UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA
CENTRO DE CIENCIAS EXATAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
PARA A CIENCIA E A MATEMATICA

MARCOS FERNANDO SOARES ALVES

O FORMADOR E A LICENCIATURA EM FISICA NOS INSTITUTOS
FEDERAIS DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA

MARINGA - PR
2021



MARCOS FERNANDO SOARