanto para a comunidade externa. Segundo o PDI 2020-2024,

A formagdo de formadores na Educagdo Profissional possui caracteristicas
especificas, como: a incorporagdo do trabalho como principio educativo e a
pesquisa ¢ a extensdo como principios pedagodgicos, abordagens didatico-
pedagogicas especificas a formagdo para o trabalho, a interdisciplinaridade
ampla como balizadora do desenvolvimento curricular. (IFSC, 2020, p. 80).

No sentido de possibilitar esta oferta, a Pro-Reitora de Ensino do IFSC, o coletivo dos
docentes?* que iriam atuar nos cursos € os setores de Suporte Educacional® propuseram a
construgdo de licenciaturas diferenciadas e organizaram uma sistematica de construcao dos
PPCs. Para efetivar esta proposta, a equipe contou com assessoria externa (na forma de oficinas)
de renomados na area da formacdo de professores e de educacdo em ciéncias, como Leda

Scheibe, Léa Anastasiou, Attico Chassot, entre outros.

24 Este coletivo foi composto por professores licenciados das areas de Ciéncias da Natureza e Matematica, de
Ciéncias Humanas e de Linguagens e Cddigos, por professores das areas técnicas e por profissionais dos Setores
Pedagdgicos das Unidades Ararangud, Jaragua do Sul e Sdo José, que ofereceriam os cursos no ano de 2009. Além
destes, participaram profissionais de outras Unidades do CEFET-SC. Este coletivo caminhou junto no Programa
de Imersdo, criado com o propdsito de preparar para a constru¢do dos PPC, totalizando mais de cem horas de
trabalho intensivo (IFSC-SAO JOSE, 2009, p- 18, nota de rodapé).

2 Compdem o servico de Suporte Educacional os profissionais das areas de Servigo Social, de Psicologia
Educacional e de Pedagogia, estes nas habilitagdes de Orientagdo Educacional e Supervisdo Escolar.
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Para a constru¢do do PPC, ocorreram varios encontros com os docentes dos trés
campus que inicialmente ofertaram esta licenciatura: Campus Jaragua do Sul, Campus Sao José
e Campus Ararangua?®. Jaragua do Sul e Ararangua ofertaram a segunda habilitagdo em Fisica,
e nao em Quimica, como ocorreu em Sao José€. Os trés projetos de curso possuiam uma estrutura
basica comum em Ciéncias e se diferenciavam apenas na segunda habilitagdo — Quimica ou

Fisica.

3.4.1 A Licenciatura em Ciéncias da Natureza com Habilitacio em Quimica do
Campus SJ

O IFSC — Campus Sao José, tradicionalmente sem atua¢ao na formagao de professores
teve o desafio de, a partir de 2008, implementar a formagdo de professores. Diante da
obrigatoriedade legal desta formagdo, atendendo também as DCNs (2002), bem como, as
proprias orientagdes emitidas pelo MEC para a implantagao das licenciaturas nos IFs, investiu
na constru¢ao de um Projeto de Licenciatura diferenciado.

O Campus Sao José ja atuava no ensino médio, na educagdo de jovens e adultos, na
oferta de educagdo a distancia, na educacao de surdos e no ES, com oferta do Curso Superior
de Tecnologia em Telecomunicagdes, iniciado em 2004. O desenho da Licenciatura em
Ciéncias da Natureza com Habilitagdo em Quimica levou em conta a experiéncia acumulada da
instituicdo, que ja oferecia EB e ES e para a formacao académica dos professores ali atuantes.
E buscou atender a demanda pela formagdo de professores para a EB apontada na literatura e
na documentacio da SETEC/MEC, a qual tinha por principios problematizagao,

contextualizagao e interdisciplinaridade:

Com a perspectiva de reduzir o distanciamento entre os contetidos
programaticos e a experiéncia dos estudantes, os documentos oficiais
(BRASIL, 2000, 2002a, 2002b, 2006, 2010a, 2012) apresentam como
principios a problematizacdo, contextualizagdo e interdisciplinaridade, dando
indicativos de que a contemplacdo destes aspectos poderia ser via a
estruturacdo curricular por meio de temas (HUNSCHE, 2015, p. 97).

26 Atualmente outros CAmpus ja oferecem cursos presenciais de licenciatura: Cimpus Cricitima, Campus Palhoga
Bilingue. O IFSC também oferece licenciatura na modalidade a distancia na area de Educag@o Profissional e
Tecnoldgica (complementagdo pedagdgica) nos Polos de Palmitos, Tubardo, Treze Tilias, Sdo Miguel do Oeste,
Séo José, Joinville, Jaragua do Sul, Brago do Norte ¢ Blumenau. (http://www.ifsc.edu.br/licenciatura. Acessado
em 13 set. 2018).
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Em sintonia com a perspectiva apresentada acima, a equipe pedagogica e os docentes
do IFSC gestaram uma proposta de licenciatura bastante inovadora, contemplando o ensino pela
pesquisa e a ideia do professor reflexivo, na acdo e na reflexdo sobre a agdo (CONTRERAS,
2002). Segundo o PPC, a proposta do curso, contemplando os principios da problematizagao,
contextualizacao e interdisciplinaridade, busca constituir um espago diferenciado de formacao,

uma vez que busca o ensino pela pesquisa:

O cixo condutor que compreende o professor como sujeito de reflexdo e
pesquisa se configura por momentos tematicos que indicam as questoes que
compdem os nucleos problematizadores, que irdo orientar a delimitagdo dos
saberes a serem abordados em cada médulo do curso (IFSC-SAO JOSE,
2009, p. 18-19).

O projeto de curso possui uma carga horaria de 3.400 horas, distribuidas em 3 Nucleos,

sendo eles:

1) Nicleo Comum, que ¢ composto por:

a) Nicleo Basico — composto pelas unidades curriculares “voltadas ao
desenvolvimento das competéncias relativa a docéncia nas areas de Ciéncias da
Natureza, englobando saberes de Biologia, Fisica e Quimica, articulados na
perspectiva de construir uma visdo integradora das ciéncias” (IFSC-SAO JOSE,
2009, p. 24). Os CC deste nucleo estdo mais voltados a docéncia nos ultimos anos
do EF;

b) Nucleo Instrumental — “se propde a tratar os saberes de areas correlatas, tais como
linguagem e suas tecnologias, e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias” (IFSC-SAO
JOSE, 2009, p. 24);

¢) Niucleo Pedagogico — “compreende saberes diretamente relacionados a dimensao
pedagodgica da docéncia” (IFSC-SAO JOSE, 2009, p. 24). Neste nticleo também sdo
trabalhadas as questdes relacionadas ao contexto social, escolar inter-relacionados

as ciéncias.

2) Nucleo Especifico, no qual sdo trabalhados os conhecimentos especificos da
Quimica, buscando contemplar saberes relacionados: “as bases cientificas e tecnoldgicas; as
bases epistemologicas; a relagdo ciéncia, tecnologia e sociedade; a dimensdo histérica da
ciéncia; a articulagdo dos conhecimentos com a realidade; os processos de transposi¢ao

didatica” (IFSC-SAO JOSE, 2009, p. 25).
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3) Nucleo de Praticas Profissionais, que contempla as Praticas como Componente
Curricular — PCC, com 400 horas de pratica desde o inicio do curso, o Estagio Curricular
Supervisionado, com 400 horas a partir do inicio da segunda metade do curso, e as Atividades
Académicas Cientificas e Culturais, com 200 horas desenvolvidas ao longo do curso (IFSC-
SAO JOSE, 2009). Esta carga horaria estd distribuida ao longo de 8 semestres em uma
sequéncia dos nucleos problematizadores que sera discutida mais a frente.

Além da formagdo com duas habilitagdes, em Ciéncias da Natureza ¢ em Quimica, o
projeto prevé uma estrutura de organizacdo dos componentes curriculares que objetiva
fortalecer o ensino pela pesquisa. Respaldada por uma compreensdo de professor enquanto
“sujeito de reflexdo e pesquisa” buscava uma forte interlocucdo com a realidade da EB

brasileira:

A abordagem proposta neste curso de licenciatura exige postura diferenciada,
uma atitude cotidiana de busca de compreensdo dos processos de
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos e a construgdo da autonomia na
interpretagdo da realidade e dos conhecimentos que constituirdo a docéncia.
Por isso, o eixo condutor do curso concebera o professor como sujeito de
reflexio e pesquisa e o eixo de formacao tera a pesquisa como principio
educativo. (IFSC-SAO JOSE, 2009, p. 17, grifos no original).

A abordagem reflexiva proposta no PPC do curso impde desafios, porque busca

romper a forte tradicdo do ensino de base conceitual. Segundo Halmenschlager (2014):

[...] a ruptura com a Abordagem Conceitual representa uma complicagdo que
demanda a producao de novos conhecimentos, pela comunidade académica,
que contribua para a elaboragdo e a implementagdo de curriculos em que a
conceituagdo cientifica esteja subdeterminada a situa¢des problemas,
identificadas no contexto fisico, social e cultural do aluno.
(HALMENSCHLAGER, 2014, p. 269).

Neste sentido, o PPC prevé ainda, a organizagdo de cada semestre em torno dos trés
momentos tematicos, que estdo organizados de forma a compreender a realidade e, a partir da
apropriacdo de novos conhecimentos, identificar as possibilidades de intervengdo e
transformacao desta realidade. Na fase final do curso, no terceiro momento, a énfase recai sobre
a possibilidade de atuagdo e transformacao da realidade.

A organizagao do curriculo a partir destes trés momentos tematicos, embora isso nao
seja mencionado explicitamente no projeto, tem algum nivel de sintonia com a proposta de

educacdo problematizadora de Freire (1989), ao propor ao educando conhecer e transformar a
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realidade existe. A organizagao curricular construida no PPC apresenta os momentos tematicos
e, a partir deles, deveriam ser desenvolvidos os componentes curriculares.

A estruturagao do PPC da Licenciatura em Ciéncias da Natureza com Habilitagdo em
Quimica buscava um ensino pela pesquisa, que, conforme alerta Demo (2011), implica em uma

nova reestruturacao curricular:

Com o tempo, serd mister uma forte reorganizacdo curricular, em todos os
sentidos. Podemos entender isso como a passagem do curriculo extensivo para
o intensivo. [...] o curriculo intensivo volta-se para a formagao da competéncia
autdénoma, critica e criativa do aluno, supondo nao propriamente um professor
(quem da aula), mas um orientador que trabalha e faz trabalhar juntos (DEMO,
2011, p. 41, grifos no original).

A proposta pedagodgica norteadora do PPC das licenciaturas do IFSC propde que o
processo de ensino seja respaldado pela estratégia de “Educar pela pesquisa” e que possa
desenvolver nos educandos a capacidade de elaborar questionamentos, construir argumentos e

comunicar os seus achados:

Por meio do exercicio sistematico da pesquisa, compreendendo os atos de
questionar, argumentar e comunicar, o licenciando fara suas aproximagoes
aos processos de produggo dos conhecimentos que ensinara, isto €, terd nogoes
basicas dos contextos e dos métodos de investigagdo usados pelas diferentes
ciéncias, para que ndo se torne mero repassador de informagdes (IFSC-SAO
JOSE, 2009, p. 17, grifos no original).

A literatura aponta aspectos relevantes sobre o ensino pela pesquisa na formagao
inicial de professores. Demo (2011) defende que esta perspectiva de educacdo estimula o
desenvolvimento da capacidade de elaboragdo de questionamentos, de argumentagdo e de
comunicagdo de todos os sujeitos envolvidos no processo educativo. Educar pela pesquisa
desenvolve o “aprender a aprender”, que consiste em elemento desencadeador da autonomia,
do aprofundamento dos conhecimentos existentes e da busca de novos conhecimentos,
caracteristica fundamental para a pratica docente.

Por sua vez, Galiazzi, Moraes e Ramos (2003) identificam trés categorias de
resisténcia a proposta da pesquisa como metodologia de ensino e aprendizagem em curso de
formacao de professores, tanto por parte dos alunos quanto por parte dos professores
formadores. Essas resisténcias consistem em: inércia tradicional; resisténcia ao dialogo; as

teorias de ensino, de aprendizagem e de avaliacdo que embasam a compreensdo dos sujeitos
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envolvidos no processo educativo. Os autores discutem o papel das resisténcias como fonte de

transformagdes das concepgdes e praticas docentes:

Perceber esses sinais, analisa-los, refletir sobre seus possiveis significados,
discuti-los, possibilita enriquecer o conhecimento profissional de todos os
envolvidos, permitindo intervir de modo consciente ¢ critico no
encaminhamento do processo de profissionalizagdo dos futuros professores.
(GALIAZZI; MORAES; RAMOS, 2003, p. 14).

Os autores sugerem que os professores formadores fiquem atentos a todas as formas
de resisténcias, pois elas possibilitam apreender quais sdo as concepcdes de ensino e de
aprendizagem presentes entre os envolvidos neste processo (licenciandos e professores
formadores). Uma vez identificadas essas concepcdes, ¢ possivel encontrar os caminhos para
superar essas resisténcias e desenvolver o processo de ensino a partir da pesquisa “porque elas
sinalizam para a superacao das teorias de todos os envolvidos, possibilitando intervir de modo
consciente e critico no encaminhamento do processo de profissionalizacdo dos futuros
professores” (GALIAZZI; MORAES; RAMOS, 2003, p. 1).

Os autores alertam para o fato de que a ideia de educar pela pesquisa ndo é recente, no
entanto permanece sendo inovadora. Isso porque poucos professores desenvolvem o seu
processo de ensino a partir dessa perspectiva educacional. Por falta de apoio institucional, por
receio do novo, ou mesmo por suas proprias concepgdes de ensino e de aprendizagem, nio
visualizam outras formas de organizagdo do curriculo e do conhecimento escolar.

Galiazzi e Moraes (2002) argumentam a favor do educar pela pesquisa como modo,
tempo e espaco de formagdo docente em uma perspectiva diferenciada, de qualificacao dos
cursos de formagdo de professores. Como espago de constituicdo docente, de exercicio de
reflexdo sobre a pratica e na pratica, a pesquisa em sala de aula constitui espaco para nos
entendermos incompletos e em permanente construgdo, como afirma Freire (1998), para tomada
de consciéncia do nosso inacabamento, proprio da experiéncia vital. A incompletude nos faz
buscar “nova forma de entender-se profissional na docéncia em que as solugdes sdo criagcdes do
professor e ndo impostas de fora” (GALIAZZI; MORAES, 2002, p. 249). Essa incompletude
também da aprendizagem nos faz sempre buscar ser mais, professores pesquisadores, que
estabelecem outra relacdo com o conhecimento.

Neste sentido, Moraes (2009, p. 6) alerta para a necessidade de superacdo da
epistemologia positivista para o sucesso das praticas educativas diferenciadas: “Abordagens

transversais fundadas na educagdo pela pesquisa implicam superar epistemologias empiristas
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de aprender, assumindo-se entendimentos que compreendem o aprender como reconstrugao do
jé& conhecido”.

Parece-me ter sido neste sentido de rompimento com a epistemologia positivista no
ensino de ciéncias que a licenciatura foi pensada no IFSC. Esta proposta de educar pela pesquisa
defendida no PPC da licenciatura em Ciéncias da Natureza com habilitacdio em Quimica esta
sistematizada no esquema abaixo, utilizando-se de Mapas conceituais?’ para sua organizagio e

apresentacdo:

Figura 7. Mapa Conceitual do Projeto Pedagogico dos Cursos de Licenciatura em Ciéncias da
Natureza.

MATRIZ CURRICULAR INTEGRATIVA

Eixo condutor
Professor:
Sujeito de reflexiio e pesquisa

 —
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Problematizar o existente; | ——
Relagao do sujeito com a escola
¢ as ciénclas
(70

ST
/ @fi-’ Semestra 2
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Possibilidades de transformagdo: |=—7 M 2e
Momentos | ., | Aeducaciio na transformagio W
Ternaticos do educando e da sociedade | __| =
@ HSemestre 4 NUCLEQS
| PROBLEMATIZADORES
|
I o
3 ! "'r,/ w‘f
i Semastra § — | A
| ,I'
| i
i // ’ir
&
Intervencdo na realidade socio=pedagdgica:
— Semestre &

Docencia & 0s espagos educativos face a
inclusdo e sustentabilldade

&) =]

Semestres 7 e 8 —

Matriz Curricular
Cargas Hordrias

27"No processo de construgdo do curriculo integrado das licenciaturas, os mapas conceituais foram utilizados de
varias formas: a) como sintese de textos e documentos, visando facilitar o entendimento e a discussdo dos mesmos
pelo grupo de trabalho; b) como sintese das discussdes coletivas, permitindo sistematizar as ideias aportadas pelo
grupo; ¢) como ferramenta para a construgio e representagdo da matriz curricular dos cursos.” (IFSC-SAO JOSE,
2009, p. 19, nota de rodapé).
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Fonte: (SAO JOSE, 2009, p. 19).

O PPC do curso com esta organizacao curricular, busca efetivar o objetivo de:

(...) formar profissionais com ampla e sélida base teodrico-metodoldgica para
a docéncia na area de Ciéncias da Natureza ¢ de Quimica no Ensino
Fundamental, no Ensino Médio ¢ na Educagdo Profissional de nivel médio,
assim como em espagos ndo formais, visando atender as necessidades socio
educacionais em consonancia com os preceitos legais e profissionais em vigor,
com participacdo ativa no desenvolvimento de processos pedagdgicos,
principalmente relacionados com o conhecimento das ciéncias da natureza e
da quimica (SAO JOSE, 2009, p. 10).

E, ainda, segundo o mesmo documento, sdo objetivos especificos do curso:

« Contribuir para a superagio do déficit de docentes habilitados na Area de
Ciéncias da Natureza e em Quimica para a Educagdo Basica, especialmente
para compor os quadros das redes publicas de ensino.

* Fortalecer a formagdo de professores, em nivel superior, para as diversas
modalidades da Educagao Basica, tendo no principio da unidade entre teoria
e pratica a base para a atuagdo do educador em espacos escolares e nio
escolares.

Desenvolver praticas pedagogicas que articulem a ciéncia pedagogica as
questdes emergentes nos contextos da educacao basica.

Oferecer uma consistente base de conhecimentos ao aluno, de maneira a
capacita-lo para resolver problemas no contexto do ensino de Ciéncias da
Natureza, especialmente de Quimica.

Conscientizar o aluno sobre as relagdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade,
de modo a desenvolver espirito critico, cientifico, reflexivo e ético e a
compreender a importancia da educagio para preservacgao da vida e do meio
ambiente.

Desenvolver a capacidade de elaborar e disseminar conhecimentos
desenvolvidos na area de Ciéncias da Natureza, em particular da Quimica,
visando a leitura da realidade e o exercicio da cidadania.

Estimular o aluno a desenvolver projetos, académicos e sociais, voltados as
necessidades e peculiaridades do contexto das escolas das redes publicas de
ensino.

Construir bases tedrico-metodologicas voltadas a organizagdo e gestdo
educacional efetivamente democratica.

Desenvolver agdes que articulem ensino, pesquisa e extensdo na perspectiva
de fortalecer a fungdo social do CEFET-SC (IFSC-SAO JOSE, 2009,
p. 10-11).
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Alguns dos objetivos especificos do curso estdo relacionados a uma concepgao de
docéncia que, conforme aponta a literatura da area (ZABALZA, 2004; CUNHA, 2006), parece
diferenciada das praticas atuais de formacao de professores. Dentre essas concepcdes, destaco:
1) a unidade teoria e pratica para atuacdo em ambientes formais e ndo formais de educacdo; 2) a
resolucdo de problemas educacionais com apoio em conhecimentos cientificos das areas da
Educagao e das Ciéncias Naturais; 3) a compreensao da relagdo ciéncia, tecnologia e sociedade,
4) o desenvolvimento de projetos educativos e sociais de resolutividade local; 5) a
imprescindivel relagdo entre ensino, pesquisa e extensao.

Ainda, segundo o PPC, a atividade docente ¢ complexa, pois:

As competéncias esperadas para um docente ndo consistem simplesmente em
por em acgao conhecimentos, modelos de agdo e procedimentos previamente
aprendidos. E necessario reelaborar os conhecimentos, julgando sua
pertinéncia em relagdo a cada situacdo concreta ¢ mobiliza-los com
discernimento. Este processo ¢ muito mais complexo do que a simples
aplicagdo de uma regra ou conhecimento que se obteve. (IFSC-SAO JOSE,
2009, p. 16).

Considerando que as licenciaturas se constituem em espacos de formagdo de
professores por exceléncia “¢é de se esperar que os futuros professores sejam habilitados a ter
esta atuacao durante sua formacao inicial” (HUNSCHE, 2015, p. 97). Muitas sdo as estratégias
de aproximacao dos licenciandos as futuras praticas docentes criadas para serem desenvolvidas
ao longo do curso. Assim, com o intuito de aproximacao da formag¢ao docente a realidade das
escolas e da pratica profissional docente as DCN (2002) para a formagao de professores para a
EB em nivel superior e a Resolugdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002, que instituiu a
duracdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduagdo plena, solicitam a
reestruturagao dos cursos de modo a contemplar a carga horaria minima de 400 horas de Pratica
como Componente Curricular (PCC) vivenciadas ao longo do curso. Objetivando atender as
diretrizes e a legislagdo vigente, o PPC apresenta uma unidade curricular integrativa que
permeia os quatro primeiros semestres do curso, chamada de “Projeto Integrador” — PI. A
componente curricular de PI ¢ “destinada a pratica como componente curricular, um espago /
tempo de sistematizacdo do processo de pesquisa e de aproximagdes com o campo empirico”
(IFSC-SAO JOSE, 2009, p. 24).

No entanto, a PCC nao fica restrita ao PI conforme demonstra o PPC:

Por meio da Pratica Profissional serdo asseguradas aos alunos condi¢des para:
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— Gradativa apropriacdo dos saberes articulados aos contextos reais da
docéncia;

— O exercicio da pesquisa;

— A inicia¢do profissional mediante intervengdes pedagogicas planejadas e
acompanhadas junto as escolas e outros espagos educativos;

— O planejamento e desenvolvimento progressivo do Trabalho de Concluséo
do Curso (TCC). (IFSC-SAO JOSE, 2009, p. 25).

Embora, a PPC nio esteja restrita ao PI, este constitui espago/tempo privilegiado desta
pratica. Na organizagdo semestral, o Projeto Integrador busca articular todas os componentes
curriculares, sendo que esse componente curricular tem como objetivo desenvolver as nogdes
basicas de projetos de pesquisas e de ensino, desenvolver “a pesquisa sobre o ensino, as praticas
escolares, 0s espacos escolares e sobre o principio educativo” e compreender “a escola e as
relagdes que se estabelecem nela e com ela” (IFSC-SAO JOSE, 2009, p. 43-44).

Hoffmann (2016) apresenta a experiéncia do PI na UFFS, na licenciatura em Ciéncias
Biologicas, destacando os seguintes pontos: 1) Os curriculos diferenciados se constituem como
potencias espacgo de formagao do DES; 2) O PI envolve todos os docentes do semestre, embora
tenha um docente no papel de professor Articulador; 3) Embora se apresente como um
componente curricular?®, sua dindmica de desenvolvimento devera integrar todos os
componentes curriculares do semestre; 4) Os docentes atuantes nesta licenciatura encontram
dificuldades em seu desenvolvimento, devido, entre outras questdes, a falta de tempo e espagos
adequados ao trabalho coletivo que tal inovag¢do requer; 5) A falta de participacdo e
engajamento dos docentes em aspectos inovadores e coletivos constitui grande entrave ao
desenvolvimento de atividades com estas caracteristicas; 6 ) Ha dificuldades de didlogo entre
os docentes e areas envolvidas; 7) E insuficiente o processo de disseminagao entre os docentes
das finalidade e caracteristicas do PI; 8) Também representa entrave a formacao inicial do DES,
ainda pouco aberta a intercoletividade, ao didlogo.

Segundo Hoffmann (2016), pela caracteristica peculiar do PI, que necessita dialogar
com todos os componentes curriculares do semestre onde 0 mesmo acontece, ele constitui um

espaco privilegiado na formacao de professores, inclusive do docente do ES, por possibilitar

28 Segundo dados coletados em seu estudo, alguns docentes consideram que o PI seria mais produtivo se ndo
estivesse atrelado a um componente curricular, com sua consequente burocratizac¢do, vinculada a avaliagdo, ao
controle de frequéncia, etc. Poderia, em vez disso, estar ligado a outros espagos e tempos do curso.
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praticas docentes diferenciadas e a0 mesmo tempo, a intercomunicagao entre os varios docentes
atuantes no curso, pertencente a diferentes coletivos de pensamentos.

Hoffmann (2016) alerta para o fato de que, embora a PCC esteja presente na legislacao
desde 2002, ainda se necessita de maiores estudos sobre sua efetivagdo na formacao de

professores:

Sobre a PCC, a revisdo de literatura aponta como um tema incipiente nas
pesquisas, especialmente aquelas relacionadas a docéncia nas areas das
Ciéncias da Natureza. Carecem de estudos, portanto, de como a PCC poderia
colaborar na formagdo da identidade profissional do DES (HOFFMANN,
2016, p. 11).

Ainda que sejam necessarios maiores estudos sobre a contribuicdo da PCC na
formacao docente, inclusive do DES, este espaco, quando bem estruturado e organizado,
possibilita um espaco/tempo de encontro de diferentes areas do saber, favorecendo o didlogo,
as trocas de experiéncias e saberes, que tanto auxiliam no desenvolvimento do licenciando,
futuro professor, quanto do professor formador de professores.

Na sequéncia, apresento os mapas conceituais que representam cada semestre letivo
do Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza com Habilitagdo em Quimica com suas
respectivos unidades curriculares integrativas e seus nicleos problematizadores. Cada semestre

¢ representado por uma figura.

Figura 8. Mapa Conceitual do Projeto Pedagogico do Curso de Ciéncias da Natureza com habilitagdo
em Quimica — Semestre 1.

-
PRD]EITD ITTEGRADUR: Questionar, Comg elaborar uma pesquisa?
Qua altr: agdo e"';re_) construir argumentos — Coma articular os dados obtidos na pesquisa?
O sujelto & a escola? & comunicar Como sintetizar e comunicar os resultados?
Principios de Ciéncia / Questionare  Como a sala de aula/laboratdrio € organizado
Praticas de laboratdrio construir argumentos  para o estudo das cencias?
Fundamentos de Questionare  Comg o conhecimento & organizado
/ Matemitica construir argumentos  parg ser trabalhado na escola?
Unidades Fllosofia e Questionare 0 que significa problematizar?
1da | Educacao construir argumentos 0 que é uma pesquisa?
SEMESTRE 1 | curriculares ;

integrativas Come 2 linguagem auxilia nos processes argumentativos?
3 Como construir um texto escrito?
Questicnare  _ ¢ome constuir uma comunicagio?
construir argumentos  comg utilizar ferramentas informdticas para

realizar uma comunicagio?

Questionar e

: — Quais relagoes da escola com a sociedade?
construir argumentos

Questicnar e
construir argumentos —

Quais sa0 as representacies de escola, docencia e pratica
pedagogica na saciedade?




Fonte: IFSC-SAO JOSE (2009, p. 20).
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Figura 9. Mapa Conceitual do Projeto Pedagogico do Curso de Ciéncias da Natureza com habilitagdo

em Quimica — Semestre 2.
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Fonte: IFSC-SAO JOSE (2009, p. 20).

Como elaborar uma pesquisa?
Como articular os dados obtidos na pesguisa?
Como sintetizar e comunicar os resultados?

Como se dd a relacdo entre o conhecimento cientifico &
05 outros saberes?

0 que é cléncla?

Como as ciéncias foram construidas?

Que tipo de ciénclas se ensina na escola?

Quais as linguagens utilizadas pelas ciéncias da natureza?
Como a matematica auxilia na modelagem dos fendmenos
cientificos?

Como interpretar/construlr textos de divulgagdo cientifica?
Como construir um texto escrite?

Como constuir uma comunicacao?

Como utilizar ferramentas informéticas para

reallzar uma comunicagdo?

Cormo a escola contribui para o desenvolvimento
de uma concepgdo de ciéncia?

Como & pesquisa contribui para a fonmagao e
insercdo do docente na realidade escolar?

Figura 10. Mapa Conceitual do Projeto Pedagogico do Curso de Ciéncias da Natureza com habilitagdo

em Quimica — Semestre 3.
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Fonte: IFSC-SAO JOSE (2009, p. 21).
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Figura 11. Mapa Conceitual do Projeto Pedagogico do Curso de Ciéncias da Natureza com habilitacao

em Quimica — Semestre 4.
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Fonte: IFSC-SAO JOSE (2009, p. 21).

\ Gestdo e Organizagdo
E-n:nlar

Questionar e

Como ensinar ciéncias?

cientifico no saber escolar?

Como a organizacéo da escola faverece

construir argumentos

o trabalho pedagdgice?
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Figura 12. Mapa Conceitual do Projeto Pedagogico do Curso de Ciéncias da Natureza com habilitagao

em Quimica — Semestre 5.
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Fonte: IFSC-SAO JOSE (2009, p. 21).
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Figura 13. Mapa Conceitual do Projeto Pedagogico do Curso de Ciéncias da Natureza com habilitacao
em Quimica — Semestre 6
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Fonte: IFSC-SAO JOSE (2009, p. 22).

Figura 14. Mapa Conceitual do Projeto Pedagogico do Curso de Ciéncias da Natureza com habilitacao
em Quimica — Semestre 7
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Fonte: IFSC-SAO JOSE (2009, p. 23).
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Figura 15. Mapa Conceitual do Projeto Pedagogico do Curso de Ciéncias da Natureza com habilitacao
em Quimica — Semestre 8.
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Fonte: IFSC-SAO JOSE (2009, p. 23).
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Figura 16. Unidades Curriculares Integrativas por semestre com a respectiva carga horaria
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Fonte: IFSC-SAO JOSE (2009, p. 28).

Assim desenhado, o PPC desta licenciatura apresenta uma série de inovagdes e
desafios para os docentes do ES, acrescidos da ndo tradi¢do na area de formagao de professores

no IFSC. No préximo capitulo discuto qual o significado para os docentes da vivéncia desses
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desafios. Analiso também em que medida o docente entende esse PPC como uma complicacao

ou uma situagdo limite em sua pratica profissional.

3.4.2 A Licenciatura em Quimica

Apos algumas edigdes da Licenciatura em Ciéncias da Natureza com Habilitagdo em
Quimica, em 2014, ocorreu uma reavaliagdio do curso, em atendimento a legislagdo e
normativas do MEC que desaprovam cursos com duas habilitagdes na mesma graduagdo
(licenciado em Ciéncias para o Ensino fundamental e em Quimica ou Fisica para o Ensino
Médio). Nesta reavaliacdo, optou-se por encerrar esse curso € construir novo PPC, agora de um
curso de Licenciatura em Quimica, com a transi¢ao de curso acontecendo até a formatura dos
ultimos egressos, em 2018 ou 2019.

Segundo dados coletados nos questionarios e entrevistas e também em conversas
informais, a mudanca no curso foi motivada tanto por questdes legais relativas a dupla
habilitagdo, quanto pelo proprio desenvolvimento e amadurecimento do coletivo docente.
Também resultou dos processos de avaliacao realizados pelos docentes e discentes durante o
desenvolvimento do Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza com Habilitacgdo em
Quimica. Em conversas informais, foi possivel identificar a dificuldade em trabalhar com os
desafios que este novo desenho apresentou, tanto ao que se refere aos docentes do ES quanto
aos discentes.

Segundo o PPC do Curso de Licenciatura em Quimica, sdo objetivos do curso:

Formar profissionais com ampla ¢ solida base teérico-metodoldgica para atuar
na docéncia na area de Quimica no Ensino Fundamental, no Ensino Médio, na
Educacao Profissional de nivel médio, na Educacdo de Jovens e Adultos, no
ensino Superior, assim como em espacos educativos ndo formais, como a
Classe Hospitalar. Este curso visa a atender as necessidades socio
educacionais em consonancia com os preceitos legais e profissionais em vigor,
com participacdo ativa no desenvolvimento de processos pedagodgicos,
principalmente relacionados com o conhecimento da quimica (IFSC-SAO
JOSE, 2014, p. 12).

Quanto o perfil do Egresso, o PPC aponta:

O Licenciado em Quimica é o professor que planeja, organiza ¢ desenvolve
atividades e materiais relativos a Educa¢do Quimica. Sua atribui¢do central é
a docéncia na Educagdo Basica, que requer solidos conhecimentos sobre os
fundamentos da Quimica, sobre seu desenvolvimento historico e suas relagdes
com diversas areas; assim como sobre estratégias para transposicdo do
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conhecimento quimico em saber escolar. Além de trabalhar diretamente na
sala de aula, o licenciado elabora e analisa materiais didaticos, como livros,
textos, videos, programas computacionais, ambientes virtuais de
aprendizagem, entre outros. Realiza ainda pesquisas, coordena e supervisiona
equipes de trabalho. Em sua atuacdo, prima pelo desenvolvimento do
educando, incluindo sua formagdo ética ¢ a constru¢do de sua autonomia
intelectual e de seu pensamento critico (IFSC-SAO JOSE, 2014, p. 12).

Ainda que mantidos os objetivos de formacdo ousados e um perfil de egresso
diferenciado, a mudanca na estrutura¢do do curriculo no novo curso foi significativa. Uma das
alteracdes de maior destaque parece ser a fragilizacdo da organizacdo por eixos tematicos,
retomando-se a tradicional estruturacdo por componentes curriculares. Neste sentido,
Gongalves (2009) destaca a dificuldade da mudanga de compreensao/perfil na formacdo de

professores:

A racionalidade técnica, traduzida no modelo 3+1 de formacdo inicial, tem
efeitos sobre o modo de os licenciandos entenderem os conhecimentos, pois
valorizam, de acordo com o pesquisado, os conhecimentos de Quimica em
detrimento daqueles da area de ensino, como a experimentagdo. O depoimento
¢ do docente de um curso em dissonancia com o modelo 3+1. Portanto, ha um
indicativo de morosidade entre os futuros professores em romper da mesma
forma com pressupostos da racionalidade técnica. De outra parte, a
morosidade pode ser explicada pelo fato de que, mesmo sob reformulagao
curricular que ultrapassa o modelo de 3+1, a licenciatura em Quimica continua
com docentes que acreditam na hierarquia exacerbada dos conhecimentos.
Nado ha um abandono total das premissas da racionalidade técnica, ¢ os
graduandos permanecem influenciados por tais premissas (GONCALVES,
2009, p. 175).

Outra mudanga notdvel consiste na reducdo das disciplinas da area especifica da
Educagao e o aumento das disciplinas especificas da Quimica, retomando a priorizacao da area
especifica da Quimica em detrimento da area especifica do Ensino de Quimica, ja apontada
anteriormente neste estudo. Embora aqui ndo esteja minimizando a importancia do dominio,
por parte do docente, dos conteudos de Quimica, ressalto a necessidade de uma forte articulagdo
entre o aprendizado dos contetidos em si e o aprendizado do seu ensino.

Contudo, ainda que tenha havido mudangas significativas no PPC, mantém-se algumas
caracteristicas peculiares, a exemplo do Estagio Curricular Supervisionado, que ocorre sob a
responsabilidade de dois professores, sendo um da area especifica da Quimica e outro da area

especifica da Educacao.
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Altera-se também um tanto a base tedrica que sustenta o novo PPC. Por exemplo, com
a incorporagdo de pressupostos bakhtinianos, o aluno passa a ser tomado como sujeito cuja

consciéncia ¢ sdcio-historicamente constituida na relacdo com outros sujeitos:

Ao se conceber o curriculo, ¢ necessario primeiramente pensar o sujeito a
quem ele se destina ¢ também pensar a forma como esse sujeito aprende.
Concebemos aqui o sujeito como um ser inscrito em um contexto socio-
historico, cuja consciéncia ¢ ideologicamente constituida. (...) Uma vez que a
ideologia se materializa no discurso, a consciéncia do sujeito ¢
discursivamente constituida, ndo havendo limites definidos entre a
consciéncia individual e os valores da cultura. (SAO JOSE, 2014, p. 15).

Neste sentido, a literatura tem demostrado a importancia das interagdes sociais ¢ da
cultura no processo de desenvolvimento humano e aprendizagem, sendo esta intercoletividade
fundamental no desenvolvimento. Freire (1982) afirma a construcgdo coletiva dos sujeitos como
historica, mediatizada pela objetividade e subjetividade que permeia este fazer historia,
enquanto sujeitos ativos € ndo neutros. Esta compreensdo de ser humano implica pensar um
ensino de Ciéncias que ndo se limite ao simples repasse dos conceitos, mas que propicie um
didlogo que busque compreender como estes alunos apreendem a realidade onde vivem, para o

desenvolvimento de um efetivo processo educativo. Isso ¢ assim defendido por Freire:

Para muitos de nos, a realidade concreta de uma certa area se reduz a um
conjunto de dados materiais ou de fatos cuja existéncia ou ndo, de nosso ponto
de vista, importa constatar. Para mim, a realidade concreta é algo mais que
fatos ou dados tomados mais ou menos em si mesmos. Ela ¢ todos esses fatos
e todos esses dados e mais a percepcio que deles esteja tendo a populacao
envolvida. Assim, a realidade concreta se da a mim na relacdo dialética entre
objetividade e subjetividade. (FREIRE, 1982, p. 35, grifos da autora).

Para Slonski (2019, p. 72) uma educagdo pensada na perspectiva freiriana é capaz de
integrar capacitacdo técnica e formagcdo humana, numa “(...) integracdo dos conhecimentos
técnicos-cientificos com a cultura, a politica, a ética, ou seja, com a totalidade da vida”. A autora
destaca, respaldada por Severino (2007), uma terceira dimensao da vida humana, para além da

pratica produtiva e da pratica social,

a da pratica simbolizadora, onde os homens desenvolvem no plano de sua
subjetividade uma representagdo simbolica das condigdes de sua existéncia,
criando conceitos e valores com os quais representam e avaliam essa realidade
social e econdmica (SLONSKI, 2019, p. 59).
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Assim, a organizacao do PPC do curso de licenciatura em Quimica buscou contemplar
as varias dimensoes do ser humano e sua relagdo com o conhecimento sistematizado, indo além
da mera transmissao dos contetidos escolares. Esta estrutura curricular objetiva formar um
professor habilitado para formar um cidaddo critico, capaz de refletir sobre a sua realidade,
buscando transforma-la. O curriculo ¢ estruturado e desenvolvido a partir da nog¢ao de

competéncia, o que:

supde que o sujeito sera capaz de identificar e mobilizar saberes diante de um
problema real e concreto a ser solucionado. (...) Assim, o dominio de saberes
relativos ao campo pedagogico tanto quanto dos saberes especificos de sua
area de atuagdo constitui parte das condigdes para a docéncia. Porém, além de
saber, o sujeito precisara saber fazer e saber ser, para ter constituidas suas
competéncias para a docéncia. (IFSC-SAO JOSE, 2014, p. 16).

Além da nogdo de competéncias, o curso de Licenciatura em Quimica, esta estruturado
por dois Nucleos, o bésico e especifico, seguindo as orientagdes dos documentos SETEC/MEC.
Também ¢ estruturado por cinco eixos tematicos transversais a matriz curricular.

Os cinco eixos tematicos sao transversais aos componentes curriculares desenvolvidos

no decorrer das nove fases do curso e incluem:

i) tecnologias da informagdo € comunicacao;

ii) a pluralidade dos sujeitos da pratica educativa;

iii) a pratica como componente curricular;

iv) os conhecimentos da area de quimica e pedagogicos e

v) as atividades académico-cientifico e cultural [sic]. (SAO JOSE, 2014,
p. 19).

Embora entenda que os 5 eixos tematicos permeiam saberes que compdem as praticas
docentes, neste estudo, destaco o terceiro eixo temdtico — A Pratica como Componente

Curricular:

A pratica como componente curricular é transversalizada por meio de
atividades que promovam a acdo-reflexdo-agdo, a partir de situagdes-
problemas préprias do contexto real de atuagdo do professor. (...) As praticas
serdo realizadas, especialmente, mediante aproximagdes com oS espagos
educativos formais e ndo formais e, quando ndo prescindirem de observacao
e acao direta, poderao acontecer por meio das tecnologias da informacao e da
comunicagdo, narrativas orais e escritas de professores/alunos, producdes de
materiais didaticos voltados ao ensino de Quimica, analise de livros didaticos
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da area, situagoes simuladoras e estudos de casos. Estas atividades serdo
contempladas em diferentes componentes curriculares, desde as primeiras
fases do curso, podendo ser desenvolvidas em diferentes espagos, como nos
laboratérios e nos espagos educacionais reais. (IFSC-SAO JOSE, 2014, p. 21).

Assim, como o PPC de Licenciatura em Ciéncias Naturais, o PPC da Licenciatura
Quimica também busca uma formagao permeada por eixos tematicos buscando uma “formacao
processual e compartilhada, o qual se baseia no principio educativo da articulacio ensino,
pesquisa e extensio” (IFSC-SAO JOSE, 2014, p. 23, grifos no original). Ainda na légica
anterior de questionar, argumentar € comunicar, 0 curso se propde a potencializar os espacos
de dialogo problematizador, estimulando o processo de ensino e de aprendizagem em uma

perspectiva critica e transformadora:

(...) o aluno fara suas aproximagdes aos processos de producdao dos
conhecimentos que ensinara, isto €, tera nogdes basicas dos contextos e dos
métodos de investigacdo usados pelas diferentes ciéncias, para que ndo se
torne mero repassador de informagdes. Assim, ira se apropriar de instrumentos
para realizar o levantamento e a articulagdo de informagdes, € procedimentos
necessarios para reelaborar continuamente os conteudos de ensino,
contextualizando-os nas situagdes reais. (IFSC-SAO JOSE, 2014, p. 24).

Quanto ao Trabalho de Conclusao de Curso — TCC, este devera estar relacionado aos
Estagios supervisionados, desenvolvendo uma tematica que podera abranger todos os quatro
estagios curriculares supervisionados e, ao final, a publicagdo de um artigo e defesa publica.
Sao ofertados dois componentes curriculares coordenados por um docente, e a orientagdo ¢é
distribuida para os demais docentes, segundo a area de pesquisa e ensino e de escolha dos
académicos.

O Estagio Curricular Supervisionado acontece em quatro semestres, a partir da
segunda metade do curso. Ele apresenta uma estrutura especifica em cada semestre,
compreendendo observagdo, proposicdo e execucdo de projetos educativos e docéncia em

diferentes espagos educativos:

Partindo da pesquisa como principio educativo nas praticas de estagio, sua
organizagdo se dard em quatro etapas:

Estagio Supervisionado I — O licenciando vivenciara situages reais na
condicdo de observador de diferentes espacos educativos (formais e nao
formais) e praticas pedagogicas (...).

Estagio Supervisionado II — O licenciando realizara observacgdes de aulas de
Quimica em uma escola formal e elaborara um tema de investigacdo que
norteara o projeto de pesquisa que sera desenvolvido no Trabalho de
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Conclusao de Curso I ¢ o projeto de intervengdo que sera construido neste
Componente Curricular. Produzird também um material didatico relacionado
a tematica de investigacao.

Estagio Supervisionado III — O licenciando aplicard seu projeto de
interven¢ao, assumindo a regéncia de atividades pedagogicas, in loco, com o
acompanhamento de profissional ja habilitado e dos professores de estagio e
sob a responsabilidade destes e daquele. (...) Fara, em forma de portfolio, a
analise e sistematizacdo das atividades desenvolvidas.

Estagio Supervisionado IV — O licenciando elaborarda um Relato de
Experiéncia, com base no projeto de intervencao e nas praticas vivenciadas no
estagio. Auxiliara na organizagdo do Seminario de Estagio da Licenciatura ¢
apresentara seu relato de experiéncia nesse evento. (IFSC-SAO JOSE, 2014,
p. 24).

Quanto a supervisdo e acompanhamento dos estagios, esta licenciatura apresenta uma
caracteristica singular, uma vez que oportuniza tempo e espago de dialogo entre as areas
especificas da Educagdo e da Quimica, ao compartilhar o acompanhamento do ECS por
professores das duas areas especificas. O Estagio Supervisionado I ¢ acompanhado por um
docente da area especifica da Educagdo. Os Estagios Supervisionados II, III e IV sao
acompanhados por um professor da area especifica da Educagdo e um professor da area
especifica de Quimica. Entendemos que este espaco/tempo singular consiste em rico espago de
formacao também do DES, ao possibilitar a interlocugdo entre as duas areas especificas.

Outro espago de formagao e intercoletividade consiste nos seminarios de Estagio da
Licenciatura, nos quais as experiéncias e materiais didaticos elaborados sdo compartilhados
com os demais académicos (incluindo todos os semestres e fases). Outros espagos de
interlocucao sdo os seminarios de avaliagao das licenciaturas, realizados com os académicos e
docentes, por vezes com a participacao de todos os campus que oferecem licenciaturas no IFSC.

O percurso formativo da Licenciatura Quimica ¢ apresentado na figura a seguir,

possibilitando compreender a estruturagdo a partir dos eixos tematicos.
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Figura 17. Esquema representativo da organizag@o dos eixos e nucleos articuladores da formagdo do
Curso de Licenciatura em Quimica.
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Fonte: IFSC-SAO JOSE (2014, p. 19).

O percurso formativo dos licenciandos em Quimica busca possibilitar uma sequéncia

gradativa da complexidade dos conteudos e processos educativos. Conforme o PPC,

Essas trajetorias incluem um olhar sistematizado sobre a histdria da ciéncia e
do método cientifico, as caracteristicas da linguagem cientifico-académica,
fundamentos tedrico-metodologicos por meio da implementagdo de projeto
pesquisa e projeto intervengdo. Propde-se que as propostas de pesquisa
elaboradas pelos alunos tenham como ponto de partida diferentes perspectivas
epistemologicas. Propde-se também que o aprofundamento tedrico-
metodoldgico do processo de pesquisa tenha énfase na pesquisa educacional,
possibilitando, assim, o olhar sistematizado sobre diferentes praticas em
distintos espacos de observacio e de regéncia. (IFSC-SAO JOSE, 2014, p.25).

Embora o PPC, conforme foi apontado ao longo desta anélise, esteja estruturado em
uma perspectiva mais contemporanea de ensino, ainda apresenta alguns conceitos como “o
método cientifico” j& superados pela epistemologia contemporanea. Isso demonstra a

dificuldade de superacdo de certas concepcdes na area da educag¢do e da ciéncia. Como
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demostrado por Fleck (2010), a constru¢do do conhecimento ¢ histérica, superando
conhecimentos anteriores ¢ dando origem a novos. Mas nem sempre isso acontece de forma
linear e rapida. Existe uma certa tendéncia a persisténcia de ideias, praticas e conhecimentos,
que poderdo perdurar por certo tempo e ainda conviver com ideias mais contemporaneas.

Em Freire (2002) encontramos ressonancia com a ideia de conhecimento estruturado

a partir de conhecimentos anteriores, como se destaca a seguir:

O homem como ser historico, inserido num permanente movimento de
procura faz e refaz constantemente o seu saber. E € por isso que todo saber
novo se gera num saber que passou a ser velho, o qual, anteriormente,
gerando-se num outro saber que também se tornara velho, se havia instalado
como saber novo (FREIRE, 2002, p. 47).

Assim, € possivel compreender a permanéncia e convivéncia de concepgdes de ciéncia
destoantes da epistemologia contemporanea, onde ainda se faz a defesa do método cientifico
como sendo um unico caminho possivel para a producao de conhecimento, independentemente
da area e da intersubjetividade dos sujeitos envolvido nesse produzir ciéncia. A figura a seguir
explicita a sequéncia do percurso formativo dos licenciandos em Quimica do IFSC — Campus

Sao José:



Figura 18. Percurso de formag@o do licenciando em Quimica. Linhas ligando os componentes
curriculares representam relagdes de pré-requisito.

Fonte: IFSC-SAO JOSE (2014, p. 26).
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Em 2019, ocorreu uma nova reformulacao no PPC para a implantagdo em 2020. A
maior alteracdo efetuada foi a adequacdo a uma politica institucional de curricularizagdo da
extensdo. No entanto, esta nova reformulagcdo do PPC ndo foi objeto de andlise neste estudo.

Conforme demonstrado na analise acima, o PPC da Licenciatura em Ciéncias da
Natureza com Habilitagdo em Quimica ¢ o PPC da Licenciatura em Quimica representam
esforcos de ofertar licenciaturas que atendessem a legislacdao atual da area da educagdo e os
anseios de mudancas na formagao de professores proposta pela literatura. No proximo capitulo,
analiso o desenvolvimento destas licenciaturas, buscando identificar em que medida foi
possivel ou ndo a implementacdo de uma perspectiva diferenciada de formacao de professores

no [FSC-Campus Sao José€.
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4 A CONSTITUICAO DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE DO
FORMADOR DE PROFESSORES DE CIENCIAS E QUIMICA NO IFSC,
CAMPUS SAO JOSE.

O conhecimento do conhecimento compromete. Compromete-nos a tomar
uma atitude de permanente vigilancia contra a tentacdo da certeza, a
reconhecer que nossas certezas nao sao provas de verdade, como se o mundo
que cada um de nds vé fosse o mundo, e ndo um mundo, que produzimos com
outros. Compromete-nos porque, ao saber que sabemos, nao podemos negar
que sabemos. (MATURAMA;VARELA, 2001, p. 267).

O processo de profissionalizagdo do docente do ES tem sido objeto de estudo por
profissionais de diferentes areas (PIMENTA; ANASTASIOU, 2008; BAZZO, 2007; CUNHA,
2005, 2006, 2010; ODA, 2012; GONCALVES, 2009; HUNSCHE, 2015; HOFFMANN, 2016),
sendo que cada pesquisador foca uma das varias dimensodes do constituir-se docente do ES. Na
presente pesquisa, em particular, enfoco o formador de professores de Ciéncias e de Quimica.
Este estudo se propds a compreender a implanta¢do da licenciatura no IFSC — Campus Sao
José, em 2009. Mais especificamente, examino a constitui¢ao da profissionalidade dos docentes
do ES, uma vez em que, por ocasido da implantagdo das licenciaturas, os docentes que ali
atuavam, haviam ingressado na Instituicdo IFSC — Campus Sao Jos¢ para desenvolver suas
atividades docentes nos cursos de nivel médios e técnicos, visto que o [FSC ainda, ndo ofertava
cursos de licenciaturas. A situacdo mudou, pode-se dizer, de forma vertiginosa, com a criacao
dos Institutos Federais, em 2008, quando da obrigatoriedade de oferta de 20% de suas vagas de
ingresso em cursos de formagdo de professores, conforme ja apresentado nos capitulos
anteriores.

Neste novo contexto, o quadro docente ja estruturado passou pelo desafio de formar
professores. No caso dos IFs, o corpo docente era composto em grande parte por profissionais
das areas técnicas (engenheiros, agronomos, veterinarios, cozinheiros, dentre outros) e por
professores licenciados nas diversas areas que compoem o curriculo do ensino médio. A atuagdo
desses docentes ocorria, majoritariamente, nos cursos de ensino médio e técnico, nas diferentes
modalidades de articulagdo com a educagdo basica: integrado, concomitante e subsequente?.

A oferta das licenciaturas se apresentava como algo novo, recebendo por parte dos

docentes grande resisténcia a sua implantagdo, principalmente por apresentar-se distante dos

2 Ensino médio Integrado é a modalidade de oferta da educagdo profissional integrada a educagio bésica, onde
busca-se uma integragdo dos contetdos escolares a fim de possibilitar solida formagao geral e profissional. Nesta
modalidade de articulag@o o aluno possui uma Unica matricula. Na modalidade de articulacdo concomitante, o
aluno tera duas matriculas e cursara o ensino profissional em horario paralelo ao EM. A modalidade subsequente
permitira que o aluno realize um curso profissionalizante ap6s a conclusdo do EM (FRIGOTTO et al.l. 2014).
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cursos até entdo ofertados — agora educagdo enquanto ciéncias humanas aplicadas
(DELIZOICOV, 2004). Vale ressaltar, que a implantagdo da licenciatura ocorreu em um
momento de expressivo movimento de expansdo da RFEPCT e, consequentemente, do quadro
de docentes que vieram a se somar ao quadro docente j4 existente.

Estes docentes iniciantes apds a expansdo ja ingressaram na instituicdo sabedores da
condicdo de atuacdo concomitante na EB e no ES e, possivelmente, de formadores de
professores. Na primeira década da oferta da licenciatura no Campus Sao José, houve uma
renovagao/acréscimo de quase 50% de seu quadro docente, em decorréncia de aposentadorias
e da expansdo de cursos que exigiu aumento do quadro docente (Brasil, 2019). Isso implicou
outros olhares para a docéncia neste espaco, influenciado tanto pela circulagdo de professores
oriundos de outras Instituigdes quanto pela oferta de novos cursos. Ocorreu, neste caso, uma
significativa circulacdo intercoletiva de ideias, conhecimentos e praticas na docéncia no
Campus Sao José- IFSC.

Ao direcionar o olhar para este novo contexto, muitas interrogagdes surgem, tais como:
Como estes docentes vivenciaram esta obrigatoriedade de formar professores? Ao necessitarem
circular concomitantemente entre a docéncia na EB e no ES, quais os aprendizados construidos
por estes docentes? Percebem estes espacos de circulagdo entre a EB e a ES como espagos de
(auto)formacdo? Suas experiéncias na docéncia na EB possibilitariam outro tratamento didatico
metodologico dos conteudos trabalhados na licenciatura? Teriam estes docentes outros olhares
para a formagao de professores? Teriam estes docentes consciéncia das complicagdes deste
processo? Se conscientes das complicagdes, quais estratégias de enfrentamento e superacio
estdo adotando? Estes questionamentos foram fundamentais na delimitacdo da problemaética de
pesquisa e direcionamentos posteriores e auxiliaram a construgao dos instrumentos de coleta de

dados e construgdo das categorias de analise deste estudo.

4.1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Abrangendo o intervalo de tempo compreendido desde a construgdo do PPC do curso
de Licenciatura em Ensino de Ciéncias da Natureza com habilitagdo em Quimica, em 2009, até
a coleta de dados, realizada em 2018 ¢ 2019, o estudo aqui desenvolvido analisa uma década
de oferta da licenciatura no IFSC-Sao José. Considerando que o estudo reflete sobre um espago
de ensino, o Campus Sao Jos¢ do IFSC, busco interagir/dialogar com alguns de seus docentes,
com os PPCs dos cursos e com a literatura da area de formagao do DES. Na decisdo entre uma

pesquisa que se orientasse por procedimentos quantitativos ou qualitativos, entendi que o estudo
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produziria melhor apreensao da realidade mediante a adogdo de procedimentos proprios da
pesquisa qualitativa para geracao e analise de dados.

Alves-Mazzotti (2006, p. 643), ao apresentar as caracteristicas de um estudo de caso,
sustenta que nele predominam “questdes ou tematicas sobre relagdes complexas, situadas e
problematicas™ e destaca que, nesse tipo de estudo, “questdes sobre o como € o0 porqué se
referem a relagdes complexas, sobre as quais o pesquisador tem pouco controle”. Destaca ainda
que tais relacdes “sdo referidas a um dado contexto, portanto, situadas”. Entendo que tais
caracteristicas podem ser pensadas para as pesquisas qualitativas de forma geral e para esta
pesquisa em particular que defino como um estudo de caso.

Segundo Liidke e André (1986) a pesquisa qualitativa caracteriza-se por dar mais
énfase ao processo do que ao produto, ter o ambiente natural como espaco de coleta dos dados,
considerar os diferentes pontos de vistas dos sujeitos das pesquisas, ser predominantemente
descritiva. Assim, ao estudar o contexto da pesquisa, considerando também ser a DES um
objeto de estudo complexo e multifacetado (ODA, 2012), refor¢ou-se minha op¢do pela
abordagem qualitativa. Entendo que, para uma melhor compreensao dessa realidade complexa,

uma abordagem qualitativa seria mais adequada, uma vez que

A Metodologia de Pesquisa Qualitativa trabalha com um nivel de realidade
que ndo pode ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de
significados, motivos, aspira¢des, crengas, valores, e atitudes, o que
corresponde a um espaco mais profundo das relagoes, dos processos e dos
fendomenos que nao podem ser reduzidos a operacionalidades de variaveis. [...]
a abordagem qualitativa aprofunda-se no mundo dos significados das agdes ¢
relacdes humanas, um lado nao perceptivel ¢ ndo captavel em equagoes,
médias e estatisticas (MINAYO, 1994, p. 21-22).

Segundo Gil (2012), as pesquisas qualitativas podem ser divididas em exploratdrias,
descritivas e explicativas, dependendo dos objetivos e do objeto a ser investigado. Assim, esta
pesquisa pode ser definida como uma pesquisa qualitativa de carater exploratorio e descritiva,
por buscar apresentar o contexto em que foram implantadas as licenciaturas ao mesmo tempo
em que busca compreender a constitui¢do da profissionalidade destes docentes do ES, neste
contexto.

Neste sentido, a escolha por este recorte se deve ao carater de exclusividade desta
licenciatura (Ciéncias da Natureza) ofertada nos IFs em SC, sendo o IFSC-S3ao José o tnico a
ofertar a Licenciatura em Ciéncias da Natureza com Habilitacdo em Quimica, em 2009. Sem
tradicdo na area de formacdo de professores, o IFSC se propds a implementar um curso de

licenciatura com um desenho curricular diferenciado, que oportunizasse uma visdo mais ampla
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de Ciéncias, suavizando as linhas de delimita¢ao das areas no Ensino Fundamental ¢ no Médio.
Este desenho curricular também objetivava o didlogo entre as diferentes areas na formagdo do
docente de Ciéncias Naturais. Acredita-se que o desenvolvimento do curso com este desenho
curricular pode-se apresentar como um rico espaco de (auto)formagdo docente, ao buscar
promover a circulagao de conhecimentos, concepgoes e praticas.

O Projeto Pedagogico do Curso, estruturado por eixos tematicos, consiste em um
elemento importante na constru¢do do objeto de pesquisa, pois se apresenta como um possivel
complicador da atividade docente, tendo-se em vista a formagdo recebida por estes docentes,
que ndo contempla essas estruturagdes, conforme aponta a literatura (HALMENSCHLAGER,
2014, HUNSCHE, 2015). Neste sentido, Halmenschlager (2014) destaca trés dimensodes que
projetos com estas caracteristicas precisam contemplar para que sejam bem sucedidos na tarefa

a que se propoem:

(1) Formativa: que integra as necessidades formativas e os processos de
formagao realizados no ambito dos exemplares; (2) Estrutural: que diz respeito
ao apoio das secretarias de educagdo e escolas e a organizag¢do dos tempos e
espacos escolares; (3) Participativa: que se refere a necessidade de trabalho
coletivo e a participagdo do docente na elaboracdo da proposta.
(HALMENSCHLAGER (2014p. 246).

Além do desenho curricular diferenciado desta licenciatura, seus docentes, em sua
maioria, transitam na EB e ES, dando uma peculiaridade ao curso, com possibilidades de
constru¢do de novos conhecimentos, de novos questionamentos, de reelaboracao de teorias. A
interpretacdo de todo esse contexto pode ser mais bem levada a cabo por uma pesquisa
qualitativa, porque, nessa modalidade de pesquisa, “o objeto estudado ¢ tratado como tnico,
uma representacdo singular da realidade que ¢ multidimensional e historicamente situada”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 21). E, ao descrever minuciosamente o contexto, as contradi¢des,
a pesquisa qualitativa possibilita, a cada leitor, realizar as suas reinterpretacoes a luz de suas
concepgdes e teorias. Cabe a cada leitor verificar em que medida estes dados podem ajudar ou
ndo a compreender a sua realidade.

Busco atender aqui a dois objetivos do presente estudo, que consistem em “Identificar
se o coletivo de professores da licenciatura do IFSC — Sao José tem consciéncia das
complicagdes que esta enfrentando ao formar professores de Quimica para a EB e quais acdes
esta realizando no sentido de supera-las.” e “Localizar aspectos relacionados a um processo de

formagdo continuada e indicar possibilidades de potencializagdo dos espagos de (auto)formagao
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dos docentes formadores de professores no IFSC”. Para tanto, segui algumas estratégias

metodologicas, conforme segue.

4.1.1 Estudo preliminar

Com o objetivo de efetuar uma andlise preliminar do campo, busquei conhecer o
universo da pesquisa, obtendo dados como numero de docentes que transitam na EB e na
licenciatura, perfil destes docentes, tempo de experiéncia na docéncia. Estes dados foram
colhidos em conversas informais junto aos docentes, em reunides pedagogicas, em documentos
oficiais e na propria vivéncia na institui¢do durante um determinado periodo como servidora
lotada no Campus.

Ainda nessa fase de estudo preliminar, foi importante a colaboragdo de um docente,
que se disponibilizou a fazer um depoimento que identificarei aqui como A1l. Optei por obter
esse depoimento através do preenchimento de um questionario. Propositalmente elaborei um
questionario que oferecesse a oportunidade de esse colega fornecer informagdes que, de um
lado, contemplassem aspectos da sua propria atuagdo docente no IFSC e, de outro, fornecessem
subsidios para a construcao de instrumentos de pesquisa para a obten¢do de dados sobre a
docéncia de uma amostra de professores. O questionario mediante o qual obtive o depoimento
estd no Apéndice 1.

O colega respondeu minuciosamente todas as questdes e teceu os comentarios que
considerou pertinentes, com devolugdo em dois dias. Seus comentarios auxiliaram na
elaboracdo dos instrumentos de pesquisa. Os dados por ele fornecidos contribuiram tanto para
definir os tipos de instrumentos a serem elaborados como o conteudo ao qual deveriam
referir-se. Destaco a informacdo que ele registrou referente ao tempo dispendido para resposta

de todas as questdes, segundo ele, bastante longo:

Levei aproximadamente 4 horas para responder, claro que ai pode descontar
o tempo gasto para descrever as observagdes que fui percebendo sobre as
questdes. Nao consegui responder tudo de uma vez. Foram em 3 momentos ¢
dias diferentes. Gastei mais tempo com as questdes descritivas e com a tabela
das disciplinas ministradas ao longo da carreira. (D1)

Na coleta dos dados obtidos com esse depoimento buscava subsidios para
compreender as experiéncias docentes que auxiliaram na constitui¢do da profissionalidade do
docente do ES. A profissionalidade docente segundo Bazzo (2007, p. 20), ndo se limita ao

exercicio de ensinar, mas abrange também os “valores que se pretende alcangar no exercicio da



138

profissdao”. Montero (2001, p. 110) afirma que as caracteristicas da profissao docente “refletem
o conjunto de normas, valores, crengas, habitos, conhecimentos... construidos ao longo do
tempo e nos diferentes espacos de desenvolvimento profissional”. Concordo com Bazzo e com
Monteiro em que a profissdo docente ¢ permeada por valores historicos, sociais e pessoais €
que implicam diretamente as acdes docentes, estejam os docentes conscientes ou ndo destas

implicagoes.

4.1.2 Instrumentos de pesquisa

Em funcdo das informagdes e comentarios contidos no depoimento do colega preparei
como instrumentos de pesquisa um questionario € um roteiro para entrevista semiestruturada.
Para obter as informacdes, apds identificar-me aos docentes informantes e esclarecer os
objetivos deste estudo, apresentei a anuéncia do representante da Instituicdo (Anexo 1) e o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo 2), o qual foi assinado por todos os
docentes respondentes ao questionario e os entrevistados. Para manter o sigilo dos sujeitos da
pesquisa, identifiquei os docentes respondentes dos questiondrios com a Letra “Q”
acompanhada do ntimero da ordem de devolugdo do questiondrio. Nesta mesma logica,
identifiquei os entrevistados com a Letra “E,” seguida do numero da ordem de realizacdo das

entrevistas.

4.1.2.1 Questionario

A construgdo do questionario teve como parametros o questionario que foi empregado
para obter o depoimento, bem como os comentarios realizados pelo colega. Assim, o
instrumento foi construido tendo por base o questionario do Apéndice 1, o qual foi reformulado.

Com a reformulagdo, retirei a tabela, as questdes discursivas e algumas questdes de
multipla escolha, mas acrescentei algumas outras questdes, porque, ao realizar a analise das
respostas do depoimento do colega, percebi ndo ter contemplado todos os objetivos do estudo.
Assim, o instrumento final, que se encontra no Apéndice 2, foi composto por quatro blocos,
totalizando 38 questdes de multipla escolha.

As questdes de multipla escolha tiveram o intuito de buscar subsidios que auxiliassem
a compreensdo de como o docente da licenciatura compreende a docéncia e o que significa para
ele a incumbéncia de formar professores para a EB. Visavam ainda investigar em que medida

ele compreende a atuacdo concomitante entre a EB e a ES como espago de (auto)formacao,
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caracteristica que constitui um dos grandes diferenciais na formagdo de professores apontada
pelos documentos oficiais da SETEC/MEC por ocasido da implantagdo das licenciaturas nos
IFs.

O questionario foi encaminhado por e-mail para todos os docentes atuantes nas
licenciaturas objeto deste estudo, bem como aos docentes3® ja aposentados que atuaram na
implantagdo desses cursos. Ao todo, foram enviados 19 questionarios, e cinco professores os
devolveram completamente respondidos. Apesar do numero relativamente pequeno de
questionarios preenchidos, a analise das respostas possibilitou a coleta de um numero
significativo de informacgdes, possibilitando melhor compreender o objeto investigado e
construir elementos de analise e elaborar o roteiro da entrevista semiestruturada.

As defini¢cdes deste estudo foram sendo realizadas neste didlogo constante com a
literatura da area, os dados obtidos com a aplicacdo dos instrumentos de pesquisa e as proprias
experiéncias vividas na DES. A inteng¢do inicial seria a partir da andlise dos resultados destes
questionarios, definir a amostragem para as entrevistas, que devido ao melhor refinamento dos

elementos analiticos, criei outros critérios, apresentados a seguir.

4.1.2.2 Entrevistas

A partir dos elementos analiticos a priori e das unidades de analise apresentadas no
Apéndice 5, optei por selecionar para entrevistas trés docentes atuantes na licenciatura, cuja

area de formacao e de atuacao ¢ mostrada no quadro a seguir:

Quadro 3. Identificacdo dos docentes entrevistados.

Docente | Area de atuacdo | Formacao

El Quimica Licenciado sem formacao especifica em Educacao
E2 Quimica Licenciado com formagao especifica na area de Educagao
E3 Cultura Geral Licenciado e sem formacgao especifica em Quimica

Fonte: Elaborado pela autora.

Na escolha dos docentes participantes, também foi considerada a atuagdo

concomitante entre a EB e a ES, pois esta consiste em uma caracteristica diferenciada da

30 Para os docentes ja aposentados ou redistribuidos, realizei uma consulta prévia por e-mail ou telefone

para verificar o interesse na participacao neste estudo.
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atuacao docente nos IFs. Parti do pressuposto de que o docente que transita entre a EB, a EPT
e o ES desenvolve uma relagdo positiva no tratamento dos conteudos no ES.

A opcdo pela entrevista semiestruturada decorre da compreensao compartilhada por
Sarmento (2003, p. 163), de que “A realizagdo de entrevista deve permitir a maxima
espontaneidade, seguindo devagar as derivas da conversa e percorrendo com atengdo seus
espacos de siléncio” (apud CUNHA, 2006, p. 34). Assim, a entrevista pode transcorrer em tom
de dialogo, de conversa, aprofundando aspectos ndo contemplados nos questionarios, sem
necessidade de seguir um roteiro rigido.

O roteiro das entrevistas semiestruturadas foi elaborado objetivando conhecer mais
profundamente qual a compreensdo dos DES a respeito da sua profissionalizagdo enquanto
professores formadores de professores, pois, segundo Minayo (1996), fatos de natureza
subjetiva necessitam da contribuicdo dos sujeitos sociais envolvidos para a sua obtengdo.
Também dependia desta cooperacao dos docentes a obten¢ao de dados para compreender como
ocorre a intercoletividade entre as diferentes areas e as implicagdes da atuacao concomitante na
EB ¢ ES.

Procurando aperfeicoar o instrumento de pesquisa, bem como melhor me familiarizar
com ele, realizei duas entrevistas piloto. O roteiro de entrevista foi composto inicialmente de
40 questdes e modificado apds parte da pilotagem. Parte das modificagdes ocorreram em fungao
da analise dos PPCs. Buscando compreender como os desafios propostos no PPC eram ou ndo
enfrentados pelos DES, extrai excertos dos PPCs dos cursos de Licenciatura para compor as
entrevistas. As informagdes contidas nesses excertos destoavam do modelo hegemodnico
educacional, que Libaneo (1985) define de “senso comum pedagogico”. Assim, ao apresentar
estes excertos, buscava-se identificar seu significado e os mecanismos de desenvolvimento ou
ndo dessas propostas. As questdes que nortearam a elabora¢do do roteiro de entrevista
semiestruturada sdo apresentadas no quadro das questdes, em que também constam os
elementos analiticos e as inten¢des/a¢des verbais (Apéndice 4).

Para marcar as entrevistas, fiz contatos telefonicos ou por e-mail com os docentes, que
foram espontineos e cooperativos, tanto nos agendamentos quanto durante as entrevistas. Apds
identificar-me e esclarecer os objetivos deste estudo e das entrevistas, apresentei o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo 2), o qual foi assinado por todos os entrevistados.
Obtive também o consentimento prévio para a gravagdo das entrevistas, que foram
posteriormente transcritas na integra e revisadas. As entrevistas ocorreram sem outras
intercorréncias, no proprio local de trabalho dos entrevistados, em um espago reservado

anteriormente pelo proprio docente. As entrevistas eram individuais e seguiam na forma de uma
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conversa, ainda que houvesse um roteiro pelo qual eu me guiava, no sentido de contemplar
todas as questdes pertinentes, ou seja, conseguir obter todos os dados necessarios ao estudo. A
dura¢do média de cada entrevista foi de cerca de uma hora.

No tratamento das respostas obtidas com os questionarios € com as entrevistas, utilizei
uma estratégia que envolve trés momentos: 1) pré-andlise, que consiste na organizagdo dos
dados; foram organizados os elementos analiticos constantes no Apéndice 6, que me permitiram
restringir quais dados seriam analisados; ii) exploragdo e descri¢do analitica orientadas pelo
referencial tedrico e epistemoldgica do estudo, neste caso, o referencial fleckiano e freiriano,
bem como, a reafirmagdo das categorias de andlise a priori ou aqui construidas a partir do
referencial tedrico e epistemoldgico que respalda este estudo; iii) tratamento dos dados, a
interpretacdo inferencial onde ocorre a andlise dos dados encontrados a partir dessas categorias
e a comunicagao destes resultados, ou seja, os achados da pesquisa.

Para a descricao e interpretagdo dos dados sobre a construgdo da profissionalidade
docente do formador de professores de Ciéncias e de Quimica do IFSC, organizo trés blocos de
analise, de modo a facilitar a estruturagdo dos resultados. Apresento quadro com os blocos de
questdes/entrevista, os elementos analiticos a priori, as unidades de analise e as categorias

emergentes no Apéndice 7. Abaixo, apresento uma breve sintese de cada bloco:

Bloco 1: Conhecer os sujeitos da pesquisa e como construiram sua identidade docente.
Para tanto, delimito o perfil dos docentes. Considerando a necessidade de preservar o anonimato
dos entrevistados, pelo nimero reduzido de docentes no Campos e docentes entrevistados, foi
necessario excluir questdes que pudessem identificar o docente, a exemplo da institui¢ao de
formacao, quanto tempo estd formado, etc. Em seguida, busquei conhecer os possiveis espacos
de (auto)formagao e profissionalizacao dos docentes do ES, bem como quais aspectos desta
formagao eles consideram importantes e se a consideram suficiente para o exercicio da docéncia
na formacdo de professores para a EB. Investiguei também em que medida as trajetdrias
pessoais e profissionais impactaram na constituicdo de sua profissionalidade. Foi necessario
compreender ainda como os docentes realizam seu trabalho, se caminham no sentido da
interdisciplinaridade, do trabalho coletivo e o que significaram as vivéncias/experiéncias para
eles.

Bloco 2: Dados sobre a implantacdo das licenciaturas no IFSC. Aqui procuro
compreender o que significa para os docentes do IFSC-Sdo José formar professores para a
educacdo basica. Para compreender estes significados busco entender o processo de
implantagdo das licenciaturas e a constru¢do do PPC do curso. Investigo se houve ou nao
formagdo para estes docentes iniciarem a formacao de professores, visto ndo ser esta a fungo

da docéncia até aquele momento no IFSC. Também busco saber para quem o curso era pensado
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e como deveria ser desenvolvido. Investigo ainda se a organizagdo singular do curriculo da
licenciatura com énfase em questdes relacionadas a problematizagdo, contextualizagdo e
interdisciplinaridade no ensino constituiu ou ndo um desafio para os docentes. Procuro
identificar as principais dificuldades encontradas e como foi possivel ou ndo, o enfrentamento
destes desafios. Investigo também como os docentes percebem as possibilidades, desafios e
suas estratégias de superacao no processo de formagao de professores desenvolvido por eles. A
formacdo de professores nos IFs, caracteriza-se como um trabalho diferenciado na area
deformacgdo de professores, por possibilitar a atuagdo docente concomitante na EB e no ES.
Assim, procuro saber se os formadores compreendem a atuagdo concomitante entre a EB e a
ES como possivel espago de (auto)formacgao.

Bloco 3: Identificar a compreensdo que o docente formador de professores possui
sobre a constru¢do de conhecimento para a docéncia e suas implicagdes na constituicdo da
profissionalidade docente. Investigo se o PPC oportuniza espagos de trabalho intercoletivo, para
trocas de ideias, conhecimento e praticas, oportunizando o desenvolvimento da (auto)formagao
do DES e como se organizaram para contemplar estas demandas. Também examino em que
medida a intercoletividade contribui com a constituicdo da profissionalidade do DES. Busco
ainda compreender como ocorre a intercoletividade entre as diferentes areas que compdem a
formacdo de professores para a EB e se, na opinido dos docentes, a forma como essa formagao
vem sendo desenvolvida contempla as demandas.

Hoffmann (2016) faz uma sintese da revisao bibliografica dos trabalhos utilizando
Fleck para andlise de elementos que potencializam a intercoletividade na DES, expressa em
quatro categorias: 1) O papel dos textos na disseminacdo de conhecimentos e praticas; 2) A
visdo coletiva do processo de produgdo socio-historica do conhecimento; 3) Os diferentes
espacos de formagao ¢ a influéncia na constitui¢cao da identidade docente; 4) As percepcdes de
situacdes-limite e complicagdes na pratica docente.

A interlocu¢do com estas categorias desempenhou importante influéncia na condugao
deste estudo. Orientou desde o olhar dirigido para os documentos que respaldaram a construcao
dos IFs e a implantagdo das licenciaturas no IFSC até a organizagdo dos instrumentos de
pesquisa e a construcao das categorias para analise da constituicdo da profissionalidade do

docente formador de professores. Essas categorias sao mostradas no quadro a seguir:

Quadro 4. Descrigao das categorias para analise da construgdo da profissionalidade docente do
formador de professores

Categorias de analise Descrigao
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Categoria que possibilitou analisar em que medida as proprias trajetdrias de
vida escolar, de formagdo docente e a experiéncia profissional contribuem
na construgdo da identidade docente. Com ela, objetivou-se também
identificar quais os espagos e tempos de formagao docente possiveis para
os professores formadores de professores vivenciarem e se o préprio
processo de formar professores implica sua (auto)formagéo. Discuto em que
medida a transicdo entre a EB e o ES auxila na formacdo da
profissionalizag&o destes docentes.

Identidade docente

Categoria que permite analisar o que significou para os docentes formar
professores e em que medida os docentes estao percebendo/identificando
desafios nessa trajetoria de formar professores de Quimica, quais seriam
Complicagbes esses desafios e quais as estratégias de superagéo destes. Discuto em que
medida o PPC do curso possibilita a articulagdo/integragéo entre diferentes
areas, incluindo a pesquisa e a extensdo, e quais os significados para 0s
docentes.

Categoria que abarca dois aspectos: (i) se e como ocorre a atuagdo
concomitante entre a EB e 0 ES e se esse espago € um espago/tempo
privilegiado de (auto)formagéo e profissionalizagéo docente; (i) se e como
ocorre a intercoletividade nos espagos formativos na licenciatura e o quanto
e como essa intercoletividade potencializa a constituicdo da profissionali-
dade docente do formador de professores.

Intercoletividade

Fonte: Elaborado pela autora.

As categorias foram respaldadas pela epistemologia Fleckiana, e a andlise dos dados

das entrevistas dialogou com outras fontes documentais e bibliograficas.

42 A CONSTITUICAO DA IDENTIDADE DO DES: ENTRE A PROPRIA
TRAJETORIA ESCOLAR, A FORMACAO DOCENTE E AS
EXPERIENCIAS PROFISSIONAIS.

O quadro de servidores docentes do IFSC atuantes na Licenciatura em Quimica sofreu
grandes mudancas desde a constru¢do do PPC do curso de Licenciatura em Ciéncias da
Natureza, devido ao quadro de expansao da rede e em decorréncia de aposentadoria de parte de
seus docentes. Assim, € possivel encontrar atuando no curso docentes com muitos anos de
experiéncia no ensino técnico e na educagdo basica trabalhando juntamente com colegas
iniciantes na carreira, oriundos de programas de pds-graduacdo stricto sensu.

Todos os docentes participantes da pesquisa sdo homens3!, com idade entre 36 ¢ 62
anos, aqui incluindo os respondentes dos questionarios utilizados no estudo exploratério. Oda

(2012) faz uma descri¢do detalhada da participagdao feminina na DES apresentando estudos de

3! Vale destacar, que o quadro de docentes da licenciatura é misto, composto tanto por homens quanto mulheres.
A reducdo da amostragem pesquisada ao sexo masculino se deve essencialmente a disponibilidade dos docentes
em participar do estudo. Uma parte muito pequena diz respeito a formagdo e as disciplinas que leciona no curso.
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Albuquerque et al. (2004) e Maciel (2007) em que observaram certo equilibrio entre os sexos
na DES. Diferentemente, Tullio (1995) apontou que, nos cursos superiores de Agronomia,
havia um predominio do sexo masculino. Ainda, segundo Oda (2012) estudo de Ristoff (2006)
indicou que o nimero de mulheres na DES vinha aumentando em torno de 5% a cada ano. No
entanto, este mesmo estudo mostrou que a distribuicdo por género nio ¢ uniforme, sendo que
predomina o género masculino para os cursos que tratam de coisas € maquinas, enquanto as
mulheres sdo maioria nos cursos voltados para cuidados com o ser humano.

Garcia (1999) realiza uma classificagdo das fases da vida docente, delimitando estagios
que apresentam caracteristicas distintas, as quais impactam na forma como os professores
percebem e desenvolvem suas atividades profissionais. Sao informantes da presente pesquisa
docentes em todas as faixas de tempo de atuagao docente, desde iniciantes até aos que aguardam
a aposentadoria ou ja estdo aposentados’?. Como também apontado por Garcia (1999), foi
possivel identificar neste estudo que professores iniciantes sentem mais inseguranca e tém
maior certo receio em desenvolver as primeiras aulas.

Por outro lado, segundo Garcia (2009), o docente iniciante chega cheio de
expectativas, avido por implementar as teorias que estudou, querendo ousar outras
metodologias e estratégias de ensino. Docentes em inicio de carreira alimentam expectativas de
contribuir positivamente com mudangas na educagdo, de fazerem a diferenga no processo de
ensino ¢ de aprendizagem em um curso que forma professores para a EB. Por outro lado, o
docente em final de carreira carregaria consigo mais seguranca profissional no desenvolvimento
da sua pratica docente, mas também, segundo Garcia (2009), pode apresentar certo comodismo
e mesmo descrenca nas mudangas. Essas caracteristicas ndo sdo possiveis de generalizacdo
neste estudo, por diversos fatores, sendo um deles a pequena amostra investigada.

Ainda neste sentido, Oda (2012) apresenta a influéncia da faixa etaria na constituicao
da profissionalidade docente. Apoiado em Maciel ef al. (2009) e Mosqueira (1987), descreve
as caracteristicas de cada fase da vida docente e suas implicagdes no desenvolvimento da
profissionalidade. Lembra que estas fases ndo se desenvolvem linearmente e tampouco
apresentam limites rigidos. Oda (2012) também destaca que, no Brasil, ndo existem estudos
sistematicos sobre as fases da vida profissional do DES.

Segundo Huberman (1989) um profissional docente pode passar por cinco diferentes

fases de desenvolvimento da carreira docente. Incialmente, ocorre uma fase de exploracao e de

32 Houve professores aposentados que participaram ativamente da implantagdo desta licenciatura e aceitaram
participar da primeira fase (questionarios) deste estudo.
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conhecimento da profissdo, seguida por um periodo de estabilizacdo, permeada por maior
seguranga profissional. O docente com maior seguranga profissional ousa investir em outras
atividades, como projetos inovadores, participacao na elaboragdo de politicas publicas. Mais a
frente, o docente podera viver questionamentos em relagdo a sua carreira, a sua atividade
profissional. Por fim, ocorre uma fase de desinvestimento, que podera ser vivenciada de forma
serena ou mais amargurada, a depender de como o docente vivenciou a sua vida profissional.
Essas caracteristicas de desenvolvimento podem sofrer alteragdes entre diferentes grupos, nao
sendo algo uniforme a todos as carreiras.

Huberman alerta para o fato de que, ainda que estudos de varias areas do conhecimento
como a psicandlise, a psicologia, a sociologia, a epistemologia associem a influéncia da faixa
etaria com as diferentes fases de desenvolvimento da vida docente, € necessario ter muito
cuidado com as generalizagdes. A inadequagdo de generalizagdes precipitadas decorre do fato
de que, dentro de uma mesma fase da carreira docente, podem existir inlimeras outras variaveis,
o que pode implicar grandes variacdes nas caracteristicas apresentadas por cada professor em
seus diferentes estagios da atividade docente. Huberman defende a necessidade de estudos mais
aprofundados para correlacionar a faixa etaria as fases da profissdo docente.

A identificacdo das caracteristicas de cada fase da vida profissional do DES e de sua
insercdo no processo de ensino pode auxiliar na compreensdo de posturas diferenciadas no
desenvolvimento das atividades profissionais. Isso, por sua vez, poderia instrumentalizar agdes
de formagdo continuada a partir da identificacdo da “consciéncia real efetiva”, evitando
propostas idealizadas a partir do olhar dos especialistas, que, como salienta Oda (2012), podem
se feitas de “modo antidial6gico” e mostrar-se pouco producentes.

Todos os docentes atuantes na licenciatura no IFSC-Sao José sdo licenciados e todos
sdo mestres ou doutores nas suas respectivas areas ou em educacdo. No quadro a seguir,

apresento a formacao académica dos docentes entrevistados:

Quadro 5. Formagao académica dos docentes entrevistados.

Entrevistado Titulagao Ano
E1 Doutor e licenciado 2016
E2 Mestre e licenciado 2015
E3 Doutor e licenciado 2015

Fonte: Elaborado pela autora.
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Conforme mostrado no quadro anterior, os trés docentes entrevistados tém
licenciatura, como seria de se esperar, pois este ¢ um requisito exigido nos concursos publicos
para docentes das areas que compdem o curriculo da EB no IFSC, uma vez que eles atuardo
também na EB. O ingresso de docentes bacharéis, sem licenciatura, ¢ permitida na EPT, para
as areas profissionais, como mecanica, enfermagem, veterindria, informatica, etc. Assim, a
exigéncia de serem licenciados parece ser outro diferencial dos docentes das licenciaturas do
IFSC. E, ao assumirem a vaga conquistada no concurso publico, estes docentes licenciados, em
tese, estdo cientes que ocupardo a funcdo de docentes, cuja atividade principal consiste no
ensino. A pesquisa e a extensdo irdo compor também as atividades docentes na triade ensino,
pesquisa e extensao. Mas nao ¢ a pesquisa, por si so, a atividade principal do cargo.

A literatura tem mostrado que, ndo raro, os docentes do ES, ingressam na carreira
motivados pela possibilidade da pesquisa, ficando a docéncia como uma atividade secundaria
(CUNHA, 2005, BAZZ0, 2007; ODA, 2012, HOFFMANN, 2016). A realidade do IFSC parece
um pouco diferenciada, pois, segundo os dados obtidos dos questiondrios e entrevistas, a
pesquisa e a extensdo ainda se apresentam de forma incipiente na atividade docente na
licenciatura no IFSC-SJ. Os docentes entrevistados concentram suas atividades de ensino tanto
no ES quanto na EB e EPT e dois deles atuam também na pesquisa, desenvolvendo um projeto
de pesquisa cada e com alunos bolsistas.

Parece possivel sugerir que esta caracteristica de maior valorizagdo do ensino seja
consequéncia do historico destas instituicoes de formagao profissional e principalmente, da
legislacdo e normativas segundo as quais os IFs definem suas prioridades. Conforme ja
explicitado, a lei de criagdo dos IFs determina que 50% das vagas de ingresso sejam destinadas
aos cursos técnicos (BRASIL, 2008). Além disso, a tradicdo de mais de um século em ensino
profissional deixou suas digitais na atualidade em relacdo as atividades docentes desenvolvidas
no IFSC. Como nos demais IFs, a op¢do por privilegiar o ensino estd associada com a baixa
autonomia dos docentes dos IFs, em relagdo aos professores de universidades. Os IFs tém uma
tradicao fundada no ensino, sendo a pesquisa e a extensdo introdugdes relativamente recentes
em sua historia. Por outro lado, as universidades federais sdo responsaveis por quase toda a
pesquisa cientifica desenvolvida no Pais. Assim, o professor que ingressa em um Instituto
Federal precisa inserir-se nesta cultura de predominio absoluto do ensino sobre extensdo e
pesquisa, e sua autonomia para privilegiar a pesquisa fica bastante reduzida.

Relativamente a formacdo profissional dos docentes do ES — ou “a descuidada
formacao que recebem”, nos dizeres de Bazzo (2007) — o Estagio de Docéncia obrigatdrio para

bolsista Capes, tem sido apontado como uma ag¢ao (ainda que timida) no sentido de oportunizar
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formacao docente para os pos-graduandos nas mais diversas areas (ODA, 2007; HOFMANN,
2016). No caso em estudo, apenas um docente fez estagio de docéncia em sua pos-graduacao.
Os outros dois docentes entrevistados ndo o realizaram por terem cursado pos-graduagdo sem
bolsa CAPES. Entre os respondentes do questiondrio, trés nao realizaram o estdgio de docéncia
porque este ndo era requerido anteriormente a publicagdo do Oficio Curricular
n°. 28/99/PR/CAPES. Outros dois ndo realizaram o estdgio em consequéncia de mudancas no
Regulamento do Programa de Estagio de Docéncia trazidas pelo Oficio Circular
CAPES/CIRC/N°020/00 que tornaram o mesmo facultativo para pos-graduandos®® com
experiéncia comprovada de ao menos quatro semestres na docéncia no ES.

E2 realizou o estdgio de docéncia durante o curso de mestrado, mas aponta a
experiéncia no PIBID durante sua graduagdo como a mais significativa para a sua formagao

docente:

[...] eu pude me deparar com a docéncia no Ensino Superior pela primeira vez
no curso de pds-graduacdo [...]. Entdo, ai era muito relacionado o que eu tinha
na pés-graduagdo com o proprio estagio docéncia que eu estava realizando ali.
Entdo essa questdo de contetido, eu utilizei muito do meu aprendizado no
mestrado até o momento que eu estava lecionando. [...] mas essa minha
experiéncia, meu manejo de avaliagdo foi dado gragas a minha experiéncia la
no PIBID na graduacao. [...] Entdo, para minha formacao, essa experiéncia,
onde eu fui buscar os conhecimentos pra lecionar no estagio na época, ¢ a
importancia desse estagio na minha formacdo foi fundamental depois,
justamente pra perceber o ritmo de sala de aula do Ensino Superior e da
Educacao Basica (E2).

E2 afirma a importancia tanto do estagio de docéncia da CAPES quanto do PIBID no
processo de desenvolvimento de sua profissionalidade docente. De cada experiéncia o docente
destaca aspectos relevantes e diferentes. Do PIBID, ressalta as questdes pedagdgicas, como
metodologias de ensino, planejamento e avaliacdo. Do estdgio de docéncia da CAPES, destaca
principalmente o conteudo especifico da Quimica e a dindmica da sala de aula do ensino
superior. E2 conclui que as aprendizagens no PIBID e no estagio de docéncia da CAPES vieram
a somar-se ¢ ampliar sua experiéncia, contribuindo significativamente para a sua
profissionalizagdo docente anterior a sua experiéncia na licenciatura do IFSC.

E2 destaca também as mudang¢as no modelo de formacao inicial do docente trazidas

pelas diretrizes para as licenciaturas nos IFs, que buscam superar o modelo 3+1. Nesse modelo,

33 O Estagio de docéncia ¢ facultativo ao pds-graduando com experiéncia igual ou superior a quatro semestres
como docente do Ensino Superior.
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a formagado para a docéncia ocorria no ultimo ano dos cursos de bacharelados, como se essa
formagao tivesse relevancia secundaria em relagdo a formagao técnica especifica da area. Outra
caracteristica relevante na formagao de E2 ¢ que ele realizou seu mestrado na area de Educacao.
Portanto, cursou disciplinas relacionadas a Educagao, o que lhe oportunizou construir um olhar
diferenciado para a docéncia. Porém, ainda que tenha cursado mestrado na area de Educagao,
acredita ndo ter ainda adquirido os conhecimentos necessarios para a docéncia, visto ser esta
uma atividade complexa e dindmica.

No quesito formagdo profissional, os entrevistados entendem que realizam um bom
trabalho na docéncia, mas que, ainda assim, ndo € possivel afirmar que estdo suficientemente
preparados para formar professores, pois entendem ser uma atividade muito complexa. A
resposta de E2 a pergunta “Considerando sua formagao integral (graduagdo e pds-graduagio),
voce acha que construiu suficiente formagao pedagogica?” aponta para certa compreensao da

necessidade de mais formagao:

Suficiente ¢ um pouquinho dificil de falar, porque a gente sempre se depara
com alguma casualidade. [Fala do PIBID...] isso sim me preparou
consideravelmente pra docéncia, do ponto de vista pratico, do ponto de vista
da experiéncia, do ponto de vista de conhecer a sala de aula, conhecer uma
escola, conhecer como funciona a questdo administrativa de uma escola, como
¢ que funciona uma sala de professores, como ¢ que funciona um conselho de
classe, como que eu avalio os alunos. Isso foi no PIBID. Agora, do ponto de
vista aprendizado de [omitido a &rea para ndo identificar o entrevistado], a
Licenciatura... Sim, o aprendizado de questdes basicas de teorias da educagéo,
também foi o curso de Licenciatura, mas, do ponto de vista pratico e de
oportunidade de reflexdo desses conhecimentos estudados durante meu curso
de licenciatura, foi o PIBID. (E2).

Esse posicionamento ¢ compartilhado por E1:

Entdo, a minha contribuic@o, ela é muito técnica (...). Ndo tive isso no meu
curso, como ¢ dado aqui, todo esse empenho dos professores de estagio. Tem
o pessoal com formacdo pedagogica que acompanha os alunos de estagio, tem
o professor com formagdo voltada ao ensino de Quimica que também
acompanha. Eu ndo tive nada disso na minha graduagdo. Entdo eu acho que
existe, sim, uma lacuna na minha formagao, nesse sentido. Eu ndo tive esse
cuidado, essa orientac@o que os alunos daqui tém. Diria assim, que falta, sim,
tem essa lacuna na minha formacao (E1).

E1 justifica sua suposta caréncia como decorrente de uma formagao pedagogica fragil,
que ele define como uma lacuna. No entanto, ao ser questionado sobre como ele pensaria a

formacdo para a DES, ele alegou que nio poderia responder, pois nao teria ainda pensado sobre
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esta tematica. Causa estranhamento que um professor que tem consciéncia de uma caréncia de
formagao pedagdgica para a docéncia e esteja atuando na formagao de professores de Quimica
no ES ainda ndo tenha pensado sobre suas necessidades de formagado para o desenvolvimento
de sua funcdo de formador de professores.

Neste sentido, Freire (1998, p. 55) destaca a condi¢ao de inacabamento do ser humano,
deste constante fazer-se humano, professor: “Na verdade, o inacabamento do ser ou sua
inconclusdo ¢ proprio da experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento. Mas s entre
mulheres e homens o inacabamento se tornou consciente”.

Segundo a literatura, a docéncia enquanto um dom permanece no imaginario da
sociedade, dificultando a construcao da profissionalidade do docente do ES. Atualmente, ainda
de forma incipiente, ha espacos de procura por formacdo pedagodgica para o DES,

principalmente na formagao continuada em servigo, conforme destaca Cunha (2010):

Tomam o espago de trabalho como possivel para estudos e reflexdes sobre
suas praticas, acompanhadas das necessarias bases teoricas, que lhes facam
compreender os seus fazeres. Afinal, ndo ha profissdo sem saberes e
conhecimentos proprios e esses tém de ter um reconhecimento social e
institucional para sua legitimag@o. Se a docéncia ¢ uma profissdo, ha de ter
uma base de conhecimentos que a legitime (CUNHA, 2010, p. 51).

Como citado anteriormente, segundo a literatura, muitos docentes se constituiram
enquanto tais a partir da copia/imitagao de antigos professores, tidos como bons professores ou
professores de exceléncia (BAIN, 2004; SILVA; SCHNETZLER, 2001; BASTOS et al., 2003;
CUNHA, 1996, 2004, 2005). Ciente deste aspecto da formagao do docente, tornou-se para mim
imprescindivel identificar em que medida os docentes da licenciatura do IFSC percebem as
influéncias de seus antigos docentes na constitui¢do de suas profissionalidade. E3 lembra de
antigos professores que marcaram sua caminhada escolar e que contribuiram para sua escolha
profissional. Nesta influéncia destaca a selecao e organizacdo dos conteudos como sendo os
aspectos mais marcantes destas lembrancas de sua trajetoria escolar.

Segundo Fleck (2010, p. 155), “toda introdugdo didatica ¢ um ‘conduzir-dentro’ ou
uma suave coer¢do.” Assim, durante a formagao escolar os sujeitos sdo conduzidos a pensar o
mundo e a educacdo por determinado olhar e compreensdo. Vieira, Aratijo e Slongo (2020), ao
analisar a formacao docente e a educagao profissional a partir de Shulman e Fleck, utilizando-se
dos circulos exo e esotéricos, assim descrevem a influéncia dos docentes durante a formacao

inicial das licenciando:
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Os CPs compostos pelos circulos esotérico (os professores
universitarios como grupo de vanguarda) e exotérico (os alunos como
leigos em formacgao) configuram a formagao profissional: os primeiros
exercem a “suave coer¢do” sobre os ultimos por meio da introdugao de
certos modos de ver e agir, pois, pois, segundo Fleck (2010, p. 155), “toda
introdugéo didatica é um ‘conduzir-dentro’ ou uma suave coer¢do (VIEIRA;

ARAUJO; SLONGO, 2020, p. 19).

A influéncia exercida por antigos professores durante a sua trajetoria escolar ¢
considerada bastante significativa, pois esses docentes vivenciaram por longos anos, em sua
propria trajetoria escolar, o oficio que iriam desenvolver quando professores. O coletivo desses
professores deixou suas marcas nesses que agora irdo formar outros professores. Conforme
aponta Hoffmann (2016, p. 264) “ha de se considerar que suas praticas terdo eco por muito mais
espacos e geragdes do que se possa imaginar e estardo constituindo, quem sabe, outros futuros
docentes”.

Nao estou aqui fazendo a defesa de que a propria trajetdria escolar do futuro professor
seja o suficiente para o exercicio de sua agdo docente, mas sim que essa trajetoria pessoal exerce
significativo impacto na forma como ele vem a desenvolver a sua docéncia. Por outro lado, a
falta de formacdao pedagdgica leva a seguir modelos vivenciados durante sua formagao
conforme ja apontado anteriormente. A literatura apresenta esta caréncia de formacgao para a
DES apresentada como “a auséncia de forma¢ao” (CUNHA, 2005; BAZZO, 2007).

E3 acredita que a formagao pedagodgica para o docente ¢ indiscutivel, imprescindivel.
Defende que os processos formais foram os mais significativos em sua formagdo. No entanto,
considera a grande influéncia de aspectos artisticos culturais e a possibilidade de estabilidade
no emprego, via concurso publico, como fatores importantes em sua escolha profissional e na
constitui¢ao de sua profissionalidade docente.

A esse respeito, os sujeitos desta pesquisa, sejam os entrevistados ou os respondentes
do questiondrio no estudo preliminar, afirmam que a estabilidade do concurso publico e a
familia foram os principais fatores que influenciaram a escolha da docéncia como profissao,
seguidos da influéncia dos amigos. O fator religioso ficou em ultimo nivel de importancia para
esta profissionalizagdo. No entanto, um dos entrevistados, relatou ter tido experiéncia em
movimento religioso anterior a experiéncia da docéncia.

No estudo preliminar, por meio do questionario, foi possivel identificar que, embora
admitam a importancia da formacao pedagdgica, esta fica relegada a um segundo plano, como

;.

demonstrado nestas respostas para a pergunta “Formacao pedagogica ¢ importante para o
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exercicio da docéncia em sua area de atuacdo?”3*. Quatro dos cinco docentes respondentes ao
questionario optaram pela alternativa “Sim, indiscutivelmente ¢ fundamental” e dois docentes
marcaram a alternativa “Sim, mas o dominio e a atualizacdo do contetido especifico sdo mais
importantes”. Outro docente fez a op¢ao por “Sim, mas se um professor nao tiver vocagao e
entusiasmo, nenhum conhecimento pedagdgico estimulard o aluno a estudar”, enquanto outro
colega fez a opcao pela alternativa “Sim, mas um professor precisa, acima de tudo, ser também
um bom pesquisador”. A escolha por essas op¢des demonstra que ainda ocorre a prevaléncia
do conteudo da area especifica de ensino sobre os saberes de como ensinar este contetudo, ja
amplamente denunciada na literatura (ZABALZA, 2004; CUNHA, 2006).

Ainda neste estudo preliminar foi possivel perceber que os docentes privilegiam os
saberes da area profissional. Em alguns casos, chegam até¢ mesmo a negligenciar os saberes da
area pedagogica, caracteristica ja denunciada na literatura especializada (ZABALZA, 2004,
BAZZO, 2007, CUNHA, 2005, 2006, 2010; FRIGOTTO, 2007, CIAVATTA, 2007,
PIMENTA; ANASTASIOU, 2008; ODA, 2012). O entendimento da prevaléncia do
conhecimento da area do saber a ser ensinado em detrimento dos saberes educacionais foi

apontado por EI.

Olha, ndo ha a menor duvida que sdo os contetdos a serem lecionados, acho
que essa ai é imperativo. Além dos contetidos, é contextualizar aquilo, tentar
fazer um recorte, levar aquele assunto que nu e cru seria complexo, abstrato,
mas tentar inserir aquilo em algo que o aluno perceba no seu dia a dia, no seu
cotidiano (E1).

Respondendo a pergunta “E, para voc€, que processos considera mais importantes na
sua constitui¢do docente?”, E3 entende que a Pds-Graduagdo o preparou para a DES, aliada

também a intengdo pessoal de trabalhar no ES:

Eu acho que sim. Eu ja estava com mestrado. E o mestrado, querendo ou ndo,
criou essa ideia em mim, de trabalhar com graduag@o, com p6s graduagao [...]
na parte de formagao de professores. Entdo, eu ja tinha essa inten¢ao, mais ou
menos iniciando, ndo era de muito tempo, mas que acabou que logo aconteceu,
que foi uma boa surpresa (E3).

Embora E2 faga uma defesa explicita do PIBID, destaca também a responsabilidade
individual sobre a construgdo de sua profissionalidade docente, ao ir buscar as possibilidades e

oportunidades ofertadas nos cursos de graduacdo e P6s-Graduagdo. Isso esta de acordo com a

3% Algumas das questdes do questionario possibilitavam a escolha de mais de uma opcio. Era o caso desta questio.
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proposta de Freire de que a construgdo da profissionalidade seja realizada em um movimento

ativo do educando:

[...] nas condigdes de verdadeira aprendizagem os educandos vao se
transformando em reais sujeitos da construgdo ¢ da reconstrugdo do saber
ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo (FREIRE,
1998, p 29).

Em relacdo a formagao para a DES, E2 entende que esta deveria ocorrer em diferentes
espacos. Mas destaca que, em seu caso, particular isso se deu na pds-graduagdo, realizada na

area de ensino de ciéncias:

Minha experiéncia, boa parte do conhecimento que eu utilizo para ensinar ¢
para transpor, vem do meu conhecimento na area da pds-graduacdo. [...] e,
olhando pra minha trajetoria, eu aprendi, tanto do ponto de vista tedrico e
pratico, a ser professor de ES no programa de P6s-Graduagio. [...] foi 14 que
eu tive a experiéncia do Estagio [...] e também dos aspectos tedricos que eu
ensino hoje, saberes docentes e por ai vai (E2).

E2 tem clareza que tem formacgdo diferenciada devido a ter cursado a pos-graduagao
em area de ensino, diferentemente de docentes que realizaram suas pds-graduacdes em areas
especificas de Quimica, Fisica, Biologia e Matematica, as quais, via de regra, ndo ofertam
formagdo consistente para a docéncia, sendo o foco destes programas no contetido especifico
de cada area. Ter formacao especifica na area de ensino deveria ser, em tese, um diferencial na
atuacdo docente destes profissionais.

Numa anélise inicial a partir dos questionarios foi possivel perceber que os docentes
privilegiam a formacao académica formal em detrimento de outros espagos com potencialidade
de contribuir com a constru¢do da profissionalidade docente e que sdo ainda pouco pensados
ou entendidos como espagos de (auto)formacdo, a exemplo de formacao e atuacdo artistico-
-cultural, participagdo em esportes coletivos, atuagdo politica e lideranga na comunidade ou em
grupos especificos e inimeras outras possibilidades de atuag¢do social. No quesito formagao
formal, a formagdo continuada foi apresentada como importante, por todos os participantes do
estudo preliminar e da pesquisa, sendo destacada a necessidade de melhor politica de incentivo
a pos-graduacao, acompanhamento mais proéximo do professor iniciante, maior disponibilidade
de recursos e incentivos para a participagdo em eventos € uma formagao organizada a partir das
dificuldades enfrentadas no cotidiano das praticas docentes, que possibilite envolver todos os

docentes, com carga horaria inclusa no PSAD. Ainda que as formagdes sugeridas abarquem



153

temas emergentes das dificuldades no desenvolvimento da docéncia no ES, elas foram pensadas
em momentos especificos para a formacao continuada e ndo como uma atividade sistematizada
de formacgao docente.

Os trés docentes entrevistados vivenciaram outras experiéncias profissionais
anteriores a docéncia. Essas experiéncias variadas incluiram movimentos sociais e religiosos, a
exemplo de Pastoral da Juventude. As atividades desenvolvidas no comércio, além da musica
e da gastronomia também aparecem no desenvolvimento profissional destes docentes. Os
entrevistados percebem estas atividades profissionais relatadas mais como atividades de
manuten¢do da existéncia, ndo como possiveis influéncias em sua profissionalidade docente.
Isso parece indicar que as atividades formais de formagao sdo supervalorizadas, em detrimento
das outras atividades formativas.

Oda (2012) sistematiza a formagao docente como constituida em diferentes instancias,
sendo estas formais, informais e nao-formais, e defende que estas experiéncias sdo
determinantes na constru¢do do perfil profissional docente. Extrapola seus estudos para além
dos aspectos formais de aprendizagem para a docéncia e afirma que os aspectos ndo formais da
profissionalizacao docente possuem grande influéncia na construcao da profissionalidade deles.
Em relagdo as aprendizagens informais, o autor analisa o papel das interagdes com os colegas
de profissdo, como também, o envolvimento dos docentes em atividades ndo relacionadas a

profissao, como:

[...] outras atividades ndo-académicas desenvolvidas pelo docente, como as
desportivas; as politicas, em sindicatos, associagdes ¢ conselhos; ¢ as artistico-
culturais, ligadas ao cinema e outros meios audiovisuais, ao teatro e a musica.
Dados sobre o papel atribuido pelos docentes a elementos como a familia, os
amigos, a vocacdo e o entusiasmo também serdo apresentados (ODA, 2012,
p. 149).

Compartilho da compreensao de Oda (2012) de que a constituicao da profissionalidade
docente acontece em decorréncia de todas as vivéncias formais, informais e ndo formais de
aprendizagens, nas interagoes estabelecidas em sua vida pessoal e profissional. No entanto,
ainda que considere este aspecto muito importante na constitui¢cao da profissionalidade docente,
ele ndo sera aprofundado neste estudo.

No tocante a formagdo profissional dos docentes universitarios, Oda (2012, p. 72)
sustenta que os déficits de formacao fazem com que esses professores concebam “de modo
fragmentado as agdes de ensinar, aprender, pesquisar e avaliar”. Na formagao “descuidada”, no

dizer de Bazzo (2007) acaba por causar insuficiéncias no desenvolvimento profissional e na
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atividade docente. Na critica que faz a essa formacgao, Oda traca um panorama de suas mas

consequéncias:

Professores inseguros, pelo desconhecimento dos saberes educacionais,
acabam adquirindo uma conotagdo negativa dos conhecimentos pedagdgicos,
assumindo posturas tradicionais em suas atividades docentes (SILVA;
SCHNETZLER, 2005). Tais atividades sdo marcadas [...] pela descontextuali-
zacao de conteudos e praticas (VEIGA et al., 2004); por terem o docente como
centro dos processos de ensino-aprendizagem (MASETTO, 2003) e pelo
modelo de transmissao-recepcao (PACHANE, 2003; BAZZO0, 2007). Ainda
que hegemonicas, praticas diferenciadas, de um modo ou de outro, de forma
sistémica ou pontual, apontadas também em outros estudos, distanciam-se do
modelo hegemoénico (BAIN, 2004; SILVA; SCHNETZLER, 2001; CUNHA,
2005) (ODA, 2012, p. 84, grifos no original).

Hoffmann (2016) defende que o proprio processo de formar professores contribui com
a (auto)formacdo do DES, principalmente em atividades que promovam a intercoletividade, a
exemplo dos projetos integradores e das praticas como componentes curriculares. Na
licenciatura em Sao José, destaco ainda os componentes curriculares relacionados ao estagio
supervisionado, que t€ém como caracteristica particular serem acompanhados por docente da
area especifica de Quimica e docente da area especifica de Educagao, além da supervisao do
professor de Quimica da escola de EB. Arrisco-me a dizer que, se esse espaco do didlogo entre
duas areas distintas for bem aproveitado, podera constituir um rico espago de (auto)formagao
do docente formador de professores.

No contexto estudado, ainda que todos os docentes sejam mestres ou doutores em suas
areas, estes avaliam que nao receberam formacao suficiente para a docéncia em sua trajetoria
de formacao profissional e percebem uma lacuna ainda a ser preenchida, o que foi expresso
tanto ao responderem ao questionario quanto nas entrevistas. Oliveira (2016, p. 5) ao analisar
o trabalho docente realizado na verticalizacdo da educagao realizada no Instituto Federal de
Brasilia, aponta como um grande desafio ainda a ser superado a caréncia de formagao: “A nao
formagao docente apareceu marcadamente como um dos elementos que dificultam a integracao
da educacdo basica a superior”.

No estudo preliminar, a partir dos questionarios, os docentes ndo apontam a
possibilidade de formagao no proprio espago de trabalho, no exercicio coletivo da formacao de
docentes para a educacdo bdasica, na intercoletividade, a qual, segundo Hoffmann (2016),
apresenta grande potencial formativo. Neste estudo, como também ja demostrado por Oda
(2012), os aspectos formais da formagdo sdo mais valorizados pelos docentes, ndo sendo

mencionadas em nenhum momento as atividades sociais como também espacos de formagao.
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Os projetos de pesquisa também constituem espago/tempo de (auto)formagdo do
docente. Mas os entrevistados apontam para as poucas pesquisas desenvolvidas, ainda que os
PCCs dos cursos tenham um enfoque no “educar pela pesquisa”. Segundo E3, as poucas
pesquisas que vém desenvolvendo sdo de carater bibliografico e ndo estio atreladas a formacao
de professores. No entanto, uma de suas pesquisas analisa dados sobre a docéncia® o que parece
ndo estar destoante da pesquisa em formagao docente. Ao mesmo tempo, o docente salienta as
condigdes favoraveis ao desenvolvimento de projetos de pesquisas no IFSC, a exemplo da
destinacdo de carga horaria no PSAD. Destaca também que esta orientando trabalhos de TCC
e monografias que caminham na mesma linha de sua pesquisa. Vale destacar que esse docente

aprovou o projeto de pesquisa em edital do IFSC e conta com bolsista da graduagao.

[...] quando eu cheguei tinha pouca [pesquisa], a carga horaria baixa. Ai eu
tinha que pensar em outras coisas. Havia editais para pesquisa, inclusive de
iniciacdo cientifica. (...) porque a gente tinha a op¢do de preencher a carga
horaria com projetos (...) eu sempre tive algum projeto (...) em andamento,
sempre tive aluno bolsista (E3).

El relata concentrar suas atividades em ensino e administra¢ao, nao se envolvendo, no
momento, com a pesquisa e extensdo. E2, quando questionado se desenvolve pesquisa ou

extensao afirma que:

Atividade de pesquisa eu costumo. Esse semestre por exemplo, eu to
trabalhando com duas, trés alunas [...] e também, a gente viu também que €
interessante do ponto de vista pedagogico que os alunos construam também
esse [...], a partir da pesquisa como principio educativo (E2).

Assim, embora o PPC defenda a educagado pela pesquisa, na pratica, os docentes ainda
encontram dificuldades em sua implementacao. Nas entrevistas, foi possivel perceber, por parte
de alguns professores, 0 movimento de incentivo a pesquisa associada as atividades de ensino,
sejam elas na sala de aula, nos estagios supervisionados ou em programas especiais de formagao
de professores. Esse movimento se aproxima da defesa de Freire de que ensinar exige pesquisa,

curiosidade epistemoldgica:

Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. [...] Pesquiso para
constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso
para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade.
[...] Fala-se hoje, com insisténcia, no professor pesquisador. No meu entender

35 Oferecer mais detalhes sobre a pesquisa poderia levar a identificagdo do docente entrevistado.
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o que ha de pesquisador no professor ndo é uma qualidade ou uma forma de
ser ou de atuar que se acrescente a de ensinar. Faz parte da natureza da pratica
docente a indagagdo, a busca, a pesquisa. O de que se precisa € que, em sua
formagdo permanente, o professor se perceba e se assuma, porque professor
como pesquisador (FREIRE, 1998, p. 32).

A opgao pela pesquisa em curso de formagao de professores ¢ condigdo essencial, sem
a qual a formagdo docente oportunizada neste espaco deixard lacunas no desenvolvimento da
profissionalidade deste futuro docente. Entretanto Franco destaca que essa opg¢ao pela pesquisa

ndo ¢ enraizada no nosso ES:

Realco esta questdo para reafirmar que, historicamente, a pratica docente
esteve organizada a partir de pressupostos tecnicistas. Nessa perspectiva, a
pesquisa ndo era um componente essencial a estruturar essa pratica. Portanto,
¢ compreensivel que falar de ineréncia da pesquisa a pratica docente ndo seja
algo tdo natural ou mesmo consensual (FRANCO, 2012, p.111-112).

Quanto a extensdo, segundo os nossos entrevistados, ela acontece mais ligada as

praticas de estagios, como relata E2:

Noés desenvolvemos uma atividade de extensdo no [...], onde a gente
trabalha com espacgos de educaciio nao formais, [...] a gente considera o
espaco pedagdgico [...] a gente tenta, junto com os alunos de Licenciatura,
geralmente os alunos de estagio, a gente tenta trabalhar com os alunos uma
sequéncia didatica, que se constitui em uma tarde com essas criangas, que
envolva a ludicidade ¢ o ensino de alimentacdo saudavel utilizando de
conhecimentos da Quimica, como carboidratos e por ai vai (E2, grifos nossos).

Parece possivel afirmar que a triade ensino, pesquisa ¢ extensao se materializa na
formacao dos professores de Ciéncias e Quimica, principalmente, nos componentes curriculares
que desenvolvem praticas, sejam elas estagios ou PCC. Conforme mencionado anteriormente,
o PPC dos cursos estimula o ensino pela pesquisa, que talvez, possa ser um fator influenciador
das pesquisas desenvolvidas por estes docentes com seus licenciandos, em sua maioria atreladas
aos componentes curriculares que lecionam. Assim, a atual licenciatura esta em sintonia com a
Resolucdo n°® 2 de 1° de julho de 2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formag¢ao pedagdgica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagdo continuada, ainda que os PPCs
dos cursos tenham sido elaborados em periodo anterior a essas diretrizes.

Novas Diretrizes para formagao de professores foram publicadas em 2019, e o IFSC

publicou uma portaria que institui a curricularizagdo da extensao. Mas, considerando que a
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coleta de dados foi realizada anteriormente a estas novas publicacdes, ndo as analiso neste

trabalho.

4.3 A IMPLANTACAO DA LICENCIATURA NO IFSC - CAMPUS SAO JOSE

Conforme ja desenvolvido no inicio deste trabalho, o IFSC ¢ uma instituicdo
Multicampus, e a implantacdo da licenciatura, no ano de 2009, ocorreu em trés destes Campus,
Ararangud, Jaragua do Sul e Sao José. Ainda que com quase um século de tradi¢do na EPT, o
IFSC nao atuava na formacao de professores, portanto os docentes estavam diante de um novo
desafio. Assim, foi importante compreender o significado deste novo desafio, que os entdo
docentes de IFSC irdo enfrentar, de formar professores para a EB. E3 lembra que houve um
esforco da pro-reitora de Ensino para a implantagao da licenciatura no IFSC, especialmente em
Sdo José. Na ocasido, houve muita resisténcia, principalmente do grupo de professores de
Fisica, sendo o grupo de professores de Quimica os mais simpaticos a possibilidade de se
oferecer uma licenciatura no campus. No entanto, seria necessario contratar mais professores,
€ 1SS0 gerava inseguranga e receio no grupo. E3 foi um dos professores que se mostrou receptivo

a proposta:

Entdo para mim era tudo novo. Quando eu ingressei aqui, eu tinha a
experiéncia de trabalhar com Ensino Médio, ha 10 anos ja trabalhando nas
escolas estaduais. (...) Entdo, de alguma maneira, eu ja estava interessado em
trabalhar com ensino superior. Mas eu ndo estava muito atento ainda as
questdes de formagao de professores. Entao, ndo tive dificuldade em aderir a
proposta (E3).

Salvo algumas vozes destoantes, os docentes do Campus Sao José aprovam esta oferta,

conforme mostram os depoimentos a seguir:

Foi um desafio. A gente saiu um pouco daquela... para muitos professores que
estavam aqui também a mais tempo... sair um pouco da zona de conforto ¢
tentar verticalizar um pouco a oferta (E3).

Eu saliento a importancia da Licenciatura no Instituto Federal, justamente pela
aproximacao que ela tem com as oportunidades praticas do ensino, (...) quando
se procura a articulagdo entre formacdo inicial ¢ continuada, onde vocé
procura uma interagdo entre as instituicdes de ensino superior e redes de
ensino, onde vocé procura um curriculo de licenciatura que seja articulado
entre teoria e pratica que tu tenha momentos de inser¢ao na escola, momentos
de inser¢ao e momentos de, digamos, momentos de teorizagao nas proprias
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disciplinas desse curso. Um IF, no minimo, ¢ um espaco interessante de
estudar essas propostas, no minimo (E2).

O docente entrevistado destaca a facilidade da articulagdo teoria e pratica, visto que,
dentro do proprio instituto € ofertado a educagao basica, o que facilita a inser¢ao dos licenciados
nas atividades pedagogicas relacionadas ao EM e a EPT, ao mesmo tempo em que os docentes
atuam nestes diferentes niveis de ensino. A defesa em prol das licenciaturas nos IFs ¢ salientada
por Verdum (2015), em sua tese de doutoramento, em que busca compreender a formagao
inicial de professores para educagdo basica no contexto dos IFs, a partir do IFRS. Verdum

defende que a verticalizagdo podera potencializar propostas inovadoras de formagao docente:

IFs com estrutura verticalizada de ensino, aliada a triade ensino, pesquisa ¢
extensdo, podem ser um meio proficuo para a formagdo dos docentes, se
concebidas e planejadas agdes estratégicas que considerem as caracteristicas
das suas licenciaturas e do seu contexto institucional (VERDUM, 2015, p. 7).

E2 argumenta que os IFs apresentam caracteristicas proprias que favorecem a
formagdo de professores e destaca uma década desta formacgdo e seus resultados positivos.
Salienta que, apesar da ndo tradi¢do de formacao nesta area, ¢ possivel constatar bons resultados

cm relag:ﬁo a0s S€uS €gressos:

Nos fizemos ai esse ano [2019] 10 anos dos cursos de Licenciatura no IFSC
Campus Sdo José. [...] pelo que a gente conversa sobre nossos egressos ¢
gratificante tanto profissionalmente quanto pessoalmente. [...] fico bem
satisfeito, porque, as vezes, eu encontro alunos dentro da propria escola. A
gente ja foi em campo de estagio e nosso aluno estava l4 naquela escola. As
vezes, eu encontro algum aluno na rua e ele fala que passou num programa de
pos-graduagdo. Entdo, a gente vé€ a permanéncia desses egressos na area da
educacdo. Entdo, isso, frente ao cenario de uma desvalorizagdo do professor,
¢ importante (E2).

Os docentes destacam ainda o acompanhamento individual e proximo realizado pelos
docentes formadores de professores quando das dificuldades enfrentadas pelos licenciandos, o

que, segundo os entrevistados, ndo ¢ muito comum encontrar em IES.

[...] porque muitas vezes sdo alunos que, se nao tivesse as condi¢des que, nao
vou dizer o Instituto, mas pelo menos o nosso Campus proporciona, sempre
uma conversa, um contato, tentar entender qual ¢ a realidade daquele aluno
[...]. Entdo, esse processo de “Nao, vamos conversar, o que que ta
acontecendo” e entender essa aproximacgdo que a gente faz € um trabalho
diferenciado. (E2).
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O acompanhamento do pedagogo e do professor com formagao no ensino de
quimica, eu acho que eles tém muita oportunidade ali de corrigir, novas ideias,
producdo de material didatico. Eu os vejo fazendo muita coisa legal,
portfolio... (E1).

E, uma das coisas que a gente teve que logo enfrentar, foi a coisa da evasdo
dos alunos, a baixa procura pelo curso, entdo a gente tinha sempre a
preocupacao de divulgar o curso, ¢ a gente enfrenta aqui a concorréncia da
UFSC, da UDESC (...) nao é como outras cidades onde ele [IFSC] ¢ unico,
entdo vai ter essa demanda natural (E3).

Os docentes destacam um trabalho de acompanhamento para evitar a evasdo e
retencdo, o qual, embora muito importante, ndo serd discutido neste estudo. A baixa procura
por cursos de licenciatura serd tratada um pouco mais a frente. A oferta de outro curso de
Licenciatura em Quimica em universidade publica na regido da grande Floriandpolis € anterior
a oferta no IFSC-SJ. Talvez essa oferta ja existente devesse ter sido mais analisada e levada em
conta por ocasido da construcdo das licenciaturas no IFSC, uma vez que era meta do Ministério
da Educagdo a regionalizagdo e descentralizagdo da oferta de cursos de formacao de professores
no Estado. Mas, vale lembrar que o IFSC-Sao José, na primeira versao da licenciatura, oferecia
uma turma no noturno e outra no vespertino, com entrada alternada, de forma que o aluno do
noturno que reprovava em uma disciplina, poderia cursid-la no semestre seguinte a tarde e
vice-versa. A partir da reformulacdo do PPC em 2014, a oferta a Licenciatura em Quimica ficou
restrita ao periodo noturno, o que constitui um importante diferencial, por beneficiar alunos
trabalhadores, que constituem na maioria do publico que procura pelo curso.

Ainda neste sentido, em relagdo a oferta das licenciaturas nos IFs, destaco como ponto
favoréavel a descentralizagdo e interiorizagao da formagao de professores, especialmente no que
diz respeito aos cAmpus Ararangud e Jaragud do Sul. Como pontos negativos, o reduzido
referencial pedagogico e epistemologico ofertado aos licenciandos, devido ao reduzido nimero
de docentes por area em cada Campus, o que limitaria as possibilidades de olhares e
compreensdes do processo educativo desenvolvidos por estes professores na EB. Esse problema
¢ minimizado em instituigdes de ensino que ofertam varios cursos de licenciatura, como as
universidades federais. Porém, mesmo considerada essa limita¢ao, entendo que a formagao de
professores nos IFs tenha sido um grande ganho para a educagdo e a populagdo brasileira.

E3 faz um comparativo entre a condigdes de trabalho na rede estadual de educagao e
na rede federal, comentando o quanto estava maravilhado com as condi¢des de trabalho no

IFSC por ocasido da implantagdo das licenciaturas em 2009. Destaca que o desafio de formar



160

professores aconteceu nesse momento de empolgagao com seu novo ambiente de trabalho, visto

que era recém-ingresso no [FSC.

Entao, para mim era tudo novidade aqui, eu vinha de [uma realidade] de muito
mais precariza¢do da educacdo, que eram as estaduais [...], entdo [aqui] as
condi¢oes de trabalho sdo bem melhores. Entao, eu estava vivendo toda essa
alegria a0 mesmo tempo (risos), ¢ ai quando veio a Licenciatura... ai foi nesse
mesmo embalo, assim, sabe? Nao achei que ia ser dificil trabalhar com a
Licenciatura, mas tentando aproximar das questdes do ensino de Quimica,

entdo isso para mim era novidade. Uma certa inseguranga surgiu nesse aspecto
(E3).

Neste depoimento, ¢ possivel perceber que o docente tem consciéncia da necessidade
da aproximagdo das areas, que a docéncia na licenciatura, voltada a formagdo de professores,
exigiria muito mais do que trabalhar o seu componente curricular. E3 entendeu que precisaria
sair de sua zona de conforto, do seu ja conhecido trabalho no EM. Identificou uma complicag¢ao
no desafio de dialogar com outras areas do conhecimento para melhor desenvolver o trabalho
docente no contexto de um curso voltado a formagdo de professores da EB. Em outros
momentos de sua fala, foi possivel identificar que ainda busca solugdes para os desafios na
formacao de professores.

Este momento de identificacdo de uma complicacdo, de um potencial desconforto do
professor da EB e da EPT, ao se deparar com a necessidade de um novo fazer docente na

formagdo de professores, ¢ assim explicitado por Vieira, Aratjo e Slongo (2020):

Contudo, essa tendéncia a persisténcia aos poucos vai sendo abalada diante do
surgimento de novos problemas que ja ndo sao respondidos pelo pensamento
vigente, caracterizando o surgimento das excegdes ou complica¢des. Estas
levam a perda do ver formativo, estruturante do EP, o que, indicando a quebra
do “feitico” da harmonia das ilusdes e numero de excegOes, ultrapassa as
regularidades. Ocorre, entdo, a exaustdo do EP e a intensificacao do dialogo
intercoletivo. Esse periodo de instabilidade, de grande agitagdo e confronto de
ideias acaba por levar a transformagdo do EP vigente (VIEIRA; ARAUJO;
SLONGQO, 2020, p. 11).

Ou seja, o professor, ao realizar interlocugdes com docentes de outras areas, acaba
transformando suas praticas e ja ndo serd mais o mesmo professor também la no ensino médio.
Ao serem desafiados a atuar no ensino superior formando professores, os docentes que
atuavam no EM necessitaram dialogar com outros sujeitos, com outro objeto do seu fazer
docente. Portanto, transformaram o seu perfil de docéncia e, consequentemente, suas ideias,

conhecimentos e praticas que contribuiram com a sua profissionalizacdo docente.
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4.3.1 A formacgio docente para a implanta¢io da licenciatura

A implantagdo da licenciatura e consequente constru¢do do PPC, conforme ja
apresentado no capitulo 3 e inicio deste subcapitulo, deu-se em um movimento de
convencimento dos docentes, por parte da Pro-Reitoria de Ensino, da possibilidade de ofertar
formacao de professores, quando da imposicao legal desta oferta. A PROEN organizou
atividades de constru¢do do PCC com apoio externo e interno, envolvendo os trés campus que
ofertariam a licenciatura naquele momento. Entre outras atividades, houve vérios
encontros/oficinas de estudos e construcdo do PPC. Assim, parte dos docentes gestaram a
proposta da licenciatura, o que, segundo a literatura, consiste em fator de envolvimento e
compromisso com o desenvolvimento da proposta.

No estudo preliminar foi possivel identificar alguns docentes que vivenciaram este
momento e o consideraram bastante significativo como momento de aprendizados e de
engajamento com a proposta. E3 foi o Uinico docente entrevistado que participou da constru¢ao
do curso e entende que a participagao das atividades envolvendo a construgao do PPC foi uma
vivéncia muito produtiva, com momentos singulares de discussoes sobre docéncia e formagao
de professores. Acredita ainda ter sido relativamente tranquila a implantacdo das licenciaturas,
pois a instituicdo ja dispunha, em seu quadro, de docentes com titulagdo de mestres e doutores,

muitos na area da educacao.

Entédo, para mim era bastante enriquecedor, primeiro para conhecer melhor o
instituto, que eu era novo na institui¢do, e poder participar da construgdo de
um curso. Acho que isso foi uma coisa que eu nunca tinha... participado.
Pensar desde ementa de disciplina, ir atras de bibliografia, tudo isso foi feito,
eu diria com tempo, sem a coisa de ter que ser as pressas. Tinha uma equipe
interessada, que abragou a causa. Entdo, foi um processo bem interessante,
tanto aqui, quanto na parceria com outros campus [...]. Entdo, a gente tinha
quase todo més, alguma atividade desse grupo, que estava pensando o curso
(E3).

A criagdo do curso de licenciatura, algo novo para o IFSC, foi vivenciada de forma a
se inspirar em modelos ja implantados, tanto no quesito de questdes que necessitavam de
mudancas, a exemplo do modelo 3 + 1, quanto de possiveis manutencdes de aspectos ja
existentes nos cursos em andamento em diversas IES. Parece importante destacar que, ainda
que tenha ocorrido um processo de “inspiragdo” a partir de propostas ja existentes, o IFSC
inovou ao realizar um processo de formagdo docente para a criagdo/construcdo do PPC,

conforme descrito no capitulo 3.
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Assim, busquei, por meio do questionario, apreender qual o significado desta vivéncia
tanto para o docente participante do estudo preliminar quanto para os docentes entrevistados.
No depoimento do docente participante de estudo preliminar, foi possivel identificar que estes
encontros visavam a proporcionar uma formag¢ao pedagogica para os docentes envolvidos com
a implantagdo das licenciaturas e, a0 mesmo tempo, para o processo de constru¢ao do PPC da
Licenciatura em Ciéncias da Natureza com Habilitacdo em Quimica ou Fisica. Os docentes que
vivenciaram esta experiéncia apontam como uma dindmica muito produtiva e rica em
aprendizado.

A assessoria externa, realizada em forma de oficinas, contou com a participagdo de
varios convidados palestrantes e dos professores dos campus Jaragua do Sul, Sdo José e
Ararangud. Foi fundamental para pensar a formagdo de professores, a DES e a constru¢ao do
curso de licenciatura. As visitas realizadas em outras institui¢des com historico de formacgao
em licenciaturas foram fontes de pesquisa e respaldo em suas experiéncias e curriculos. Outros
docentes ingressaram ja com o curso de licenciatura em andamento, ndo vivenciando este
processo de construcao do PPC da licenciatura.

Consta da documentacao de criagdo das licenciaturas e, dos dados obtidos no estudo
preliminar e das entrevistas, que houve uma dindmica de participacdo e construgdo envolvendo
os trés campus. Estes encontros ocorriam em média a cada 15 dias no campus Sdo José. A
logistica institucional consistiu em deslocar os docentes e técnicos em assuntos educacionais
dos outros campus para Sdo José. Mas, por vezes, os encontros aconteciam também por
videoconferéncia (IFSC-SAO JOSE, 2009). Segundo E3, esta dindmica de encontros e estudos
foi fundamental para a implantagdo das licenciaturas, tanto na constru¢do do PPC quanto na

formacao dos futuros DES formadores de professores:

(...) depois criamos o Pré-Licenciatura®®, quando comegou o curso mesmo. A
ideia era ter um curso preparatorio para os alunos, e eu participei disso. Foi
uma experiéncia boa também. Que era uma coisa que a gente trabalhava
sempre mais de um professor, €, como eu sou da [omitido o nome da disciplina
para ndo identificar o docente entrevistado], eu trabalhei com os professores
de Fisica na época. Entao aprendia também com os outros professores (...). Ai
tinha o professor [nome omitido], que a gente tinha uma oficina juntos.
Aprendi muito sobre Fisica nessa época (E3).

36 A Pré-Licenciatura foi um evento dirigido aos pré-candidatos ao curso para dar visibilidade a nova oferta e
acontecia aos sabados, em um periodo anterior ao primeiro edital de inscri¢do no processo seletivo para as vagas
no curso.
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Considerando que a implantagao das licenciaturas foi uma imposic¢ao legal quando da
criagdo dos IFs, busco compreender como foi o ingresso destes docentes na fun¢do de formar
professores. Quando questionado sobre a atuacdo docente na licenciatura no IFSC, E3
respondeu ter sido opg¢do sua. J4 El ingressou no IFSC no momento da implantagdo da
licenciatura e precisou atuar nos dois niveis neste momento. Ressalta que foi a primeira vez que
atuou no ES. E2, por sua vez, ingressou com a licenciatura ja em andamento e vivenciando a
mudanca em seu PPC, pela transformacdo do curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza
para Licenciatura em Quimica. E2 considerou como muito positiva para o curso essa mudanga,
que serd analisada mais a frente, a partir da visdo dos participantes da pesquisa.

Considerando que, para alguns docentes, atuar na formagao de professores, foi uma
escolha livre e, para outros, uma situagdo ja dada, entendo ser importante compreender qual o
significado, para estes docentes, da oferta das licenciaturas no IFSC. Questionados sobre se
identificaram “desafios, limites e dificuldades em sua atuacdo profissional no ensino superior,
mas especificamente na licenciatura”, eles apontam como principais problemas a baixa procura
por cursos de licenciaturas e o alto indice de evasdo. Tais problemas estao presentes nao s6 nos
cursos de licenciatura dos IFs. A literatura tem destacado a baixa procura por cursos de
formagdo para a docéncia, considerada area profissional de pouco status e que pouco atrai os
jovens (SA; SANTOS, 2011; SANTOS, 2014; SANTOS, 2015; REISDOEFER; GESSINGER;
LIMA, 2017).

Nao foi considerado inconveniente, para os docentes entrevistados, o fato de o IFSC
ndo ter tradicdo em formacdo de professores. Parece que este aspecto ndao foi ainda
problematizado pelos docentes entrevistados e, portanto, ndo constitui uma complicacdo, no

sentido atribuido por Fleck.

4.3.2 A implantacio da licenciatura: os desafios e as possibilidades deste
caminhar...

A epistemologia contemporanea apresenta as dificuldades, as limitagcdes e os
problemas ndo solucionados como impulsionadores do desenvolvimento do conhecimento
(FREIRE, 1987, FLECK, 2010). Assim, busco compreender quais os niveis de percep¢ao das
possibilidades e limites da atuagdo dos docentes na formacao de professores do IFSC - Campus
Sao José. Ao serem questionados sobre isso, inicialmente os docentes apresentam os limites
relacionados as questdes institucionais e organizacionais, tais como; 1) acervo bibliografico

reduzido, 2) insuficiente estrutura fisica, 3) reduzido numero de docentes, que acarreta em
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reduzidos referenciais epistemologicos, pedagdgicos e filosoficos na formagao dos licenciandos
e que implica a necessidade de assumir maior numero de diferentes disciplinas, acarretando
maior exigéncia de formacdo/dominio em diferentes areas de trabalho.

Assim, ¢ possivel identificar que a compreensdo dos limites da implantacdo da
licenciatura estd relacionada a questdes de infraestrutura e ambientais da instituigdo. Os
docentes mencionaram ainda problemas relacionados a caréncias dos académicos e deficiéncias
da EB. Nao houve, por parte dos docentes, referéncia a limitagdes pessoais relacionadas a suas
formagdes profissional. E3 descreve o movimento dos docentes no sentido de encorajar e dar

seguranga aos demais para a implantacdo da licenciatura no Campus-SJ:

Era muito o fato de todo mundo ali ser inexperiente. Ninguém tinha sido
professor de universidade ainda. Muitos professores mais antigos, eles nos
passavam seguranca, no sentido de que eles eram bons professores, que eles
ja tinham muitos anos de Instituto, ja eram doutores, [tinham] pds-doutorado
e tal. Passavam muita seguranga nesse aspecto. Mas, por outro lado, eles
também nunca tinham sido professores da graduagdo. Entdo, era uma
inseguranga que a gente tinha na época. Mas o grupo muito fortalecido, o
grupo muito com vontade. E eu acho que a gente pegou também uma época
boa, para os institutos, de coisa do plano de carreira, que recém tinha sido
conquistado. Entdo, o pessoal vivia um momento de sonhar bastante (E3).

O periodo de implantacdo das licenciaturas nos IFs foi também um periodo de
expansdo da RFEPCT, com criagdo de novos IFs e de novos campus nos IFs ja consolidados.
Instituiu-se o novo plano de cargos e saldrios dos professores da EBTT e dos demais servidores
técnicos em educagdo, o que configurou uma grande conquista para a Educacao Publica Federal
e seus profissionais. Esta presente na fala dos participantes desta pesquisa o clima inicial de
otimismo frente a boa disponibilidade de recursos para a implantacao de novos cursos nos IFs
e para (auto)formacgao dos docentes, que foi seguido do periodo, que perdura até nossos dias,
de cortes brutais nas verbas destinadas a educagdo. Veja-se, por exemplo, o que diz E3,
referindo-se a pro-licenciatura e aos eventos de avaliacdo de cursos: “Eu acho que sdo etapas
importantes, que tem a ver com aquele momento em que a gente tinha verba para deslocar
alunos, para contratar palestrante. Tudo isso se perdeu”. Mesmo as possibilidades de trabalho
mais integrado entre as diferentes licenciaturas do IFSC acabaram por ser reduzidas.

Embora percebam dificuldades na oferta do curso de licenciatura atualmente, a
avaliacao dos docentes em relagdo ao movimento em torno do processo de construgao do curso

€ que consistiu numa boa experiéncia, muito interessante e produtiva.
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Foi bem importante. Quando eu comecei, eu tinha conhecimento total do curso
que ajudei a construir. Entao ndo foi totalmente assustador. Foi, muito pelo
contrario, uma coisa que a gente fez com gosto, ¢ agora ja fez 10 anos do
curso. O tempo passa muito rapido, mas acho que acertamos. Assim, o proprio
grupo da cultura geral’’ se renovou bastante desde aquela época. Os
professores mais antigos reconhecem isso, porque esse curso acabou trazendo
novos professores, entdo renovou o quadro da institui¢do. Nao so da area de
Quimica, da propria Pedagogia, [porque] teve essa demanda (E3).

Utilizo das categorias de Fleck (2010) para compreender a trajetoria dos professores
como membros de coletivos de pensamento (CP) e portadores de diferentes estilos de
pensamentos (EP). Estes, ao receberem em seu grupo novos professores, estardo também, por
meio da circulagdo intra e intercoletiva de ideias, pensamentos e praticas, quando isso ocorre
de maneira intencional, modificando o proprio EP. Esta mudanga no EP, com a apropriagao de
outras formas de compreensao, pode potencializar a profissionalizacdo dos docentes integrantes
deste coletivo.

El reforca a compreensdo de limites e complicagdes relacionados aos déficits de
contetdo originarios da EB que os atuais académicos apresentam ao ingressarem em um curso

de licenciatura.

Entdo, por se tratar de estar numa Licenciatura em nivel superior, eu meio que
ingressei [na docéncia no ES] pensando que o pessoal ia pegar mais junto [...].
Eu ndo contava com isso, assim, de ter esse problema de tempo, essa falta de
tempo para o pessoal estudar. Eu imaginava que eles fossem mais
independentes por estarem no ES. Acho que esse foi o principal obstaculo
quando eu ingressei no ES (E1).

Embora E1 identifique essa fragilidade dos licenciandos, ndo apresentou opcdes de
superacao desta situacao limite, deste desafio. Parece-me que ainda ndo vislumbra uma solugdo
possivel, que poderd ser considerada, como a mudangas dos conhecimentos e praticas
desenvolvidas na licenciatura. Esse perceber critico para além da aparéncia ¢ chamado por
Freire (1987) como a construcao do “inédito viavel”, ou seja, os sujeitos conseguem perceber
solugdes até entdo despercebidas para a resolugdo das suas complicagdes/problemas, indo além
das situagdes-limite. Para além de encontrar causas e culpados para as problematicas

encontradas, € preciso pensar solug¢des, formas de superar os desafios.

37 O Campos Sdo José é organizado por areas de conhecimento, sendo elas cultura geral, refrigeragdo e
climatizacdo ¢ a area de telecomunicago. A area da cultura geral ¢ formada pelos professores que ministram as
disciplinas que compdem o curriculo do ensino médio.
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Por outro lado, parece-me que essa questdo de fragilidade da EB, que interfere no
aprendizado dos licenciandos, ¢ vivenciada por docentes de varios cursos de licenciaturas, cujos
ingressantes, em muitos casos, optam por cursar as licenciaturas por ser um curso superior
oferecido em instituicdo publica em sua localidade, ndo necessariamente por uma op¢ao
profissional. Isso ¢ destacado por Oliveira (2016) ao falar dos desafios postos aos docentes que

atuam, ao mesmo tempo na EB e no ES.

Nesse contexto, o professor ¢ visto como trabalhador polivalente,
multifuncional, que tem sua produtividade aumentada a partir de metas
estabelecidas externamente. Professores que enfrentam ao mesmo tempo as
situagdes e os problemas do magistério superior ¢ a docéncia na educacéo
bésica, lidam com uma diversidade de ptblico e alunos provenientes da classe
trabalhadora que vao de adolescentes a adultos, idosos; pessoas em situacao
de vulnerabilidade social e portadores de necessidades especiais em uma
estrutura escolar enxuta (OLIVEIRA, 2016, p.137-138).

Minha atuacdo de dez anos na docéncia, em quatro cursos de licenciatura, em trés
campus de distintas instituigdes — [FC e I[FSC — mostra que recebemos tanto alunos ja graduados
e mesmo poés-graduados stritu sensu, que buscam outra gradua¢do ou a licenciatura, como
alunos que cursaram a EB na modalidade EJA e aqueles que estdo ha muitos anos distantes dos
bancos escolares. Essa diversidade na turma exige estratégias de trabalho docente muito
diversificadas e uma maior atengdo na preparacdo das aulas e acompanhamento destes
licenciandos. H4 demandas especificas para as praticas docentes nestas licenciaturas que,
provavelmente, sdo menos frequentes em cursos de graduagdo de outras areas profissionais.

A verticalizacao do ensino impde aos professores dos IFs maior polivaléncia, uma vez
que precisam dedicar-se as especificidades do processo de ensino e de aprendizagem da EB, ao
mesmo tempo em que tém que lidar com as demandas de ensino, pesquisa e extensdo proprias
do ES. Frequentemente o docente ainda desempenha atividades administrativas que lhe
requerem conhecimentos nao contemplados em sua formacgao profissional.

Oliveira e Cruz (2017) salientam as implica¢des que traz para o trabalho docente essa
nova institucionalidade dos IFs, que ndo sdo mais as antigas escolas técnicas e tampouco

universidades:

A polivaléncia supde multiplos saberes e a capacidade de “(...) transitar com
propriedade em diferentes areas” (LIMA, 2007 apud CRUZ e NETO, 2012,
p- 386). O conceito de polivaléncia vai de encontro ao trabalhador
especializado, pois o trabalhador polivalente realiza atividade néao
padronizada, dificultando sua mensuracdo, por isso € preciso envolver a
subjetividade desse trabalhador para que ele possa desenvolver seu trabalho
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intelectual. (AMORIM, 2014). Assim, polivaléncia por nivel de ensino
exigiria certa plasticidade (FARIAS, 1998) do docente, tornando o professor
do IF em trabalhador polivalente. Nao se trata mais do professor especialista
em educagdo profissional ou ensino superior, mas aquele que teria dominio
amplo de conhecimentos e estaria pronto a lidar com todas as areas de
abrangéncia da mesma institui¢do, além de ser flexivel, adaptavel, produtivo,
otimizado, que vai se formando e constituindo sua docéncia no trabalho para
atender a uma logica de reforma e expansdo da educagio superior, profissional
e tecnologica de menor custo para o governo (OLIVEIRA; CRUZ, 2017,
p. 652).

As caracteristicas apontadas por Oliveira e Cruz (2017) nao fazem parte das a¢des de
formagdo dos professores. Assim, possivelmente se esta a cobrar dos docentes atuantes nos IFs
habilidades que eles ndo desenvolveram em sua formagdo e profissionalizagdo. Além da
intensificacdo do trabalho docente, que sera abordada mais a frente, as autoras alertam para

certa falta de identidade deste docente que desenvolve seu oficio entre a EB e o ES:

A analise documental de editais de concursos realizados na Regido
Centro-Oeste no periodo de 2008 a 2012 por Cruz e Vital revelou que ha
deficiéncias no estabelecimento do perfil do professor que ira trabalhar nos
IF's visto que, em decorréncia da verticalizacdo “(...) na verdade esse professor
esta situado na fronteira entre ser professor da educacao basica e ser professor
do ensino superior” (2014, p. 44). [...] A analise dos editais reforca ainda a
contrata¢ao de um perfil de professor para o ensino superior. [...] nos tltimos
editais entre 2010 e 2012 foram sendo delineados nas provas de titulos
critérios que se aproximariam a defini¢ao de um perfil de pesquisador muito
semelhante ao professor do magistério superior, o que também se justifica pela
nova natureza administrativa dos institutos em serem autarquias de ensino
superior. (CRUZ; VITAL, 2014, p. 44). Por se tratar de uma institui¢cdo
verticalizada, ha incertezas sobre que tipo de professor poderia trabalhar no
IF. [Os critérios] variam desde a titulagdo, experiéncia na docéncia,
experiéncia em pesquisa, producdo de patentes ¢ produgdo bibliografica, para
citar alguns exemplos. (OLIVEIRA; CRUZ, 2017, p. 650).

Segundo as autoras essa nova institucionalidade dos IFs acaba por impactar na
identidade dos docentes que ai atuam. No entanto, esta questdo ndo apareceu neste estudo, quer
no estudo preliminar, quer nas entrevistas.

E2 aponta as questdes politicas como limitagdes/desafios a serem enfrentados na

docéncia em geral, mas de forma especifica para a formagao de professores no IFSC:

Identifico bastante, primeiro sempre a situagdo politica, o contexto politico do
pais. Isso eu vejo hoje, atualmente. E algo que me preocupa bastante a situagio
que o Pais se encontra, em relagdo ao futuro. Por exemplo, descumprimento
do Plano Nacional da Educagdo, [...] corte de verbas [...], esse congelamento
por 20 anos. Isso € algo que me preocupa bastante e isso ¢ algo que eu procuro
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discutir com meus alunos la nas disciplinas da Licenciatura. [...] E essa ¢ uma
dificuldade que eu encontro atualmente (E2).

Além das questdes politicas e de politicas publicas, E2 destaca as questoes

administrativas / burocraticas como situagdes limites/desafios a serem superados:

[...] as tarefas administrativas, elas comegaram a ficar burocraticas, mais
burocratica. Isso acaba comprometendo a atividade docente, visto que muitas
vezes 0 modo como ¢ posto, o sistema, ele acaba inibindo o professor de
trabalhar de um modo pleno, ainda mais quando vocé trabalha, muitas
vezes, em trés niveis de ensino diferentes. Entao, isso é complicado. Tu tens
que garantir uma flexibilidade pro professor, pra que ele possa fazer seu
trabalho, principalmente o trabalho da docéncia (...) ndo ¢ um trabalho
técnico... (E2, grifos da autora).

A ponderacdo sobre as questdes administrativas e burocraticas esteve presente tanto no
estudo preliminar quanto nas entrevistas, demonstrando ser esse um problema complexo para todos
os docentes participantes desses estudos. Oliveira e Cruz (2017) alertam para como a reforma da

EPT dos anos 1990 reflete-se hoje na burocratizagdo e controle externos aos IFs

[As reformas na EPT] implicam em alguns desdobramentos, dentre eles o
aumento da regulacdo burocratica e a pouca autonomia ao docente, que acaba
restrita a assuntos de pesquisa e captacao de recursos, acentuando os processos
de individualizacdo. Fica evidente a cultura da eficiéncia interna dos Institutos
Federais regulados por agentes externos (OLIVEIRA; CRUZ, 2017, p. 28).

Oliveira e Cruz (2017) mencionam que prevaleceram, nas respostas dos professores
participantes de sua pesquisa, os fatores positivos do trabalho docente nos IFs, em comparacdo com
as desvantagens. Mas as autoras destacam que os professores entendem como de responsabilidade

individual a formagao para atuar em todos os niveis de educagao:

Assim como a formacdo ¢ vista como uma iniciativa propria e pessoal, a
experiéncia adquirida pelos professores ao atuar em niveis e modalidades
distintas também pareceu ser uma acdo individual. O par dialético
coletividade-individualidade apareceu atrelado a aspectos que dificultam a
integracdo da educacdo ¢ a integracdo docente, tais como a sobrecarga de
trabalho, o que nos remete de volta a intensificacdo. A docéncia, associada as
atividades de gestdo, com fortes caracteristicas burocraticas, pesquisa ¢
extensdo contribuem para a intensificagdo que, entre outros elementos,
mostrou-se na extensdo da jornada de trabalho dos professores do IFB
(OLIVEIRA; CRUZ, 2017, p. 133).
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Entdo, parece que as percepgdes dos docentes quanto as dificuldades, desafios e
situagOes limites ainda estdo mais relacionadas as questdes administrativas e burocraticas da
instituicdo e da propria atividade docente. Da mesma forma, neste primeiro momento, os
docentes atuantes na licenciatura do IFSC-SJ ndo apontam questdes relacionadas as praticas

pedagogicas e a sua formagao como possiveis limites a serem enfrentados na DES.

4.3.3 O Projeto Pedagégico do Curso estruturado por eixos tematicos

Conforme visto, a Licenciaturas em Ciéncias da Natureza com Habilitagdo em
Quimica tinha um PPC bastante ousado. Como apontado pela literatura da 4rea
(HALMENSCHLAGER, 2014; HUNSCHE, 2015), nao se tem conseguido formar
satisfatoriamente docentes para atuarem nessa perspectiva educativa. Em vista disso, fica o
questionamento: Em que medida a DES, na perspectiva proposta no PPC da Licenciatura em
Ciéncias da Natureza com Habilitagdo em Quimica, constitui uma complicagdo para os
docentes da licenciatura do IFSC?

Em desacordo com a constatagdo da literatura apresentada anteriormente
(GONCALVES, 2009; DELIZOICOV; ODA, 2011; ODA, 2012, HOFFMANN, 2016), os
docentes ndo relataram dificuldades em efetivar um curriculo diferenciado. Isso pode ser
resultado da cultura docente de isolamento, da recusa em admitir e discutir abertamente as
insegurancas ¢ as dificuldades encontradas no exercicio do magistério (AMORIM;
MAESTRELLI, 2020).

Ainda buscando investigar a forma como os docentes percebem os problemas e
desafios e buscam solucdes para eles, questionei-os sobre como procedem ao encontrar
problemas na sua pratica que dependam de outras areas de conhecimento. As respostas remetem
a abertura para o didlogo, busca de novos conhecimentos, intercoletividade. E3 apresenta a
possibilidade de didlogo com colegas para resolugao de problemas para os quais ndo se encontra
preparado. Considera-se um profissional bastante aberto a outras possibilidades. Também
convida colegas para trabalharem juntos em momentos pontuais. Assim, parece que a
complicagdo incita E3 ao didlogo com colegas de outras &reas, conforme previsto por

Hoffmann:

[...] a categoria complica¢do também tera papel importante, ao assumirmos
como premissa que o didlogo entre as areas de conhecimento, na licenciatura,
sO acontecera verdadeiramente quando existir uma complicacdo consciente
dos sujeitos que a constitui em torno do objeto de conhecimento que os
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une, qual seja, a formacgao de professores [...]. Sendo assim, consideramos que
a categoria complicagdo, bem como a consciéncia da existéncia desta pelo
coletivo, constitui-se em um pressuposto epistemologico a docéncia no Ensino
Superior que visa formar um professor [...] com vistas a docéncia enquanto
totalidade [...] apenas uma area do conhecimento ndo da conta nem de todas
as perguntas, muito menos de todas as respostas (HOFFMANN, 2016, p. 140.
grifos da autora).

Conforme ja mencionado anteriormente, o projeto de curso apresenta aspectos
inovadores porque, ao longo do seu desenvolvimento, mostrou-se a necessidade de mudanga na
reorganizacao dos conteudos e nas metodologias. Questdes administrativas e legais também
interferiram na necessidade de realizar alguns ajustes. Por vezes, isso implicou mudangas
significativas, como a exclusdo da possibilidade de oportunizar duas habilitagdes na mesma
licenciatura — Ciéncias e Quimica.

Diante deste contexto, procurei entender como os docentes vivenciaram esse curriculo
diferenciado e como avaliam as mudancas ocorridas na reestruturacdo do PPC realizadas em
2014. Em relagao ao PPC da Licenciatura em Ciéncias da Natureza com Habilitacdo em

Quimica, organizado em 2009, E2 considerou como pontos positivos os seguintes aspectos:

No Projeto de Curso, no ambito da prescri¢do, ele tinha um objetivo muito
interessante, que era buscar a articulagdo dos conhecimentos provenientes da
area das Ciéncias Biologicas, Fisica e Quimica pra formagao do professor, pra
ele atuar no ensino de Ciéncias no final do EF e também pra atuar no EM, ai
como professor de Quimica. Entdo, eu vejo que esse era um dos pontos
interessantes do PPC (E2).

A proposta de curriculo implementada no primeiro PPC propunha a integracdo entre
as areas das Ciéncias Naturais, com componentes curriculares voltados a fazer essa integragdo
além, de uma proposta de educar pela pesquisa. No entanto, foi possivel perceber, durante este
estudo, que os docentes formadores de professores encontraram dificuldades em implementar
essa proposta. Talvez essa tenha sido também uma razao para mudanga do PPC em 2014. Parece
que faltou a estes docentes subsidios e espagos para refletirem sobre suas praticas e construirem
ferramentas de superacdo deste desafio/complicacdo, uma vez que, segundo Delizoicov e

Delizoicov, é necessario

[...] proporcionar um distanciamento critico do professor de situagoes
significativas oriundas da sua atividade docente e que envolvem contradigdes,
para que compreensoes inéditas para ele possam ser incorporadas e orientem
sua pratica educacional (DELIZOICOV e DELIZOICOV, 2014, p. 88).
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E2 segue descrevendo como vivenciou este PPC no seu desenvolvimento e destaca o
hiato entre o idealizado, o prescrito € o que de fato ocorria no desenvolvimento do curso de
licenciatura. Nesta fala ¢ possivel identificar uma complicacdo, no sentido fleckiano, para os
DES no desenvolvimento deste projeto, pois E2 percebe que ele e seus colegas ainda ndo

possuem os conhecimentos suficientes para o desenvolvimento desta integracdo curricular:

Entdo, trabalhavam com disciplinas que chamavam de PCI. Mas, assim, eu
vejo que, entre a teoria e a pratica, os efeitos gerados na pratica, eles eram
diferentes do que era posto no PPC. Particularmente eu sou favoravel a essa
reformulagdo curricular para o curso de Quimica Licenciatura (E2).

Identificada a complicacao, o grupo optou por reestruturar o PPC buscando uma nova
forma de sistematizagdo dos conhecimentos considerados mais importantes na formagao de
professores de Quimica. Em seu discurso, E1 ndo menciona os conhecimentos pedagogicos
necessarios ao futuro professor para ensinar Quimica. Neste sentido, EI1 e E2 avaliam como

positiva esta reestruturacdo, e E1 aponta alguns dados:

Ah, eu acho que atualmente esta bem melhor de se trabalhar. Eu acho que a
gente percebia antigamente era que os alunos das fases mais avangadas, eles
tinham bastante deficiéncia na parte quimica assim, parte técnica. Entao era
um desafio dar aula para eles, porque vocé tinha que, além de trabalhar as
unidades curriculares das fases, tinha que dar um fundamento do que deveria
ser dado 14 atras. A gente pode discutir aqui, deve ter varios motivos pra isso.
Talvez faltava um pouco de quimica no curso, ou talvez o publico naquela
época ndo tinha ainda... ndo tinha recebido contato com Quimica. Muitos nem
tinham visto Quimica no Ensino Médio, eu lembro, na época. O que ¢ um
panorama diferente do publico atual. E também tem muito mais Quimica. Eu
acho que o pessoal chega la na frente muito mais preparado pra trabalhar as
unidades curriculares das fases mais avangadas. (E1).

Neste sentido, E2 considera que a mudanca no PPC do curso possibilitou uma melhor

identidade para o curso e os formandos:

Primeiro a identidade do proprio profissional que tu forma. Nao quer dizer que
tu va fazer um curso de Quimica Licenciatura que tu tenha que esquecer as
outras areas do conhecimento, ndo ¢ isso. Mas o proprio modo do professor
trabalhar no curso antigo era um pouco diferente, porque tu tinha um perfil
mais heterogéneo de alunos. Quando vocé tem um aluno que entra e ja sabe
que o curso ¢ Quimica Licenciatura ¢ diferente de um curso de Licenciatura
em Ciéncias da Natureza com Habilitacdo em Quimica, porque muitas vezes
ele quer dar aula nos Anos Finais do Ensino Fundamental e se tornar um
professor de ciéncias, ou muitas vezes ele quer ser professor de Ensino Médio
pra lecionar Quimica, entdao a profissdo docente ela ¢ muito complexa e esse
manejo, digamos assim, entre niveis diferentes em relagdo ao Ensino Médio e
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o Ensino Fundamental, e o que vocé vai ensinar no Ensino Fundamental e no
Ensino Médio... Eu acho que em quatro anos ele fica generalista. Isso ¢ algo
que preocupa, e que preocupa a formacao docente ja ha décadas (E2).

Na mesma linha de pensamento, E1 defende a importancia da mudanga do curriculo

do curso ocorrida em 2014, por dar maior énfase a parte especifica da area da Quimica.

Olha, o que a gente notava era um descontentamento. Como a grade curricular
foi montada, era uma proposta interessante, mas [...] a gente comecou a
perceber que ela ndo atendia muito bem o publico que estava ingressando aqui.
Porque aquela grade, ela tinha uma formacdo pedagodgica bastante
significativa, bastante forte, mas a parte técnica era dado menos énfase [...]
Entdo, a gente esperava que o aluno ja viesse trazendo o conhecimento
técnico, na parte de Quimica, Fisica, Matematica. Ele ja deveria vir com esse
conhecimento, ja que essa parte era menos trabalhada na grade do curso. Mas
ai a gente comegou a perceber que ndo. O pessoal vinha bastante defasado.
Nosso publico [era] bastante defasado em conhecimento técnico e ai tinha uma
formacao pedagogica forte, mas deficiente na parte técnica (E1).

E continua...

Dai surgiu a reformulagdo do curso, ¢ a gente nota que ela esta atendendo
melhor assim. Parece que, pelo seminario de avaliagdo que a gente fez com o
curso antigo € com o curso atual, a gente tem um retorno bem positivo por
parte dos alunos e por parte dos docentes também. A mudanga que foi
implementada, proporcionando uma formagao técnica mais sélida. Olha, ndo
ha a menor davida [...] que sdo os contetidos a serem lecionados. Acho que
essa ai é imperativo. [...] Além dos contetidos, ¢ contextualizar aquilo, né,
tentar fazer um recorte, levar aquele assunto que nu e cru seria complexo,
abstrato. Mas tentar inserir aquilo em algo que o aluno perceba no seu dia a
dia, no seu cotidiano. (E1).

A énfase nos conteudos a serem ensinados em detrimento de conhecimentos
relacionados ao ensino destes conteudos ¢ fato amplamente constatado na literatura

especializada, conforme apontado por Oda e Delizoicov:

Tais concepgdes revelam-se com clareza na linguagem que utilizam ao tratar
de temas educacionais, adotando termos como informar, passar informagoes,
transmissdo dos conteudos e repassar o conteudo. O verbo ensinar possui
papel preponderante em sua linguagem. Expressdes como procedimentos de
ensino, métodos de ensino, técnicas de ensino e estratégias de ensino sao
comuns. Além disso, preocupam-se sobremaneira com o conteudo a ser
ministrado ou repassado, seu dominio € atualizagdo. Outro termo empregado,
de forma genérica, € didatica, quer como sindnimo de pratica docente, quer
no sentido de formagdo docente ou ainda significando conhecimentos
pedagogicos (ODA; DELIZOICOV, 2011, p. 8).
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Cunha (2006) e Zabalza (2004) também denunciam a énfase nos conteudos, ao
exemplificarem como parte dos DES estranham o fato de serem cobrados por leituras da area
pedagdgica, educacional, e a naturalidade com que encaram as atualizagdes das dareas
especificas da profissdo primeira. Ou seja, o estranhamento em relagdo a necessidade de
atualizagOes na area especifica de educagao contrasta com a naturalidade com que os docentes
encaram a necessidade de atualizagdes na drea especifica de Quimica, Engenharia,
Gastronomia, etc. Esta situacdo ¢ mais preocupante em um curso de licenciatura, pois, este
docente que entende estar ensinando somente Quimica pura, ainda que tacitamente, esta
ensinando aos futuros professores como ensinar Quimica. Isso parece nao se ter modificado na
ultima década.

Inquirido sobre como percebe as mudancgas no curso, que passou de Licenciatura em
Ensino de Ciéncias Naturais com Habilitacdo em Quimica para Licenciatura em Quimica, a
partir da reformulacdo ocorrida em 2014, E1 destaca como ponto positivo no novo curriculo da

licenciatura a existéncia de pré-requisitos:

Pontos fortes, como eu ja mencionei, ¢ uma formagdo técnica mais sélida e a
presenga dos pré-requisitos, embora isso seja meio controverso. Ha quem
defenda e ha quem critique os pré-requisitos. No curso antigo ndo tinha
pré-requisito, entdo vocé tinha aluno 14 mais pra frente do curso [...] mas ndo
tinha passado nem em Quimica Geral (E1).

Outro aspecto destacado pelos entrevistados diz respeito ao perfil do ingressante e do
egresso, uma vez em que possibilita a construgdo de uma identidade profissional mais bem

definida. O egresso ¢ agora licenciado em Quimica.

Primeiro, a identidade do proprio profissional que tu formas. Nao quer dizer
que tu vas fazer um curso de Quimica Licenciatura que tu tenhas que esquecer
as outras areas do conhecimento. Nao ¢é isso. Mas o proprio modo do professor
trabalhar no curso antigo era um pouco diferente, porque tu tinhas um perfil
mais heterogéneo de alunos. Quando vocé tem um aluno que entra ¢ ja sabe
que o curso ¢ Quimica Licenciatura é diferente de um curso de Licenciatura
em Ciéncias da Natureza com Habilitacdo em Quimica, porque muitas vezes
ele quer dar aula nos Anos Finais do EF e se tornar um professor de Ciéncias,
ou muitas vezes, ele quer ser professor de EM pra lecionar Quimica. Entdo, a
profissdo docente ela ¢ muito complexa e esse manejo, digamos assim, entre
niveis diferentes em relagdo ao Ensino Médio ¢ o Ensino Fundamental, ¢ o
que vocé vai ensinar no Ensino Fundamental e no Ensino Médio... Eu acho
que em quatro anos ele fica generalista. Isso é algo que preocupa e que
preocupa a formagao docente ja a décadas (E2).
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O docente faz referéncia positiva a verticalizagdo do ensino no IFSC, mas nao entende
como positivo o futuro professor formado no IFSC ter a possibilidade de verticalizagcdo do
ensino na EB, ou seja, poder transitar entre o EF e o EM. Parece-me que ele entra em
contradi¢do ao fazer a defesa de mudanga no PPC respaldado neste argumento. Por outro lado,
ha uma timida referéncia as dificuldades encontrada na atividade docente em trabalhar por eixos
tematicos, que talvez representem um impacto mais profundo na decisdo da mudanca do PPC.

A mudanga de um modelo curricular estruturado por eixos tematicos para um modelo
mais tradicional parece ter conquistado a simpatia dos docentes participantes deste estudo.
Neste sentido, Halmenschlager (2014), ao discutir sobre o ensino por abordagem tematica,

destaca a necessidade de mudangas na formagao docente.

A inser¢do desses elementos ao curriculo escolar, articulados a temas
socialmente relevantes, demanda, contudo, repensar a formagdo docente
inicial e continuada. Assim, no ambito da formagdo de professores,
considera-se imprescindivel o desenvolvimento de estratégias para: (a) a
proposicao de espagos para discussdes criticas acerca de praticas curriculares
e metodologias de ensino voltadas para a significagdo do contetido escolar, em
suas multiplas dimensdes, a exemplo da Abordagem Tematica; (b) o
aprimoramento de praticas investigativas, que permitam identificar aspectos
relevantes do contexto sociocultural a serem inseridos ao programa escolar e
estruturar atividades para a sala de aula, colocando o aluno como sujeito do
conhecimento; e (c¢) a construgdo coletiva de propostas curriculares,
favorecendo o dialogo e a interacdo entre as diferentes areas do conhecimento
a partir da abordagem de uma situa¢ao problema (HALMENSCHLAGER,
2014, p. 125).

Parece possivel afirmar que diante de uma possivel escassez de discussdes de
concepgoes diferenciadas de curriculo e ensino nos cursos de licenciatura e de formacgao
continuada, parece que a estratégia mais apropriada para estes docentes foi a mudanga do PPC.
Talvez a formagao inicial e continuada dos docentes nao lhes tenha proporcionado elementos
suficientes para esta atuagdao docente em perspectivas diferenciadas. O PPC da Licenciatura em
Ciéncias da Natureza, conforme analise realizada no capitulo 3, foi bastante ousado, no sentido
de fazer a integracdo entre as diferentes areas das Ciéncias Naturais, apostando em
metodologias ativas de aprendizagens e no trabalho coletivo. Ainda que esta construgdo tenha
se dado no coletivo do grupo de professores, com suporte de assessorias externas, parece-me
ndo estarem esses docentes suficientemente preparados para os desafios que essa nova pratica
educativa exigiria. E, talvez, a instituigdo ndo tenha dado os aportes necessarios para

desenvolverem a inovacdo pretendida na formagdo de professores. Entretanto, os docentes
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participantes deste estudo buscam salientar a importancia da reestruturacdo em relacdo a

identidade do egresso e a necessidade de aprofundamento dos contetidos de quimica.

4. 4 FORMADOR DE PROFESSORES NO IFSC: ASPECTOS PEDAGOGICOS E
ELEMENTOS DIFERENCIADOS DAS PRATICAS DOS DOCENTES
FORMADORES DE PROFESSORES.

A literatura, nos ltimos anos, vem apresentando diversas possibilidades e espagos de
(auto)formacao a partir da pratica docente de formar professores (BAZZO, 2007, ODA, 2012,
HOFFMANN, 2016). Hoffmann (2016) analisa o desenvolvimento do Projeto Integrador de
uma licenciatura em Biologia e aponta o trabalho docente na intercoletividade como espaco
promissor de construgdo da profissionalidade docente, uma vez em que possibilita o didlogo

intercoletivo entre diferentes areas de conhecimento na literatura.

4.4.1 A atuacao concomitante na docéncia na EB e no ES.

Um aspecto diferenciado das licenciaturas nos IFs, consiste na atuacdo docente
concomitante na EB e no ES, conforme previsto na Lei 11.892/08, em seu Art. 6°, inciso III:
“promover a integracdo e a verticalizacdo da educacdo basica a educacdo profissional e
educagdo superior, otimizando a infra-estrutura fisica, os quadros de pessoal e os recursos de
gestdo” (BRASIL, 2008, p. 4-5). Neste sentido, Oliveira e Cruz (2017) assim definem os recém

criados IFs:

os Institutos Federais ndo sdo escolas técnicas, tampouco sdo universidades.
Os IFs tém uma institucionalidade diferenciada, dedicada a promover a
integracao e a verticalizacdo da educagao basica a educagao profissional, além
de pesquisa e extensao, em uma mesma unidade educacional, com um mesmo
corpo docente (OLIVEIRA; CRUZ, 2017, p. 640).

A referida lei determina que esta nova institucionalidade realize a formagao inicial de
professores para a EB, sugerindo que o docente atue concomitantemente na EB e no ES, sendo
este um diferencial dos IFs em relagdo as universidades e faculdades de Educagdo. Tal
diferencial tem implicagdes na atuagdo docente e suscita alguns questionamentos: Em que
sentido esta verticalizagdao do ensino e a atuagcao docente concomitante na EB e ES efetivamente
auxiliaria na constitui¢ao da profissionalidade do DES? Haveria, nesse espaco, a possibilidade

de interlocugdo favoravel ao desenvolvimento da profissionalidade docente, tanto do DES
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quanto do docente da EB a ser formado neste espago? A atuacdo concomitante na EB e no ES
seria um espago privilegiado de (auto)formacdo e profissionalizagdo do DES? Como, afinal,
ocorre esta concomitancia na atuagdo docente? Quais os significados para os sujeitos que a
vivem? Estes docentes compreendem este espaco como possibilidades de construcdo de sua
profissionalidade docente?

Partindo da definicdo de melhor desempenho possivel dos IFs e da otimizagao dos seus
espacos e profissionais, foram propostas as licenciaturas visando a verticalizagdo do ensino nas
Instituigdes recém criadas ou reconfiguradas. Oliveira (2016) a partir de dicionario da lingua

portuguesa conceitua otimiza¢do como:

“[...] tornar 6timo”. “Otimo” ¢ o adjetivo superlativo absoluto sintético de
“bom”, ou seja, o melhor possivel. No campo da biologia significa o ponto
onde se obtém melhor resposta a um estimulo ou conjunto de condi¢des de
modo que sejam as mais favoraveis a realizacdo de diversas fungdes, ou seja,
obter o melhor desempenho possivel de um sistema, segundo critérios de
funcionamento previamente definidos. No caso dos IFs, o conceito de
otimizagao foi aplicado a educacg@o, no qual os critérios de desempenho sdo a
realizagdo dos seus multiplos objetivos, finalidades e caracteristicas, em
conformidade com a sua lei de criagdo (OLIVEIRA, 2016, p. 11).

Assim, ao implantar a verticalizagdo do ensino nos IFs buscava-se a maior
produtividade com os menores recursos fisicos, financeiros e profissionais. Neste contexto,
busco melhor compreender a inser¢ao dos docentes tanto na EB quanto no ES, bem como a
concomitancia entre as duas etapas da educacao.

O perfil dos docentes entrevistados ¢ diversificado. O docente E3 ja tinha experiéncia
na docéncia em instituicdes privadas, tanto na EB quanto no ES. E1 vivencia sua primeira
experiéncia como DES no IFSC, por ocasido da implantagdo da licenciatura. J& E2 iniciou sua
carreira docente, tanto na EB quanto no ES (graduagdo e especializacdo) por ocasido do
ingresso no IFSC. Nao foi por eles relatada resisténcia a ingressar no ES ou a formar professores
para a educacdo basica. Porém E2 destacou o desafio de entrar em sala de aula no inicio da
docéncia. Ainda acrescentou a este desafio a responsabilidade de formar professores para a

educacao basica:

Olha, deu um frio na barriga assim no inicio [...]. Entdo, a minha experiéncia
de estar nas primeiras aulas no ES, foram ao mesmo tempo tensas, digamos
assim, de nervoso, mas dentro da normalidade assim, de um professor num
nivel de ensino novo, num momento em que tu nao conheces teus alunos. [...]
Os conteudos obviamente eu tive que estudar bastante (E2).
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A atuagdo concomitante na EB e na ES, que se entende ser uma caracteristica peculiar
dos IFs, ficou demostrada entre os docentes entrevistados ao mencionarem que lecionam na
EB, na graduagdo e na pds-graduacdo. A distribui¢do das aulas entre os trés niveis de ensino ¢é
variavel, dependendo da area do docente e do semestre em curso, conforme se pode ver no

relato de E2:

Eu atuo no Ensino Integrado, Técnico Integrado. Aqui estou com 4h. No
superior, sdo 10h. E, uma vez por ano, no primeiro semestre, atuo com a
Especializagdo também, sdo 4h... (E2).

No quadro a seguir, apresento uma sintese aproximada desta distribuicao das aulas e
atividades de pesquisa e extensdo por docente, ressaltando que a distribuicdo de disciplinas ¢é
bastante dinamica, atendendo as demandas de cada curso. Assim, esse quadro pode mudar a

cada semestre. Aqui esta retratado especificamente o semestre 2019-1.

Quadro 6. Carga horaria em disciplinas e demais atividade dos docentes entrevistados

0
Docente \*aulas s N*auias | Total n° Pesquisa Extensédo Administrati
na EB na Na Pos | aulas q ministrativo
graduacao

Né&o faz pesquisano | N&o realiza Sim

E1 8 8 - 16 momento. extenso.
Um projeto e participa| . . Sim

E2 4 10 4 18 de grupo de pesquisa. N&o informou

E3 1 6 9 19 Um projeto e partlglpa Nao rea~I|za Sim
de grupo de pesquisa.|  extenséo.

Fonte: Elaborado pela autora.

Durante este estudo, foi possivel constatar que os docentes com maior nimero de aulas
na EB, t€m também maior nimero de turmas e, consequentemente, maior nimero de alunos.
Isso, segundo os relatos acarreta maior niimero de horas de trabalho utilizados em questdes
administrativas, como atendimento aos pais dos alunos da EB, preenchimentos de formularios
e “alimentacao” do Sistema Integrado de Gestdao de Atividades Académicas (SIGAA), além, ¢
claro, da propria dindmica da preparagdo e desenvolvimentos das aulas. Estas questdes
referentes a elevada CH e a intensificacdo do trabalho docente serdo analisadas mais adiante.

A partir dos dados observados no Quadro 6, pode-se constatar que todos os docentes
entrevistados atuam concomitantemente na EB e na ES (graduacdo e pos-graduagdo). Um deles,

E3, vivenciou a transi¢ao, no IFSC, da EB e EPT para o ES, com a formacao de professores na
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licenciatura. Assim, pdde participar do processo de constru¢do do PPC do primeiro curso de
licenciatura desenvolvido no Campus, ocorrido em 2009. Desta forma, o IFSC responde as
expectativas do MEC de apropriar-se da experiéncia acumulada na EB e na EPT (BRASIL,
2010a), e a atuacdo concomitante na EB e na ES ¢ fator diferencial para o docente atuante nas
licenciaturas ofertadas na instituicao

Tendo como questdo central do nosso estudo a constituicdo do DES da licenciatura do
IFSC — Campus Sao José, procuro entender a compreensao dos docentes sobre sua experiéncia
em formar professores para a EB, em que medida esta experiéncia modificou ou ndo sua atuagao
na EB, ou ainda, se sua experiéncia na EB contribuiu com sua (auto)formagao docente. Em um

depoimento E3 faz a seguinte colocacao:

Na verdade, desde que iniciei minhas atividades no IFSC me pergunto sobre
o0 que significa ser professor de [...] em uma escola de educagio tecnologica.
Tenho pensado sobre a importancia da atuagdo no sentido da formagéo social
¢ humana do trabalhador, da formacdo de sujeitos criticos no mundo do
trabalho, da critica a ideia da educag¢do como subserviente ao mercado, da
formacdo geral limitada em nome da formagao tecnoldgica, e por ai vai. E,
sobretudo, compreendi que a minha responsabilidade aumentou quando
comecei atuar na Licenciatura, na formacao de professores. Sei que os sujeitos
dessa formagdo sdo ou serdao professores que [estardo] atuando na educagdo
de outras pessoas e podem multiplicar os conhecimentos e as experiéncias
vivenciadas na formagao oferecida pelo IFSC (E3).

E3 afirma que a responsabilidade de formar professores contribuiu significativamente
com a sua profissionalizacao ao perceber a responsabilidade em formar outros professores. Em
outro fragmento de texto, ele coloca que a docéncia no ES possibilitou entrar em contato com
teorias mais complexas da educacdo, as quais, associadas aos didlogos com os graduandos,

ajudaram-no a repensar a sua atuacao docente:

O estudo e contato com teorias mais complexas e criticas do mundo social,
juntamente com a experiéncia de atuacdo no ES, que exigiu organizar as
disciplinas de [...] e de [...], por exemplo, produziu novas maneiras de
significar a minha propria pratica. Os didlogos com estudantes de graduacao
sdo mais sérios e instigam mais, sdo mais provocativos. Enfim, hoje vejo
minha propria pratica com outros olhos, com mais sentido, parece (E3).

A contribuicdo que a experiéncia na EB proporcionou para a atuagdo no ES foi
sinalizada por E1 como exigéncia de maior seriedade no desenvolvimento da acdo docente na

formacao de professores.
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Na verdade, eu sempre encarei o trabalho com muita seriedade. [...] tanto
dando aula no EB quanto no ES, eu sempre encarei tudo com muita seriedade
[...] agora nao ha duvida que, quando vocé esta lidando com uma graduacao,
isso de certa forma pesa, mas a seriedade ¢ a mesma. Entdo, ndo vejo pesar
tanto assim também (E1).

Ao tentar melhor compreender as praticas docentes desenvolvidas na EB e no ES, se
havia influéncia de uma em outra, solicitei que o docente descrevesse sua pratica na educagao

basica e no ensino superior. E3 assim descreveu:

Com estudantes da Licenciatura, consegui realizar dois projetos de pesquisa
de iniciagdo cientifica, e essa experiéncia tem motivado pensar projetos
também para estudantes da EB, e estou ensaiando algumas experiéncias nesse
sentido, com projetos de pesquisa em [...] para estudantes do EM. [...] Priorizo
aulas dialogadas e problematizadoras dos contetdos ¢ das praticas, aulas
diversificadas entre exposi¢des, atividades em grupos e/ou individuais,
utilizacdo de filmes, videos educativos, palestras, utilizacdo do Laboratorio de
Ciéncias Humanas, dos auditérios, Laboratorio de Informatica e Biblioteca.
[...] Em resumo, estou convencido de que aprendi muito com a pratica, ¢ as
novas experiéncias no ES vem contribuindo para manter uma reflexao
constante sobre ela. Ja conseguir dar alguns passos na pesquisa ¢ ainda preciso
atuar na extensdo, disso tenho consciéncia (E3).

E3, acredita que sua experiéncia concomitante na educagdo bdsica auxilia no seu

desenvolvimento enquanto formador de professores, pois vivencia o cotidiano da EB:

A experiéncia adquirida na EB me possibilita abordar com muito mais
propriedade as questdes da avaliacdo [...]. E mesmo em relagdo aos métodos
de ensino, certamente a teoria educacional apresenta as diversas metodologias
existentes, pelo menos as mais consagradas, apresenta reflexdes acerca delas.
Porém os conhecimentos praticos adquiridos possibilitam atuar na formagao
de novos docentes de maneira atualizada, ou seja, em relagdo as novas
geragoes. [...] Portanto, considero importante a atuagdo concomitante nos
diferentes niveis de ensino (E3).

Para um docente que ndo vivenciou somente a ES, pareceu-me que E1 ndo percebe
com tanta clareza o potencial de (auto)formacgao neste espago de transicdo concomitante entre
a EB e a ES quando afirma: “Auxilia também, mas ¢ complicado que eu ndo tenha o contraste,
eu comecei no ES aqui, ja atuando no Médio. Eu nunca atuei no ES sem estar no Médio, entao

eu nao tenho o contraste” (E1). Mas mais a frente comenta:

Olha, eu acho que, na EB, vocé tem que deixar o assunto de uma forma bem
acessivel, pro pessoal poder acompanhar. E eu acho que isso te da uma certa
bagagem, te facilita na hora de fazer um recorte, deixar o assunto mais
acessivel pros alunos. Em principio, € isso que eu percebo, esse auxilio (E1).
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Comparando a docéncia na EB e no ES, E3 vé como principal diferenca a maturidade

dos debates:

[...] a diferenga ¢ a maturidade do debate. Os alunos da Licenciatura ja tém
mais idade. Entdo, eles se interessam mais, me parece, pelas questdes de
[nome da disciplina]. Entdo, eu acho que é um pouco na questao dos debates.
Pra mim enquanto professor ndo muda muito. Todos, vamos dizer, sdo leigos
na minha area. Entdo ¢ sempre aquela coisa de como que a [nome da
disciplina] vai ser discutida com quem néo é da [nome da disciplina], ou com
quem nao tem leituras, ¢ sempre um desafio. [...] Como € que a gente vai
encontrar uma metodologia que va dialogar com os alunos, que nao fique
aquele professor que ninguém entende, aquela aula abstrata (E3).

Aqui E3 aborda a questdao do nao iniciado em uma area do conhecimento, de como
ensinar determinado conhecimento para quem ainda nao se apropriou desta linguagem, deste
EP e os desafios ao processo de ensino para possibilitar o aprendizado ou iniciacdo didatica.

Esta, segundo Fleck (2010), ocorre por uma formatag@o do olhar, do ver dirigido.

A iniciagdo em um estilo de pensamento, portanto, também a introdugdo em
uma ciéncia, sdao epistemologicamente analogas aquelas iniciagdes que
conhecemos da etnologia e da historia cultural. Nao surtem apenas um efeito
formal [...], algo até entdo invisivel se lhe torna visivel. Esse ¢ o efeito da
assimilacdo de um estilo de pensamento. (FLECK, 2010, p. 155).

Na educagdo escolar, esta circulacdo de conhecimentos produzido pelo coletivo de
cientistas e a apropriacdo destes pelo coletivo de alunos representa, por exceléncia, a fungdo

social do ensino, assim descrita por Delizoicov (2004):

[...] o professor de ciéncias é um dos mediadores no processo educativo
escolar da apropriagdo pelos alunos do(s) estilo(s) de pensamento(s)
produzidos pelos coletivos dos cientistas. Podemos, entdo, interpretar que, ao
se apropriar dos conhecimentos desses estilos, o aluno estaria modificando o
seu proprio estilo. Obviamente, quando o processo educativo for
bem-sucedido nesta tarefa de disseminacao (DELIZOICOV, 2004, p. 166).

O papel do professor ¢ fundamental neste processo, ao transitar entre os circulos de
conhecimento, a saber, o circulo esotérico composto pelo coletivo de cientistas e o circulo
exotérico composto pelo coletivo de alunos que precisardo se apropriar dos conhecimentos
elaborados pelos coletivos de cientistas, que passa a fazer parte do curriculo escolar. Assim, o
professor faz a media¢do ou a transposicdo didatica do conhecimento cientifico com uma

linguagem especifica, que leva em conta o conhecimento escolar acessivel ao aluno que ainda
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nao foi inserido nos estilos de pensamentos dos cientistas. Portanto, estes conhecimentos
necessitam ter outros tratamentos, que os tornem acessiveis para ndo especialistas, o aluno da
EB e do ES. Ou seja, o conhecimento de Quimica ou outras areas deve ser feito acessivel para
quem ¢ um leigo, mesmo que um leigo formado, que se localiza no circulo exotérico
relativamente aos circulos esotéricos dos quimicos.

Ao realizar a defesa da necessidade de compreensao, por parte do docente, de que o
aluno ainda nao familiarizado com uma érea especifica necessita de um olhar e tratamento
metodologico que possa possibilitar sua apreensdo, ndo estamos minimizando a importancia
dos contetidos cientificos escolares. Ao contrario, estamos fazendo a defesa de que, devido a
importancia destes conhecimentos na vida dos sujeitos, € necessario um tratamento adequado
para que sejam acessiveis ao aluno. E preciso que as estratégias de ensino considerem as
dificuldades de compreensao de quem ainda nao se apropriou desta forma especifica de pensar,
de compreender o mundo.

Muitos educadores ndo tém a percepcdo de que seus educandos ainda ndo
compartilham o mesmo EP. Dai esses professores nao compreenderem por que seus educandos
ndo entendem certos conceitos da matemadtica, eletronica, microbiologia que parecem — aos
professores — tdo simples. A preocupagdo com a aquisi¢ao de conhecimentos novos pelos alunos

também esta presente em Freire, conforme destacam Delizoicov e Delizoicov (2014):

Obviamente, a preocupacido era a estruturagdo de um processo educativo que
contribuisse para a busca dessas solugdes e ndo que ele mesmo apresentasse
resposta para os problemas. Assim, no aprofundamento da andlise
gnoseologica que faz, Freire (1975; 1977) examina, de modo semelhante aos
epistemologos, o papel representado pelo problema na génese de
conhecimentos inéditos. Sua inten¢do ¢é analisar as caracteristicas dos
problemas que os alunos precisam enfrentar de modo que conhecimentos
inéditos, para eles, possam vir a ser apropriados (DELIZOICOV;
DELIZOICOV, 2014, p. 89).

Conforme ja discutido no capitulo 2 deste estudo, Fleck (2010) defende que o CP se
estrutura em circulo esotérico e exotérico, sendo que o circulo esotérico ¢ composto pelos
especialistas da area e o circulo exotérico pelo leigo formado e a comunidade em geral. Assim,

os professores compdem um destes circulos, conforme sustentam Vieira, Aratjo e Slongo

(2020):

Delizoicov (2004), ao utilizar a estrutura de pensamento fleckiana sobre a
produgdo e a disseminacdo dos EPs, faz uma leitura do processo educativo
escolar. Parte do pressuposto que a educacdo escolar ¢ um processo de
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dissemina¢do dos EPs nas areas disciplinares e aponta a interface de trés
circulos comunicativos, caracterizando o que chama de trafego intercoletivo
de pensamentos: o circulo esotérico — formado pelos pesquisadores das
diferentes areas, que produzem os EPs, a serem disseminados no processo
educacional; o circulo exotérico de leigos formados — constituido pelos
professores das diferentes areas de conteudo escolar que, via processo
educacional, objetivam disseminar ou popularizar os EPs vigentes; o circulo
exotérico de leigos — constituido pelos estudantes que pretendem se apropriar
dos EPs vigentes na area. (VIEIRA; ARAUJO; SLONGO, 2020, p. 9).

O professor podera pertencer a varios circulos, sendo um esotérico e varios outros
exotéricos, pois, um professor da area de Quimica poderd pertencer ao circulo esotérico da
Quimica e exotérico da Educacao, da Biologia, das Artes, etc. Estes circulos sdo exotéricos
entre si, sendo que o docente estabelece relagdes intracoletivas (quando estabelece trocas com
o CP da Quimica e compartilha EPs vigentes na area) e intercoletivas (quando estabelece
dialogos e trocas com outros CPs, formados pelos colegas de profissdo, com outras formacdes
especificas, compartilhando outros EPs).

Os docentes entrevistados afirmam que trabalhar concomitantemente na EB e no ES
interfere na sua pratica docente e consideram ser essa uma das questdes que diferenciam os IFs

das Universidades e faculdades de educacao:

Acho que essa ¢ uma das vantagens do Instituto Federal. [...] tu ficas muito
mais sensato no que tu estas falando. Entdo da para entender, assim, que o
vetor, pelo menos o meu vetor, ele vai da minha experiéncia na EB para a
Licenciatura, ndo da Licenciatura para a EB (...). D4 uma experiéncia, cria um
aperfeicoamento e um contato direto do contexto da EB. (E2).

E bem mais complexo preparar aula para o Ensino Superior. Tem que estar
mais preparado, [...] a complexidade do assunto é bem maior, requer mais
tempo de preparagdo, mais leitura (E1).

Entdo vocé tem essa coisa do “chio da escola™® [...] na hora de dar o exemplo

que tu queres 14 no curso de Licenciatura, tu tens muito mais propriedade pra
falar (E3).

Brick (2013) em seu estudo sobre o enfrentamento de desafios de formar professores
de Ciéncias no contexto da Educa¢do do Campo, identifica trés distintos coletivos de docentes,
docentes do ES, docentes das escolas do campo e licenciandos em formagao, e afirma que cada

um destes coletivos docentes apresenta caracteristicas especificas:

38 A expressio “chio da escola” ¢ utilizada em referéncia a expressdo “chio de fabrica” muito utilizada na EPT.
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O EP dos Pesquisadores em Educac¢do em Ciéncias (EPPEC), compartilhado
pelo CP dos Docentes Universitarios, que a principio ja possui um maior
afastamento do "objeto" praticas pedagdgicas na educacdo basica e também
um maior contato com a cultura académica, inclusive podendo contribuir com
ela a partir de suas horas dedicadas a pesquisa (BRICK, 2013, p. 4-5).

O autor destaca o distanciamento do docente do ES do cotidiano das “praticas
pedagogicas” desenvolvidas nas escolas de EB. O docente do IFSC, ao fazer essa atuagdo
concomitantemente na EB e na ES, ndo estaria vivenciando este distanciamento apontado pelo

autor. Por outro lado, alerta Brick (2013):

O EP do Senso Comum Pedagodgico (EPSCP), compartilhado por aqueles
professores de escola basica que estejam imersos em "situagoes limites" [...],
com relagdo a praticas pedagogicas de ensino de ciéncias e as suas distintas
variaveis (p. ex. concep¢do sobre objeto de ensino, concepgdo sobre
aprendizagem de ciéncias e sobre curriculo de ciéncias) e que nem por isso
deixa de constituir uma cultura particular com suas logicas proprias, muito
embora esse caso evidencie que a convivéncia sincrona ndo significa
necessariamente uma convivéncia coetanea (BRICK, 2013, p. 5).

Neste sentido, o autor alerta para o fato de que ainda ocorre que professores atuantes
na EB nao tenham formacao inicial, ou ainda que, mesmo os licenciados podem ter um
distanciamento das produgdes em pesquisas sobre ensino de ciéncias, aproximando-se do
“senso comum pedagdgico” (CARVALHO; GIL; PEREZ, 2011). Este distanciamento das
producdes na area de ensino de ciéncias, ocasionado por diversos fatores, desde as condig¢des
materiais das escolas onde lecionam a auséncia de formacado inicial na area, leva ao
desenvolvimento de praticas pedagdgicas ndo coerentes com a contemporaneidade.
Novamente, parece possivel supor que o docente formador de professores do IFSC ndo se
enquadra nesta situagdo, uma vez em que também desenvolve pesquisa e extensdo articulada
ao ensino, 0 que, em tese, permite-lhe uma atuacdo pedagdgica em sintonia com seu tempo
historico, ao estar interagindo com seus pares, também pesquisadores na area de ensino e
educagdo. Brick (2013) apresenta os licenciandos como representantes tanto de um grupo com
o Estilo de Pensamento dos Pesquisadores em Educacdo em Ciéncias quanto de um grupo com

EP do Senso Comum Pedagogico:

Por outro lado, temos os licenciandos, como representantes de um terceiro
grupo que ndo necessariamente forma outro EP, mas podem - de forma
heterogénea - estar fazendo parte tanto do EPPEC, quanto do EPSCP (BRICK,
2013, p. 5).
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Em sintonia com os argumentos oferecidos na proposta apresentada pela
SETEC/MEC, por ocasido da criacdo dos IFs, que fez obrigatoria a oferta de formagao de
professores, o IFSC se apresenta como espago diferenciado da formacdo de professores,
conforme apontam os relatos dos docentes entrevistados.

O docente E2 também destaca a possibilidade de trabalho articulado com a EB. Afirma
que, atuando nos dois niveis, pode otimizar sua acao docente, possibilitando que licenciandos
entrem em contato com a realidade da docéncia na EB. Entende que ¢ possivel oportunizar aos
licenciandos o contato com o “chdo da escola”, possibilitando um processo formativo mais

respaldado na realidade das escolas brasileiras. E2 descreve suas agdes:

E aproveitando dessa oportunidade, desse ponto positivo, eu ja levo para os
meus alunos da disciplina [...] na Licenciatura, para as minhas aulas da EB.
[...] entdo eu falo “é pra vocés escolherem uma e elaborarem uma sequéncia
didatica de quatro aulas”. Ai eu apresento o plano de ensino que eu estou
lecionando 14 na EB, e dai eu seleciono mais ou menos onde eles gostariam
de se inserir com aquela metodologia. [...] E, eles vao comigo, na condigao de
colegas. Ndo tem aquela relagdo de professor e aluno, para a disciplina do
Técnico [aqui esta se referindo ao curso técnico integrado ao EM] onde a gente
desenvolve aquela sequéncia didatica. E trabalho com eles a avaliag¢do acerca
do que estava prescrito na sequéncia inicial deles, com a experiéncia e a
reflexdo deles antes, durante e apos a pratica, antes e apds essa sequéncia
didatica (E2).

Na fala anterior, E2 mostra que encontra estratégias para proporcionar integragao
teoria e pratica na formacao de professores. Consegue inserir o licenciando na sala de aula da
EB, oportunizando a reflexdo da ag@o na agdo, tanto para o académico quanto para o docente.
Pereira (1998) analisa a compreensao do professor pesquisador na pesquisa-acao e seus reflexos
na pratica docente e alerta para o fato de que ser professor reflexivo ¢ muito mais que pensar
suas agoes em sala de aula. A reflexdo permeia os contextos sociais, politicos, econdmicos,
institucionais e exige um posicionamento politico de mudanga ou manutengéo da sociedade. E
preciso estar atento as novas formas de regulag@o e controle, mais dissimuladas e complexas.
Parece que os professores participantes deste estudo tém buscado contemplar as questdes
politicas e sociais em suas praticas docentes, o0 que aparece em varios momentos das entrevistas.

Respaldados no conceito de professor reflexivo de Zeichner e Liston (1996), Geraldi
et al. (1998) sistematizam cinco caracteristicas de professores reflexivos, quais sejam:
1) Examinam, esbogcam hipdteses e tentam resolver os dilemas; 2) Assumem os valores que
envolvem o ensino; 3) Estdo atentos aos contextos institucionais e culturais nos quais ensinam;

4) Participam do desenvolvimento curricular; 5) Assumem responsabilidades por seu
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desenvolvimento profissional. Geraldi et al. (1998) acrescentam outra caracteristica do
professor reflexivo que esta em sintonia com a epistemologia que orienta este estudo, qual seja
a intercoletividade, que favorece o didlogo entre diferentes areas.

Em defesa da especificidade das licenciaturas dos IFs, E2 entrevistado continua a
descrever sua pratica, destacando a diminui¢ao das burocracias da entrada dos licenciandos em

salas de aulas da EB, bem como a possibilidade impar de articulacao entre teoria e pratica.

Entdo, é nesse sentido que eu falo que tem “a faca e o queijo na mao”, porque
a gente consegue trabalhar sem ter deslocamento, as vezes, sem ter um gasto,
[sem] atrapalhar o ritmo de outro espago de escola. [...] Entdo, eu consigo ser
o professor ao mesmo tempo dos alunos da EB e dos alunos da Licenciatura.
Essa experiéncia foi muito proveitosa pros alunos, que trabalha um pouco a
articulagdo, o imbricamento, uma espécie de costura do curriculo de
Licenciatura, a ida da teoria a pratica [...] ¢ bem interessante (E2).

Essa possibilidade de atuacao concomitante entre a EB e o ES, conforme ja apontado
no capitulo 3, consiste em uma forte defesa do MEC, para a implementagdo das licenciaturas

no IFs. Assim defendida:

A organizagao curricular dos Institutos Federais traz para os profissionais da
educacdo que neles atuam um espago impar de construgdo dos saberes, por
terem a possibilidade de, no mesmo espacgo institucional, construir vinculos
em diferentes niveis ¢ modalidades de ensino; em diferentes niveis da
formacdo profissional, assim como buscar metodologias que melhor se
apliquem a cada acdo, estabelecendo a indissociabilidade ensino, pesquisa e
extensdo.

Este lidar com o conhecimento de forma integrada e verticalizada vem
construindo uma outra postura de modo a buscar a superacdo do modelo
hegemonico disciplinar nos cursos de formacdo de professores (BRASIL,
2010a, p. 4).

Esta concomitancia, além de outros aspectos, possibilita identificar as principais
caracteristicas de cada etapa do ensino, das peculiaridades do trabalho docente nelas
desenvolvido. No entanto, a verticalizacdo do ensino nos IFs impacta diretamente a atividade
docente e pode tanto otimizar estas praticas, conforme apontado na documentagao oficial e nas
entrevistas deste estudo, quanto afeta-las negativamente. Oliveira e Cruz (2017) afirmam que a
verticalizacdo idealizada pelo MEC trouxe muitas consequéncias para a pratica docente, dentre

elas a intensifica¢do do trabalho dos professores:

Nos IFs, ¢ possivel perceber caracteristicas da intensificagdo do trabalho
docente por meio de cinco meios, conforme Dal Rosso (2008) o trabalho ¢é
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intensificado por meio do alongamento das jornadas; ritmo e velocidade;
acumulo de atividades; polivaléncia, versatilidade e flexibilidade; e gestdo por
resultados (OLIVEIRA; CRUZ, 2017, p. 652).

Segundo as autoras, ainda que o discurso oficial aponte para mudangas positivas, a
l6gica predominante nestas institui¢des ¢ a l6gica do modelo neoliberal de producdo. As autoras
apontam que os estudos recentes por elas analisados indicam que os docentes que atuam na
EPT nao foram ouvidos e nao participaram das decisdes quanto aos seus rumos. Afirmam ainda
que “os novos professores que chegam aos IFs ndo tém clareza dos objetivos e caracteristicas
da nova instituicdo” (OLIVEIRA; CRUZ, 2017, p. 653).

Concordo com as autoras no sentido de que ocorre uma intensificacdo do trabalho
docente, pois transitar por varios niveis e modalidade de educacao implica também apropriar-se
das diversas especificidades presentes em sua atuagcdo docente. Soma-se a isso certa indefinicao
sobre a atuacdo destes professores, que sdo cobrados tanto nos aspectos referentes a EB, como
atendimento aos pais dos alunos, quanto na realizacdo de pesquisa e produ¢do de patentes. Os
docentes exercem ainda uma série de outras atividades burocraticas que, conforme apontam os
entrevistados, estdo cada dia mais intensas, pois o professor responde também as formas de
controle do trabalho docente fora da institui¢do. Oliveira e Cruz (2017) fazem um panorama

desse quadro:

Os estudos sobre os IFs apontam para o trabalho docente direcionado ao
atendimento das diferentes areas tanto de conhecimento como de niveis,
fragilizando a compreensdo sobre a materialidade do trabalho e salientando
elementos de sua intensificagdo. O trabalho dos professores nos IFs se
caracteriza pela sua diversificagdo, uma vez que ser professor ndo ¢ apenas
estar em sala de aula, mas também o envolvimento com a gestao do espago
escolar, a participagdo em reunides internas, reunides externas com a
comunidade (por exemplo, reunido com os pais dos alunos da Educacao
Bésica). Ao mesmo tempo em que o professor do IF tem as atribuigdes e
responsabilidades de um professor de Ensino Médio e de Nivel Superior, ele
também deve se dedicar no seu cotidiano a realizagdo de pesquisa cientifica e
acoes de extensao, visando, conforme a legislagdo, o desenvolvimento dos
arranjos produtivos locais. Some-se a isso o tempo dedicado a preparagéo das
aulas, correcdo de provas, elaboragdo de exercicios, preenchimento dos
multiplos diarios e escrita de relatorios para prestar conta de todas as suas
atividades (OLIVEIRA; CRUZ, 2017, p. 654).

No caso do IFSC, a intensificacdo do trabalho docente, que ja era considerada alta,
conforme apontado nas entrevistas neste estudo, foi agravada a partir da publicacdo da
Resolucao CEPE/IFSC N°100, de 21/11/2019 que “Estabelece os limites de cargas horarias das
atividades docentes prevista na Resolucdo CONSUP n° 23/ 2014”. Esta resolugdo restringe
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significativamente o tempo destinado a organizagcdo e manutengao do ensino, ao atendimento
aos alunos e a participagdes em reunides na area de ensino e pedagdgicas. Acrescido a isto,
exige-se de publicacdo da agenda de trabalho com especificagdes de cada atividade e o local
onde este esta sendo desenvolvida.

Ao se implantar a verticalizagdo do ensino nos IFs, incluindo as licenciaturas, nao
houve uma correspondente politica de formacao dos seus professores para desenvolverem seus
trabalhos docentes em uma instituicdo que atende a um publico tdo diversificado, o qual
demanda especificidades diversas na atua¢do docente. Foi deixada a cargo dos professores a
sua propria formagao para atendimento das demandas que esta nova institucionalidade impos
(OLIVEIRA; CRUZ, 2017).

A necessidade de formagao diferenciada dos docentes que irdo atuar nos IFs também

¢ apontada por Pacheco, Pereira e Sobrinho (2010) ao realizarem a defesa dos IFs:

Ora, ¢ evidente que esse modelo curricular exige mudangas no perfil do
profissional docente inserido na Rede, pois lidar com o conhecimento de
forma integrada e verticalizada exige a superagdo do “modelo hegemonico
disciplinar” e a constru¢ao do perfil de um profissional docente capaz de
“desenvolver um trabalho reflexivo e criativo e promover transposi¢des
didaticas contextualizadas que permitam a constru¢do da autonomia dos
educandos”. (PACHECO; PEREIRA; SOBRINHO, 2010, p. 81).

A situacdo da elevada carga horéaria dos formadores de professores ¢ ainda mais
preocupante se considerarmos que Resolucao n° 2, de 1° de julho de 2015, que define Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formagdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagao
continuada®’. As DCNs definem algumas condi¢des para as instituigdes que formam

professores dentro elas:

Art. 11. A formacao inicial requer projeto com identidade prépria de curso de
licenciatura articulado ao bacharelado ou tecnologico, a outra(s)
licenciatura(s) ou a cursos de formagao pedagogica de docentes, garantindo:

VI - organizagdo institucional para a formacdo dos formadores, incluindo
tempo e espaco na jornada de trabalho para as atividades coletivas ¢ para

3 As licenciaturas foram organizadas sob a vigéncia da Resolugdo n°® 1, de 2002, visto que seus PPCs foram
elaborados em 2009 e 2014. O periodo analisado abarcou também a vigéncia da Resolugdo n° 2, de 1° de julho de
2015. Revogada pela Resolugdo CNE/CP n ° 2, de 20 de dezembro de 2019. Optei por analisar a partir das duas
primeiras Resolugdes que regeram as licenciaturas durante o periodo analisado.
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o estudo e a investigacdo sobre o aprendizado dos professores em formacao;
(BRASIL, 2015, p. 9, grifos da autora).

Assim, a intensificacdo do trabalho docente na verticalizacdo do ensino se opde ao
proposto pelas diretrizes de 2002 e 2015, que tém um olhar diferenciado para a formagado de
professores e as especificidades do fazer docente.

Neste estudo, era necessario compreender se o docente transitando concomitantemente
nos dois niveis de ensino encontrava diferengas no exercicio da docéncia na EB e no ES. A esse
respeito, E3 afirma que os alunos de sua area t€ém certo desconhecimento dos contetidos nos
dois niveis de educag@o, mas ha maior maturidade para as discussdes no ES. Assim, E3 acredita
que seu perfil profissional esteja mais alinhado com a educacao de adultos, expressando maior

motivagdo para o ES, no qual os académicos estdo mais envolvidos com as tematicas e as aulas.

A diferenca € o nivel de entendimento. Claro, eles vdo entender muito mais.
Vocé consegue aprofundar mais [...] a diferenca é a maturidade do debate. Os
alunos da Licenciatura ja t€m mais idade, entdo eles se interessam mais |[...].
Pra mim enquanto professor ndo muda muito, todos sdo vamos dizer, leigos
na minha area [...]. Vais usar que linguagem? Como ¢é que a gente vai
encontrar uma metodologia que va dialogar com os alunos, que nao fique
aquele professor que ninguém entende, aquela aula abstrata? Entdo eu acho
que ¢€ esse o desafio [...]. Entao, parece que quanto mais fases finais do curso,
mais eu consigo... Mas talvez isso tenha a ver com meu perfil, de professor.
(E3).

O docente E2 aponta as particularidades destes diferentes niveis de ensino, assim,

afirmando:

Acho que [a principal diferenga é] a disponibilidade que ele [0 aluno da EB]
tem em aprender. Eu vejo que, pela configura¢do do curso que foi colocada,
os alunos do ensino superior, muitas vezes, ja possuem um emprego, possuem
familias, afazeres. Entdo, o tempo deles é muito mais restrito para aprender,
apesar e também por causa dos vicios — que o adulto acaba acumulando alguns
vicios. Entdo, ¢ um pouco dificil tu entrar em sintonia com a turma, saber no
que tu prescreves no plano de ensino € no que vai acontecer ao longo do
desenvolvimento da disciplina. Entdo, esse acerto entre o que ¢ prescrito € ao
longo do desenvolvimento da disciplina, ele ¢ um pouquinho mais delicado de
ser feito [no ES] (E2).

Ao falar do EM, que neste Campus ¢ integrado ao ensino técnico*’, E2 faz as seguintes

consideracoes:

40 Ensino médio Integrado é a modalidade de oferta da educacdo profissional integrada a educagdo basica, onde
busca-se uma integragdo dos contetdos escolares a fim de possibilitar solida formagao geral e profissional. Nesta
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\

Em relacdo a educagdo basica, ao ensino técnico particularmente, muitos
alunos, eles ndo possuem um emprego [...]. Entdo, ai fica mais facil de tu... do
aluno aprender. Entdo, se tu pedir pro aluno vir num horario de atendimento
paralelo, os alunos normalmente vém [...]. E, por fim, o aluno da educacio
basica, ele ¢ mais curioso (E2).

Assim, ficam claras as particularidades de cada nivel de ensino para os docentes que
atuam concomitantemente nos dois niveis — por vezes, em trés niveis, quando atuam também
na pos-graduagdo. E alguns docentes atuam também no PROEJA — Programa Nacional de
Integracdo da Educagdo Profissional com a Educacdo Bésica na Modalidade de Educagao de
Jovens e Adultos.

Ainda relativamente a especificidade dos IFs, destacada nos documentos oficiais (a
exemplo da lei de criagcao dos IFs), qual seja a atuagdo concomitante na EB e no ES, parece
importante destacar outra caracteristica que nao ¢ explicitada na lei, mas se mostra presente no
cotidiano destas instituigdes: o privilégio ao ensino em detrimento da pesquisa e da extensao.
Ainda ¢ baixa a carga horaria destinada pelos professores a pesquisa e a extensdo ¢ maior a
carga horéria dedicada as aulas. Parece que ocorre, por meio de normativas institucionais e
controles externos, maior destinagdo de aulas ao docente da carreira EBTT, conforme ja
explicitado acima. Esta suposta priorizacao do ensino, por demanda externa, torna a pesquisa e
a extensao atividades secunddrias nestas instituicdes. E, possivelmente, isso gera uma perda nas
oportunidades de produgdo, sistematizacdo e disseminagdo de conhecimentos e praticas
desenvolvidas em um espaco de interligacdo entre diferentes niveis de educag¢do. Assim, um
espaco impar de producdo de conhecimentos e pratica em educagdo e docéncia ainda nao ¢
reconhecido como tal.

Os entrevistados também mencionaram que o numero de horas aulas segue uma
tendéncia de ir aumentando conforme as novas exigéncias postas aos docentes da carreira

EBTT. Essa tendéncia acentuou-se nos ltimos anos, conforme o depoimento de E1:

A gente tinha uma carga horaria menor, mas a carga horaria agora,
especialmente nosso grupo, os colegas da [...], ¢ uma carga horaria que esta
aumentando [...]. Outros colegas em outras institui¢des publicas de ensino, no
ensino superior, tém a carga horaria significativamente menor do que a nossa,
e ela vai aumentar, ela estd aumentando... (E1).

modalidade de articula¢do o aluno possui uma tinica matricula. Na modalidade de articulagdo concomitante, o
aluno tera duas matriculas e cursara o ensino profissional em horario paralelo ao EM. A modalidade subsequente
permitira que o aluno realize um curso profissionalizante apos a conclusdo do EM (FRIGOTTO et al.l. 2014).
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Além do niimero minimo de horas em sala de aula definido na normativa docente*!,
que regulamenta a atribui¢do de carga horaria/atividades, outra mudanga que vem ocorrendo
consiste na exigéncia de que a carga horaria semanal de 40h seja totalmente desenvolvida dentro
das dependéncias da instituicdo, ndo mais se permitindo que atividades de organizacdo e
manuten¢do do ensino, pesquisa e extensdo sejam desenvolvidas em outros locais. Também
vem ocorrendo a exigéncia de afixa¢do, em locais publicos no Campus e site, de planilhas com
os locais (salas, laboratorios) onde o docente desenvolve cada atividade. Justifica-se a pratica
como possibilidade de localizagdo do docente quando assim for necessario. Mas muitos a
interpretam como uma acentuagdo do controle sobre o trabalho dos docentes. E1 queixa-se

dessa intensificagdo dos dispositivos de controle:

[...] quando eu entrei aqui no IFSC ndo tinha essa obrigatoriedade de vocé
cumprir um determinado horario na institui¢do, ndo tinha Agenda Zimbra*,
era mais flexivel. Se antes eu podia preparar todas as minhas aulas, em um
espago diverso, em outro local, um local externo ao IFSC, hoje tem mais essa
obrigagdo de estar mais aqui presente na escola e nao tem estrutura pra todo
mundo preparar as aulas, ndo tem computador pra todo mundo, ndo tem sala
que abrigue todo mundo. (E1).

A exigéncia de cumprimento das 40h dentro da Institui¢do entra em choque com a falta
de infraestrutura que comporte espagos de trabalho para todos os docentes cumprirem seu
tempo de trabalho totalmente dentro do campus. O docente E1 menciona que, anteriormente
havia a exigéncia do trabalho realizado com qualidade, independentemente de onde eram
preparadas as aulas e realizadas as corre¢des e produgdo de materiais, bem como as atividades
de pesquisa e extensdo e respectivos relatorios. Outro problema apontado consiste nas

atividades burocraticas relativas a docéncia.

Isso, é engessamento dos horarios. [...] tem coisas, tarefas, prescrigdes
administrativas que de fato tém que existir, mas, as vezes, o abuso ou exagero
delas acaba se tornando burocratico. [...] tem que preencher mais de um
relatorio com a mesma finalidade. As vezes, fechamento de carga horéria [no
PSAD], que a gente tem que fechar essa carga horaria... a gente acaba fazendo

4 A Resolugido n.° 100, aprovada pelo Consup em novembro de 2019, determina o tempo necessario para a
realizacdo de cada atividade docente. Esse tempo ¢ considerado bastante restrito para as especificidades do trabalho
docente no entendimento da maioria dos docentes do IFSC — Campus Sao José. Este tempo vem sendo reduzido a
cada nova normativa de regulamentagéo da atividade docente no IFSC.

42 A Agenda Zimbra ¢ uma agenda online que o professor deve preencher elencando todas as atividades, horarios
e locais onde realizara estas atividades durante sua jornada de trabalho, em substitui¢do ao ponto eletronico. A
Agenda Zimbra devera ficar visivel para a sociedade, e sua publicagdo ¢ usada como critério de selegdo em editais
internos, a exemplo de Licenga para Qualificagdo Profissional. Em 2020, a Agenda Zimbra migrou para agenda
Google.
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mais do que de fato a gente coloca 14 [no RSAD], até por questdes que a
profissdo docente demanda. (E2).

O preenchimento do PSAD (Planejamento Semestral das Atividades Docentes) e do
RSAD (no Relatorio Semestral das Atividades Docentes ) pode se tornar bastante complicado,
uma vez em que, a cada inicio de semestre, o docente precisa apresentar o PSAD, elencando as
atividades que serdo desenvolvidas ao longo do semestre de forma a ja completar as 40 horas
semanais. Considerando que a docéncia ¢ uma atividade complexa e dindmica, ao longo do
semestre, ocorrem necessidades de outras atividades que nao estavam inicialmente planejadas
no PSAD. No entanto, ao final do semestre, ndo ¢ possivel colocar todas as atividades realizadas
no RSAD, pois ndo podem ser ali alocadas atividades que ultrapassem as 40 horas semanais,
ainda que o docente as tenha realizado. Neste sentido, os docentes necessitam fazer escolhas de
quais atividades realizadas ao longo do semestre serao omitidas no RSAD.

O docente E2 aponta também outras questdes burocraticas relacionadas a jornada de
trabalho docente, que, em seu entendimento, envolve um contexto maior, externo ao IFSC.
Assim, as alteragdes na jornada de trabalho e nos mecanismos de controle refletem a
organizagdo social contemporanea, tanto do ponto de vista cultural quanto do ponto de vista
econdmico, focada no imediatismo e na produtividade, com o aporte das novas tecnologias. E2
lembra ainda que, mesmo que ndo seja o objetivo de grande parte dos educadores, a educagao
¢ tratada hoje como uma mercadoria, um negdcio lucrativo, o que se reflete também na

educagdo publica e na burocratizagdo e intensifica¢do do trabalho docente:

[...] agora vem essa avalanche de burocratizagdo, intensificagdo do trabalho,
essas coisas acabam vindo a tona. [...] E o institucional, dependendo de quem
faz a gestdo da instituicdo, acaba suscetivel a esse tipo de contexto de
contingéncia (E2).

E2 faz questdo de salientar que este processo de burocratizagdo da atividade docente
ocorre em todos os niveis de ensino, ndo caracterizando uma peculiaridade da formacao de

professores no IFSC:

E essas condi¢des, vamos deixar claro, essas questdes de impedimento
burocratico, elas refletem, elas respingam em todos os niveis de ensino [...].
Entdo nesses trés — Licenciatura, educagdo basica e especializagdo — afeta da
mesma maneira, porque o oficio docente... os trés acabam prejudicados. E ai
o professor fica... parece que as horas da semana sdo galhos e tu fica pulando
de galho em galho pra tentar cumprir, digamos, as tuas demandas docentes ¢
ao mesmo tempo esta preocupado com essas questoes de divisao de carga
horaria (E2).
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Neste sentido, Oliveira (2016), respaldada por outras pesquisas, denuncia essa situagao
de controle e regulagdo burocratica, heranga das reformas educacionais dos anos 90, que

interferem atualmente no trabalho docente nos IFs:

Ainda de acordo com Ramos (2011), “os cddigos reguladores procedentes da
reforma da Educagao Profissional, Cientifica e Tecnologica dos anos 1990 que
permanecem e os que promovem o diferencial de verticalizacdo da reforma
dos anos 2000~ [...] implicam em alguns desdobramentos, dentre eles o
aumento da regulagdo burocratica e a pouca autonomia ao docente, que acaba
restrita a assuntos de pesquisa e captacdo de recursos, acentuando os processos
de individualizagdo. Fica evidente a cultura da eficiéncia interna dos Institutos
Federais regulados por agentes externos. (OLIVEIRA, 2016, p. 28).

Em que pese todo o processo de burocratizagdo e regulamentacdo externa nas
atividades desenvolvidas nos IFs, E3 afirma que o IFSC ainda mantém um espago privilegiado

para docéncia, comparativamente as redes privada e estadual de ensino:

No IFSC, embora estejamos passando por um processo de burocratizagido da
atividade docente ¢ intensificag¢ao do trabalho, ainda temos a garantia de horas
para preparar, planejar, estudar novos conteudos, atender estudantes em
horéario extraclasse, desenvolver pesquisas e orientar estudantes. Tenho
conseguido estudar novas tematicas, planejar as aulas, experimentar novos
métodos, novas metodologias de avaliagdo, trocar experiéncias com colegas e
inclusive atuar em componentes curriculares interdisciplinarmente (E3).

Ainda que esteja em processo de reestruturagdo e intensificacdo das atividades
docentes, o [FSC mantém, na organiza¢do da carga hordria docente, espacos para atividades
fundamentais para o bom desenvolvimento do ensino. E imprescindivel salientar que as
atividades que E3 elencou acima sdo essencialmente ligadas ao trabalho docente, ao ensino.
Nao sdo atividades de que se possa abrir mao sem forte prejuizo aos processos de ensino e de
aprendizagem desenvolvidos, principalmente na formacdo de professores. Essa ¢ uma
caracteristica que talvez distinga o IFSC de instituicdes privadas e até mesmo publicas, em que
a carga horaria contratada ¢ apenas a de sala de aula. No conhecido regime do professor horista,
ndo se oportuniza aos docentes tempo remunerado para atividades de organiza¢do e manuten¢ao
do ensino e de autoformacgdo. Da mesma forma, também nao se remuneram a pesquisa ¢ a
extensdo, que demandam de outras formas de organiza¢do do tempo de trabalho. Neste
encantamento de E3 pelas condi¢cdes de trabalho no IFSC, parece transparecer uma

compreensao equivocada da atividade docente, uma vez em que todos os itens elencados como
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possiveis de disponibilidade de horas, sdo, na verdade, imprescindiveis para o processo
educativo bem sucedido e compdem a atividade docente em todos os seus niveis de ensino.
E3, ao longo de sua entrevista, sempre destaca as condi¢cdes de trabalho como sendo
muito melhores no IFSC, se comparadas as da rede de educagdo bésica estadual. Em nenhum
momento, compara o IFSC as universidades federais relativamente as condi¢des de trabalho.
Também nao estabelece comparagdes com as condi¢des de trabalho oferecidas aos educadores
em paises tidos como desenvolvidos e com excelentes avaliagdes do sistema educacional.
Hoffmann (2016) destaca a importancia do engajamento dos docentes em prol das

reinvindica¢des de melhores condi¢des de trabalho:

as atividades administrativas também ocupam grande parte da demanda de
trabalho e, portanto, ndo podem ser ignoradas. Neste sentido, lutar por
melhores condigdes de atuagdo e contra a precarizacdo, mercantilizagdo e
burocratizagdo do trabalho docente ¢ algo que se faz no coletivo € ndo com os
sujeitos isolados que frequentemente predominam no ambiente universitario
(HOFFMANN, 2016, p. 211).

Em suma, os docentes entrevistados apontam como positiva a atuagdo concomitante
na EB e no ES. Afirma que essa atuagdo permite que compreendam as especificidades de cada
nivel de ensino, o que lhes possibilita atuar mais positivamente na formacao de professores. Por
outro lado, percebem a intensificacdo do trabalho docente, a burocratizacdo e controle externo
ao qual vém sendo submetidos cada vez intensamente no decorrer desta tltima década. Essa
situacao também ¢ denunciada pela literatura (BACCIN; SHIROMA, 2016; OLIVEIRA, 2016;
OLIVEIRA; CRUZ, 2017; SILVA; SOUZA JUNIOR, 2020).

4.4.2 A intercoletividade nos espacgos formativos: de como me constitui formador
de professores com o outro

A literatura tem apontado a formacao insuficiente para a DES (BAZZO, 2007). Assim,
busco elementos que sinalizam os caminhos percorridos pelos docentes, quando confrontados
com a incumbéncia de formar professores para a EB. Apresento a seguir, algumas alternativas
presentes na literatura da area.

Hunsche (2015) busca caracterizar as praticas docentes de formadores de professores
na area de Ciéncias da Natureza, balizadas pela abordagem tematica, as respectivas influéncias
dos aspectos formativos, institucionais e organizacionais no desenvolvimento destas acdes

docentes e as estratégias de enfrentamento dos desafios de uma pratica ndo hegemonica,
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desenvolvida por meio da abordagem tematica na formacao inicial de professores. A autora

destaca a importancia do trabalho coletivo:

[...] é importante ressaltar que [...] embora a estruturacdo do PPC a partir de
eixos tematicos contribua para a superagdo da linearidade e da fragmentagao
na abordagem conceitual, este somente se efetiva quando os docentes que o
colocam em pratica assumem o desafio no coletivo (HUNSCHE, 2015,
p- 295).

Ao identificar praticas de distintas naturezas, desenvolvidas em diferentes contextos,
ainda que escassas e incipientes, Hunsche aponta para a necessidade de repensar o “processo
formativo pelo qual o docente se constituiu, [...] aspectos curriculares, relacionados a
configuracdo dos Projetos Pedagdgicos de Curso (PPCs) e das ementas das CC” (HUNSCHE,
2015, p. 293) e destaca que ainda ¢ pouco desenvolvida a intercoletividade.

Slonski (2019) analisa o “quefazer” dos docentes da Educagao Ambiental (EA) no
IFSC, buscando identificar em que medida estas praticas docentes se aproximam da EA critico-
-transformadora. A autora identifica “um movimento contra-hegemonico, com caracteristicas
de enfrentamento a racionalidade técnica e de busca por uma abordagem critico-transformadora
de Educa¢do Ambiental” (SLONSKI, 2019, p. 5). Embora exista um longo caminho a ser

percorrido, Slonski defende que:

o desenvolvimento da Abordagem Tematica Freireana — o que caracteriza o
quefazer da EA Critico-transformadora — ¢ uma possibilidade para a
implementagdo da Educagdo Ambiental no contexto da Educagao Profissional
e Tecnoldgica, na perspectiva da formagdo emancipatdria pretendida pelo
IFSC (SLONSKI, 2019, p. 5, grifos no original).

A autora identifica que, embora os projetos de curso e os discursos dos docentes
estejam alinhados com a perspectiva critico-emancipatéria, na pratica, ainda ha grandes
dificuldades em sua concretizacdo, existindo um distanciamento entre a proposta € o que
realmente acontece na EA. Este distanciamento entre discurso e praticas sinaliza para um
grande caminho ainda a seguir.

No tocante a formacao de professores no IFSC-SJ, a qual representa algo também
recente, inovador para os docentes, parece que ainda hd um grande caminho a ser percorrido.
E2 entende a demanda da Licenciatura de formar professores no IFSC como uma oportunidade

interessante de construir uma nova cultura na formag¢ao docente e apresenta seus argumentos:
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E eu acho interessante, porque tu pegando a tradi¢do da formacio de
professores no Brasil [...] as licenciaturas, elas foram postas nas instituigdes
publicas como apéndices dos departamentos. Entdo, as licenciaturas,
principalmente no modelo 3+1 [funcionam] como um apéndice. Seja qual for
0 curso, a licenciatura ¢ um apéndice do bacharelado, [porque] as disciplinas
muitas vezes do ensino, da educag¢io, ndo s6 do ensino, mas da educag¢do num
sentido geral, eram colocadas por departamentos de educagdo. Entdo, eu acho
isso ruim. E ruim. Do ponto de vista de formagao de professores, é algo ruim.
Quem dera se na universidade publica nos tivéssemos um departamento de
formacdo de professores, um centro de formagéo de professores (E2).

O docente E2 fala sobre o ideal da formacao de professores ainda por ser construido
no Brasil e sugere que os IFs podem estar mais proximos deste ideal por possuirem outra
estrutura, caracterizando experiéncias diferenciadas. Porém, ndo ¢ possivel afirmar que os
IFSC-Sao José difira muito das universidades e faculdades de educagdo, uma vez em que
também nao dispdes de um centro de formagdo de professores, sendo que a Licenciatura ¢
apenas mais um curso que os docentes da area da Cultura Geral atendem. Parece-me possivel
afirmar que, embora essa nova institucionalidade dos IFs oferega as licenciaturas, estas ainda
estdo distantes do idealizado para a formacdo de professores, ainda que signifiquem alguns
passos nesta direcdo. E2 valoriza bastante as novas possibilidades abertas pela oferta de

licenciaturas no IFs:

Entdo, buscando essa estrutura como, digamos assim, como utopia, eu vejo
que a licenciatura vindo pros institutos federais aproxima um pouco, porque
noés temos aqui colegas de varias areas, professores de varias areas do
conhecimento, o que nos ajuda a entender por exemplo o saber pedagdgico
amplo. [...] Eu tenho colegas pedagogos, inclusive. Entdo, isso me ajuda a
entender os saberes docentes em outros contextos. Isso ajuda justamente pela
socializacdo que a gente pode fazer, ¢ também esse fato de a licenciatura vir
pros IFs tem como vantagem justamente essa intera¢do entre a educagio
basica e o ensino superior, na propria Institui¢do. Entdo, do ponto de vista
como um centro de formag@o, a gente tem ja espagos onde a pratica pode ser
melhor desenvolvida, ou tende a ser melhor desenvolvida (E2).

Na fala de E2, ¢ possivel destacar pontos de dialogos e trocas entre diferentes areas do
conhecimento. Este docente aponta a maior possibilidade de intercoletividade e como esta seria
um diferencial da formagao de professores nos IFs. Entende que a estrutura organizacional do
Campus Sao Jos¢ auxilia na implementagdo desta proposta inovadora, uma vez que o campus
ndo ¢ organizado por departamentos, mas sim por trés grandes areas: 1) Cultura Geral, que
abarca os docentes de todas as éareas que compdem a EB, incluindo a Pedagogia;
2) Telecomunicagdes, que abriga os docentes das areas de Telecomunicacdes ¢ Sistemas de

Informacao; 3) Refrigeragdo, que retine os docentes das areas de Refrigeracdo e Climatizagao.
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Nessa configuragao, todos os docentes do curso de Licenciatura pertencem a mesma
organizacdo institucional, a area da Cultura Geral. Compartilham a mesma sala de professores
e participam todos das reunides pedagogicas da Cultura Geral. Este compartilhamento de
espacos fisicos, reunides pedagogicas, coordenagdo, entre outros, poderia favorecer a
intercoletividade e, consequentemente, um modo de formagao diferenciado.

No entanto, € necessario destacar que compartilhar o mesmo espaco fisico e participar
das mesmas reunides ndo significa que ocorra a intercoletividade, necessariamente. Pois a
intercoletividade seria um didlogo intencional em torno do processo de ensino e de
aprendizagem desenvolvido na licenciatura, em busca da solucdo para problemas que nao
podem ser resolvidos somente a partir das praticas implementadas, juntamente as com ideias e
conhecimentos que as tém fundamentado. Como Fleck (2010) argumenta, essas complicagdes
exigem interacdes intercoletivas. A intercoletividade, na epistemologia fleckiana, potencializa
o desenvolvimento do conhecimento ao oportunizar o intercimbio de ideias, conhecimentos e
pratica entre diferentes coletivos, que, por sua vez, atuam como transformadores dos estilos de
pensamentos.

Vieira, Araujo e Slongo (2020) apresentam o papel do professor ao circular por
diferentes coletivos de educadores e estudantes favorecendo a circulacdo intercoletiva de ideias,
conhecimentos e praticas na EPT e, ndo menos importante, a circulagdo entre os circulos

esotéricos e os circulos exotéricos:

Vale destacar que esses circulos sdo exotéricos, relativamente uns aos outros.
Portanto, supomos que esse profissional, ao assumir-se professor, passa a
estabelecer dialogo, necessariamente, com os trés circulos, ¢ a dindmica de
circulagdo que se estabelece €, por vezes, intracoletiva (quando estabelece
trocas como CP ao qual pertence por formacdo e compartilha EPs vigentes na
area) e intercoletiva (quando estabelece didlogos e trocas com outros CPs,
formados pelos colegas de profissdo, com formacdo especifica para o
exercicio da docéncia ou com os estudantes do ensino médio, com o qual
também Fleck reconhece que ha trocas e compartilhamentos de grande
interesse para o ensino ¢ a aprendizagem).

Essa perspectiva auxilia na compreensao do funcionamento desses circulos e
pode langar luzes no sentido de contribuir para uma potencializagdo dos
dialogos e trocas no ambito da educacdo profissional. Contudo, ¢ importante
lembrar que, conforme argumentos de Fleck (2010), a intensidade da
circulagdo de ideias é dependente da maior ou menor aproximagao entre os
circulos em dialogo (VIEIRA; ARAUJO; SLONGO, 2020, p-19).
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Alguns movimentos realizados por docentes formadores de professores caminham

neste sentido, como relata E3:

[...] trabalho uma disciplina [...], em parceria com um professor da [...], ¢ a
gente divide a sala de aula a0 mesmo tempo. Entdo a gente planeja a disciplina
junto. [...] Entdo, a gente esta até produzindo um material que ¢ fruto da
experiéncia, que a gente se encontrava para planejar a aula e para avaliar.
Entdo, foi uma experiéncia boa [...]. por conta dessa disciplina, que nao
tinhamos um professor, que pudesse dar conta. (E3).

E3 entende que a parceria com outro professor permite-lhe dar conta da especificidade
do CC e, a0 mesmo tempo, auxilia em sua (auto)formagdo, ao compartilhar conhecimentos e

praticas com outro docente:

Entdo, como a gente divide a disciplina, metade das aulas eu sou professor e
metade das aulas eu sou aluno. Aluno do meu colega, porque eu estou ali
escutando o que ele fala [...]. Entdo, acho que sem duvida, me torna alguém
que conhece um pouquinho mais da Quimica (E3).

Neste estudo, a compreensdo dos docentes sobre a intercoletividade fica muito restrita
ao compartilhamento de CCs. Cada docente fica responsavel por organizar as suas aulas
conjuntamente com um ou mais colegas, mas cada um na sua area. Parece-me que a interacao
nesta troca de conhecimentos e praticas nao ¢ explorada em toda a sua potencialidade. E parece
nao existir uma sistematica de trabalho coletivo difundida entre os docentes, pois E3 alerta para

a ndo naturalidade dos demais professores em trabalhar coletivamente os CC na licenciatura:

Entdo, a minha experiéncia foi essa. Ndo sei como sdo os outros professores.
Eu sei que, por exemplo, que [nome omitido] € um professor que sempre busca
parcerias. Tanto é que ele aceitou essa comigo, foi também iniciativa dele.
Mas eu acho que, no geral dos professores do curso, ndo é assim, ndo. a
maioria trabalha sozinho sua disciplina e ndo sabe o que que os outros estao
fazendo. A nfo ser por essas reunides, que ¢ uma vez SO no semestre,
geralmente no final, para falar dos alunos, ai sim. (E3).

Foi instituida recentemente na licenciatura uma pratica semelhante ao conselho de
classe na educagdo basica, quando, ao final do semestre, ocorre uma reunido na qual se discute
a situacdo de cada licenciando em cada disciplina, buscando-se obter um panorama de sua
situagdo nas disciplinas do semestre em andamento. Esta pratica ndo sera analisada neste
estudo. As reunides pedagdgicas costumam tratar das questdes administrativas, burocraticas e

questdes relacionadas aos alunos em suas dificuldades em permanecer no curso por variadas
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razdes, como trabalho, condigdes financeiras e outros. Nestas reunides pedagodgicas
dificilmente sdo tratados temas relacionados aos processos de ensino e de aprendizagem, as
praticas docentes, a formacdo docente para a formacao de professores. Parece fazer parte da
cultura docente certo silenciamento de suas praticas e dificuldades encontradas nesta agdo
profissional. Os professores nao falam de suas praticas, mas falam das dificuldades dos seus
alunos, como se fosse vergonhoso falar de suas fragilidades, de trocar experiéncias. Perdem-se,
assim, ricos espagos de aprendizados e de trocas de conhecimentos e praticas.

Nesse sentido, Hoffmann (2016, p. 145), ao analisar o contexto especifico da atuagao
dos docentes na Licenciatura em Biologia da UFFS, destaca: “(...) o papel das categorias
‘circulacao de conhecimentos e praticas’ e ‘complicacdo’ como premissas ao desenvolvimento
profissional do docente que atua no Ensino Superior”. Segundo a autora, esses “docentes que
atuam em uma licenciatura em Ciéncias Biologicas vém-se condicionados a participar de uma
experiéncia de trabalho que, por sua esséncia, exigiria esforco coletivo” (HOFFMANN, 2016,
p. 145). Esses esforcos coletivos implicam outras questdes, como dialogar com diferentes
coletivos de pensamento, com estilos e significados proprios, comuns aquele grupo especifico
de docentes. Um esfor¢o coletivo ¢ necessario para a implementacdo de praticas docentes
diferenciadas.

No PPC do curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza, os componentes
curriculares estavam organizados de forma a possibilitarem a integracdo entre os diferentes
saberes necessarios a docéncia em Ciéncias da Natureza e em Quimica. Tratava-se de uma
proposta inovadora para a pratica docente, inclusive para os DES atuantes na formagdo de
professores. Ao questionar os docentes entrevistados sobre o significado desta organizagado
pedagdgica do PPC para os professores atuantes nos cursos de Licenciatura em Ciéncias da
Natureza e Licenciatura em Quimica, pareceu-me haver nas respostas certo silenciamento,
sugestivo de os entrevistados ndo gostaria de falar sobre o assunto.

Segundo o depoimento de E3, parece haver compreensdao de estarem diante de um
desafio a pratica docente. Conseguir implementar o processo educativo idealizado no PPC
implica adotar concepg¢des e praticas educativas para além da concepg¢do tecnocratica de

educacao:

Mas eu acho que é sempre um desafio isso ai, problematizar o existente,
produzir conhecimento, trabalhar a partir dos problemas concretos que a
sociedade esta enfrentando. Isso é sempre um desafio. Essa ideia ajudou a
pensar o curso. Assim, mas na hora que vocé vai vivenciar isso, ¢ um desafio.
Nao sei em que medida que a gente consegue problematizar o existente.
Nossas aulas também sdao um pouco alienantes, as vezes (E3).
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A consciéncia da complicagdo, de uma situacdo limite manifestada por esse docente
evidencia a “consciéncia real efetiva” em busca da “consciéncia méxima possivel”, que podera
ser alcangada por meio do didlogo problematizador com o coletivo de professores atuantes na
licenciatura. Esta circulagdo de ideias, conhecimentos e praticas possibilita 0 movimento de
busca de solucdes, do “inédito vidvel”. Um processo educativo diferenciado podera ser
implementado a partir de mudangas das concepgdes e praticas educativas, que sera esse inédito
viavel, talvez ainda ndo vislumbrado por este coletivo de docentes.

Considerando, ainda, que a literatura também aponta para as dificuldades de realiza¢ao
de praticas integrativas em todos os niveis de educacdo, buscamos elementos que
possibilitassem compreender a concepc¢ao de trabalho docente, se em uma perspectiva
individual ou coletiva. Assim, ao serem questionados sobre a elaboracdo de seus planos de
ensino e de aula, os docentes responderam que o fazem, em geral, individualmente, exceto
quando ministram CC compartilhados com colegas. No IFSC o trabalho do docente parece
bastante solitario, por vezes fortemente influenciado por exigéncias externas sobre as acdes dos

professores, semelhantemente ao quadro descrito por Franco (2012):

Quero com isso realgar que as condigdes institucionais sdo estruturais na
determinac@o do papel que o docente pode ocupar para modelar sua pratica.
O docente que n3o encontra na instituicdo condi¢des de integrar-se num
coletivo investigativo, num ambiente coletivo de mutuas aprendizagens, fica
sem possibilidade de organizar-se como sujeito de sua praxis. [...] Assim,
consideram que a pratica docente ¢, antes de tudo, exercicios de convicgdes
que foram tecidas historica e coletivamente. Ou seja, e conforme Sacristan
(1999, p. 71), as praticas profissionais, a0 mesmo tempo em que dependem de
decisdes individuais, organizam-se também a partir de normas coletivas
adotadas por outros professores e pelas regulagdes burocraticas e
administrativas da organizagio escolar. E importante nesse ponto destacar que
ha uma tensdo permanente entre a cultura profissional historicamente
construida e os projetos inovadores, ou projetos locais, ou mesmo projetos
individuais. (FRANCO, 2012, p. 111-112).

Nas ultimas décadas, a literatura tem apresentado inumeras possibilidades de
abordagens diferenciadas no ensino, a exemplo dos estudos de Silva (2004); Halmenschlager
(2014) e Hunsche (2015). Considerando que o PPC das licenciaturas do IFSC - Sao José
apresenta um desenho diferenciado, procurei compreender como o docente vem desenvolvendo
suas atividades nesses cursos. Essas abordagens diferenciadas normalmente precisam ser
trabalhadas no coletivo, na construgdo das aulas e discussdes de enfrentamento destes desafios.
O PPC Licenciatura em Ciéncias da Natureza prevé a articulagdo entre as diferentes areas das

Ciéncias Naturais e da Educagd@o. Assim, para cumprir o proposto, era necessario enfrentamento
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coletivo na organizagdo das aulas e no desenvolvimento do proprio curriculo, o que parece que
de fato ndo veio a acontecer, fragilizando este espago de comunicagao entre diferentes coletivos
de pensamento. Essa falta de pensamento e acdo intercoletiva prejudica a formagdo dos

docentes da EB, porque

O curriculo de um curso superior de formagdo de professores compreende
inimeras circulagcdes de conhecimentos e praticas por distintas disciplinas,
especificas e pedagdgicas, pelas quais os académicos trafegam, pois o

curriculo compde a realidade objetiva em que os licenciandos estdo imersos
(SOUZA; MATOS, 2016, p. 7).

Os espacos de circulagdes de conhecimentos e praticas, tanto dos docentes formadores
quanto dos futuros professores, podem ser potencializados ou minimizados a depender de como
o processo educativo ¢ desenvolvido. Halmenschlager (2014, p. 88) destaca que “o curriculo
configura um meio para a formagao de cidaddos criticos e conscientes da sua condigdo no
mundo, como agente transformador dessa condicdo”. Portanto, ndo importa somente qual o
curriculo, mas como ele ¢ implementado na formacao inicial de professores, para pensarmos
em mudangas no perfil de professores para a EB.

Os espacos/tempos de planejamentos também podem se constituir em espacos de
intercoletividades, de comunicagdes intracoletivas de conhecimentos e praticas. Entretanto, os
docentes entrevistados organizam os seus trabalhos majoritariamente sozinhos, abrindo espaco
para planejamento coletivo em algum momento especifico em determinados componentes
curriculares, quando consideram que a ementa abre a possibilidade / espaco para dialogar com

outros colegas docentes, como relatado por E2:

Primeiramente, sozinho, eu costumo olhar a ementa da disciplina,
primeiramente, acompanhar o Projeto Pedagdgico do Curso [...]. Entdo,
procuro focar bem na carga horaria, [porque] as vezes, a carga horaria ¢
teodrica, carga horaria pratica, as vezes, tém PCC [Pratica como componente
curricular], ou a carga horaria demanda alguma carga horaria EaD [...].
Quando eu vejo que a disciplina, a ementa da disciplina, ela apresenta
possibilidade de articulagdo com outras disciplinas, ai eu vou conversar com
os professores. (E2).

E possivel perceber que E2 procura seguir a ementa e a dindmica proposta para o CC
que ministra, sendo o PPC do curso um guia para sua atividade docente. Desta forma, a
interagdo com os colegas acontece de forma mais pontual, em momentos especificos, na busca

de complementacao dos conteudos trabalhados:
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Entdo ai sim, quando a ementa me da essa abertura, ¢ que eu vou atras da
articulagdo com outras disciplinas [...]. Na elaboragdo do plano de ensino, eu
penso bem na ementa, foco bem na ementa. Por isso que eu acho a importancia
dela estar sempre atualizada. Também me preocupo com isso €, no momento
que eu vejo que a ementa esta um pouco obsoleta, eu me inquieto bastante,
trago novos textos, novas referéncias, novas metodologias e sempre focando
o plano de ensino com o PPC do curso (E2).

O PPC do curso de Licenciatura em Quimica trouxe varias modifica¢cdes em relagao
ao primeiro PPC. No entanto, ainda apresenta algumas questdes inovadoras, no sentido de

buscar um olhar diferenciado para a formagao do professor. No PPC consta o seguinte trecho:

As praticas serdo realizadas, especialmente, mediante aproximagoes com 0s
espacos educativos formais e ndo formais e, quando ndo prescindirem de
observagdo ¢ acdo direta, poderdo acontecer por meio das tecnologias da
informagdo e da comunicagdo, narrativas orais e escritas de
professores/alunos, producdes de materiais didaticos voltados ao ensino de
Quimica, analise de livros didaticos da area, situagdes simuladoras e estudos
de casos. Estas atividades serdo contempladas em diferentes componentes
curriculares, desde as primeiras fases do curso, podendo ser desenvolvidas em
diferentes espagos, como nos laboratérios € nos espagos educacionais reais
(IFSC-SAO JOSE, 2014, p. 21).

As PCCs (Praticas como Componentes Curriculares) foram apontadas por Hoffman
(2016) como espago potencial de (auto)formacdo dos docentes atuantes nessas praticas,
proporcionando ricas oportunidades de intercoletividade. Neste sentido, busquei compreender
o significado do compartilhamento de CCs e das proprias PCCs com os demais colegas docentes
e quais teriam sido os seus aprendizados. No entanto, os docentes entrevistados parecem nao
perceber esses espagos como espagos de intercoletividade e de (auto)formagdo, conforme

depoimento abaixo:

Na verdade, esse compartilhamento ndo teve. Ele s6 foi assim... que eu
participei mesmo, ele so foi quando os alunos [de escolas da rede estadual de
ensino] vieram aqui e a gente fez algumas coisas em laboratorio, experimentos
simples. Mas assim, bom, eu gosto, acho interessante ¢ tal. Mas, assim, ndo
posso te dizer por que ndo foi feita uma avaliagdo, para ver o quao profundo
isso atingiu os alunos. Entdo, por si s6 eu acho muito interessante. Foi legal
trabalhar com os professores, os outros professores. Mas, assim, eu nao tenho
como avaliar se foi melhor do que se eu tivesse sozinho, ou ndo. Porque eu
acho que ai a gente teria que fazer uma investigacdo, sondar os alunos [...]
(E1).

Insisti na questdo da possibilidade de (auto)formacdo neste espago de trocas e

intercoletividade e obtive estes depoimentos:
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Olha, eu acho que, como eu disse, eu acho interessante. Foi legal. A gente
sempre aprende um pouco com o0s colegas, sem duvidas, outros olhares.
Porque a minha formago é muito técnica. Eu fiz mestrado ¢ doutorado em

[...] (ED).

[...] Especializacdo a gente ja trabalha de modo interdisciplinar mesmo. S&do
duas disciplinas. Ai, sim, sentam os professores dessas disciplinas, e a gente
elabora um plano de ensino apenas para as duas disciplinas, que envolve os
saberes da ementa das duas disciplinas, uma atividade coordenada,
entrelagando os contetidos da disciplina de [...] (E2).

A orientacdo dos estagios representa outro espago de intercoletividade na docéncia na
licenciatura no Campus Sao José. Conforme descrito no capitulo 3, o Estagio Curricular
Supervisionado da Licenciatura em Ciéncias da Natureza com Habilitagdo em Quimica® esta
organizado em 4 etapas ao longo do curso. A estrutura de organizagdo e acompanhamento do
Estagio Curricular Supervisionado apresenta-se como outro diferencial na licenciatura do IFSC,
ao integrar em sua dindmica de orientagdo docente, um da area especifica da educacdo Geral
(Pedagogia) e outro da area especifica das Ciéncias naturais ou da quimica, o que, em tese,
potencializa a discussao critica e a troca de conhecimentos e praticas na educagdo em ciéncias.

Esta composi¢do favorece a intercoletividade na formagao do docente formador e dos
licenciados, uma vez em que possibilita o intercaimbio dos conhecimentos e praticas necessarios
no desenvolvimento do processo educativo, dando énfase aos saberes relacionado a educagdo e
dos contetidos a serem ensinados. E2 faz estes destaques sobre como acontece essa interagao

entre os (normalmente 4) professores e seus aspectos positivos:

O estagio que a gente faz aqui, supervisionado, ele procura ter como base uma
reflexdo teoria e pratica [...]. Entdo, no estagio a gente procura a articulagio
entre o0 TCC e o estagio. [...] Trabalhamos com a metodologia que se chama
Projeto Criativo Ecoformador, [...] que procura vincular uma espécie de
prética de ensino que vai além de ensinar contetidos, mas ensinar tomada de
decisdo por parte dos alunos [...]. E a gente procura fazer um acompanhamento
sempre quando ha aula. Sempre quando ha regéncia desse aluno de
Licenciatura na escola, a gente vai até 1a. Entéo a gente sempre procura fazer
esse acompanhamento. Até a Coordenadoria Regional elogia bastante o
Instituto nesse aspecto, de que a gente participa sempre das regéncias. Sempre
que possivel, estdo os dois professores 14 no campo de estagio. A gente da
apoio total durante a producdo do projeto, tanto a distancia via GoogleDocs ¢
também nos encontros presenciais que a gente faz, que a gente tem toda
semana (E2).

43 A discussdo sobre os estagios ficou restrita a Licenciatura em Ciéncias da Natureza porque os estagios da
Licenciatura em Quimica ainda estavam iniciando quando da realizac¢do das entrevistas.
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Conforme a fala de E2, o tinico docente entrevistado que orienta estagios, ¢ construido
um projeto de interven¢do durante o estagio que permite a articulagdio com o TCC a ser
desenvolvido e finalizado no oitavo periodo. O projeto de estdgio construido por cada
licenciando busca uma educagdo mais ampla, ndo se restringindo aos contetidos a serem
ensinados, mas buscando desenvolver a autonomia e a tomada consciente de decisdes por parte
dos licenciandos, o que estd em sintonia com Freire (1998):

Posso saber pedagogia, biologia como astronomia, posso cuidar da Terra
como posso navegar. Sou gente. Sei que ignoro e sei que sei. Por isso, tanto
posso saber o que ainda ndo sei como posso saber melhor o que ja sei. E
saberei tanto melhor e mais autenticamente quanto mais eficazmente construa
minha autonomia em respeito a dos outros (FREIRE, 1998, p. 106).

O acompanhamento do licenciando em estagio ¢ feito de forma participativa, e a
avaliacdo ¢ compartilhada com os orientadores, supervisores e licenciando. Essa
estratégia / concepc¢ao de avaliacdo busca oportunizar ao licenciando uma vivéncia avaliativa,

mais proxima do que se espera de sua atividade profissional:

E a gente procura a0 maximo... que ¢ um pouco da preocupacao dos alunos de
Licenciatura, que ¢ justamente “vai ter um professor da escola me avaliando,
vai ter um professor que € meu professor que ta avaliando”. A gente procura
sempre, nos primeiros encontros, ja quebrar essa tensdo, porque € algo que a
gente v€ que realmente atrapalha o desenvolvimento do aluno de estagio.
Entdo, a gente procura manter “ndo, nés estamos 14 mais como um apoiador,
te apoiando; depois essa questdo de avaliagdo ¢ tu na verdade que vai fazer; a
gente vai estimular que vocé faga um processo de reflexdo sobre a tua
aprendizagem; € isso que a gente quer ver; ndo avaliaremos se esta certo ou se
esta errado”. [...] as vezes, pode acontecer um erro conceitual em sala. Entdo
a gente previne isso a0 maximo, trabalhando com aulas simuladas no inicio,
revisdo de conceitos. A propria leitura dos planos de aula pelos professores de
estagio e pelo professor da escola, a gente ja manda com antecipag@o também
[os planos para o professor da escola de EB] (E2).

Adiante, E2 também da destaque para o acompanhamento coletivo dos estagios: “Ah,
uma coisa interessante também do Estagio, ¢ que nds trabalhamos em dois professores, [...] um
de Quimica e um de Pedagogia. Isso ¢ o6timo. Assim ¢ muito bom trabalhar, e os alunos
particularmente veem esse diferencial” (E2).

A docéncia compartilhada amplia as possibilidades de modificagdo dos conhecimentos
e praticas docentes. A intercoletividade desenvolvida no estidgio supervisionado impacta
positivamente na constituicdo da profissionalidade destes docentes. Assim descreve E2 a

experiéncia de trabalhar junto a area da Educacao e a area da Quimica:
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E 6timo, porque, assim, quando me convidaram, no caso, me propuseram que
eu seria adequado pra lecionar uma disciplina de estagio. Eu fiquei um pouco
receoso, [porque] eu achei que seria interessante um professor ndo em inicio
de carreira ficar com os estagios, justamente por toda a complexidade que
envolve o processo de ensino-aprendizagem la no estagio supervisionado. E,
com esse apoio, digamos assim, com o colega professor pedagogo ou de
professora pedagoga, foi fundamental, porque ela ja tinha experiéncia no
estagio. Entdo me situou bem em qual era o objetivo da disciplina, o que ¢
trabalhado na disciplina e, ai sim, depois de uma apresentagdo ¢ eu tendo ideia
de um mapeamento de como aconteciam os estdgios, eu pude selecionar
melhor ali a minha contribui¢do no estagio. Entao isso ¢ fundamental. (E2).

A inser¢do de um novo membro na equipe de estagio ¢ facilitada com a docéncia
compartilhada, conforme apontou E2 quando de seu ingresso na Instituicao e na profissao ja
assumindo os estagios. Em Fleck (2010) encontramos a descri¢do do acolhimento dos novos
membros em um CP: “A aprendizagem — na ciéncia, como nas demais profissdes, arte e
religides — ¢ marcada por uma ‘sugestdo de pensamento puramente autoritaria’. Qualquer
introdugdo didatica, portanto, ¢ literalmente uma ‘conducao para dentro’, uma suave coacao
(FLECK, 2010, p. 55).

Para Fleck, o ndo iniciado terd que ser conduzido a pensar, ver e observar o objeto de
estudo da mesma forma que o EP em que ele ira se inserir, pois o EP exerce forte influéncia
sobre o sujeito. No depoimento de E2 acima, € possivel perceber o acolhimento deste docente
no grupo de estagio e o quanto ele foi orientado a continuar realizando o estdgio na mesma linha
de pensamento. Essa acolhida / orientagdo acontece em qualquer grupo de professores e de
alunos e outras profissdes ao se iniciarem novos membros ao grupo. Para exemplificar melhor,
aproprio de Cutolo (2001), que, ao versar sobre o ensino médico, considera que ensinar €
introduzir o educando em um estilo de pensamento, afirmando: “a coer¢do de pensamento
exercida pelos professores direciona a aquisi¢do do conhecimento pelo aluno” (CUTOLO,
2001, p. 59). Pode-se dizer que um treinamento coercitivo do pensar, do ver e observar, ocorre
também na licenciatura. Assim, pode-se supor que a forma como estdo sendo desenvolvidas as
licenciaturas ira direcionar os conhecimentos e praticas dos futuros professores, que tenderdo a
exercer sua profissionalidade em consonancia com o EP de formagdo. E grande o peso da

formacao inicial para qualquer profissao, conforme constata Hofmann (2016):

Neste processo de identificacio com a docéncia, vimos, através dos
depoimentos dos docentes entrevistados, que os professores das areas
especificas de conhecimento biologico tiveram influéncia na maneira como
estes veem e praticam o ensino, em seu exercicio profissional. Desse modo,
se faz necessaria a discussdo em torno da formagao pedagdgica de todos os
DES, independente da especificidade da formagdo, tendo em vista,
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principalmente, que estardo formando professores para a docéncia na
Educagao Basica. Sendo assim, ha de se considerar que suas praticas terdo eco
por muito mais espacos ¢ geragdes do que se possa imaginar e estardo
constituindo, quem sabe, outros futuros docentes. (HOFFMANN, 2016,
p. 264).

Na situagdo mencionada acima por E2, a influéncia do coletivo de professores sobre o

novo membro no grupo ¢ bastante significativa, pois:

Se definirmos o “coletivo de pensamento” como a comunidade de pessoas que
trocam pensamento ou se encontram numa situagao de influéncia reciproca de
pensamentos, temos, em cada uma dessas pessoas, um portador do
desenvolvimento historico de uma area de pensamento, de um determinado
estado do saber e da cultura, ou seja, de um estilo especifico de pensamento
(FLECK, 2010, p.82).

Outros estudos, como Delizoicov (2002) e Oda (2012), identificaram diferentes EPs
convivendo em um grupo de docentes, que, embora formados na mesma area de conhecimento,
compartilham distintos EP. Assim, ¢ possivel supor que, entre os docentes atuantes na
licenciatura no Campus Sao José, possam existir distintos perfis de atuagdo docente.

Outro aspecto destacado diz respeito as burocracias que envolvem os Estagios

Supervisionados e as dindmicas desenvolvidas pelos orientadores dos estagios:

O estagio, ele € algo dindmico. Ao mesmo tempo que vocé trabalha com, por
exemplo, dez alunos do estagio [...], todo esse apoio aos alunos ele demanda
tempo ¢ atencdo. E quando tu tem dois professores... Inclusive, pra algumas
situagdes que tu fica um pouco indeciso, tu recorre ao teu par e vocé€s tomam
amelhor decisdo possivel. Isso ¢ fundamental também 14 na avaliagdo, quando
ao longo de quando a gente estiver fazendo o estagio vai trocando ideias
durante o processo de aprendizagem daquele aluno e permite a discussao ¢ a
socializa¢do da minha impressado e da impressao do outro professor, € a gente
inclusive estabelece alguns encaminhamentos pro acompanhamento desse
aluno ao longo do semestre (E2).

Embora as questdes burocraticas sejam compartilhadas pelos docentes orientadores, o
destaque central recai sobre 0o acompanhamento mais préximo dos estagiarios, ao possibilitar
uma maior aproximacao com eles. Na fala de E2 acima, também ¢ possivel destacar a atengao
quanto a avaliacdo e a disponibilidade de outras formas de acompanhamento buscando o
desenvolvimento deste licenciando. Um acompanhamento e avaliagdo diferenciada.
Novamente, a énfase deste espago coletivo recai sobre o compartilhamento das burocracias e
atendimento aos licenciandos. Pouca énfase ¢ dada ao proprio espago de formacao do docente

formador de professores.
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Este diferencial da orientacao de estagio, que possibilita o encontro entre as duas areas
especificas, estd em sintonia com a literatura contemporanea, que prevé estes espacos de

interlocugdo como espacos ricos de (auto)formacao:

Em sua caminhada, o grupo [GEFLECK, 2012] vem se constituindo enquanto
uma rede de trocas, de cooperagdo e colaboracdo, de aprofundamento de
determinados aspectos da perspectiva fleckiana em relacdo as pesquisas em
EC e de amadurecimento acerca dos objetos de pesquisa particulares e
coletivos. A formagdo do grupo, a elaboragdo e comunicagdo do presente
trabalho cooperativo teria relacdo com a formagao e extensao de EP, pois no
processo de elaboragdo coletiva o autor/individuo ¢ apagado e reconfigurado
como autor/coletivo de pensamento (BRICK et al., 2013, p. 6-7).

O trabalho coletivo compartilhando ideias, conhecimentos e praticas possibilita a
constru¢do de novo perfil de organizagao dos saberes e praticas docentes, o qual propicia grande
potencial de (auto)formagdo do docente, também expresso nas diretrizes de formacao de
professores, “Considerando o trabalho coletivo como dindmica politico-pedagogica que requer
planejamento sistematico e integrado” (BRASIL, 2015, p. 2).

E3 destaca a importancia da interagdo com outros docentes no desenvolvimento dos
CC e o quanto ¢ possivel se desafiar a conhecer outras areas de conhecimento. Lembra que
alguns epistemologos, embora estejam pensando as Ciéncias, pensam-nas a partir da sua area

de formagao inicial.

Sim, eu acho bem importante isso, pra gente aprender um pouco, ndo achar
que esta formado. Sempre trabalhar no curso que ndo é da tua area gera essa
necessidade de estar dialogando com aqueles conteudos ali que eles estdo
tendo. [...] Na Epistemologia... Tem questdes da Epistemologia que... Por
exemplo, Gaston Bachelard era um quimico. Provavelmente, muitas das
coisas que ele pensou na Epistemologia, ele teve uma interlocugdo ai com a
Quimica. Como ¢ que vocé da conta dessa outra parte. Se pegar outro
epistemologo, Thomas Kuhn, no livro dele, sempre tem a Fisica sendo citada.
Al se pegar o Fleck, que eramédico, vai ter a Satide ou a Biologia sendo citada.
Entdo eu acho que eu sempre aprendo algumas coisas com esses professores,
quando eu posso assistir a aula deles (E3).

Ainda que, nesse fragmento, E3 aponte indicios da consciéncia da importancia da
intercoletividade, ela ainda ndo ¢ destacada no planejamento coletivo das disciplinas. Faltam
espacos de trabalho que potencializem a intercoletividade, para além de dividir componentes
curriculares, no sentido de cada docente assumir a responsabilidade pela parte que mais se

aproxima de sua area. Vieira, Aratjo e Slongo (2020) apontam uma alternativa para
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potencializar estes espacos de dialogo e trocas na EPT, mas que ¢ perfeitamente aplicavel as

licenciaturas:

Nesse sentido, uma alternativa que se mostra promissora ¢ o investimento em
projetos formativos que promovem o dialogo intercoletivo no ambito da
educacao profissional, pois, se de um lado ha o risco de os docentes das areas
especificas reproduzirem modelos pedagogicos de referéncia, mormente
aqueles vivenciados em cursos superiores, muitas vezes pouco adaptaveis ao
ensino médio, de outro, os docentes licenciados que atuam nas disciplinas de
formag¢do comum, como mencionado na introducdao, em geral ndo tém
formag¢do em cursos de educagdo profissional e, portanto, necessitam
significar suas abordagens, aproximando-as da realidade a ser vivenciada
pelos estudantes na atuag@o profissional futura. Portanto, a circulagdo de
conhecimentos e praticas em ambito intercoletivo entre as areas especificas e
pedagdgica mostra-se fundamental a profissionalizacdo dos docentes da
educacdo profissional (VIEIRA; ARAUJO; SLONGO, 2020, p- 21).

E3 demonstra em sua fala que busca uma maior interagdo com os demais colegas de
outras areas como forma de (auto)formacao e formagao dos licenciandos. Mas entende que nem

sempre ela se efetiva:

Eu acho que ¢ importante inclusive isso, ¢ uma das vantagens do curso [...] €
sobretudo que tem nao so professores de Quimica. Tem ali as disciplinas de
Biologia, de Fisica, de Matematica, de Pedagogia [...]. Mas o meu dialogo ¢
mais com o pessoal da Fisica ¢ da Quimica, assim, até mais do que com a
Pedagogia. E até curioso: ndo consegui me aproximar muito da Pedagogia
nesse curso. Mas eu consigo mais com as Ciéncias da Natureza (E3).

Fernandes et al. (2010), ao analisarem a formagdo pedagogica do DES como um

movimento em aberto identificam que

estas compreensoes se explicitam, tanto na visao de uma formagao especifica
que julga prescindir da formagdo pedagogica, quanto na visao de formagao
pedagobgica que se isola em redutos de procedimentos de ensinar e de aprender
sem voltar ao objeto epistémico da area de conhecimento e a possibilidade de
um dialogo para discutir a formagdo do professor universitario, como uma
totalidade em movimento (FERNANDES et al., p. 131).

Assim, faz-se necessaria a organizagao de tempos e espagos de encontro entre as areas

envolvidas na formagao de professores, como salienta Hoffmann (2016),

para que a interacao seja potencializada a partir do que os une e nao do que os
separa. Desse modo, cabe demarcar que o conhecimento especifico da area de
biologia bem como o conhecimento especifico da area de pedagogia — ambos
especificos — possuem, no ambito de uma licenciatura que visa formar
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professores de ciéncias e biologia para a Educagdo Basica, um problema em
comum que, sozinhas em suas especificidades, nenhuma &rea dara conta
(HOFFMANN, 2016, p. 217).

O dialogo problematizador entre as areas especificas potencializard a solugdo para esta
complicagdo na formagao inicial de professores que somente um EP nao conseguira resolver,
nem tampouco o reducionismo de pensar a area pedagogica como apenas instrumental, em uma
visao tecnicista de educagdo. Faz-se necessario o encontro entre estas areas de conhecimentos
especificos da formacao de professores para a superagdo desta situacao limite ou complicagdo,
com engajamento dos docentes envolvidos, na busca por resolver os desafios encontrados neste
caminhar na formac¢ao de professores.

Nesta década de existéncia, partindo de uma proposta de licenciatura integrada entre
os campus do IFSC e entres as CC do curriculo, em um PPC orientado pela pesquisa como
principio educativo, a Licenciatura em Ciéncias da Natureza / Licenciatura em Quimica foi-se
modificando, quer por reformulagdo do PPC, quer por um constante repensar das concepgdes e
praticas docentes, quer por questdes administrativas, quer por mudancgas nas politicas publicas
para a educacdo. Atualmente, a Licenciatura vive certo isolamento, no sentido de pouco
dialogar com outros espagos de formacao. Falta trabalho intercoletivo mesmo com as demais
licenciaturas do proprio IFSC, sendo que hoje ¢ oferecida uma Licenciatura em Quimica no
Campus Cricitima e licenciaturas em outras areas em outros Campus. Os poucos espacos de
dialogo ficam restritos ao ambito do curso e, ainda assim, em momentos especificos, conforme

aponta o depoimento a seguir:

Nos temos a semana académica aqui, que acaba também sendo o momento de
avaliar o curso. [...] Os alunos tém um momento de apresentar os projetos
deles, mas também tém esse momento de avaliar o curso. [...] O que faltaria ¢
saber, a nivel de Instituto, o que, afinal, se faz, as experiéncias de outros
campus. Acho que a gente acabou se isolando. Nao sei se n6s somos os tinicos
da Quimica hoje (E3).

No sentido de potencializar a intercoletividade, a literatura especializada apresenta
alguns espacos promissores, que podem ser implementados com algum esfor¢o da Instituigao,
dos docentes formadores de professores e das escolas da rede publica parceiras nesta formacao
inicial. Hoffmann et al. (2019) aponta o papel da intercoletividade em grupos de pesquisa
catarinenses em Historia da Educagdo Matemdatica como propulsores da produgdo de
conhecimentos e praticas na area. Ap6s uma coleta de dados no Diretério dos Grupos de

Pesquisa no Brasil do CNPq, de suas respectivas producdes cientificas, com o auxilio do
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software Gephi, os autores criaram uma representacao da rede social dos pesquisadores e
estudantes dos grupos. Esta rede permitiu a visualizagao das influéncias que cada grupo exerce
sobre os membros e as interagdes € comunicagoes intra e intercoletivos.

Hoffmann et al. (2019) reforcam o papel exercidos pelos grupos de pesquisas enquanto
um CP — no caso estudado, uma comunidade de pesquisadores, portadores de um EP, que
compartilham ideias, conhecimentos, praticas, tradigdes e normas. Segundo os autores, “o EP
condiciona e regula a producdo de conhecimento dentro do coletivo” (HOFFMANN et al.,
2019, p. 1070). Ao se receberem novos membros nos grupos, o EP exerce uma coer¢io de
pensamento, ao conduzir os pesquisadores a perceber e agir de uma maneira e nao outras. O
coletivo de professores pesquisadores, ao compartilhar deste olhar, atua na instauragdo,
extensdo e transformagdo dos EPs compartilhados. Ao mesmo tempo em que divulgam suas
producdes em periddicos cientificos, eventos e em suas praticas profissionais, realizam uma
comunicacdo intercoletiva com duplo sentido, pois, socializam suas produgdes e conhecem a
produgdo de outros EPs, que acabam por modificar o proprio EP do grupo, pois, “qualquer
trafego intercoletivo de pensamento traz consigo um deslocamento ou uma alteracdo dos
valores de pensamento” (FLECK, 2010, p. 161).

Brick (2013) faz uma andlise epistemoldgica acerca do enfrentamento de desafios de
formar professores de Ciéncias no contexto da Educagdo do Campo e aponta a intercoletividade
entre distintos perfis docentes (docentes do ES, docentes das Escolas do Campo e licenciandos)
como condi¢do elementar para a superagao das complicagdes/desafios encontrados no cotidiano

dos cursos de licenciaturas em Educagdo do Campo, que:

Mais precisamente, [surgem] a partir do choque cultural que alunos do curso
sentem ao se deparar com situagdo de estagio, entre a expectativa de inovagéo
projetada e muitas vezes planejadas junto pelos professores formadores e a
realidade da escola basica que, quando permeada pelo senso comum
pedagogico, imobiliza agdes e experiéncias mais fundamentadas dos
licenciando (BRICK, 2013, p. 4).

No didlogo problematizador, atentando para a percepcdo que esses docentes,
pertencentes a distintos EPs, tém das praticas pedagogicas e as respectivas agoes condicionadas
por essa percepe¢ao, € possivel encontrar solugdes para estes desafios. A circulagao intercoletiva
de ideias, conhecimentos e praticas, por meio de um didlogo problematizador, podera contribuir
significativamente para a (auto)formagao docente de todos os sujeitos envolvidos no processo,

como prevé Brick (2013):
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Dentre as principais conclusdes podemos destacar a necessidade de se ter
clareza sobre o papel epistemoldgico da complicagdo para o estabelecimento
efetivo de circulagdes intercoletiva, ou interculturais. Uma das possibilidades
de propiciar um enfrentamento pratico, desafiante e que envolva professores
da escola — que estardo em processo de formag@o em servigo —, licenciandos
— formac@o inicial — e, docentes do ensino superior que sdo 0os movimentos de
reorientacdo curricular na perspectiva de investigacdo tematica (BRICK,
2013, p. 5-6).

O autor faz a defesa da reestruturacdo curricular a partir da concepgao de educagao
proposta por Freire, baseada na investigacao tematica. Salienta que este movimento constitui
potencial espaco de didlogo problematizador, intercoletividade e (auto)formacdo docente para
todos os envolvidos no processo.

Hoffmann (2016) apresenta varios outros potenciais espacos de intercoletividade na
docéncia no ES, entre eles, o Estdgio de Docéncia na pos-graduacao, as PCCs, a formagao de
grupos de pesquisa e estudo, as formagdes em servigo, as atividades extra-académicas, entre
outros. A autora aponta a necessidade de outros estudos “que investiguem espagos com
potencial formativo, como o estidgio probatorio ao qual os DES sdo submetidos, em inicio de
carreira” (HOFFMANN, 2012, p .12). Hoffmann conclui que “o didlogo entre as areas de
conhecimento, nas licenciaturas, bem como a formagdo pedagogica do DES ¢ uma
complicagdo, em termos fleckianos, a ser enfrentada através da intercoletividade”
(HOFFMANN, 2012, p. 270).

A problematica da falta de didlogo entre as areas na formagao de professores tem sido
uma meta a ser superada nas licenciaturas do IFSC - S3o José , uma vez que os cursos dispdem
de espacos de potencial estimulo ao didlogo problematizar, tdo salientado na literatura
especializada como potencialmente promotor da profissionalidade docente. Entre os principais
espagos / tempos promotores de didlogos problematizadores e de intercoletividades presentes
nas licenciaturas do Campus Sao José, destaco a atuagdo concomitante entre a EB e o ES, os
estagios curriculares supervisionados, as PCCs, os grupos de pesquisas ¢ a extensdo. Sao
espacos ¢ tempos dinamicos de construgdo da identidade e profissionalidade docente nesta

primeira década de historia de formagdo de professores no Campus Sao José¢ do IFSC.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa investigou a constituicdo da profissionalidade do docente do
ensino superior, especialmente os formadores de professores atuantes no curso de Licenciatura
em Quimica do Instituto Federal de Santa Catarina, que atuam concomitantemente no ensino
superior € na educacdo basica, vivenciando a verticalizagdo do ensino. O desafio de formar
professores para a educagdo basica a0 mesmo tempo em que desenvolvem suas atividades
docentes na educagdo basica e na educacdo profissional tecnoldgica apresenta-se como um
diferencial na constitui¢do da profissionalidade destes docentes formadores de professores
atuantes no IFSC. Conforme aponta Brick (2013, p. 4) o docente universitario, a principio
“possui um maior afastamento do ‘objeto’ praticas pedagdgicas na educagdo basica”. Contudo,
os docentes do IFSC atuam na EB e na EPT enquanto formam professores para este nivel de
ensino, o que nem sempre ocorre com docentes universitarios. Foi unanime na fala dos docentes
entrevistados a percepcao da influéncia desta especificidade da pratica docente desenvolvida
em ambos os niveis. Por conhecerem as especificidades da EB, o “chiao da escola”,
desenvolvem uma formacao de professores mais proxima do contexto da EB.

Em um contexto diferenciado da formacao de professores, visto que, até a criagdo dos
IFs, a formagao de professores em nivel superior acontecia nas Universidades e Faculdades de
educagdo, buscou-se entender como este docente se constituiu enquanto docente formador de
professores em uma instituigdo que nao tinha tradigdo relativa a formagao para a educacao
basica. Entendemos que os IFs possuem especificidades que, de alguma forma, favorecem a
intercoletividade, entendida neste estudo como elemento favoravel a constituicdo da
profissionalidade do docente do ES.

Com suporte em categorias que fundamentam a perspectiva de Fleck sobre a produgao
e disseminagdo de conhecimentos, o instrumento construido para examinar a ocorréncia da
dindmica da intercoletividade teve por base o pressuposto de uma circulagdo de ideias,
conhecimentos e praticas que, em sintese, constituem elementos que sdo compartilhados por
coletivos de pensamento (FLECK, 2010). O grupo de docentes formadores de professores do
IFSC-Campus Sao José constitui um coletivo composto por docentes de varias areas do
conhecimento. Embora pertengam ao coletivo de formadores de professores em quimica, tendo
em comum, o desafio de formar professores para a educagdo basica na area da quimica, o
processo pelo qual se constituiram em suas distintas especialidades implica a convivéncia com

os respectivos coletivos de pensamento que os formaram. Neste sentido, a categoria circulagao



212

intercoletiva representou um importante papel na caracterizagao do coletivo de formadores de
professores de Quimica do Instituto Federal de Santa Catarina.

Em levantamento bibliografico sobre a docéncia no ES, Oda (2012) identificou dois
perfis diferenciados, a pedagogia universitaria (PU) generalista e a PU em Educagdo em
Ciéncias. Embora tratem das questdes pedagogicas na DES, esses perfis possuem
especificidades que retomaremos mais a frente. Desta revisdo de literatura, destacaremos

algumas questoes:

Sobre a constituicdo para a docéncia [...], aspectos problematicos sio
apontados pela literatura em relagdo, por exemplo, aos processos formais de
aprendizagem para o magistério, como o predominio de saberes e experiéncias
profissionais (MASETTO, 2003); a compreensao dos processos de formacao
inicial e continuada como formagdo para a pesquisa (BAZZO, 2007); além
dos problemas com a didatica dos docentes universitarios (CUNHA; 1996;
PACHANE, 2003), ocasionados pela falta de contato destes com concepgdes
e praticas do campo educacional (SILVA; SCHNETZLER, 2005). (ODA,
2012, p. 71).

A literatura também aponta para as aprendizagens relativas a docéncia no ES como
fortemente vinculadas a reprodu¢do de modelos docentes vivenciadas durante a trajetoria
escolar dos proprios docentes. Este modelo ainda ¢ predominante quando falamos em docentes
do ES. Contudo, este parece ser outro diferencial do IFSC-Campus Sao José, uma vez em que
todos os docentes da Licenciatura em Quimica sao licenciados, o que permite supor que tém
conhecimentos para além do senso comum pedagogico. Por outro lado, ser licenciado ndo libera
o docente de continuar seu processo de desenvolvimento profissional por variados caminhos, a
exemplo, a participacdo em grupos de pesquisa e extensdao, 0 acesso as pesquisas na area de
ensino de quimica, o compartilhamento de CC, entre iniimeras outras possibilidades.

Em um curso de formagdo de professores para a EB sdo muitos os conhecimentos
necessarios para dar conta desta especificidade a que se propdoem. Hoffmann (2016) defende
que uma licenciatura envolve conhecimentos especificos oriundos da area do curso, neste caso,

a Quimica, e conhecimentos especificos da area pedagogica:

Ha que se questionar a especificidade dos conhecimentos em um curso que
forma professores, ou seja, uma licenciatura. Compreendemos que, se 0
problema comum, o elo que une todas as diferentes area de conhecimento em
um curso como este ¢ o desafio de formar professores de Ciéncias e Biologia
para atuagdo na Educacdo Basica (diferente do desafio de formar um biodlogo,
por exemplo), o conhecimento “especifico” € aquele que da conta dessa
formacdo, portanto ndo ¢ apenas o de uma area, mas a articulagdo de, no
minimo, duas areas especificas: a de conhecimentos especificos da drea
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biologica e a de conhecimentos especificos da drea pedagogica.
(HOFFMANN, 2016, p. 219).

Portanto, nesta perspectiva, ambas as areas possuem conhecimentos especificos que
sao imprescindiveis para formar o professor que ira atuar na EB, buscando superar a dicotomia
entre formagdo especifica e formagdo pedagogica presente nos cursos de licenciatura em
formato 3 + 1. Esta perspectiva destoa da compreensdo de um docente entrevistado ao defender
a necessidade de o curso conferir maior peso aos conhecimentos da quimica e menor as
“questdes pedagogicas”. Parece-nos possivel inferir que docentes responsaveis pelos CC da
area especifica de Quimica ndo tenham ainda percebido plenamente que ndo ensinam somente
Quimica, mas, implicitamente, ensinam também modos de a ensinar aos professores em
formagdo. Ao mesmo tempo, segundo Gongalves (2009, p. 215), “o descrédito aparente desses
docentes na ‘teoria educacional’ estaria vinculado a maneira como o seu processo de
desenvolvimento profissional valorizou, ou nao, tal teoria”. Assim, reconhecendo o papel da
formagdo inicial do docente, espera-se, que exista uma sintonia entre a formagdo do futuro
professor e as demandas da Educacdo Basica. E mais, que esta formagdo seja permeada pelo
didlogo problematizador, para que possa superar os desafios encontrados na formagdo e na
atuacao destes professores na EB.

Neste sentido, os estudos de Gongalves (2009) e Hoffmann (2016) sinalizam para as
especificidades do processo educativo em Ciéncias, pois o docente que ensina Quimica
necessita de conhecimentos que vao além dos conhecimentos de quimica, o que ndo seria
necessario para o profissional quimico que ird atuar na industria. E, na outra ponta, os
conhecimentos da area pedagogica também diferem dos conhecimentos pedagodgicos para a
atuacdo profissional na educacao infantil e séries iniciais do ensino fundamental. Hoffmann
defende que as disciplinas pedagogicas sejam ofertadas por docentes que tenham formagao na
area de ensino de Ciéncias “para que se avance e nao fiquemos em torno de uma pedagogia
universitaria genérica, que sirva para todo e qualquer conhecimento” (HOFFMANN, 2016, p.
259). Esta perspectiva vai além de reconhecer o papel dos conhecimentos especificos da area
da educacdo, de forma a superar o senso comum pedagogico de que “quem sabe fazer, sabe
ensinar”, tdo presente entre os docentes do ES (CUNHA, 2006). E preciso ter clareza de que se
esta formando professores para ensinarem quimica na EB. Hoffmann sustenta que cada uma
destas areas possui especificidades, e ¢ fundamental a interlocugdo entre os diferentes grupos

que se constituem para dar conta da formagao de professores.
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Tanto a area da Quimica quanto a da Pedagogia tém caracteristicas que, segundo a
epistemologia fleckiana, implicam linguagens especifica, um ver formativo proprio. Ou seja, o
sujeito ¢ formado, na especificidade de sua area, para compreender a realidade de determinadas
formas e ndo de outra. Cada area tem praticas, saberes e culturas que sao compartilhadas entre
no grupo especifico. Assim, o grupo da Quimica percebe o mundo/a educacao a partir do olhar,
da linguagem da Quimica, enquanto o grupo da Pedagogia olha o mundo/a educagao a partir do
olhar da Pedagogia. No entanto, esses dois olhares precisam se comunicar, no que chamamos
de intercoletividade, para formar o professor de Quimica, que, por sua vez, ¢ diferente do
quimico. Em suma, enquanto os pedagogos dialogarem somente entre si € 0os quimico somente
com quimicos, os problemas ou complicagdes na formagdo de professores nao serdo
identificados, pois todos os problemas serdo justificados por outras questdes, no que Fleck
chama de “harmonia das ilusdes”. O didlogo intercoletivo entre esses dois grupos, que tém
linguagens e olhares diferenciados, ¢ que vai permitir identificar e resolver as complicagdes.
Hoffmann (2016) reafirma que, sem o didlogo intercoletivo, as complicacdes sequer sio

percebidas como tais:

as especificidades das areas de conhecimento e dos coletivos que as tornam,
portanto, especificas — com linguagem, ver formativo, praticas, saberes e
culturas compartilhados. Esses elementos, a partir da contribui¢do de Fleck
(2010), contribuem para que, na “harmonia das ilusdes”, bem como, pela forca
da tradi¢do, um estilo de pensamento perdure em um coletivo de modo que
ndo se vislumbre as complicagdes inerentes a este (HOFFMANN, 2016,
p. x258).

A complicacdo somente ocorre quando o coletivo percebe que existe um problema que
ndo pode ser resolvido com os conhecimentos de que o coletivo dispde no momento. O docente
que participou da constru¢do da Licenciatura em Ciéncias da Natureza com Habilitacdo em
Quimica relatou que a organizagdo do PPC em torno de tematicas e do “educar pela pesquisa”
foi muito 1til para pensar a construgdo do curso e a propria formagdo dos docentes formadores
de professores. Mas destacou que, na pratica, ¢ muito dificil implementar as aulas baseadas em
tematicas, porque, segundo ele, ¢ sempre um desafio “problematizar o existente, produzir
conhecimento, trabalhar a partir dos problemas concretos que a sociedade estd enfrentando”
(E3).

A consciéncia, manifestada por esse docente, de uma complicacdo, uma situacdo
limite, evidencia a “consciéncia real efetiva” em busca da “consciéncia maxima possivel”, que

poderd ser alcancada por meio do didlogo problematizador com o coletivo de professores
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atuantes na licenciatura. Esta circulacao de ideias, conhecimentos e praticas possibilita o
movimento de busca de solug¢des, do inédito vidvel. Um processo educativo diferenciado a
partir de temas, como proposto no PPC do Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza com
Habilitacdo em Quimica, poderd ser implementado a partir de mudangas das concepgdes e
praticas educativas. Este seria o “inédito viavel” que, talvez, ainda nao tenha sido vislumbrado
por este coletivo de docentes.

Hoffmann (2016, p. 268) salienta que “o didlogo entre as areas de conhecimento, nas
licenciaturas, bem como a formacdo pedagogica do DES ¢ uma complicagdo, em termos
fleckianos, a ser enfrentada através da Intercoletividade”. Na busca da superacdo destas
complicagdes por meio da intercoletividade, ja ocorrem iniciativas institucionais que
potencializem estes espagos de didlogo problematizador, no sentido de auxiliar os docentes na
identificacdo das complicacdes nos cursos de formacgao de professores para a EB, a exemplo
dos estudos realizados por Gongalves (2009), Halmenschlager (2014), Hunsche (2015) e
Hoffmann (2016). Destes estudos e dos dados empiricos desta pesquisa, destacamos como
estratégias de identificacdo e superagdo das complicagdes: a) promogao de espagos formativos
que contemplem a escola e as praticas docentes como eixos estruturantes do processo educativo;
b) articulagdo escola e instituicdo formadora de professores, como espaco de dialogo
problematizador envolvendo os licenciados; ¢) apoio institucional com espago para trabalho
docente coletivo, potencializado a intercoletividade, o que demanda a reestruturagdo de tempos
e espagos escolares, exigindo, desse modo, um novo olhar para o processo educativo;
d) estabelecimento de grupos de trabalho/estudos de professores formadores com a participagdo
dos licenciandos, grupos de pesquisas e extensdo com acesso aos periddicos e eventos
cientificos;

Estas acdes sdao importantes no processo de consolidagdo de uma formagdo de

professores coerentes com as necessidades das escolas de EB, pois:

Se o exercicio da docéncia é importante para a construgio de um
conhecimento profissional, também o s3o os conhecimentos tedricos
produzidos pela pesquisa em educacdo e em ensino de Ciéncias,
principalmente no que diz respeito a possibilidade de poder analisar e planejar
criticamente as atividades docentes (GONCALVES, 2009, p. 221).

A relagdo teoria e pratica envolvendo as diferentes areas que compdem a
especificidade da formagdo de professores ¢ imprescindivel para pensarmos uma formacgao

articulada com as necessidades da EB.
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Parece-nos que o PPC diferenciado do Curso de Licenciatura Ensino de Ciéncias da
Natureza com Habilitagdo em Quimica, estruturado por eixos tematicos, baseado na pesquisa
como principio educativo, apresentou-se como um desafio para os docentes atuantes nessa
licenciatura, uma vez que demanda uma ruptura com a tradicional forma de organizagdo dos
conteudos, tempos e espacos do curriculo escolar, contribuindo para a superagao da linearidade
e da fragmentagao na abordagem conceitual. Contudo, ¢ importante ressaltar que a mudanga na
organizagdo curricular do curso somente vem a efetivamente produzir impactos no processo
educativo desenvolvido na formagao de professores se os docentes atuantes estiverem dispostos
a assumir o desafio no coletivo (HUNSCHE, 2015). Praticas docentes inovadoras requerem
formacao docente, neste caso, em uma perspectiva temdtica e coletiva, sem a qual se corre o
risco de ver o curriculo ndo ser implementado.

Gongalves alerta que, para trabalhar com a perspectiva da pesquisa como principio
educativo/formativo, faz-se necessario que os formadores de professores assumam como véalida

essa possibilidade formativa:

[...] parece necessario [os professores] atingirem uma consciéncia maxima
possivel acerca do proprio processo de formacao docente de modo a favorecer
uma visualizag¢do do inédito viavel, qual seja, a pesquisa do professor - neste
caso, do formador [...]. A investigacdo desenvolvida coletivamente por
formadores e licenciandos tem sido uma das propostas que apontamos ao
longo dos anos ¢ a qual se reconhece como um processo entremeado por
limites e possibilidades (GONCALVES, 2009, p. 210).

Espacos de formag¢do em servico tém-se mostrado imprescindiveis para a
concretizagdo de propostas inovadoras. Cabe a institui¢do oportunizar tempos € espagos para a
formagdo dos docentes nos quais possa ocorrer um didlogo problematizador, favorecendo a
promocao da consciéncia maxima possivel. Ao longo da ultima década, houve um crescimento
consideravel no nimero de docentes iniciantes no IFSC-Campus Sdo José, parcialmente em
fungdo da criagdo da Licenciatura em Ciéncias da Natureza com Habilitagdo em Quimica e da
Licenciatura em Quimica. Isso implicou a necessidade de formagdo docente no interior da
institui¢do. Contudo, ndo foi encontrada referéncia — nem nos depoimentos dos entrevistados,
nem nos documentos oficiais disponiveis —a novos processos de formagao ofertados pelo IFSC,
para estes docentes atuarem em um curso de formagdo inicial de professores em uma
perspectiva inovadora, tendo a pesquisa como principio educativo/formativo.

Assim, o0 PPC do Curso de Licenciatura Ensino de Ciéncias da Natureza com

habilitacdo em Quimica se apresenta como uma complicacdo ou situagdo limite possivelmente
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nao identificada por seus docentes. Ou ainda, na impossibilidade de enfrentamento, com os
conhecimentos disponiveis no momento, os aspectos mais inovadores (a estruturagao por €ixos
tematicos e as estratégias de questionar, argumentar € comunicar) podem ter sido suprimidos
com a reformulacdo do PPC ou a construgdo de outro curso — Licenciatura em Quimica. A
reestruturacdo também veio a ocorrer por necessidade de atender a legislacdo referente a nao
possibilidade de oferta de duas habilitagdes no mesmo curso.

Enfrentar os limites e complicagdes de um PPC de licenciatura diferenciado, implica
pensar também a formagdo dos formadores de professores, no sentido de que tanto a
pos-graduacdo, quanto a graduagdo precisam pensar a formacdo menos fragmentada, a fim de
construir, durante a formacdo dos formadores, as condigdes para o trabalho coletivo,
potencializando a intercoletividade. O estagio de docéncia, também ¢ apresentado por
Hoffmann (2016, p. 259) como “uma oportunidade impar de contato com a docéncia, com a
rotina da universidade e com as exigéncias pedagdgicas implicitas ao ato de ensinar e aprender”,
mas que precisa de um olhar mais criterioso e organiza¢ao mais focada na formagao pedagdgica
desses pds-graduandos.

A formagcao inicial, segundo a epistemologia fleckiana, exerce sobre os individuos uma
“suave coerc¢ao de pensamento”, de construg¢do do ver formativo, do(s) estilo(s) de pensamento
em que o docente estd sendo formado, implicando a for¢a da tradi¢do na docéncia, que tende a
perpetuar o modelo de praticas docentes. Assim, faz-se salutar pensar a formagao do docente
do ES formador de professores mais articulada as escolas de EB. Neste sentido, os IFs ja estao
na vanguarda deste movimento ao possibilitar a atuacdo concomitante nos dois niveis de
educagdo. Por outro lado, a atuagdo concomitante na EB e no ES ndo exime o IFSC de
ofertar/possibilitar espagos de formac¢ao docente em servigo para seus profissionais docentes.

A mudanca das praticas docentes e do proprio processo de formagdo de professores
pressupOe a superacgao das situagdes limites ou complicagdes, a qual pode ocorrer por meio da
circulagdo inter e intracoletiva de ideias, conhecimentos e praticas entre distintos coletivos de
pensamento. A circulacdo inter e intracoletiva ocorre “por meio de uma pluralidade de espagos
e metodologias na formagdo de professores, as vezes insuficientes para enfrentar visdes
problematicas a respeito das atividades experimentais, quando ndo as reforcam”
(GONCALVES, 2009, p. 213). A situacao na Licenciatura em Quimica ndo ¢ diferente quando
se trata de outras problematicas além das atividades experimentais. Segundo Fleck (2010), a
intensidade da circulagdo intercoletiva depende do nivel de proximidades do EP compartilhado
por estes coletivos. Isto talvez auxilie na compreensdo da pouca proximidade entre o coletivo

de docentes da Quimica e o coletivo de docentes da Pedagogia mencionada por um dos docentes
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entrevistado e que também esté presente na literatura especializada. Gongalves (2009) apresenta
consideragdes em relagdo ao historico de interagdes/ proximidade entre estes coletivos nem
sempre ser de cooperacdo: “Isso ¢ um indicativo de que a superacdo do hiato entre docentes de
componentes curriculares de contetido especifico e docentes de componentes curriculares
integradoras ou pedagdgicas pode ser um processo marcado por tensdes” (GONCALVES,
2009, p. 216).

Outros espacos e dindmicas que potencializam a intercoletividade na Licenciatura em
Quimica perpassam a interlocu¢do entre docentes de distintas areas que atuam na formagao de
professores, os docentes da educacdo bésica e os licenciandos. No caso das licenciaturas nos
IFs, a intercoletividade ¢ ampliada a medida que esses docentes, ao atuar concomitantemente
na educacdo basica e na educacdo superior, possibilitam outras interagcdes, com outros sujeitos
e outros niveis de educagdo, a exemplo, do ensino médio integrado a educagdo profissional. A
atuacdo concomitante foi apresentada pelos docentes participantes desse estudo como
potencialmente favordvel a constituicdio da profissionalidade dos docentes e ao
desenvolvimento de praticas diferenciadas tanto na educacdo superior quanto na educagao
basica.

Constituem outros exemplos de circulacdo inter e intracoletiva salutares a constituicao
da profissionalidade dos formadores de professores oferecidos na Pds-Graduacao: o estagio de
docéncia; a inclusao na pos-graduacao de CC que tenham como objeto de estudo o ensino e a
aprendizagem; a participacdo em eventos na area de ensino; a participacdo em grupos de
pesquisa e extensao sobre o ensino e a aprendizagem.

A pesquisa como principio formativo pode ser outro modo de favorecer a circulagdo
intercoletiva, ao envolver os diferentes perfis de docentes (docentes formadores, professores da
escola publica e professores em formacdo). O acompanhamento coletivo dos estagios se
apresenta como outra possibilidade de potencializar a intercoletividade. As PCCs; O PIBID ¢ a
Residéncia Pedagodgica; a monitoria em componentes curriculares e a iniciagdo cientifica em
Quimica e em ensino de Quimica constituem espacos que podem potencializar o papel da
pesquisa como principio educativo e formativo para todos os sujeitos participantes, além de
ampliar os espagos /tempos de intercoletividade e didlogo problematizador.

Outro diferencial da licenciatura do IFSC consiste no estagio curricular supervisionado
orientado por professores das areas especificas de Quimica e das areas especificas de
Pedagogia. O estagio supervisionado amplia os espacos e tempos que potencializam a
intercoletividade. Isso, consequentemente, reflete na qualidade do processo educativo no que

refere ao estagio, pois implica o encontro e a materializagao de duas areas salutares, a Quimica
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e a Pedagogia, na formagao de professores, que nenhuma delas sozinha serd capaz de suprir

consistentemente, pois, conforme aponta o estudo de Gongalves (2009):

No caso do estagio de docéncia, dificilmente os orientadores conseguem
orientar um estagio que ndo se reduza a valorizagdo da reproducdo de um
modelo vivenciando quando eram alunos, estagiarios ou docentes. Esses
orientadores sdo docentes de componentes curriculares de conteudo especifico
e, de acordo com a analise realizada, tiveram poucas oportunidades formais
para se apropriarem do conhecimento produzido pela pesquisa em educacio e
em ensino de Ciéncias. Quanto a importancia do envolvimento dos doutores
em ensino de Quimica em um processo formativo no estagio probatorio, isso
colaboraria para que tal formagdo ndo se encerrasse no ambito da didatica
geral, pois, apesar das contribuigdes que esta pode dar ao desenvolvimento
profissional dos formadores, apresenta certa insuficiéncia (GONCALVES,
2009).

Gongalves (2009), em estudo sobre a experimentagdo no ensino de Quimica,
argumenta que docentes formadores de professores com formagao na area de ensino possuem,
em tese, uma formacao mais consistente para atender as especificidades do ensino de Ciéncias
e preparagao de professores na area das Ciéncias Naturais. O autor ndo minimiza a importancia
da formagdo pedagogica. Ao contrario, reafirma sua importancia e, devido a amplitude de
atuacdo da 4rea pedagogica, refor¢a a necessidade de uma formacdo pedagdgica mais
especializada, pois “fortalece o argumento em favor de uma didatica especifica no
desenvolvimento profissional dos formadores” (GONCALVES, 2009). Esta defesa do autor ¢
respaldada pela premissa de que a area de ensino de Quimica contempla muito mais do que a
pedagogia generalista pode oferecer. No entanto, vale ressaltar, que também na éarea da
Pedagogia existem diferentes coletivos com seus respectivos EPs, o que sugere considerar as
necessarias circulagdes que precisam ser estabelecidas com esses distintos EPs pedagdgicos, de
modo que possam contribuir com uma formagao critica de professores.

Neste estudo, os professores orientadores de estagio defendem o compartilhamento da
orientacdo entre professores docentes da area especifica da Pedagogia e da area especifica da
Quimica, destacando este espago e tempo de intercoletividade entre as areas como salutares na
construgdo da sua profissionalidade docente. A docéncia compartilhada amplia as
possibilidades de transforma¢do dos conhecimentos e praticas docentes. A intercoletividade
desenvolvida no estdgio supervisionado impacta positivamente na constituicio da
profissionalidade destes docentes. E2 valoriza a experiéncia de trabalhar junto a area da

Educacdo e a area da Quimica: “justamente por toda a complexidade que envolve o processo
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de ensino-aprendizagem 14 no estagio supervisionado, € com esse apoio digamos assim, com o
colega professor pedagogo (...) foi fundamental” (E2).

A especificidade deste acompanhamento de estagio, potencializa a intercoletividade
entre todos os sujeitos envolvidos e auxilia na (auto)formagao docente. Para Fleck (2010), a
circulagdo intercoletiva depende da confianga dos ndo especialistas nos especialistas, neste
caso, dos docentes das componentes curriculares de contetido especifico nos pesquisadores em
ensino de Quimica e dos licenciandos nos formadores, o que ndo ¢ uma tarefa simples. Depende
também, na confianca dos docentes parceiros nas areas de Quimica e Pedagogia.

Outro espaco de potencial incentivo a intercoletividade presente no PPC de
licenciatura ¢ a Pratica como Componente Curricular (PCC), instituida a partir das DCNs
(2002). Com formatos variados dentro do mesmo curso, as PCCs podem propiciar aprendizados
relevantes em relagdo aos aspectos pedagdgicos da docéncia e da aproximagao com as escolas
desde o inicio do curso, sendo um espago de didlogo com a EB e as praticas docentes anteriores

aos estagios. A PCC também pode propiciar

[...] tratar de distintos aspectos da profissionalidade docente, como as
condi¢des de trabalho e de carreira no magistério e, ainda, estabelecer
trabalhos colaborativos com as escolas de Educacdo Basica, cuja interacao
permitiria intercambiar conhecimentos e praticas. Tais ideias visam explorar
o papel integrador da PCC, de forma que os licenciandos expostos a outras
circunstancias que envolvem a docéncia possam realizar experiéncias criticas
de aproximagio ao ambiente ¢ a realidade escolar. (SILVERIO, 2014, p. 225).

Em relacdo a (auto)formacdo do docente do ES, a PCC consiste em espaco-tempo de
reflexdo e (re)significacdo das praticas docentes, de pesquisa, de didlogo do professor com seus
colegas de outras areas de formagdo, em um esforco conjunto de formagao de professores para
a EB.

Projetos como o Pibid (Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia) e a
RP (Programa de Residéncia Pedagogica) configuram uma politica publica educacional que,
além de favorecer a formagdo dos licenciandos, pode atuar como potencializadora da
intercoletividade, ao oportunizar o encontro entre diferentes coletivos docentes (docentes
formadores, professores da escola publica e professores em formagdo), com salutar potencial
de formagao para todos os coletivos envolvidos. No entanto, para que projetos como 0s acima
referidos possam lograr é€xito, ¢ imprescindivel que os docentes que neles atuam estejam

dispostos a um trabalho inovador e coletivo. Hunsche (2015) identifica falta de articulacdo entre
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os docentes atuantes nos projetos e que os projetos desenvolvidos dentro de uma mesma IES

pouco se articulam:

Ao despender um olhar sobre as praticas desenvolvidas pelos formadores com
os licenciandos, assim como sobre as atividades realizadas pelos futuros
professores, sdo escassas € incipientes as iniciativas que envolvem mais de
uma area, de modo a propiciar a interdisciplinaridade do conhecimento. As
poucas agdes caracterizadas como interdisciplinares ocorrem em projetos de
ensino, de pesquisa e de extensdo, nos quais docentes de areas diferentes se
envolvem em torno de um mesmo tema (HUNSCHE, 2015, p. 293).

Também foi por nods identificada falta de articulagdo entre os projetos desenvolvidos
na licenciatura em estudo. Hunsche (2015, p. 294) afirma que a falta de articulagdo entre os
docentes, especificamente em CC, “esta relacionada, entre outros fatores, a: 1) formagao do
docente; ii) estrutura curricular do curso de licenciatura; iii) o tempo destinado para o ensino
em funcdo de outras demandas das IES”. Arriscaria dizer que, além dos fatores elencados
acima, existe um aspecto relacionado a personalidade de cada docente, mais aberto a inovagoes
ou nao e nao menos significativo, certa competitividade por espagos e reconhecimento da
instituicdo e dos licenciandos. Acredito que a disponibilidade para participar de projetos
inovadores ndo esteja atrelada somente a formagao, embora ndo despreze o papel exercido por
esta.

Embora a literatura apresente uma variedade de espago-tempos de potencial incentivo
a interacdo e comunicagdo inter e intracoletivos e o PPC da licenciatura possibilite essa
interacdo, na pratica, ao longo de uma década de oferta da licenciatura, no IFSC — SJ, parece
que os espagos de interagdes entre os docentes foram se restringindo a alguns poucos momentos
de encontro de avaliacdo do curso, alguns CC compartilhados, conforme depoimento de E3:
“(...) a maioria trabalha sozinho sua disciplina e ndo sabe o que que os outros estdo fazendo. A
ndo ser por essas reunides, que € uma vez s6 no semestre, geralmente no final, para falar dos
alunos” (E3). Essas reunides funcionam analogamente ao conselho de classe, atividade comum
na EB, mas que foi adotado também na formagao de professores no IFSC — SJ. Neste estudo,
nao foi analisada a pertinéncia ou nao deste modo de avaliacao do processo educativo.

Nas reunides pedagogicas de area e de curso, costuma-se tratar das questdes
administrativas, burocraticas e questdes relacionadas aos alunos em suas dificuldades em
permanecer no curso por variadas questdes como trabalho, condi¢des financeiras e outros.
Nestas reunides pedagogicas, dificilmente sdo tratados temas relacionados aos processos de

ensino e de aprendizagem, das praticas docentes, da formacdao docente para a formacao de
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professores. Parece fazer parte da cultura docente certo silenciamento das praticas e
dificuldades encontradas nesta agdo profissional. Este processo merece ser mais bem
investigado em estudos futuros. Parece possivel afirmar que o docente do ensino superior,
talvez por possuir elevada titulacdo, ndo perceba os espagos institucionais e de servigo como
espacos de potencial (auto)formacao.

Defendemos a importancia do papel das instituicdes como promotoras destes espagos
de intercoletividade, ndo ficando restrita sua cria¢dao a iniciativas individuais dos docentes.
Agdes estruturais e funcionais devem ser pensadas pelas IES, no sentido de contribuir e
potencializar a intercoletividade e a (auto)formacdo do docente formador de professores.
Espagos importantes para a circulagdo de ideias, conhecimentos e praticas que potencializam a
constru¢do de outras concepgoes e praticas na formagao de professores precisam ser resgatados
ou construidos em meio a crescente precarizagdo e burocratizagdo do trabalho docente. Cabe
também a instituicdo oportunizar espagos e tempos para que a intercoletividade ocorra, por
meio de grupos de pesquisa e extensdo, eventos, orientacdes diversas, atividades de formacao
em servigo, dentre outras possibilidades de encontros, didlogos problematizadores e trocas.
Destaquem-se também as atividades desportivas, culturais e de envolvimento com a
comunidade, como defendidas por Oda (2012), que, embora realizadas em espagos
extra-académicos, contribuem com a formacao do docente do ES.

Halmenschlager (2014), em seu estudo sobre a organizacdo curricular por temas,
apresenta o papel da institui¢ado como fundamental ao desenvolvimento de novas concepgdes ¢

praticas docentes, elencando algumas delas:

[...] (i) a necessidade de a formagdo continuada ser considerada parte do
trabalho do professor, estando organicamente articulada ao funcionamento das
instituicdes de ensino, para que tanto o planejamento quanto o seu
desenvolvimento configurem espacos formativos; (ii) o estabelecimento de
trabalho coletivo na escola, envolvendo grande parte das atividades
desenvolvidas pelos professores fora da sala de aula, se constituindo como
fundamental para a superagdo das dificuldades relativas a implementagao de
praticas pautadas na Abordagem Tematica; e (iii) alteracdo organizacional e
funcional da escola, com o redimensionamento dos tempos escolares, o que
implica na necessidade de apoio governamental e politico envolvendo, por
exemplo, secretarias municipais e¢/ou estaduais de educacdo, e também as
universidades na formagdo continuada (HALMENSCHLAGER, 2014,
p- 283).

A estrutura organizacional do IFSC tem potencial de contribuir com a intercoletividade
em diferentes espacgos, sendo eles, a propria organizacdo por areas, a possibilidade de

compartilhamento de CC, a verticalizagdo do ensino. No entanto, ainda se precisa pensar
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espacos de trabalho que abriguem todos os docentes, com estrutura fisica e ergonOmica
adequadas e menor burocratiza¢ao destas atividades.

Ao precisar colocar um ponto final neste estudo, parece possivel afirmar que os
desafios enfrentados pelos docentes formadores de professores no IFSC — Campus SJ na
atuacdo concomitante entre a EB e o ES possibilitou que estes construissem uma nova
identidade docente, que nao sdao docentes da EB e nem docentes do ES, mas sim, docentes da
EB e da ES. Um novo perfil profissional docente foi construido neste caminhar de pouco mais
de uma década da oferta da licenciatura no IFSC-SJ. Neste movimento de construcao desta
nova profissionaliza¢do docente, o didlogo problematizador entre diferentes perfis de docente
desempenha papel salutar e necessita de apoio institucional no sentido de possibilitar tempos e
espacgos de trabalho coletivo para que a nova profissionalidade docente possa se desenvolver.

Apontamos a necessidade de, em trabalhos futuros, aprofundar estudos sobre as
praticas docentes nos IFs, no sentido de compreender se a atuacdo concomitante na EB e no ES
auxilia o docente a desenvolver praticas docente diferenciadas, tanto na EB e EPT, quanto na
formacao de professores para a EB. Também entendemos necessdrio que se investiguem
espaco-tempos que potencializem a interlocu¢ao com distintos grupos de docentes do IFSC, da
EB e licenciandos, imprescindivel para a formagao e construg¢do da identidade do docente do
ES.

A necessidade de maior aten¢do a formagao dos formadores de professores ¢ apontada
na literatura, salientando-se a necessidade de maiores estudos: “Relembramos que os estilos de
pensamento vinculados a formagdo docente em ensino de Ciéncias e as respectivas
complicagdes merecem ser convenientemente analisados” (GONCALVES, 2009, p. 202).
Outra questdo ja apontada na literatura consiste na necessidade de maiores investigagdes, no
sentido de identificar como a pesquisa como principio formativo podera ser concretizada em
processos de formagao docente inicial e continuada, visto que os PPCs de ambas as licenciaturas

tém a premissa de educar pela pesquisa.



224

REFERENCIAS

ALBUQUERQUE, A. M.; BORGES, L. F. F; PINHEIRO, M. E.; RESENDE, L. M. G.;
SOBRINHO, A . F.; SOUSA, J. V.; VEIGA, L P. A. Docentes universitarios: quem sao, o que
sabem e o que fazem. IV Encuentro Nacional y I Latinoamericano. La Universidad como Objeto
de Investigacion. San Miguel de Tucumén, Argentina, 2004. Anais... Tucuman: UNSL, 2004.
p. 1-5. Disponivel em: http://inter27.unsl.edu.ar/rapes/download.php?id=388. Acesso em: 20
nov. 2020.

ALMEIDA, A. V. de. Da Escola de Aprendizes Artifices ao Instituto Federal de Santa
Catarina. Florianopolis: IFSC, 2010. Reedicdo revista e atualizada da obra Dos Aprendizes
Artifices ao CEFET-SC: resenha historica.

ALMEIDA, A. V. de. Dos aprendizes artifices ao CEFET-SC: resenha historica.
Floriandpolis: Agnus, 2002.

ALVES, A. J. O planejamento de pesquisas qualitativas em educacdo. Caderno de Pesquisas,
Sao Paulo, v. 77, p. 53-61. maio 1991.

ALVES-MAZZOTTI, A. J. Usos e abusos dos estudos de caso. Cadernos de Pesquisa, Sao
Paulo, v. 36, n. 129, p. 637-651, set./dez. 2006.

AMORIM, M. B. de; MAESTRELLI, S. R. P. O isolamento docente e seus condicionantes no
inicio da docéncia em ciéncias. Reveduc: Revista Eletronica de Educacgao, Sao Carlos, v. 14,
p. 1-23, jan./dez. 2020.

ARAUIJO, E. S. MOURA, M. O. de. Contribui¢des da teoria histérico-cultural a pesquisa
qualitativa sobre formacao docente. In: PIMENTA, S. G.; FRANCO, M. A. S. F. Pesquisa em

educacio: possibilidades investigativas da pesquisa-agdo. vol. 1. 2* ed. Sao Paulo: Loyola.,
2012.

ARAUJO, R. G. L. C. C. Doengas: construgio ¢ realidade na formacdo dos médicos: Objeto
Fronteira como instrumento de interagdo entre diferentes estilos de pensamento. 2002. 179 f.
Dissertagdao (Mestrado em Educagdo) — Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo, Centro de
Ciéncias da Educagao Universidade Federal de Santa Catarina, Florianopolis, 2002.

AZEVEDO, L. A. de. De CEFET a IFET: Cursos Superiores de Tecnologia no Centro Federal
De Educacdo Tecnologica de Santa Catarina: Génese de Uma Nova Institucionalidade? 2011.
383 f. Tese (Doutorado em Educacao) — Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo, Centro de
Ciéncias da Educacdo, Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 2011.

BACCIN, E. V. C.; SHIROMA, E. O. A intensificacdo e precariza¢do do trabalho docente nos
Institutos Federais. Revista Pedagégica, v. 18, n. 39, p. 129-150, set./dez. 2016.

BAIN, K. What the best college teachers do. Cambridge, MA: Harvard University Press,
2004.

BARDIN, L. Analise de conteudo. ed. rev. e ampl. Sdo Paulo: Edigdes 70, 2011.



225

BASTOS, H. F. B. N.; ALBUQUERQUE, E. S. C.; ALMEIDA, M. A. V.; MAYER, M.
Formando os formadores: uma andlise das concepc¢des e das praticas de professores de
contetdos especificos das licenciaturas em Ciéncias da Natureza da UFRPE. IV Encontro
Nacional de Pesquisadores em Educagdo em Ciéncias, Bauru, SP, 2005. Atas do IV ENPEC.
Bauru: ABRAPEC, 2005.

BAZZO, V. L. Constituicdo da profissionalidade docente na educacao superior: desafios e
possibilidades. 2007. 265 f. Tese (Doutorado em Educagdo) — Programa de P6s-Graduacao em
Educagao, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2007.

BRANDT, A. G. Programa de formaciao dos professores (de ensino basico, técnico e
tecnolégico): um estudo a partir das vozes dos educadores do IF Catarinense — Campus Rio do
Sul. 2014. 457 f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Programa de Pos-Graduagao em Educagao,
Centro de Ciéncias da Educacgdo, Universidade Federal de Santa Catarina, Florianopolis, 2014.

BRASIL. Decreto n.° 7.566, de 23 de setembro de 1909. Créa nas capitaes dos Estados da
Republica Escolas de Aprendizes Artifices, para o ensino profissional primario e gratuito.
Disponivel em: https://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1900-1909/decreto-7566-23-
setembro-1909-525411-publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso em: 11 nov. 2020.

BRASIL. Portaria N° 52, de 26 setembro de 2002. Cria o Programa de Demanda Social, com
definicdo das normas de funcionamento do estdgio, atrelada a bolsa de Pos. Brasilia:
MEC/CAPES, 2002a.

BRASIL. Ministério da Educa¢ao. Conselho Nacional de Educacio. Resolu¢ao CNE/CP 1, de
18 de fevereiro de 2002, Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de

Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena.
Brasilia: MEC, 2002.

BRASIL. Escassez de professores no Ensino Médio: propostas estruturais e emergenciais.
Relatério produzido pela Comissdo Especial do Conselho Nacional de Educacao (CNE) /
Camara de Educacdo Basica (CEB), instituida para estudar medidas que visem a superar o
déficit docente no Ensino Médio. Brasilia: MEC, 2007.

BRASIL. Parecer 08, de 2 de dezembro de 2008. Diretrizes Operacionais para a implantagao
do Programa Emergencial de Segunda Licenciatura para Professores em exercicio na Educagado
Basica Publica a ser coordenado pelo MEC em regime de colaboragdo com os sistemas de
ensino e realizado por instituigdes publicas de Educagdo Superior. Brasilia: MEC/CNE, 2008a.

BRASIL. Lei 11.892, de 29 de dezembro de 2008. Institui a Rede Federal de Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, cria os Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia e da outras providéncias. Brasilia: MEC/SETEC, 2008b.

BRASIL. Contribui¢des para o processo de construcio dos cursos de licenciatura dos
Institutos Federais de Educacio, ciéncia e tecnologia. Brasilia: MEC/SETEC, 2010a.
Disponivel em:<portal.mec.gov.br/dmdocuments/licenciatura_05.pdf>. Acesso em 22 nov.
2015.

BRASIL. Decreto N° 7.219, de 24 de junho de 2010. Cria o Programa Institucional de Bolsas
de Iniciagdo a Docéncia - PIBID. Brasilia: CAPES/MEC, 2010b. Disponivel em:<
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2007-2010/2010/Decreto/D7219.htm> acesso em
30/03/19.



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2010/Decreto/D7219.htm

226

BRASIL. Ministério da Educa¢ao. Conselho Nacional de Educacao. Resolucao n° 2, de 1° de
julho de 2015. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formacao continuada. Brasilia: MEC, 2015.

BRASIL. Ministério da Educagao. Conselho Nacional de Educagao. Resolu¢do n° 2, de 20 de
dezembro de 2019. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial de
Professores para a Educagdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial
de Professores da Educagao Basica (BNC-Formagao). Brasilia: MEC, 2019.

BRASIL. Anuario 2019. Brasilia: MEC, 2019. Plataforma Nilo Pecanha. Disponivel em:
http://plataformanilopecanha.mec.gov.br/2019.html. Acesso em: 2 maio 2019.

BRICK, E. M.; MACHADO, A. R.; STUANI, G. M.; LOHN, L. G.; HOFFMANN, M. B.;
FRAILE, O. O.; YAMAZAKI, R. M. O.; DELIZOICOV, D. Pesquisas sobre praticas docentes
em educacdo em ciéncias: potencialidade do referencial fleckiano. IX Encontro Nacional de
Pesquisa em Educacao em Ciéncias, Aguas de Lindoia, SP, 10 a 14 de novembro de 2013. Atas
do... Disponivel em: http://www.nutes.uftj.br/abrapec/ixenpec/atas/resumos/R1666-1.pdf.
Acesso em: 10 nov. 2020.

BRICK, E. M. Realidade e ensino de ciéncias. 2017. 400 f. Tese (Doutorado em Educacgao
Cientifica e Tecnologica) — Programa de Poés-Graduacdo em Educagdo Cientifica e
Tecnologica, Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 2017.

BRICK, E. M. A circulagdo de conhecimentos e praticas entre escolas do campo e universidade:
um olhar a partir da teoria do conhecimento de Ludwik Fleck. (Apresentacdo em poster). |
Seminario Internacional de Educagdo do Campo da UFRB. II Semindrio Estadual de Educagao
do Campo da Bahia. III Seminario de Educagdao do Campo do Reconcavo e Vale do Jequiriga.
IV Encontro de Educagdo do Campo de Amargosa “A Educagdo dos Camponeses na América
Latina: da subalternidade a emancipagdo”. Amargosa, BA, 4 a 6 de setembro de 2013.
Disponivel em: https://slideplayer.com.br/slide/1233072/. Acesso em: 12 mar. 2020.

CALDAS, L. A formagdo de professores ¢ a capacitacdo de trabalhadores da Educacao
Profissional e Tecnologica. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/lic_ept.pdf.
Acesso em 10 nov. 2019.

CARVALHO, A. M. P.; GIL-PEREZ, D. Formacgao de professores de ciéncias: tendéncias e
movagoes. 10* ed. Sao Paulo: Cortez, 2011.

CIAVATTA, M. A formacao de professores para a EPT: perspectiva historica e desafios
contemporaneos. /n. MEC/SETEC. (Org.). Anais e Deliberacdes da I Conferéncia Nacional
de Educacao Profissional e Tecnolégica. Brasilia: MEC/SETEC, 2007. p. 219-237.

CONDE, M. L. L. (Org.). Ludwik Fleck: estilos de pensamento na ciéncia. Belo Horizonte:
Fino Trato, 2012.

CONTRERAS, J: A autonomia de professores. Sao Paulo: Cortez, 2002.
CUNHA, M. I. O bom professor e sua pratica. 6* ed. Campinas, SP: Papirus, 1996.

CUNHA, M. L. O professor universitario na transicio de paradigmas. 2* ed. Araraquara:
Junqueira & Marin, 2005.



227

CUNHA, M. I (Org.). Pedagogia universitaria: energias emancipatdrias em tempos
neoliberais. Araraquara: Junqueira & Marin, 2006.

CUNHA, M. L. (Org.). Trajetorias e lugares de formaciao da docéncia universitaria: da
perspectiva individual ao espago institucional. Araraquara: Junqueira & Marin, Brasilia:
CAPES/CNPq, 2010.

CUTOLO, L. R. A. Estilo de pensamento em educa¢iao médica: um estudo do curriculo do
curso de graduagdo em medicina da UFSC. 2001. 227 f. Tese (Doutorado em Educacdo) —
Centro de Ciéncias da Educacgdo, Universidade Federal de Santa Catarina, Florian6polis, 2001.

DA ROS, M. A. Estilos de pensamento em saude publica: um estudo da produgdo da FSP-
USP e ENSP-FIOCRUZ entre 1948 e 1994, a partir da epistemologia de Ludwik Fleck. 2000.
208 f. Tese (Doutorado em Ensino de Ciéncias) — Centro de Ciéncias da Educacdo,
Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 2000.

DELIZOICOV, D. DELIZOICOV, N. C. Educagao ambiental na escola. /n. LOUREIRO, C.
F. B; TORRES, J. R. Educacao ambiental: dialogando com Paulo Freire. Sao Paulo: Cortez,
2014. p. 81-115.

DELIZOICOV, D.; CASTILHO, N.; CUTOLO, L. R. A.; LIMA, A. M C. Sociogénese do
conhecimento e pesquisa em ensino: contribuigdes a partir do referencial Fleckiano. Caderno
Brasileiro de Ensino de Fisica, Florianopolis, vol. 19, n. especial, p. 52-69, jun. 2002.

DELIZOICOV, D. Pesquisa em ensino de ciéncias como ciéncias humanas aplicadas. Caderno
Brasileiro de Ensino de Fisica, Floriandpolis, vol. 21, n. 2, p. 145-175, ago. 2004.

DELIZOICOV, D. A educagdo em ciéncias e a perspectiva de Paulo Freire. In:
PERNAMBUCO, M. M.; PAIVA, I. A. de. (Orgs.). Praticas coletivas na escola. Campinas:
Mercado das Letras, 2013. p. 15-54.

DELIZOICOV, D.; ANGOTTIL, J. A. P.; PERNAMBUCO, M. M. C. A. Ensino de Ciéncias:
fundamentos e métodos. 3* ed. Sao Paulo: Cortez, 2009.

DELIZOICOV, N. C. O movimento do sangue no corpo humano: histéria e ensino. 2002.
215 f. Tese (Doutorado em Educacgdo) — Centro de Ciéncias da Educacdo, Universidade Federal
de Santa Catarina, Floriandpolis, 2002.

DELIZOICOV, N. C. O professor de ciéncias naturais e o livro didatico (no ensino de
Programas de Saude). 1995. 147 f. Dissertacao (Mestrado em Educagdo) — Centro de Ciéncias
da Educacdo, Universidade Federal de Santa Catarina, Florianopolis, 1995.

DEMO, P. Educar pela pesquisa. Campinas: Autores Associados, 2011.

FERNANDES, C. M. B.; BASTOS, A. R. B.; SELBACH, P. T. S. Cursos e disciplinas de
formacao pedagogica do professor universitario: movimentos em aberto. /n: CUNHA, M. 1.
(Org). Trajetorias e lugares da formacido da docéncia universitaria: da perspectiva
individual ao espacgo institucional. Araraquara: Junqueira & Marin, BrasiliaF: CAPES/CNPQ,
2010. p. 125-145.

FLECK, L. La génesis y el desarrollo de un hecho cientifico. Madrid: Alianza, 1986.



228

FLECK, L. A génese e desenvolvimento de um fato cientifico. Belo Horizonte: Fabrefactum,
2010.

FRANCO, M. A. S. Pesquisa-agao e pratica docente: articulagdes possiveis. In: PIMENTA, S.
G.; FRANCO, M. A. S. (Orgs.). Pesquisa em educacido: possibilidades investigativas
formativas de pesquisa-agdo. vol. 1, 2% ed., Sdo Paulo: Loyola. 2012. p. 103-138.

FREIRE, P. Extensao ou comunica¢ido. 12 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2002.
FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 2* ed. Sao
Paulo: Paz e Terra, 1998.

FRIGOTTO, G. A relacao da EPT com a universaliza¢ao da educacao basica. In. MEC/SETEC.
(Org.). Anais e Deliberacoes da I Conferéncia Nacional de Educacio Profissional e
Tecnolégica. Brasilia: MEC/SETEC, 2007. p. 243-266.

FRIGOTTO, G; CIAVATTA, M; RAMOS, M.; GOMES, C. Producao de conhecimentos sobre
Ensino Médio Integrado: dimensdes epistemoldgicas e politico-pedagogicas. Coloquio
Produgao de Conhecimentos de Ensino Médio Integrado: dimensdes epistemologicas e politico-
pedagdgicas, Rio de Janeiro, 3 e 4 de setembro de 2010, Anais... Rio de Janeiro: EPSJV, 2014.
p. 11-18.

GALIAZZI. M. C.; MORAES, R. Educagdo pela pesquisa como modo, tempo e espaco de
qualificagdo da formagdo de professores de Ciéncias. Ciéncia & Educagido, v. 8, n. 2,
p. 237-252, 2002. Disponivel em: https://www.scielo.br/pdf/ciedu/v8n2/08.pdf. Acesso em 14
nov. 2020.

GALIAZZI. M. C.; MORAES, R.; RAMOS, M. G. Educar pela pesquisa: as resisténcias
sinalizando o processo de profissionalizagdo de professores. Educar, Curitiba, n. 21,
p. 227-241, 2003. Disponivel em: https://www.scielo.br/pdf/er/n21/n21al5.pdf. Acesso em: 14
nov. 2020.

GERALDI, C. M. G.; FIORENTINI, D.; PEREIRA, E. M. A. (Orgs.). Cartografias do
trabalho docente: professor(a)-pesquisador(a). Campinas, SP: Mercado de Letras; Associacao
Brasileira de Leitura/ALB, 1998. Colecao Leituras no Brasil.

GIL, A. C. Métodos e técnicas de pesquisa social. 6* ed. Sdo Paulo: Atlas, 2012.

GONCALVES, F. P. O texto de experimentacdo na educa¢do em quimica: discursos
pedagdgicos e epistemoldgicos. 2007. 167 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacgdo Cientifica e
Tecnoldgica) — Centro de Ciéncias Fisicas e Matematicas / Centro de Ciéncias da Educagao /
Centro de Ciéncias Biologicas, Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 2007.

GONCALVES, F. P. A problematizaciao de atividades experimentais no desenvolvimento
profissional e na docéncia dos formadores dos professores de quimica. 2009. 234 f. Tese
(Doutorado em Educacao Cientifica e Tecnologica) — Centro de Ciéncias Fisicas e Matematicas
/ Centro de Ciéncias da Educagdo / Centro de Ciéncias Bioldgicas, Universidade Federal de
Santa Catarina, Florianopolis, 2009.



229

HALMENSCHLAGER, Karine R. Abordagem de temas em ciéncias da natureza no ensino
médio: implicacdes na pratica e na formagdo docente. 2014. 373 f. Tese (Doutorado em
Educacdo Cientifica e Tecnologica) — Centro de Ciéncias Fisicas e Matematicas / Centro de
Ciéncias da Educacao / Centro de Ciéncias Biologicas, Universidade Federal de Santa Catarina,
Florianopolis, 2014.

HOFFMANN, Y. T.; COSTA, D. A. da; NAKAMURA, L. R.; DELIZOICOV NETO, D.
Circulagdo inter e intracoletiva em Grupos de Pesquisa de Histéria da Educagdo Matematica.
Ciéncia e Educacio, Bauru, v. 25, n. 4, p. 1067-1080, 2019.

HOFFMANN, M. B. Constituicio da identidade profissional docente dos formadores de
professores de biologia: potencialidades da intercoletividade. 2016. 315 f. Tese (Doutorado
em Educacdo Cientifica e Tecnoldgica) — Centro de Ciéncias Fisicas e Matematicas / Centro de
Ciéncias da Educac¢ao / Centro de Ciéncias Biologicas, Universidade Federal de Santa Catarina,
Florianopolis, 2016.

HUBERMAN, M. O ciclo de vida profissional dos professores. In: NOVOA, A. (Org.). Vidas
de professores. 2. ed. Porto: Porto, 2000. p. 31-61

HUNSCHE, Sandra. Docéncia no ensino superior: abordagem tematica nas licenciaturas da
area de ciéncias da natureza. 2015. 361 f. Tese (Doutorado em Educagdo Cientifica e
Tecnoldgica) — Centro de Ciéncias Fisicas e Matematicas / Centro de Ciéncias da Educagao /
Centro de Ciéncias Biologicas, Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 2015.

IFC. Planejamento de Desenvolvimento Estratégico 2014-2018. Blumenau: IFC, 2014.

IFSC. Historico. Disponivel em: https://www.ifsc.edu.br/historico. Acesso em: 11 nov. 2020.
(Atualizado em 2018).

IFSC. Planejamento de Desenvolvimento Estratégico 2015-2019. Florianopolis: IFSC, 2015.

IFSC. Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) — 2020-2024. Florian6polis: IFSC,
2020. Disponivel em: https://www.ifsc.edu.br/pdi-2020-2024. Acesso em: 12 nov. 2020.

IFSC-SAO JOSE. Projeto Pedagégico do Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza
com Habilitacdo em Quimica, 2009.

IFSC-SAO JOSE. Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura em Quimica, 2014.

LAMBACH, M. Atuacio e formacgiao dos professores de Quimica na EJA: caracteristicas
dos estilos de pensamento — um olhar a partir de Fleck. 2007. 178 f. Dissertacao (Mestrado em
Educacdo Cientifica e Tecnologica) — Centro de Ciéncias Fisicas e Matematicas / Centro de
Ciéncias da Educacao / Centro de Ciéncias Biologicas, Universidade Federal de Santa Catarina,
Florianopolis, 2007.

LEITE, R. C. M.; FERRARI, N.; DELIZOICOV, D. A historia das leis de Mendel na
perspectiva fleckiana. Revista da Associacdo Brasileira de Pesquisa em Ensino de Ciéncias,
v. 1,n. 2, p. 97-108, 2001.

LEITE, Raquel C. A producio coletiva do conhecimento cientifico: um exemplo no ensino
de genética. 2004. 219 f. Tese (Doutorado em Educagdao) Centro de Ciéncias da Educagao,
Universidade Federal de Santa Catarina, Florianopolis, 2004.



230

LIBANEO, J. C. Democratizagio da escola piiblica: a pedagogia critico-social dos contetdos.
Sao Paulo: Loyola. 1985.

LOHN, L. G. Acido educativa em saude: estudo de caso em Centros de Testagem e
Aconselhamento. 2005. 200 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao Cientifica e Tecnoldgica)
— Centro de Ciéncias Fisicas e Matematicas / Centro de Ciéncias da Educacao / Centro de
Ciéncias Biologicas, Universidade Federal de Santa Catarina, Florianopolis, 2005.

LORENZETTI, L. Estilos de pensamento em educacdo ambiental: uma analise a partir das
dissertagdes e teses. 2008. 406 f. Tese (Doutorado em Educagao Cientifica e Tecnologica) —
Centro de Ciéncias Fisicas ¢ Matematicas / Centro de Ciéncias da Educagdo / Centro de
Ciéncias Biologicas, Universidade Federal de Santa Catarina, Florianopolis, 2008.

LORENZETTI, L. MUENCHEN, C. SLONGO, I. I. P. The growing presence of Ludwik
Fleck’s epistemology in science education research in Brazil. Transversal: International
Journal for the Historiography of Science, Belo Horizonte, v. 1, p. 52-71, Dec. 2016.

LUDKE, M.; ANDRE, M. E. D. A. Pesquisa em educaciio: abordagens qualitativas. Sdo
Paulo: EPU, 1986.

MACHADO, L. Diferenciais inovadores na formacio de professores para a educacio
profissional. Documento base. Brasilia: MEC/SETEC, 2008.

MACHADO, L. R. S. Formag¢ao de professores para a educagdo profissional e tecnologica:
perspectivas historicas e desafios contemporaneos. /n: INSTITUTO NACIONAL DE
ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA (org.). Formacio de
professores para educacido profissional e tecnolégica. vol. 8. Brasilia, DF: MEC/INEP,
2008b. p. 67-82.

MANFREDI, S. Proposta Pedagogica. In: MEC/SETEC. (Org.). Anais e Deliberacoes da I
Conferéncia Nacional de Educacio Profissional e Tecnoldgica. Brasilia: MEC/SETEC,
2007. p. 169 - 173.

MARCELO GARCIA, C. Formacao de professores: para uma mudanga educativa. Traducao
de Isabel Narciso. Porto, Portugal: Porto Editora. Colec¢dao Ciéncias da Educacao, 2.

MEC. Contribui¢des para o processo de construcdo dos cursos de licenciatura dos Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia. Brasilia: MEC/SETEC, 2010. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/licenciatura_05.pdf. Acesso em: 12 nov. 2020

MINAYO, M. C. de S. Pesquisa social: teoria, método e criatividade. 13" ed.. Petropolis:
Vozes, 1994.

MOHR, A. MAESTRELLI, S. R. P. Comunicar e conhecer trabalhos cientificos na area da
pesquisa em Ensino de Ciéncias: o importante papel dos periddicos cientificos. /n: SILVA, M.
G. L.; ARAUJO, M.; MOHR, A. (Orgs.). Temas de ensino e formaciao de professores de
ciéncias. Natal: UFRN. 2012. P. 27-43.

MONTERO, L. A constru¢ao do conhecimento profissional docente. Lisboa: Homo Sapiens,
2001. Colegao Horizontes Pedagdgicos.


http://www.tede.ufsc.br/teses/PECT0025.pdf
http://www.tede.ufsc.br/teses/PECT0025.pdf
http://www.tede.ufsc.br/teses/PECT0078-T.pdf
http://www.tede.ufsc.br/teses/PECT0078-T.pdf

231

MORAES, R. Educar pela pesquisa: possibilidades para uma abordagem transversal no ensino
da Quimica. Acta Scientiae, Canoas, v. 11, n. 1, p. 62-72, jan./jun. 2009. Disponivel em:
http://www.periodicos.ulbra.br/index.php/acta/article/download/55/49. Acesso em: 14 nov.
2020.

MUENCHEN, C. A disseminacio dos trés momentos pedagogicos: um estudo sobre praticas
docentes na regido de Santa Maria/RS. 2010. 273 f. Tese (Doutorado em Educagao Cientifica
e Tecnologica) — Centro de Ciéncias Fisicas e Matematicas, Centro de Ciéncias da Educagao /
Centro de Ciéncias Biologicas, Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 2010.

ODA, W. Y. A docéncia universitiaria em biologia e suas relacdes com a realidade das
metropoles amazonicas. 2012. 215 f. Tese (Doutorado em Educagao Cientifica e Tecnoldgica)
— Centro de Ciéncias Fisicas e Matematicas, Centro de Ciéncias da Educacdo / Centro de
Ciéncias Biologicas, Universidade Federal de Santa Catarina, Florianopolis, 2012.

ODA, W. Y.; DELIZOICOV, D. Pesquisas sobre a Docéncia Universitaria. VIII Encontro
Nacional de Pesquisa, 5 a 9 de dezembro de 2011, Universidade Estadual de Campinas, SP.
Anais do... Disponivel em: http://www.nutes.ufrj.br/abrapec/viiienpec/resumos/R0310-1.pdf.
Acesso em: 8 out. 2018.

OLIVEIRA, B. C. de. O trabalho docente na verticalizacdo do Instituto Federal de Brasilia.
2016. 170 f. Dissertacao (Mestrado em Educagao) — Faculdade de Educacao, Universidade de
Brasilia, Brasilia, 2016.

OLIVEIRA, B. C. de.; CRUZ, S. P. da S. Verticaliza¢ao e trabalho docente nos Institutos
Federais: uma construgao historica. Revista HISTEDBR On-line, Campinas, v. 17, n. 2 [72],
p. 639-661, abr./jun. 2017.

PACHECO, E. M; PEREIRA, L. A. C.; SOBRINHO, M. D. Institutos Federais de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia: limites e possibilidades Linhas Criticas, Brasilia, v. 16, n. 30, p. 71-88,
jan./jun. 2010.

PACHECO, E. (Org.). Institutos Federais: uma revolucdo na educagdo profissional e
tecnoldgica. Brasilia, Sdo Paulo: Moderna, 2011.

PEREIRA, L. A. C. Sistema de gestdo — estratégias operacionais de desenvolvimento da EPT.
In: MEC/SETEC. (Org.). Anais e Deliberacdes da I Conferéncia Nacional de Educacao
Profissional e Tecnolégica. Brasilia: MEC/SETEC, 2007. p. 149-153.

PFUETZENREITER, M. R. A Epistemologia de Ludwik Fleck como referencial para a
pesquisa no ensino na area de satide. Ciéncia & Educacio, Florianopolis, v. 8, n. 2, p. 147-159,
2002.

PIMENTA, S. G.; ANASTASIOU, L. G. C. Docéncia no ensino superior. 3* ed. S3o Paulo:
Cortez, 2008.

QUEIROS, W. P. A articulacdo das culturas humanistica e cientifica por meio do estudo
historico-sociocultural dos trabalhos de James Prescott Joule: contribuicdes para a
formacao de professores universitarios em uma perspectiva transformadora. 2012. 355 f. Tese
(Doutorado em Educagdo para a Ciéncia) — Faculdade de Ciéncias, Universidade Estadual
Paulista, Bauru, 2012.



232

REISDOEFER, D. N. GESSINGER, R. M. LIMA, V. M. R. Estado do conhecimento sobre
os abandonos na licenciatura e na docéncia nas areas de ciéncias ¢ matematica. Interfaces da
Educacio, Paranaiba, MS, v. 8, n. 23, p. 208-229, 2017.

RUIZ, A. 1.; RAMOS, M. N.; HINGLE, M. Escassez de professores no Ensino Médio:
Propostas estruturais e emergenciais. Brasilia: MEC, 2007. Relatdrio produzido pela Comissao
Especial instituida para estudar medidas que visem a superar o déficit docente no Ensino Médio
CNE/CEB. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/escassezl.pdf. Acesso
em: 12 nov. 2020.

SA, C.S. S.; SANTOS, W. L. P. Licenciatura em Quimica: caréncia de professores, condigdes
de trabalho e motivagdo pela carreira Docente. VIII Encontro Nacional de Pesquisa, 5 a 9 de
dezembro de 2011, Universidade Estadual de Campinas, SP. Anais do... Disponivel em:
http://www.nutes.uftj.br/abrapec/viiienpec/resumos/R0544-1.pdf. Acesso em 19 nov. 2020.

SANTOS, A. P. R. Imagem do professor e atratividade da docéncia: enunciados sobre carreira

docente na midia impressa. Revista da FAEEB: Educagao e Contemporaneidade, Salvador, v.
23, n. 42, p. 197-206, jul./dez. 2014.

SANTOS, W. A. Uma reflexao necessaria sobre a profissao docente no Brasil, a partir dos cinco
tipos de desvalorizacao do professor. Sapere Aude, Belo Horizonte, v. 6, n. 11, p. 349-358, 2°
sem. 2015.

SARMENTO, M. J. O Estudo de caso etnografico em educacdo. /n: VILELA, R. A. T;
CARVALHO, M. P de; ZAGO, N. (Orgs.). Itinerarios de pesquisa: perspectivas qualitativas
em sociologia da educacao. Rio de Janeiro: DP&A, 2003. p. 137-179. Capitulo 2.

SCHAFER, L.; SCHNELLE, T. Introducdo: fundamentacio da perspectiva sociologica de
Ludwik Fleck na teoria da ciéncia. /n: FLECK, L. Génese e desenvolvimento de um fato
cientifico. Belo Horizonte: Fabrefactum, 2010.

SCHEID, N. M. J. A contribuicio da historia da biologia na formacao inicial de professores
de ciéncias biologicas. 2006. 181 f. Tese (Doutorado em Educacdo Cientifica e Tecnologica)
— Centro de Ciéncias Fisicas e Matematicas, Centro de Ciéncias da Educagao / Centro de
Ciéncias Biologicas, Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 2006.

SEVERINO, A. J. Filosofia. 2* ed. Sao Paulo: Cortez, 2007..

SILVA, A. F. G. A constru¢io do curriculo na perspectiva popular critica: das falas
significativas as praticas contextualizadas. 2004. Tese (Doutorado em Educacdo: Curriculo)
— Pontificia Universidade Catdlica, Sdo Paulo, 2004.

SILVA, L. H. de A. ; SCHINETZLER, R. P. Contribui¢des de um formador de area cientifica
especifica para a futura a¢do docente de licenciandos em biologia. Revista Brasileira de
Pesquisa em Educacdo em Ciéncias, Porto Alegre, v. 1, n. 3, p. 63-73, set/dez, 2001.

SILVA, T. A. A. da; SOUZA JUNIOR, G. R. de. Analise da precarizacio e intensificagio do
trabalho docente no Instituto Federal de Pernambuco. Cadernos de Ciéncias Sociais da
UFRPE, ano IX, v. I, n. 16, p. 126-145, jan.- jun. 2020.


http://www.bu.ufsc.br/teses/PECT0027.pdf
http://www.bu.ufsc.br/teses/PECT0027.pdf

233

SILVERIO, L. E. R. As praticas pedagégicas e os saberes da docéncia na formacio
académico-profissional em Ciéncias Biologicas. 2014. 485 f. Tese (Doutorado em Educagao
Cientifica e Tecnologica) — Centro de Ciéncias Fisicas e Matemaéticas, Centro de Ciéncias da
Educagdo / Centro de Ciéncias Biolodgicas, Universidade Federal de Santa Catarina,
Florianopolis, 2014.

SLONGO, I. 1. P. A produc¢ao académica em ensino de biologia: um estudo a partir de teses
e dissertacoes. 2004. 349 f. Tese (Doutorado em Educacao) — Centro de Ciéncias da Educagao,
Universidade Federal de Santa Catarina, Florianopolis, 2004.

SLONSKI, G. T. O que fazer dos docentes de educacio ambiental do Instituto Federal de
Santa Catarina: contribui¢des da educagdo ambiental critico-transformadora para uma
formagdo emancipatoria na educagdo profissional e tecnologica. 2019. 264 f. Tese (Doutorado
em Educacgao Cientifica e Tecnologica) — Centro de Ciéncias Fisicas e Matematicas, Centro de
Ciéncias da Educacao / Centro de Ciéncias Biologicas, Universidade Federal de Santa Catarina,
Floriandpolis, 2019.

TOMIO, D. Circulando sentidos, pela escrita nas aulas de ciéncias: com interlocucdes entre
Fritz Muller, Charles Darwin e um coletivo de estudantes. 2012. 368 f. Tese (Doutorado em
Educacgao Cientifica e Tecnologica) — Centro de Ciéncias Fisicas e Matematicas, Centro de
Ciéncias da Educacao / Centro de Ciéncias Biologicas, Universidade Federal de Santa Catarina,
Florianopolis, 2012.

TREZ, T. O Uso de animais no ensino e na pesquisa académica: estilos de pensamento no
fazer e ensinar ciéncia. 2012. 538 f. Tese (Doutorado em Educa¢ao Cientifica e Tecnologica) —
Centro de Ciéncias Fisicas e Matematicas, Centro de Ciéncias da Educacgao / Centro de Ciéncias
Biologicas, Universidade Federal de Santa Catarina, Florianopolis, 2012.

TRIVINOS, A. N. S. Introduciio 2 pesquisa em Ciéncias Sociais: a pesquisa qualitativa em
educacao. Sao Paulo: Atlas, 1987.

VERDUM, P. de L. Formacéo inicial de professores para educacao basica, no contexto dos
IFs: propondo indicadores de qualidade, a partir de um estudo de caso no IFRS. 2015. 281 f.
Tese (Doutorado em Educa¢do) — Faculdade de Educacdo, Pontificia Universiade Catolica do
Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2015.

VIEIRA, M. M. M.; ARAUJO, M. C. P. de; SLONGO, 1. L. P. Formacdo docente ¢ educacio
profissional: andlise a partir de Shulman e Fleck. Roteiro, Joacaba, v. 45, p. 1-28, jan./dez.
2020.

VIEIRA, J. D. Formacao e valorizacao dos profissionais de EPT. In: MEC/SETEC. (Org.).
Anais e Deliberacées da I Conferéncia Nacional de Educacao Profissional e Tecnolégica.
Brasilia: MEC/SETEC, 2007. p. 219-237.

ZABALZA, M.A. O ensino universitario: seu cenario e seus protagonistas. Porto Alegre:
Artmed, 2004.


http://www.bu.ufsc.br/teses/PECT0212-T.pdf
http://www.bu.ufsc.br/teses/PECT0212-T.pdf
http://www.bu.ufsc.br/teses/PECT0403-T.pdf
http://www.bu.ufsc.br/teses/PECT0403-T.pdf
http://www.bu.ufsc.br/teses/PECT0403-T.pdf
http://www.bu.ufsc.br/teses/PECT0177-T.pdf
http://www.bu.ufsc.br/teses/PECT0177-T.pdf
http://www.tede.ufsc.br/teses/PECT0159-T.pdf
http://www.tede.ufsc.br/teses/PECT0159-T.pdf

234

ANEXO 1 — Termo de anuéncia da institui¢ao

Universidade Federal de Santa Catarina
Programa de Pés-Graduagdo em Educagio Cientifica e Tecnolégica
Curso de Doutorado em Educagio Cientifica e Tecnolégica

Declaragao

Declaro para devidos fins que Luciana Gelsleuchter Lohn, é doutoranda do
Programa de Pés Graduagdo em Educagio Cientifica e Tecnolégica (PPGECT),
desenvolvendo sua pesquisa na area de Docéncia no Ensino Superior, com a pesquisa
intitulada, “A docéncia no ensino superior e a implantacdo da licenciatura no
Instituto Federal de Santa Catarina — Campus S3o José: uma analise epistemolégica
e pedagdgica”, sob minha orientagao.

O presente estudo possui trés etapas de coletas de dados, sendo elas:

1) Analise do PPC da Licenciatura em Ciéncias com Habilitagao em Quimica e dos
Planos de Ensino dos Componentes Curriculares de Projeto Integrador I, LIl e IV;
Principios da Ciéncias |, Il, e Ill; Didatica das Ciéncias; Estagio Supervisionado de
Observagdo | e Il, Estagio de Docéncia ComBartilhado | e Il; Metodologia do Ensino de
Quimicalell;

2) Aplicagdo de questionario para os docentes que ministram estes componentes
curriculares e também, os coordenadores da licenciatura.

3) Apds a andlise dos dados dos questionarios, podera ser realizado entrevista com
alguns docentes para aprofundamento dos dados obtidos.

Assim, na qualidade de orientador de Luciana Gelsleuchter Lohn, confirmo que a
mesma vem desenvolvendo as atividades previstas pelo programa e envolvendo-se ‘com
as atividades relacionadas ao seu tema de pesquisa. No momento, esta se dedicando a
elaboragaq de seu texto de qualificagdo e a coleta de dados junto a licenciatura em
Ensino de Ciéncias com habilitagdo em Quimica do Campus S&o José — IFSC.

Coloco-me a disposi¢ao para outros eventuais esclarecimentos.

Atenciosamente.

a/oé 2449 v
NTE 1 Prof. Dr. Demétrio Delizoicov
Orientador

C{E

Florianépolis, 14 de junhe de 2018.

limo Sr.: Diretor do Campus Sao José
Prof. Dr. Saul Silva Caetano
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ANEXO 2 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Universidade Federal de Santa Catarina

Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo Cientifica e Tecnoldogica
Disciplina: Elaboragdo de Tese

Professor Orientador: Prof. Dr. Demétrio Delizoicov

Doutoranda: Luciana Gelsleuchter Lohn

UNIVERSIDADE FEDERAL
DE SANTA CATARINA

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE

Prezado docente,

Vocé estd sendo convidado a participar da etapa de aplicagdo de questionario que consiste em uma das
atividades prevista no Projeto de Tese intitulado “A docéncia no ensino superior e a implantacio da
licenciatura no Instituto Federal de Santa Catarina — CiAmpus Sao José: uma analise epistemolégica e
pedagégica”, desenvolvido junto ao Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo Cientifica e Tecnologica
(PPGECT) da Universidade Federal de Santa Catarina, sob a orientagao do Prof. Dr. Demétrio Delizoicov.

Este estudo busca compreender como se constitui @ Docéncia no Ensino Superior na licenciatura em
ensino de ciéncias com habilitagdo em quimica do IFSC, Campus Sdo José, considerando os desafios
docentes decorrentes da transi¢do que esta ocorrendo com a implementag@o do curso de licenciatura numa
instituicdo que tradicionalmente se ocupava do ensino técnico e tecnologico.

Para o desenvolvimento deste estudo, além da analise documental, da legislagdo vigente, da producao
teorica da area, faremos aplicagdo de questionarios aos docentes atuantes nestas licenciaturas e apos a analise
destes questiondrios, sera elaborado um roteiro de entrevista semiestrutura e convidamos alguns docentes
para aceitando, participarem de uma entrevista. Neste momento, estamos convidando vocé docente para
responder as perguntas constituintes do “Questiondrio/Entrevista para docentes da Licenciatura em Ensino
de Ciéncias do IFSC”, o qual segue abaixo.

Consideramos que o aceite de participagdo neste estudo serd de grande relevancia para a producao de
conhecimento e que os riscos desta participa¢@o serdo minimos, tais como dispensa de tempo para responder
ao questionario. Tomaremos todas as medidas cabiveis no sentido de protecdo do sigilo dos participantes da
pesquisa. As informagdes fornecidas neste instrumento serdo tratadas dentro do padrdo proposto pela
legislagdo referente & Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos (Resolugdo 466/12 de 12/06/2012).
Asseguro o anonimato e tratamento ético das informacgdes aqui fornecidas.

Sinta-se absolutamente a vontade, para a qualquer tempo, deixar a pesquisa se assim desejar. O docente
participante deste estudo ndo tera nenhum custo financeiro devido sua participagao.

Mais informacdes podem ser acessadas pelos contatos da pesquisadora: Fone: (48) 3357-0168 ou 99951-
9289 ou e-mail lohn@ifsc.edu.br ou lulohn@gmail.com Endereco Residencial: Rua José Luiz, n° 87,
Forquilhinhas, Sao José, SC. CEP. 88106-510.

Agradeco, antecipadamente, toda sua atencdo e auxilio para o desenvolvimento deste estudo e peco a sua
autorizagdo para a utilizacdo destes dados na tese e as possiveis publicacdes futuras.

Prof®. Msc. Luciana Gelsleuchter Lohn

B, oo e , RG i, 11 este
documento e obtive da pesquisadora todas as informacdes que julguei necessarias para me sentir esclarecido
e optar por livre e espontdnea vontade participar desta pesquisa.

Sdo José, Setembro de 2018.


mailto:lohn@ifsc.edu.br
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APENDICE 1 — Questionario Estudo Preliminar

Universidade Federal de Santa Catarina

Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo Cientifica e Tecnoldogica
Disciplina: Elaboragdo de Tese

Professor Orientador: Prof. Dr. Demétrio Delizoicov

Doutoranda: Luciana Gelsleuchter Lohn

UNIVERSIDADE FEDERAL
DE SANTA CATARINA

Questionario Estudo Preliminar para Professor da Licenciatura do IFSC

Bloco 1: Dados de identificacio, formacio e experiéncias:

Nome:

Sexo: Idade: Naturalidade:

Fone e e-mail para contato:

Dados da formacao:

Nivel de formacdo Area Instituicdo Ano
Graduagio: (favor
especificar se bacharelado
ou licenciatura)
Especializacdo

Mestrado

Doutorado

Realizou estagio docente na pos-graduagdo: () sim () nio.
Se afirmativo, em que nivel? ( ) especializagdo ( ) mestrado ( ) doutorado

Tempo de estagio (h):

Dados de atuacio/experiéncia profissional:

1 - Quais suas experiéncias profissionais além da docéncia? Por quanto tempo exerceu esta
atividade profissional? Quando? Em quais instituigdes?

2 - Ha quanto tempo vocé ¢ professor?
[J1—3anos;[]3—7anos;[]7—11anos;[]11—15anos;[]15—20 anos; [ ] acima de 20 anos.

3- Quanto tempo leciona no IFSC?
[J1—3anos;[]3—7anos;[]7—11anos;[]11—15anos;[]15—20 anos; [ ] acima de 20 anos.



4 — Quais disciplinas vocé ja lecionou?
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Nome da disciplina

Instituicao

Curso/nivel

5 — Como elabora seus planos de ensino?
() individualmente ( ) com os demais docentes da disciplina

Com que frequéncia?

() semestralmente () anualmente ( ) n.d.a.

E como prepara suas aulas?

() individualmente ( ) com os demais docentes da disciplina

Atualmente, qual sua carga horaria em sala na EB e no ES?

6 — Desenvolve atividades de extensao?
( ) nunca ( )raramente ( )todo semestre ( ) anualmente

No caso de desenvolvé-las com licenciandos, tais atividades envolvem a preparagao para a

docéncia? () sim ( ) ndo

Quais sao estas atividades de extensao e como sao desenvolvidas?

7 — Desenvolve atividades de pesquisa?
( ) nunca ( )raramente ( )todo semestre ( ) anualmente

No caso de desenvolvé-las com licenciandos, tais atividades envolvem a preparagdo para a

docéncia? () sim () nao

Elas possuem integragdo com suas disciplinas/aulas? () sim () nao
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Quais as atividades de pesquisa que sdo desenvolvidas?

Bloco 2: Dados sobre a docéncia no IFSC

8 — Por ocasido da implantacao da licenciatura no IFSC, vocé teve a oportunidade de fazer a
opcao de atuar no ES?

() Sim, poderia ter optado em lecionar somente no ensino médio e técnico.

() Sim, era meu desejo, pois, ingressei no IFSC motivado pela possibilidade da pesquisa.
() Sim, mas para o bom desempenho da instituicao era imprescindivel o transito entre a EB
e 0 ES, incluindo a licenciatura.

() Nao, era docente da area lotado no Campus, precisava assumir o que estava posto para a
area.

() Nao, fui contratado para atuar na licenciatura.

() Nao, foi desconcertante a ideia de trabalhar em um curso de formagao de professores.
() Outros.

9 — Quando da implanta¢do da licenciatura, houve algum trabalho de formacao pedagogica
para a construcao do projeto de curso?

() Sim, assessoria externa que foi fundamental para pensar a formagdo de professores, a
DES e a construgao do curso de licenciatura.

() Sim, assessoria externa, mas pouco ajudou no sentido de preparar para a DES.

() Sim, grupo interno de estudos, muito produtivo, pois, seus servidores ja sdo mestres e
doutores em suas areas.

() Sim, visitamos outras institui¢des com histdrico de formacao em licenciaturas e nos
respaldamos em suas experiéncias e curriculos.

() Nao, diante da obrigatoriedade legal desta oferta, necessitamos construir o PPC e iniciar
imediatamente a DES contando apenas com o pessoal interno.

() Nao, mas foi tranquilo esta etapa de constru¢do do PPC e inicio na DES.

() Nao trabalhava no IFSC nesta ocasido, iniciei com o curso em andamento.

() Outros.

10 — Como se deu a tua participagdo no processo de constru¢ao do PPC do curso de
Licenciatura em que atua?

() Participei das atividades relacionadas a constru¢ao do PPC e avalio como muito
importante para meu desenvolvimento profissional, muito estudo e reflexdo sobre a docéncia
e a formacao de professores.

() Participei, mas devido a minha longa experiéncia em formacao de professores, pouco
influenciou em minha pratica profissional.

() O curso ja estava em andamento quando ingressei no IFSC, mas, ocorreram atividades
ligadas ao curso em que foi possivel trocar experiéncias e enriquecer minha pratica.

() Quando ingressei no IFSC, o PPC ja estava pronto, mas durante a implantagdo do curso
precisamos realizar altera¢des no PPC e elas foram importantes para pensar minha atuagao
profissional.
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() Quando ingressei no IFSC, o PPC ja estava pronto, mas as mudancas no PPC em curto
espaco de tempo somente veio confirmar que ndo estdvamos preparados para formar
professores.

() Participei da constru¢@o do PPC e a necessidade de reformulagdo s6 veio a acrescentar a
riqueza desta experiéncia em minha atuacao profissional.

() Outros.

11 — Ja havia exercido atividade no magistério superior anterior a experiéncia do IFSC? Como
foi o ingresso na docéncia no ensino superior (DES)?

() Sim, apds alguns anos na EB e com titulag@o iniciei no ES em Instituicdo privada.

() Sim, iniciei direto no ES pois, sou doutor(a).

() Nao, somente por ocasido da necessidade surgida com a implantagao da licenciatura.

() Nao, por ocasido da posse em aprovagao no concurso publico.

() Outros.

12 — Sendo o IFSC uma Instituigdo multi-campi, existe possibilidade de discussao e troca de
experiéncia sobre a DES entre os docentes destes varios Campi?

() Sim, por ocasido da implantagao da licenciatura houve varios encontros envolvendo os
trés Campi.

() Sim, participamos de encontro de avaliacdo das licenciaturas, dos estagios...

() Sim, a Pr6-Reitoria de ensino organiza, sistematiza e divulga as experiéncias para todos
os Campi que ofertam licenciaturas.

() Nao, nunca houve troca de experiéncias entre diferentes licenciaturas e Campi.

() Nao, no inicio até houve algumas trocas, mas depois, cada Campi cuida de seus cursos.
() Outros.

13- Encontra diferencas no exercicio da Docéncia na educagdo basica (EB) e no ensino
superior (ES)?

() Sim, na EB ¢ mais tranquilo lecionar, os alunos estdo mais interessados e os pais também
apoiam.

() Sim, na EB os contetidos sdo menos complexos e exige menor tempo de preparacao das
aulas se comparadas ao ES.

() Sim, no ES os conteudos sao mais complexos, no entanto, os alunos possuem mais
autonomia, exigindo menos preparacao dos docentes.

() Sim, a docéncia no ES ¢ mais complexa, tanto no quesito contetido, quanto no quesito
tratamento didatico metodologico dos contetidos.

() Sim, a experiéncia na EB me auxiliou a pensar a importancia de contextualizar os
conteudos, da transposi¢ao didatica.

() Sim, a organizacdo do tempo e dos conteudos ¢ completamente distinta. A EB exige
maior preparo fisico, emocional e intelectual.

() Nao, em ambas a exigéncia consiste em um bom dominio do contetido a ser ensinado.
() Outros.
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14 — A atuagdo concomitante na EB e no ES influencia sua pratica pedagogica?

() Nao, sdo duas praticas totalmente distintas.

() Nao, pois a DES possui outras caracteristicas como a pesquisa € a extensao, que
demandam de conhecimentos nao adquiridos na experiéncia de docéncia na EB.

() Sim, pois, a atuacdo na EB facilita a organizagao e a abordagem dos conteudos.

() Sim, pois, conhecer a realidade da docéncia na EB possibilita pensar as especificidades
inerente a formacao de professores.

() Sim, me possibilita melhor conhecer a realidade da EB brasileira e auxilia a
contextualizacdo da formagao do professor.

Exemplifique.

15 — Identificou desafios, limites e dificuldades em sua atuacdo profissional no ensino
superior? [Pode assinalar mais de uma op¢ao].

() Sim, a estrutura fisica ndo era adequada, faltavam salas, laboratdrios, necessitando
improvisacdes e recursos outros.

() Sim, os académicos possuem grande déficit de conteudos da EB, realizamos atendimento
paralelo e monitorias.

() Sim, sendo a unica licenciatura do Campus, tinha poucos colegas para troca de
experiéncias e consequente, diminui¢do dos referencias epistemoldgicos, pedagogicos,
filosoficos que os licenciandos poderiam ter contato durante o curso.

() Sim, acervo bibliografico restrito, necessitando recorrer a periddicos e anais disponiveis
na WEB e a praticas de fotocopias.

() Sim, falta de formacao especifica para a formagao de professores.

() Sim, reduzido nimero de docentes, implicando na necessidade de lecionar nimero
elevado de diferentes disciplinas, exigindo esforcos redobrados.

() Sim, alto rodizio de docentes devido ao processo de expansao do IFSC, dificultando a
constituicdo de uma equipe de estudos.

() Sim, inexperiéncia na DES e na formagao de professores, um aprendizado construido
neste caminhar.

() Sim, ndo me identifico com a DES e principalmente com a formac¢ao de professores,
aguardo a chegada de mais docentes para retornar ao Ensino Técnico.

() Nao percebo dificuldades.

() Outros.

16 — Quando as solugdes para os problemas que vocé identifica demandam conhecimentos de
outras areas do saber, como vocé procede?

() Digo que nao sei.

() Tento voltar para o contetido da aula.

() Isto raramente acontece, mas quando acontece procuro algum professor desta outra area
do saber.

() Informo que aqueles topicos serdo tratados mais adiante no curso.

() Procuro profissionais destas areas para discutir ou eventualmente convido esses
profissionais para participarem de um conteudo especifico.
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() Considero-me aberto a todas as areas do saber, por isso, busco conhecimento de outras
areas, por iniciativa propria.
() Outros.

17 — Como vocé entende a oferta de licenciatura no IFSC?

() Tranquilo, quem sabe ensinar, ensina em qualquer nivel e curso.

() Tranquilo, foi apenas uma questdo de identificar os contetidos explicitado nas ementas,
apropriar-me deste contetido e preparar as aulas.

() Complexo, pois, a oferta de licenciatura foi uma imposi¢ao legal e ndo necessidade e
interesse da comunidade escolar.

() Complexo, nosso histérico é ensino técnico industrial e agora, formar professores, exige
areas de ciéncias e de humanas;

() Complexo, pois a demanda por curso de licenciatura ¢ baixa, e ainda, com alto indice de
evasao.

() Complexo, ndo possuiamos estrutura fisica e humana suficiente para tal demanda.

() Outros.

18 — Vocé considera importante que a Institui¢do ofereca possibilidades de formacdo para
enfrentar estes desafios, tantos para os docentes atuantes quanto para os iniciantes neste nivel
de ensino — DES? Quais mecanismos de formagao e capacitagao vocé indicaria?

() Sim, indicaria uma melhor politica de incentivo a P6s-Graduacgao.

() Sim, acompanhamento mais préximo do professor iniciante.

() Sim, maior disponibilidade de recursos e incentivos para a participagdo em eventos.

() Sim, uma formagdo organizada a partir das nossas dificuldades envolvendo todos os
docentes, com carga horaria inclusa no PSAD.

() Nao creio ser necessario, pois, a Pos ja habilita o professor.

() Nao ha tempo para a formagdo no atual quadro de exigéncias para com o professor da
EBTT.

() Nao faz sentido, pois, somos nés que formamos os professores.

() Outros.

19 — Quais conhecimentos/saberes vocé considera ser imprescindivel para formar
professores? Como estes saberes orientam sua pratica?

() Saberes dos contetidos a serem lecionados que definirdo minhas aulas.

() Saberes dos contetidos a serem lecionados e da legislacdo educacional, que definiram o
que irei ensinar e o que ¢ legal.

() Saberes dos contetidos a serem lecionados, pedagogicos, da legislacdo educacional, que
definirdo o que ensinar € como ensinar.

() Saberes dos contetidos a serem lecionados e de metodologias de ensino e transposi¢ao
didatica sdo suficientes para uma boa aula.

() Saberes dos contetidos a serem lecionados, do contexto educacional e dos académicos, do
conhecimento pedagogico e da experiéncia docente que possibilitard uma contextualizagdo
deste ensino, respaldada no que ensinar, para quem ensinar € como ensinar.

() Outros.
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20 — Em que medida, formar professores oportunizou repensar sua pratica docente? Comente
esta experiéncia.

21 — Descreva sua pratica docente na educagao bésica e no ensino superior.
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Bloco 3: Dados sobre a atuaciao docente

22 — Em sua disciplina, quando oferecida para a licenciatura, procura envolver-se com a
preparacao do aluno para a docéncia do contetido lecionado?

() Nao. A preparagdo para a docéncia € realizada nas disciplinas pedagogicas.

() Nao, procuro seguir a risca o conteudo, ndo fugindo da ementa da disciplina.

() Sim, me esforgo para que aluno conclua a disciplina sabendo o conteudo a ser
transmitido.

() Sim, a preparagdo para a docéncia deve ser uma tarefa onipresente no curriculo das
licenciaturas.

() Outros.

23- Em caso afirmativo, que estratégias t€m adotado neste sentido? [Aqui vc podera assinalar
mais de uma alternativa].

() Organizando semindrios, palestras.

() Elaboragao de praticas pedagogicas em escolas.

() Produgao de material didatico.

() Abordando aspectos tedricos da docéncia em Ciéncias.

() Focando o tratamento didatico e metodologico dos conteudos.
() Outros.

24- Em sua pratica docente, o contexto de vida de seus alunos ¢ considerado importante?

() Nao. Dou aos alunos um tratamento igualitirio, mas de forma impessoal.

() Nao. Nao devemos misturar questdes pessoais no ambiente de trabalho.

() Sim, busco uma relagdo mais estreita com os alunos, considerando os aspectos pessoais.
() Sim, para mim o contexto de vida dos alunos ¢ chave para o planejamento das atividades
de ensino.

() Sim, mas como tenho muitos alunos, nao ¢ possivel levar em consideragao seus contextos
de vida.

() Sim, principalmente na minha relagdo com meus orientandos. Em sala de aula, o niumero
de alunos impossibilita um trato mais pessoal, mais individual.

() Sim, procuro deixa-los a vontade para falar sobre o cotidiano, ainda que nao tenha relagdo
com o contetdo da disciplina.

() Sim, eu sempre pergunto a origem dos alunos, sua experiéncia e historia de vida. Muitas
vezes me utilizo disso para dar exemplos nas aulas durante o curso.

() Outros.

25 — De que forma vocé seleciona e organiza os conteudos a serem ministrados para a
licenciatura? [Aqui vc podera assinalar mais de uma alternatival.

() Normalmente uso como base os planejamentos dos anos anteriores da disciplina.

() Nao preparo conteudos de forma especifica para cursos de licenciatura.

() Além da parte técnica basica, insiro formas de abordagem dos problemas e sua resolugdo.
() Uso os livros didaticos da disciplina e os planejamentos anteriores como base para as
aulas.

() Parto da realidade dos alunos para planejar as atividades de ensino.
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() Sigo o programa, mas em cada aula eu comento fatos sobre temas como politicas
publicas, economia, transgénicos, uso excessivo de agrotoxicos, circuitos elétricos, relacao
com as pessoas, com 0 meio ambiente, etc.

() Procuro levar em conta a problematica local, nacional e mundial na selecdo dos
conteudos.

() Busco articular o contetido dos livros textos, os planejamentos anteriores e a realidade dos
alunos.

() Outros.

26 — As DCNss sinalizam para a necessidade de articulacdo entre teoria e pratica. Vocé
concorda com esta recomendacdo? De que maneira procura articular teoria e pratica?

() Nao. Momentos de atividades praticas e tedricas, separadamente, sao fundamentais.

() Sim, existe uma boa integracdo entre o conteudo tedrico e pratico. Aulas praticas sempre
abordam aspectos indissociaveis da teoria. Sa0 momentos diferentes em sala, mas nao
dissociados.

() Sim. As aulas tedricas sempre precedem as aulas praticas, mas quase sempre elas sao
integradas num mesmo ambiente: o laboratorio.

() Sim. Acredito que o processo de aprendizado ¢ favorecido quando fizemos uma
abordagem

tedrico/pratica do tema.

() Sim. Aliés, sequer divido a disciplina em aulas tedricas e praticas.

() N. d. a. Justifique:

27- Quanto ao aprendizado, ao final da disciplina, o que espera ter contribuido na formagao
do aluno?

() Capacidade de integrar conhecimentos com os conteudos aprendidos em outras
disciplinas.

() Que ele seja capaz de produzir um texto teérico sobre o contetido da disciplina.

() Que compreenda os principais conceitos de ciéncias.

() Que o aluno, ao final da disciplina, possa, ndo somente possuir compreensao € acesso a
um contetdo especifico, mas como tenha compreendido a necessidade de serem educadores.
() Que consiga formular perguntas e tenha capacidade de propor solugdes para alguns temas.
() Espero que ele torne-se capaz de realizar leituras criticas da realidade e do curriculo e se
torne um bom professor.

() Tento fazé-los participar ativamente de suas proprias avaliagdes, para, primeiramente,
perceberem a dificuldade que ¢ definir e atribuir valores, como ¢ dificil ser “justo” e a maior
de todas as dificuldades: autoavaliar-se.

() Outros

28- Para atingir este tipo de formagdo, que estratégias de ensino vocé privilegia?
() Atividades em grupo, provas em dupla, discussdo de casos.

() Todas (presencial, a distancia), sem excecao.

() Aulas expositivas, aulas praticas, filmes, etc
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() Falo sobre a vida e sua correlagdo com as pessoas, com 0 meio ambiente € com o
desenvolvimento da espiritualidade e do conhecimento.

() Trazer situagdes do cotidiano que tem relagdo com o contetdo da disciplina, dar aulas
com bom humor, ter a percepcao de respeitar o tempo ¢ o humor dos proprios alunos;

() Promover avaliagdes nao no modo classico, em forma de provas; utilizar o momento da
avaliacdo e da sua correcao para ampliar o aprendizado.

() Outros

Bloco 4: Dados sobre os processos de aprendizagem para a docéncia no ensino superior
—DES

29 — Em sua opinido, como se da a formacao para a docéncia universitaria?

) Nos cursos de licenciatura

) Nos cursos de graduagao, em geral

) Em cursos de pds-graduagdo em geral

) Em cursos de pds-graduagao da area de educagdo/ ensino de ciéncias

) No exercicio cotidiano da docéncia, em sala de aula

) Durante o estagio probatorio

) Ainda ndo existe um curso para formagao especifica do docente universitario
) Na experiéncia de atuacao na educagdo basica

) Outros

AN AN AN AN AN AN AN AN AN

30 — Considerando sua formagao integral (graduagdo e pos-graduacdo), vocé acha que recebeu
suficiente formagao pedagogica?

() Nao, de modo algum.

() Nao, apenas parcialmente.

() O suficiente.

() Sim, mais em relag@o a pratica pedagdgica e menos do ponto de vista tedrico-conceitual.
() Sim, considero me apto do ponto de vista didatico-pedagdgico.

() Outros

31 — Formagao pedagogica ¢ importante para o exercicio da docéncia em sua area de atuacio?
() Nao, importante mesmo ¢ o dominio dos contetidos da disciplina.

() Depende do tipo de formagao pedagogica, julgo importante desde que o docente
compreenda as técnicas e formas de ensino e ndo somente alguns “truques didaticos”.

() Sim, indiscutivelmente ¢ fundamental.

() Sim, mas o dominio e a atualizagdo do contetido ¢ mais importante.

() Sim, mas um professor precisa, acima de tudo, ser também um bom pesquisador.

() Sim, mas se um professor ndo tiver vocagdo e entusiasmo, nenhuma técnica pedagogica
estimulara o aluno a estudar.

() Julgo que sim, embora seja exce¢cdo na minha area.

() N.d.a. Justifique:
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32- No caso de sua propria formacao, teve algum docente que abordou aspectos relativos a
docéncia? Assinale as alternativas que melhor descrevem essa abordagem.

() Nao.

() Sim. Alguns docentes enriqueciam suas aulas com experiéncias vividas.

() Sim. Que o aluno precisa sempre ser estimulado a fazer pergunta sobre o contetdo.

() Sim. Ouvi comentarios sobre a postura em sala de aula, entonacao de voz, modo de
apresentacdo dos conteudos e uso de TICs.

() Sim. Alguns docentes chamaram a atencado para a importancia da contextualizag¢do e da
interdisciplinaridade.

() Sim. Lembro-me de ter ouvido sobre a selegdo e organizagdo dos contetidos.

() Outros.

33 — Além dos processos formais de aprendizagem para a docéncia, em sua visdo, qual a
importancia relativa dos seguintes fatores na sua trajetoria de constituicdo enquanto docente?
- Familia

() nenhuma importancia ( ) pouco importante ( ) média importancia ( ) importante ( ) muito importante
- Amigos (incluindo o aprendizado com seus colegas de trabalho)

() nenhuma importancia ( ) pouco importante ( ) média importancia ( ) importante ( ) muito importante
- Religisao

() nenhuma importancia ( ) pouco importante ( ) média importancia ( ) importante ( ) muito importante
- Trajetoria de atuaciio politica

() nenhuma importancia ( ) pouco importante ( ) média importancia ( ) importante ( ) muito importante
- Formacio artistico-cultural

() nenhuma importancia ( ) pouco importante ( ) média importancia ( ) importante ( ) muito importante
- Estabilidade de emprego — concurso publico

() nenhuma importancia ( ) pouco importante ( ) média importancia ( ) importante ( ) muito importante

34 — E, para voc€, que processos considera mais importantes na sua constituicao docente?
() Sem duvida, a graduagao e a pos-graduacao: os processos formais.

() Os processos formais foram mais importantes.

() Igualmente, os processos formais e informais.

() Os processos informais foram mais importantes.

() Aprendi a lecionar fora dos espacgos formais de aprendizagem para a docéncia.

() Outros

35 — Possui experiéncia na area de ensino de Ciéncias? Assinale a op¢ao que melhor descreve
essa experiéncia.

() Sim, sempre trabalhei com areas das ciéncias na EB.

() Sim, trabalho ha muitos anos com disciplinas de ciéncias na formagao de professores.

() Sim, trabalho ha muitos anos com metodologias do ensino de ciéncias.

() Nao, apenas li rapidamente sobre estratégias de ensino de ciéncias.

() Nao ensino fisica/quimica/biologia/matematica conforme determina a legislacdo, os PCNs
e livros didaticos.

() Outros




36 — Vocé tem procurado literatura que te apoie no Ensino das Ciéncias em nivel superior?
() Frequentemente ( ) Raramente ( ) Nunca

37 — Caso afirmativo, em que circunstancias?

() Quando desconhecgo o assunto.

() Li varios textos sobre Ensino de Ciéncias durante meu estagio docente.

() Quando preciso mudar as estratégias de ensino e/ou os instrumentos de avaliagdo.
() Procuro sempre curiosidades pra ilustrar minhas aulas. Temas como descobertas
cientificas, personagens historicos, etc.

() Outros:
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38 — Ainda em caso afirmativo, que tipo de literatura?

) Livros de Cultura Geral

) Livros e artigos especializados de minha disciplina

) Livros sobre a Epistemologia das Ciéncias

) Livros sobre Educacdo

) Livros e artigos especializados em Ensino de Ciéncias.

) Livros e artigos especializados em Pedagogia Universitaria.
) Artigos sobre o Ensino de Biologia, Fisica e Quimica.

) Outros

NN AN AN AN AN AN AN

Obs.: Parte deste instrumento de pesquisa foi reestruturado a partir do instrumento utilizado na
pesquisa: “A docéncia universitaria em biologia e suas relagbes com a realidade das metrépoles
amazonicas.” ODA, Welton Yudi. Floriandpolis/SC, 2012, 215f. Tese (Educacg&o Cientifica e
Tecnoldgica) — Centro de Ciéncias Fisicas e Matematicas, Centro de Ciéncias da Educagao,
Universidade Federal de Santa Catarina.

Obrigada pela colaboragao!
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APENDICE 2 — Questionario

Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo Cientifica e Tecnoldgica
Disciplina: Elaboragdo de Tese

Professor Orientador: Prof. Dr. Demétrio Delizoicov

Doutoranda: Luciana Gelsleuchter Lohn

H;’; Universidade Federal de Santa Catarina

UNIVERSIDADE FEDERAL
DE SANTA CATARINA

Questionario para Docentes da Licenciatura do IFSC

Prezado colega docente,

ao responder as questdes vocé poderd assinalar mais de uma alternativa, sempre que
considerar pertinente. Também estara livre para apontar questdes que considere pertinente e
que ndo forma apresentadas. Suas contribuigdes serdo muito importantes para o presente
estudo. Embora o questionario seja extenso ele ¢ composto por questdes fechadas com o
intuito de facilitar as respostas.

Bloco 1: Dados de identificacio, formacao e experiéncias:
Nome:

Sexo: Idade: Naturalidade:
Fone e e-mail para contato:

Dados da formacao:

Nivel de formacio Area Instituicdo Ano
Graduacao: (favor
especificar se
bacharelado ou
licenciatura)
Especializagdo
Mestrado
Doutorado

Realizou estagio docente na pos-graduacao: () sim () ndo.
Se afirmativo, em que nivel? ( ) especializacdo ( ) mestrado ( ) doutorado
Tempo de estagio (h):

Qual o nivel de contribui¢do do estagio docente em sua formagao de professor?
() Muito significativo () Pouco significativo ( ) Irrelevante

Em sua formac¢ao de mestrado e doutorado cursou alguma disciplina que preparava para a
docéncia no ensino superior? Se sim, quais?
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Dados de atuacio/experiéncia profissional:

01 — Quais suas experiéncias profissionais além da docéncia? Por quanto tempo exerceu esta
atividade profissional? Quando? Em quais institui¢cdes?

02 — Hé quanto tempo vocé ¢ professor?
[J1—-3anos;[]3—7anos;[]7—11anos;[]11—15anos;[]15—20 anos;
[ ] acima de 20 anos.

03- Quanto tempo leciona no IFSC?
[]1—3anos;[]3—7anos;[]7—11anos;[]11—15anos;[]15—20 anos;
[ ] acima de 20 anos.

04 — Anterior ao IFSC, lecionou no ensino superior?
() Bacharelado () Licenciatura () Tecndlogo.

E no IFSC? () Bacharelado ( ) Licenciatura ( ) Tecnologo.
05 — Como elabora seus planos de ensino?
() individualmente ( ) com os demais docentes da disciplina ( ) com docentes de outras

areas.

Com que frequéncia elabora os planos de ensino?
() semestralmente () anualmente ( ) n.d.a.

Observa o PPC para a elaboracao do Plano de ensino? () Sim () Nao.

E como prepara suas aulas?
() individualmente () com os demais docentes da disciplina

Atualmente, qual sua carga horaria em sala na EB e no ES?

06 — Desenvolve atividades de extensao?
( )nunca ( )raramente ( )todo semestre ( ) anualmente

No caso de desenvolvé-las com licenciandos, tais atividades envolvem a preparagao para a
docéncia? () sim ( ) ndo

Quais sao estas atividades de extensao ¢ como sao desenvolvidas?




250

07 — Desenvolve atividades de pesquisa?
( ) nunca ( )raramente ( )todo semestre ( ) anualmente

No caso de desenvolvé-las com licenciandos, tais atividades envolvem a preparagdo para a
docéncia? () sim () nao

Elas possuem integra¢do com suas disciplinas/aulas? () sim () ndo
Quais as atividades de pesquisa que sao desenvolvidas?

08 — Quando cursou sua graduagdo e Pds, pensava em ser professor?

() Sim, desejava ser professor e fiz esta op¢ao ao escolher cursar licenciatura na Graduagao.
() Sim, optei durante a Po6s.

() Sim, optei ser professor influenciado por antigos professores.

() Nao pensava ser professor, assumi no IFSC atraido pela estabilidade profissional.

() Nao, desejava ser pesquisador, mas a docéncia faz parte deste ingresso no IFSC.
() Outros.

09 — Como foi o ingresso na docéncia no ensino superior (DES)?

() Apos alguns anos na EB e com titulag¢do iniciei no ES em Instituicdo privada.
() Com a oferta de cursos superiores no IFSC.

() Iniciei direto no ES em outra instituicao pois, sou doutor(a).

() Iniciei direto no ES no IFSC, em vaga j& definida no Edital do Concurso.

() Assumi no ES somente por ocasido da necessidade surgida com a implantacao da
licenciatura.

() Outros.

Bloco 2: Dados sobre a docéncia na licenciatura do IFSC

10 — Por ocasido da implantagdo da licenciatura no IFSC, vocé teve a oportunidade de fazer a
opcao de atuar no ES?

() Sim, poderia ter optado em lecionar somente no ensino médio e técnico.

() Sim, era meu desejo, pois, ingressei no IFSC motivado pela possibilidade da pesquisa.
() Sim, mas para o bom desempenho da institui¢ao era imprescindivel o transito entre a EB
e 0 ES, incluindo a licenciatura.

() Nao, era docente da area lotado no Campus, precisava assumir o que estava posto para a
area.

() Nao, fui contratado para atuar na licenciatura.

() Nao, foi desconcertante a ideia de trabalhar em um curso de formacao de professores.
() Outros.
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11 — Quando da implantagdo da licenciatura, houve algum trabalho de formagdo pedagogica
para a construc¢do do projeto de curso?

() Sim, assessoria externa que foi fundamental para pensar a formagao de professores, a
DES ¢ a construcdo do curso de licenciatura.

() Sim, assessoria externa, mas pouco ajudou no sentido de preparar para a DES.

() Sim, grupo interno de estudos, muito produtivo, pois, seus servidores ja sdo mestres €
doutores em suas areas.

() Sim, visitamos outras instituicdes com histérico de formagdo em licenciaturas e nos
respaldamos em suas experiéncias e curriculos.

() Nao, diante da obrigatoriedade legal desta oferta, necessitamos construir o PPC e iniciar
imediatamente a DES contando apenas com o pessoal interno.

() Nao, mas foi tranquilo esta etapa de construgao do PPC e inicio na DES.

() Nao trabalhava no IFSC por ocasiao da constru¢ao do PPC da licenciatura, iniciei com o
curso em andamento.

() Outros.

12 — Como se deu a sua participacao no processo de construgdo do PPC do curso de
Licenciatura em que atua?

() Participei das atividades relacionadas a constru¢ao do PPC e avalio como muito
importante para meu desenvolvimento profissional, muito estudo e reflexdo sobre a docéncia
e a formacao de professores.

() Participei, mas devido a minha longa experiéncia em formagao de professores, pouco
influenciou em minha préatica profissional.

() O curso ja estava em andamento quando ingressei no IFSC, mas, ocorreram atividades
ligadas ao curso em que foi possivel trocar experiéncias com colegas e enriquecer minha
pratica.

() Quando ingressei no IFSC, o PPC ja estava pronto, mas durante a implantagao do curso
precisamos realizar alteragdes no PPC e elas foram importantes para pensar minha atuagao
profissional.

() Quando ingressei no IFSC, o PPC ja estava pronto, mas as mudangas no PPC em curto
espaco de tempo somente veio confirmar que ndo estdvamos preparados para formar
professores.

() Participei da constru¢ao do PPC ¢ a necessidade de reformulacao s6 veio a acrescentar a
riqueza desta experiéncia em minha atuagao profissional.

() Outros.

13 — Encontra diferengas no exercicio da Docéncia na educacao basica (EB) e no ensino
superior (ES)?

() Sim, na EB ¢ mais tranquilo lecionar, os alunos estdo mais interessados e os pais também
participam.

() Sim, na EB os contetidos s3o menos complexos e exige menor tempo de preparacao das
aulas se comparadas ao ES.

() Sim, no ES os conteudos sao mais complexos, no entanto, os alunos possuem mais
autonomia, exigindo menos preparacao dos docentes.

() Sim, a docéncia no ES ¢ mais complexa, tanto no quesito conteudo, quanto no quesito
tratamento didatico metodologico dos contetidos.
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() Sim, a experiéncia na EB me auxiliou a pensar a importancia de contextualizar os
conteudos, da transposi¢ao didatica.

() Sim, a organizag¢do do tempo e dos contetdos ¢ completamente distinta. A EB exige
maior preparo fisico, emocional e intelectual.

() Nao, em ambas a exigéncia consiste em um bom dominio do contetdo a ser ensinado.
() Outros.

14 — Em que medida a atuagdo concomitante na EB e no ES influencia sua pratica
pedagdgica?

() A experiéncia na EB facilita a organizacdo e a abordagem dos contetdos.

() Conhecer a realidade da docéncia na EB possibilita pensar as especificidades inerente a
formacao de professores.

() Me possibilita melhor conhecer a realidade da EB brasileira e auxilia a contextualizagao
da formagao do futuro professor.

() A experiéncia na EB ndo influencia, pois, sdo duas praticas pedagogicas totalmente
distintas.

() Nao, pois a DES possui outras caracteristicas como a pesquisa € a extensao, que
demandam de conhecimentos ndo adquiridos na experiéncia de docéncia na EB.
Exemplifique.

15 — Identificou desafios, limites e dificuldades em sua atuagao profissional no ensino
superior, mas especificamente na licenciatura?

() Sim, a estrutura fisica ndo era adequada, faltavam salas, laboratdrios, necessitando
improvisagdes e recursos outros.

() Sim, os académicos possuem grande déficit de contetdos da EB, realizamos atendimento
paralelo e monitorias.

() Sim, sendo a unica licenciatura do Campus, tinha poucos colegas para troca de
experiéncias e consequente, diminui¢do dos referencias epistemolédgicos, pedagogicos,
filosoficos que os licenciandos poderiam ter contato durante o curso.

() Sim, acervo bibliogréfico restrito, necessitando recorrer a periddicos e anais disponiveis
na WEB e a praticas de fotocopias.

() Sim, falta de formagao especifica para atuar formando professores para a EB.

() Sim, reduzido numero de docentes, implicando na necessidade de lecionar nimero
elevado de diferentes disciplinas, exigindo esfor¢os redobrados.

() Sim, alto rodizio de docentes devido ao processo de expansdo do [FSC, dificultando a
constitui¢do de uma equipe de estudos.

() Sim, inexperiéncia na DES e na formacdo de professores, um aprendizado construido
neste caminhar.

() Sim, ndo me identifico com a DES e principalmente com a formagao de professores,
aguardo a chegada de mais docentes para retornar ao Ensino Técnico.

() Nao percebo dificuldades.

() Outros.
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16 — Quando as solugdes para os problemas que vocé identifica demandam conhecimentos de
outras areas do saber, como vocé procede?

() Digo que nao sei.

() Tento voltar para o contetido da aula.

() Isto raramente acontece, mas quando acontece procuro algum professor desta outra area
do saber.

() Informo que aqueles topicos serdo tratados mais adiante no curso.

() Procuro profissionais destas areas para discutir ou eventualmente convido esses
profissionais para participarem de um contetido especifico.

() Considero-me aberto a todas as areas do saber, por isso, busco conhecimento de outras
areas, por iniciativa propria.

() Outros.

17- Como vocé entende a oferta de licenciatura no IFSC?

() Tranquilo, quem sabe o conteudo, ensina em qualquer nivel e curso.

() Tranquilo, foi apenas uma questao de identificar os contetidos explicitado nas ementas,
apropriar-me deste contetido e preparar as aulas.

() Tranquilo, a licenciatura ¢ um curso mais ‘“suave” em relagdo aos contetidos da quimica.
() Complexo, pois, a oferta de licenciatura foi uma imposi¢ao legal e ndo necessidade e
interesse da comunidade escolar.

() Complexo, nosso historico € ensino técnico industrial e agora, formar professores, exige
areas de ciéncias e de humanas;

() Complexo, pois a demanda por curso de licenciatura ¢ baixa, e ainda, com alto indice de
evasao.

() Complexo, ndo possuiamos estrutura fisica e humana suficiente para tal demanda.

() Complexo, acredito que nds professores ndo estavamos preparados para formar
professores.
() Outros.

18 — Vocé considera importante que a Instituicao oferega possibilidades de formacao para
enfrentar os possiveis desafios, tantos para os docentes atuantes quanto para os iniciantes
neste nivel de ensino — DES? Quais mecanismos de formagao e capacitagdo vocé indicaria?
() Sim, indicaria uma melhor politica de incentivo a P6s-Graduagao.

() Sim, acompanhamento mais préximo do professor iniciante.

() Sim, maior disponibilidade de recursos e incentivos para a participagdo em eventos.
() Sim, uma formagao organizada a partir das nossas dificuldades envolvendo todos os
docentes, com carga horaria inclusa no PSAD.

() Nao creio ser necessario, pois, a Pds ja habilita o professor para atuar na licenciatura.
() Nao ha tempo para a formacao no atual quadro de exigéncias para com o professor da
EBTT.

() Nao faz sentido, pois, somos nés que formamos os professores.

() Outros.
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19 — Quais conhecimentos/saberes vocé considera ser imprescindivel para formar
professores? Como estes saberes orientam sua pratica?

() Saberes dos contetidos a serem lecionados que definirdo minhas aulas.

() Saberes dos contetidos a serem lecionados e da legislagdo educacional, que definiram o
que irei ensinar e o que ¢ legal.

() Saberes dos contetidos a serem lecionados, pedagogicos, da legislacao educacional, que
definirdo o que ensinar € como ensinar.

() Saberes dos contetidos a serem lecionados, de metodologias de ensino e contextualizagao
sdo suficientes para uma boa aula.

() Saberes dos contetidos a serem lecionados, do contexto educacional e dos académicos, do
conhecimento pedagogico e da experiéncia docente que possibilitard uma contextualizagiao
deste ensino, respaldada no que ensinar, para quem ensinar € como ensinar.

() Outros.

20 — Sendo o IFSC uma Institui¢do multi-campi, existe possibilidade de discussao e troca de
experiéncia sobre a DES entre os docentes destes varios Campi?

() Sim, por ocasido da implantagdo da licenciatura houve varios encontros envolvendo os
trés Campi.

() Sim, participamos de encontro de avaliagdo das licenciaturas, dos estagios...

() Sim, a Pr6-Reitoria de ensino organiza, sistematiza e divulga as experiéncias para todos
os Campi que ofertam licenciaturas.

() Nao, nunca houve troca de experiéncias entre diferentes licenciaturas e Campi.

() Nao, no inicio até¢ houve algumas trocas, mas depois, cada Campi cuida de seus cursos.
() Outros.

Bloco 3: Dados sobre a atuaciao docente
21 — Em sua disciplina, quando oferecida para a licenciatura, procura envolver-se com a
preparagao do aluno para a docéncia do conteudo lecionado?

() Sim, me esforco para que aluno conclua a disciplina sabendo o conteudo a ser ensinado e
como ensinar.

() Sim, a preparacdo para a docéncia deve ser uma tarefa onipresente no curriculo das
licenciaturas.

() Nao. A preparagdo para a docéncia ¢ realizada nas disciplinas pedagogicas.

() Nao, procuro seguir a risca o conteudo, ndo fugindo da ementa da disciplina.

() Outros.

22 — Em caso afirmativo, que estratégias t€ém adotado neste sentido?
() Organizando semindrios, palestras.

() Elaboracao de praticas pedagogicas em escolas.

() Produgao de material didatico.

() Abordando aspectos tedricos da docéncia em Ciéncias.

() Focando o tratamento didatico e metodologico dos conteudos.
() Outros.
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23 — Em sua pratica docente, o contexto de vida de seus alunos ¢ considerado importante?

() Sim, busco uma relagdo mais estreita com os alunos, considerando os aspectos pessoais.
() Sim, para mim o contexto de vida dos alunos ¢ chave para o planejamento das atividades
de ensino.

() Sim, mas como tenho muitos alunos, ndo ¢ possivel levar em consideragao seus contextos
de vida.

() Sim, principalmente na minha relagdo com meus orientandos. Em sala de aula, o nimero
de alunos impossibilita um trato mais pessoal, mais individual.

() Sim, procuro deixa-los a vontade para falar sobre o cotidiano, ainda que nao tenha relagdo
com o contetido da disciplina.

() Sim, eu sempre pergunto a origem dos alunos, sua experiéncia e historia de vida. Muitas
vezes me utilizo disso para dar exemplos nas aulas durante o curso.

() Nao. Dou aos alunos um tratamento igualitario, mas de forma impessoal.

() Nao. Nao devemos misturar questdes pessoais no ambiente de trabalho.

() Nao. Quando trabalhamos conhecimentos especificos, os contextos de vida dos
académicos ndo possuem relevancia pedagogica.

() Outros.

24 — De que forma voce seleciona e organiza os contetidos a serem ministrados para a
licenciatura?

() Normalmente uso como base os planejamentos dos anos anteriores da disciplina.

() Nao preparo conteudos de forma especifica para cursos de licenciatura.

() Além da parte técnica basica, insiro formas de abordagem dos problemas e sua resolucao.
() Uso os livros didaticos da disciplina e os planejamentos anteriores como base para as
aulas.

() Parto da realidade dos alunos para planejar as atividades de ensino.

() Sigo a ementa proposta no PPC, mas em cada aula eu comento fatos sobre temas como
politicas publicas, economia, transgénicos, uso excessivo de agrotoxicos, circuitos elétricos,
relacdo com as pessoas, com o meio ambiente, etc.

() Procuro levar em conta a problematica local, nacional e mundial na sele¢do dos
contetdos.

() Busco articular as especificidades do PPC e as ementas, o contetido dos livros textos, os
planejamentos anteriores e a realidade dos alunos.

() Outros.

25 — As DCN s sinalizam para a necessidade de articulagdo entre teoria e pratica. Vocé
concorda com esta recomendagdo? De que maneira procura articular teoria e pratica?

() Sim, existe uma boa integracao entre o conteudo tedrico e pratico. Aulas praticas sempre
abordam aspectos indissocidveis da teoria. Sio momentos diferentes em sala, mas nao
dissociados.

() Sim. As aulas tedricas sempre precedem as aulas praticas, mas quase sempre elas sao
integradas num mesmo ambiente: o laboratoério.

() Sim. Acredito que o processo de aprendizado ¢ favorecido quando fizemos uma
abordagem

teorico/pratica do tema.

() Sim. Alids, sequer divido a disciplina em aulas tedricas e praticas.
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() Nao. Momentos de atividades préticas e tedricas, separadamente, sdo fundamentais.
() N.d.a. Justifique:

26 — Voce trabalhou em algumas destas disciplinas na licenciatura? E por quanto
tempo/semestres?

() Projeto Integrador por  semestres.

() Estagio Curricular Supervisionado por _ semestres.
( ) TTCs por ___ semestres.

() Principios da ciéncia por __ semestres.

Outros dados que vc considerar importante

27- Quanto ao aprendizado, ao final da disciplina, o que espera ter contribuido na formacao
do aluno?

() Capacidade de integrar conhecimentos com os contetidos aprendidos em outras
disciplinas.

() Que ele seja capaz de produzir um texto tedrico sobre o conteudo da disciplina.

() Que compreenda os principais conceitos de ciéncias.

() Que o aluno, ao final da disciplina, possa, ndo somente possuir compreensao € acesso a
um contetido especifico, mas, também, que tenha compreendido as especificidades da atuacao
docente.

() Que consiga formular perguntas e tenha capacidade de propor solugdes para alguns temas.
() Espero que ele torne-se capaz de realizar leituras criticas da realidade e dos curriculos e se
torne um bom professor.

() Tento fazé-los participar ativamente de suas proprias avaliagdes, para, primeiramente,
perceberem a dificuldade que ¢ definir e atribuir valores, como ¢ dificil ser “justo” e a maior
de todas as dificuldades: autoavaliar-se.

() Outros

28- Para atingir este tipo de formacdo, que estratégias de ensino voce privilegia?

() Atividades em grupo, provas em dupla, discussdo de casos.

() Todas (presencial, a distancia), sem excecao.

() Aulas expositivas, aulas praticas, filmes, etc

() Falo sobre a vida e sua correlagdo com as pessoas, com 0 meio ambiente € com o
desenvolvimento da espiritualidade e do conhecimento.

() Trazer situagdes do cotidiano que tem relagdo com o contetido da disciplina, dar aulas
com bom humor, ter a percep¢ao de respeitar o tempo e o processo dos proprios alunos;

() Promover avaliagdes nao no modo classico, em forma de provas; utilizar o momento da
avaliacdo e da sua corre¢ao para ampliar o aprendizado.

() Compartilho aulas com outros colegas, realizamos atividades que envolvam mais de uma
disciplina.
() Outros
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Bloco 4: Dados sobre os processos de aprendizagem para a docéncia no ensino superior
— DES

29 — Em sua opinido, como se da a formacao para a docéncia universitaria?

) Nos cursos de licenciatura.

) Nos cursos de graduacao, em geral.

) Em cursos de pés-graduacdo em geral.

) Em cursos de pos-graduacao da area de educagdo/ ensino de ciéncias.

) No exercicio cotidiano da docéncia, em sala de aula.

) Durante o estagio probatorio.

) Ainda ndo existe um curso para formagao especifica do docente do ensino superior.
) Na experiéncia de atuacao na educagao basica.

) Outros

NN AN AN AN AN AN AN AN

30 — Considerando sua formacao integral (graduagao e pds-graduagdo), vocé acha que recebeu
suficiente formagao pedagogica?

() Sim, mais em relag@o a pratica pedagogica e menos do ponto de vista tedrico-conceitual.
() Sim, considero-me apto do ponto de vista didatico-pedagogico.

() Sim, pois, a aprendizagem da docéncia ocorre mesmo € na pratica.

() O suficiente, o restante me fiz na pratica, com tentativas e erros, lembrando de meus
antigos professores.

() Nao, de modo algum.

() Nao, apenas parcialmente.

() Outros

31 — Formagao pedagogica ¢ importante para o exercicio da docéncia em sua area de atuacdo?
() Sim, indiscutivelmente ¢ fundamental.

() Sim, mas o dominio e a atualizagdo do contetudo especifico ¢ mais importante.

() Sim, mas um professor precisa, acima de tudo, ser também um bom pesquisador.

() Sim, mas se um professor ndo tiver vocagdo e entusiasmo, nenhum conhecimento
pedagdgico estimulara o aluno a estudar.

() Julgo que sim, embora seja exce¢do na minha area.

() Depende do tipo de formagao pedagogica, julgo importante desde que o docente
compreenda as técnicas e formas de ensino e ndo somente alguns “truques didaticos”.

() Nao, importante mesmo ¢ o dominio dos conteudos da disciplina.

() N.d.a. Justifique:

32- No caso de sua propria formacdo, teve algum docente que abordou aspectos relativos a
docéncia? Assinale as alternativas que melhor descrevem essa abordagem.

() Sim. Alguns docentes enriqueciam suas aulas com experiéncias vividas.

() Sim. Que o aluno precisa sempre ser estimulado a fazer pergunta sobre o contetdo.
() Sim. Ouvi comentarios sobre a postura em sala de aula, entonagdo de voz, modo de
apresentacao dos contetidos e uso de TICs.

() Sim. Alguns docentes chamaram a aten¢do para a importancia da contextualizagdo e da
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interdisciplinaridade.
() Sim. Lembro-me de ter ouvido sobre a sele¢@o e organizagdo dos contetidos.
() Nao me recordo, ou, na ocasido ndo me interessou estes aspectos.

() Outros. Discrimine:

33 — Além dos processos formais de aprendizagem para a docéncia, em sua visdo, qual a
importancia relativa dos seguintes fatores na sua trajetoria de constitui¢do enquanto docente?
- Familia

() nenhuma importancia () pouco importante ( ) média importancia ( ) importante ( )
muito importante

- Amigos (incluindo o aprendizado com seus colegas de trabalho)

() nenhuma importancia () pouco importante ( ) média importancia ( ) importante ()
muito importante

- Religiao

() nenhuma importancia () pouco importante ( ) média importancia ( ) importante ()
muito importante

- Trajetoria de atuaciio politica

() nenhuma importancia () pouco importante ( ) média importancia ( ) importante ()
muito importante

- Formacao artistico-cultural

() nenhuma importancia () pouco importante ( ) média importancia ( ) importante ()
muito importante

- Estabilidade de emprego — concurso publico

() nenhuma importancia ( ) pouco importante ( ) média importancia ( ) importante ( )
muito importante

34 — E, para voc€, que processos considera mais importantes na sua constitui¢ao docente?
() Sem duvida, a graduacao e a pos-graduacdo: os processos formais.

() Os processos formais foram mais importantes.

() Igualmente, os processos formais e informais.

() Os processos informais foram mais importantes.

() Aprendi a lecionar fora dos espacos formais de aprendizagem para a docéncia.

() Outros

35 — Possui experiéncia na area de ensino de Ciéncias? Assinale a op¢do que melhor descreve
essa experiéncia.

() Sim, sempre trabalhei com areas das ciéncias na EB.

() Sim, trabalho ha muitos anos com disciplinas de ciéncias na formacao de professores.

() Sim, trabalho ha muitos anos com metodologias do ensino de ciéncias.

() Nao, apenas li rapidamente sobre estratégias de ensino de ciéncias.

() Nao ensino fisica/quimica/biologia/matematica conforme determina a legislacdo, os PCNs
e livros didaticos.

() Outros
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36 — Vocé tem procurado literatura que te apoie no Ensino das Ciéncias em nivel superior?
() Frequentemente ( ) Raramente ( ) Nunca

37 — Vocé tem procurado literatura que te apoie na tarefa de formacao de professores para a
Educagao Basica?
() Frequentemente ( ) Raramente ( ) Nunca

38 — Caso afirmativo, em que circunstancias? [Aqui pensar as questoes 36 e 37].

() Quando desconhecgo o assunto.

() Li varios textos sobre Ensino de Ciéncias durante meu estagio docente na Pos.
() Quando preciso mudar as estratégias de ensino e/ou os instrumentos de avaliagao.
() Procuro sempre curiosidades pra ilustrar minhas aulas. Temas como descobertas
cientificas, personagens historicos, etc.

() Outros:

39 — Ainda em caso afirmativo, que tipo de literatura? [Aqui pensar as questoes 36 e 37].
() Livros de Cultura Geral

() Livros e artigos especializados de minha disciplina

() Livros sobre a Epistemologia das Ciéncias

() Livros sobre Educagao

() Livros e artigos especializados em Ensino de Ciéncias.

() Livros e artigos especializados em Pedagogia Universitaria.

() Artigos sobre o Ensino de Biologia, Fisica e Quimica.

Outros

Obs.: Parte deste instrumento de pesquisa foi reestruturado a partir do instrumento utilizado na
pesquisa: “A docéncia universitaria em biologia e suas relagées com a realidade das metrépoles
amazonicas.” ODA, Welton Yudi. Floriandpolis/SC, 2012, 215f. Tese (Educacgdo Cientifica e
Tecnolégica) — Centro de Ciéncias Fisicas e Matematicas, Centro de Ciéncias da Educacao,
Universidade Federal de Santa Catarina.

Obrigada pela colaboracgao!
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APENDICE 3 — Roteiro de entrevista semiestruturada — Piloto

Universidade Federal de Santa Catarina
Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo Cientifica e Tecnologica
Disciplina: Elaboragdo de Tese
Professor Orientador: Prof. Dr. Demétrio Delizoicov
UNIVERSIDADE FEDERAL . :
e canen cnrnamn - Doutoranda: Luciana Gelsleuchter Lohn

Roteiro de Entrevista semiestruturada - Piloto

1 — Quais aspectos do PPC de ensino de ciéncias que vc considera como pontos positivos? E
pontos negativos?

2 — A mudanca do PPC foi motivada por quais fatores?
3 — O novo PPC apresenta quais pontos positivos? E pontos negativos?

4 — Na implantagdo da licenciatura, qual a relevancia da interacao entre os 3 Campi que
implantaram a licenciatura naquele momento?

5 — Em sua disciplina, consegue fazer articulagdo com a EB? Considera isso importante? Se
entender que sim, de que forma realiza esta articulagao?

6 — Em que medida, formar professores oportunizou repensar sua pratica docente? Comente
esta experiéncia.
7 — Descreva sua pratica docente na educagdo basica e no ensino superior.

8 — Quais as relagdes que vc estabelece entre as condigdes de trabalho do Prof. EBTT,
particularmente no IFSC e a sua atuagdo na formagdo de professores?

9 — Quais foram as principais dificuldades encontradas? Quais estratégias de enfrentamento?



APENDICE 4 — Roteiro das entrevistas

Roteiro de entrevista semiestruturada [versiao apés entrevistas piloto]

Bloco 1: Dados de identificagdo, formagao e experiéncias profissionais E
Dados sobre os processos de aprendizagem para a docéncia no ensino superior - DES

Pergunta

Elementos analiticos

Intengdes/acoes verbais

1 — Qual sua formagao e como vc a percebe?
[.]

- Nivel de formagao, area, instituicio.

- Estagio na Pés.

- Formag&o para a docéncia universitaria?

- Processos formais, informais e nédo formais de
aprendizagem para a docéncia: Familia; Amigos; Religi&o;
Trajetdria de atuagdo politica; Formag&o artistico-cultural e
Estabilidade de emprego — concurso publico.

- Recebeu suficiente formagao pedagdgica para a DES?

- Influencia de antigos professores.

Constituigdo da identidade profissional docente.
Circulagdo intercoletiva.

Espacos formativos e (auto)formativos.

Ver formativo.

Percepgéo dos desafios da DES — Complicagdes e situagbes
limites.

Estratégias de enfrentamento das complicagdes.

Identificar as areas de formagao — se possuem licenciatura e
Pés-graduagéo.

Identificar a percepgao da necessidade da formagédo
pedagdgica para a DES.

Avaliar a influéncia do estagio de docéncia no percurso
formativo do DES.

Identificar possiveis espagos/tempos de formagao e
constituicdo da profissionalidade do DES.

Identificar elementos do ver formativo-olhar direcionado de
determinada formag&o.

Identificar outras atividades profissionais que contribuiram
para a constituigdo da profissionalidade docente.

Identificar elementos que indiquem a compreensao dos
saberes necessarios a docéncia.

2 — Ha quanto tempo vocé é professor? Quanto tempo
leciona no IFSC?

Constituicdo da identidade profissional docente.

Ingresso na DES.

Identificar a fase da vida profissional.

Verificar se viveu a transi¢éo para a DES.
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3 - Quais disciplinas vocé ja lecionou na licenciatura?

[-.]

- Vérios componentes curriculares trazem indicativos de que
caminham no sentido da interdisciplinaridade, dentes eles o
PI, O Estéagio curricular, o TCC. Quais suas estratégias para
alcangar estes objetivos? O que significou para vc esta
experiéncia docente?

Constituicdo da identidade profissional docente.
Circulacéo intercoletiva.

Ver dirigido/formativo.

Trabalho individual/coletivo.

Espacos formativos

Caracterizar o histérico profissional docente.

Identificar pontos de dialogo entre areas especificas e
pedagdgicas do curso.

Identificar a variedade de disciplinas lecionadas e possiveis
olhar direcionado de determinada formagao. [Restrito
referencial epistemolégico e pedagdgicos circulantes no
curso de licenciatura].

Percepcao dos desafios da DES — Complicagdes e situagdes
limites.

Estratégias de enfrentamento das complicagdes.

Identificar elementos indicativos da compreensao do que é
formar professores para a EB.

4 — Desenvolve atividades de extens&o e pesquisa? [...]

Constituicdo da identidade profissional docente.
Circulagdo intercoletiva.

Espacos formativos e (auto)formativos.

Identificar possiveis espagos de articulagdo ensino,
pesquisa, extensao e formagdo de professores.

Bloco 2: Dados sobre a implantagao da licenciatura no IFSC:

Pergunta

Elementos analiticos

Intengdes/acoes verbais

5 — Como vocé entende a oferta de licenciatura no IFSC?

Vocé teve a oportunidade de fazer a opgao de atuar no ES?

Imposi¢ao legal das licenciaturas no IFSC.

Ingresso na DES.

Identificar aspectos de aceitacéo e ou resisténcia a
imposic&o das licenciaturas.

Identificar elementos que indiquem a conscientizagdo ou néo
da especificidade de formar professores.
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6 — O PPC destaca que houve assessoria externa — na
forma de oficinas — de profissionais de nomes renomados na
area da formagao de professores para a implantagdo das
licenciaturas. V¢ teve oportunidade de participar? Se sim, o
que significou para vc?

Constituicdo da identidade profissional docente.
Imposigao legal das licenciaturas no IFSC.

Ingresso na DES.

Identificar possiveis espagos/tempos de formacgéo e
constituigdo da profissionalidade do DES.

Identificar aspectos de aceitacéo e ou resisténcia a
imposi¢éo das licenciaturas.

Identificar elementos da transi¢éo EB para a ES.

Identificar o nivel de envolvimento do docente com a
proposta.

7 — Para a construcdo do PPC e implantagdo da licenciatura
ocorreram Vvarios encontros com os docentes dos 3 Campi
que inicialmente ofertaram esta licenciatura. Em seu
entendimento, qual a relevancia destes encontros?
Atualmente existe possibilidade de discussdo e troca de
experiéncia sobre a DES entre os docentes destes varios
Campi?

Constituicdo da identidade profissional docente.
Circulacéo intercoletiva.

Trabalho individual/coletivo.

Identificar elementos que apontem uma circulagdo
intercoletiva de conhecimentos e pratica na formagéo de
formadores de professores.

Identificar concepgdes e praticas de trabalho docente
coletivo ou individual.

Identificar pontos de didlogo entre &reas especificas e
pedagdgicas do curso

Identificar a percepgao da necessidade da formagéo
pedagdgica para p DES.

8 — A mudanca do PPC - curso — foi motivada por quais
fatores? Como vc entende esta mudanga?

Percepcéo dos desafios da DES — Complicagdes e situagdes
limites.

Estratégias de enfrentamento das complicagdes.

Identificar aspectos que indiquem a percepgéo da
complicag&o na implementag¢éo de um PPC
inovador/diferenciado.

Identificar elementos do ver formativo-olhar direcionado de
determinada formacao (formag&o pedagdgica x dominio do
contetdo a ser lecionado).
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9 - Quais aspectos do PPC de ensino de ciéncias que vc
considera como pontos positivos? E pontos negativos?

Percepgao dos desafios da DES — Complicagbes e situacdes
limites.

Estratégias de enfrentamento das complicagdes.

Ver formativo/ direcionado.

Identificar aspectos que indiquem a percepgéo da
complicagao na implementagdo de um PPC
inovador/diferenciado.

Identificar elementos do ver formativo -olhar direcionado de
determinada formagé&o (formagao pedagégica x dominio do
contetdo a ser lecionado).

Identificar pontos de didlogo entre &reas especificas e
pedagdgicas do curso

10 — O novo PPC apresenta quais pontos positivos? E
pontos negativos?

Percepgao dos desafios da DES — Complicagbes e situacdes
limites.

Estratégias de enfrentamento das complicagdes.

Ver formativo/ direcionado.

Identificar aspectos que indiquem a percepgéo da
complicagao na implementagdo de um PPC
inovador/diferenciado.

Identificar elementos do ver formativo-olhar direcionado de
determinada formacao (formagé&o pedagdgica x dominio do
contetdo a ser lecionado).

Identificar pontos de dialogo entre areas especificas e
pedagogicas do curso

Bloco 3: Dados sobre a docéncia no IFSC:

Pergunta

Elementos analiticos

Intengdes/acoes verbais

11 — Em que medida, a atuagao concomitante na educagao
basica (EB) e no ensino superior (ES) influencia ou ndo sua
pratica pedagogica?

Constituicdo da identidade profissional docente.
Circulagéo intercoletiva.
Espagos formativos e (auto)formativos.

Identificar em que medida a interlocugdo com a EB interfere
nas concepgdes e praticas docentes do DES.

Analisar as possibilidades de formagao do DES e dos futuros
docentes na atuagéo concomitante EB e ES.

12 - Encontra diferengas no exercicio da Docéncia na EB e
no ES? Quais?

Constituicdo da identidade profissional docente.
Circulacéo Intercoletiva

Identificar elementos diferenciados das préaticas DES.

Identificar elementos indicativos da compreensao do que é
formar professores para a EB.
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13- Em sua disciplina, quando oferecida para a licenciatura,
procura envolver-se com a preparagao do aluno para a
docéncia do conteudo lecionado? Consegue fazer
articulagio com a EB? Considera isso importante? Se
entender que sim, de que forma realiza esta articulagéo?

Constituicdo da identidade profissional docente.
Circulagao intercoletiva.
Ver formativo

Identificar aspectos pedagdgicos da docéncia na pratica do
DES

Identificar pontos de di&logo entre &reas especificas e
pedagégicas do curso.

Identificar elementos do ver formativo-olhar direcionado de
determinada formagéo.

14 — Organizado em 3 momentos tematicos, o PPC busca,
nos dois primeiros semestres do curso, “Problematizar o
existente: relacdo do sujeito com a escola e as ciéncias’,
partindo da realidade das escolas brasileiras. No 32 e 4°
semestre a organizagcdo do PPC busca contemplar as
“Possibilidades de transformacdo: A educacdo na
transformagdo do educando e da sociedade’. No quinto,
sexto, sétimo e oitavo semestres a énfase recai sobre as
possibilidades de “Intervencdo na realidade socio
pedagogica: Docéncia e os espagos educativos face a
inclusdo e a sustentabilidade” (Sdo José, 2009). Entendendo
que estd organizacdo singular do curriculo da licenciatura
difere também da nossa formagdo enquanto licenciados,
considerando que a nossa formagdo pouco trabalhou ou até
mesmo ndo trabalhou questdes relacionadas a
problematizacéo, contextualizacdo e interdisciplinaridade no
ensino.

Quais as principais dificuldades encontradas e como foi
possivel ou ndo, o enfrentamento destes desafios?

Constituicdo da identidade profissional docente.
Circulagéo intercoletiva.
Espagos formativos e (auto)formativos.

Percepcao dos desafios da DES — Complicagbes e situacdes
limites.

Estratégias de enfrentamento das complicagdes.
Ver formativo/ direcionado.

Identificar elementos que indiquem se conscientes ou ndo das
complicagdes.

Identificar espagos de intercoletividade que se constituem em
espagos de formagao DES.

Identificar elementos que sinalizem a percepcdo das
complicagdes.

Identificar estratégias de enfrentamento das complicagdes.
Identificar diferentes compreensdes da docéncia.
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15 — “As praticas seréo realizadas, especialmente, mediante
aproximagdes com 0s espagos educativos formais e néo
formais e, quando nao prescindirem de observagdo e acdo
direta, poderdo acontecer por meio das tecnologias da
informag&o e da comunicagao, narrativas orais e escritas de
professores/alunos, producdes de materiais didaticos
voltados ao ensino de Quimica, andlise de livros didaticos da
area, situagbes simuladoras e estudos de casos. Estas
atividades seréo contempladas em diferentes componentes
curriculares, desde as primeiras fases do curso, podendo ser
desenvolvidas em diferentes espagos, como nos laboratérios
e nos espagos educacionais reais”. (Sdo José, 2014, p. 21).
Quais estratégias vc considera mais significativas para a
tender a proposicéo do PPC, bem como as DCNs?

Como vocés se organizaram para contemplar estas
demandas?

Constituicdo da identidade profissional docente.
Circulagao intercoletiva.
Espagos formativos e (auto)formativos.

Percepcao dos desafios da DES — Complicagdes e situagdes
limites.

Estratégias de enfrentamento das complicagdes.
Ver formativo/ direcionado.

Identificar estratégias de enfrentamento dos desafios desta
formagao.

Identificar elementos que sinalizem para a percepcéo deste
espago como espago/tempo de formag&o e (auto)formacéo.

Identificar diferentes compreensées para a PCC.

16 — Quanto a supervisdo e acompanhamento dos estagios,
esta licenciatura apresenta uma caracteristica singular, uma
vez em que oportuniza tempo e espaco de dialogo entre as
areas especificas da Educagéo e especifica da Quimica, ao
compartilhar o acompanhamento do ECS por professores das
duas areas especificas. O Estagio Supervisionado | é
acompanhado por um docente da area especifica da
educacdo. Os Estagios Supervisionados I, lll e IV serdo
ministrados por um professor da area pedagogica e um
professor da area especifica de Quimica. Entendemos que
este espago/tempo singular consiste em rico espago de
formagao também do DES, ao possibilitar a interlocugao entre
as duas areas especificas.

O que significou para vc orientar € acompanhar os estagios
nesta perspectiva?

Constituicdo da identidade profissional docente.
Circulagao intercoletiva.

Espagos formativos e (auto)formativos.

Ver formativo

Identificar pontos de dialogo entre areas especificas das
ciéncias da Natureza e especificas da educagéo do curso.

Identificar elementos do ver formativo-olhar direcionado de
determinada formagéo.

Identificar a percepgao da necessidade da formagao
pedagogica para p DES.

Identificar aspectos que contribuam para a (auto)formag&o.
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17 — O PPC prevé seminérios de Estagio da Licenciatura onde
as experiéncias e materiais didaticos elaborados s&o
compartilhados com os demais académicos (incluindo todos
os semestres e fases). Parece-nos também, que ocorre
seminarios de avaliagdo das licenciaturas realizados com os
académicos e docentes, por vezes, com a participagdo de
todos os Campi que oferecem licenciatura no IFSC. O que
significa estes espagos para vc?

Circulagao intercoletiva.
Espagos formativos e (auto)formativos.

Identificar pontos de dialogo entre areas especificas das
ciéncias da Natureza e especificas da educagéo do curso.

Identificar elementos do ver formativo-olhar direcionado de
determinada formag&o.

Identificar a percepgdo da necessidade da formagao
pedagégica para a DES.

Identificar aspectos que contribuam para a (auto)formagé&o.

18 — Quais as relagdes que vc estabelece entre as
condi¢des de trabalho do Prof. EBTT, particularmente no
IFSC e a sua atuagéo na formag&o de professores?

Constituicdo da identidade profissional DES.

Percepcao dos desafios da DES — Complicagbes e situacdes
limites.

Estratégias de enfrentamento das complicagdes.

Identificar elementos que indiquem a percepcéo das
complicagdes em formar Professores, em uma instituicao
que nao tinha tradigao na formagéo de professores.

19 — Como vocé se percebe formando professores? Qual o
significado de formar professores para vc? [...]

Constituicdo da identidade profissional docente.
Circulagao intercoletiva.

Espacos formativos e (auto)formativos.

Ver formativo.

Identificar elementos que sinalizem o significado de ser DES
atuante na licenciatura;

Caracterizar o possivel espago/tempo de formagéo e
constituicdo do DES. Identificar elementos da transi¢ao EB
para a ES.

Identificar elementos indicativos da compreensao do que é
formar professores para a EB.

Fonte: Elaborado pela autora.

Legenda:

# questdes ndo contempladas nos questionarios;

[...] questdes que podem suscitar outras questdes.
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APENDICE 5 — Quadro para organizagdo e sintese das analises

Quadro organizagao e sintese para as analises

A construcio da profissionalidade docente do formador de professores de ciéncias e quimica do IFSC — Campus Sao José.

Blocos de questoes

Elementos analiticos a priori

Unidades de analise

Categorias emergentes — Identidade docente

Ingresso na DES;

Percepcao dos desafios DES/Consciéncia das
complicacdes e situagdes limites;

Estratégias de enfrentamento das complicagdes.

docente.
Viveu a transi¢&o para a DES no IFSC

Concepcao e préaticas de trabalho: coletivo ou
individual?

Articulagdo ensino, pesquisa, extensao e formagao
de professores.

Pontos de dialogo entre areas especificas do curso —
Intercoletividade.

Elementos do ver formativo-olhar direcionado.

Percepcéo da necessidade da formag&o pedagdgica
para a DES.

Percepgao dos desafios da DES — Complicaces e
situacdes limites

| entrevista

Bloco 1: Constituicdo da identidade profissional docente; Dados da formagé&o — formag&o e constituigdo da 6. 1. A constituigdo da identidade DES: entre a

Dados de Espagos formativos e (auto)formativos; profissionalidade docente (Outras experiéncias propria trajetoria escolar, a formagéo docente e a

identificagéo, Circulagdio Intercoletiva / Intercoletividade; profissionais, influéncia do estagio de docéncia...) experiéncia profissional.

formagao e _ . ' Espacos de (auto)formagdo DES 6. 1. 1 Os Espacos de (auto)formacdo do DES: entre
A Ver dirigido/formativo. . o o o f f f DES

eéxperiencias Fase da vida profissional — histérico profissional 0 formar protessores e formar-se UEs.

6. 1. 1. 1. Aformag&o inicial do DES.
6. 1. 1. 2. Experiencias profissionais

6. 1. 2. Espacos de (auto)formacéo e
profissionalizagao: Aspectos relevantes na visdo dos
DES do IFSC.
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Blocos de questoes
| entrevista

Elementos analiticos a priori

Unidades de analise

Categorias emergentes — Complicagoes

Bloco 2:

Dados sobre a
implantagao das
licenciaturas no IFSC

Constituicdo da identidade profissional docente;
Espagos formativos e (auto)formativos;
Circulagao intercoletiva;

Ver dirigido/formativo.

Trabalho individual/coletivo;

Imposigao legal das licenciaturas no IFSC;
Ingresso na DES;

Consciéncia da complicagao;

Estratégias de enfrentamento das complicagdes.

Aceitacdo e ou resisténcia a imposicdo das
licenciaturas no IFSC.

Nivel de envolvimento do docente com a proposta.
Espago/tempo de formagéo e constituicdo do DES
Compreensao de trabalho coletivo.

Ingresso no ES.

Recepgao ao docente iniciante,

Circulagdo inter e intra de conhecimentos e pratica —
Intercoletividade.

Elementos da transi¢éo EB e ES,

Percepcao dos desafios da DES — Complicaces e
situagdes limites,

Saberes docentes para a DES.
Significado de formar professores

Percepcdo da complicagdo na implementagao de um
PPC inovador/diferenciado.

Ver formativo-olhar direcionado de determinada
formacéo

6. 2. Aimplantacéo da licenciatura no IFSC, Campus
Séo José: o que significou para seus docentes,
formar professores para a EB.

6. 2. 1. Aformacéo docente para a implantagdo da
licenciatura.

2.2.1. 1. Assessoria para construgdo do projeto.
2.2. 1. 2. Os encontros de avaliagdes do curso.

6. 2. 2. Aimplantagdo da licenciatura: os desafios e
as possibilidades deste caminhar...

6. 2. 2.1. O Projeto Pedagdgico do Curso estruturado
por eixos tematicos...
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Blocos de questoes
| entrevista

Elementos analiticos a priori

Unidades de analise

Categorias emergentes - Intercoletividades

Bloco 3:

Dados sobre a
docéncia no IFSC

Constituicdo da identidade profissional docente;
Espagos formativos e (auto)formativos;
Circulagao intercoletiva;

Ver dirigido/formativo.

Trabalho individual/coletivo;

Ingresso na DES;

Consciéncia da complicacéo;

Estratégias de enfrentamento das complicagdes.

Interlocucéo com a EB e a DES / Atuag&o
concomitante EB e ES.

Aspectos pedagdgicos e elementos diferenciados
das préticas DES.

Percepcéo da necessidade da formag&o pedagdgica
para a DES.

Saberes necessarios a docéncia / (auto)formagéo do
DES.

Compreensao ou néo da especificidade de formar
professores para a EB.

Espagos de intercoletividade / Dialogo entre areas
especificas e pedagdgicas do curso.

Ver formativo-olhar direcionado.

Percepgédo ou néo das complicagbes e estratégias de
enfrentamento das complicagdes.

Compreensoes sobre a PCC.
Diferentes compreensdes da docéncia.

Significado de ser DES atuante na licenciatura /
Compreensao dos fins da formag&o inicial.

6. 3. Formadores de professores no IFSC: Aspectos
pedagdgicos e elementos diferenciados das préaticas
DES.

6. 3. 1. Atuacéo concomitante na EB e ES como
espago privilegiado de (auto)formagéo e
profissionalizagdo do DES: o diferencial dos IFs.
6. 3. 2. Alintercoletividade nos espacos formativos:

de como constitui-me formador de professores como
o outro.

6.3.2.1. Os estagios supervisionados como espago
de intercoletividade na docéncia.

6.3.2.3. Os projetos integradores
6.3.2.4. As PCCs...

Fonte: Elaborado pela autora
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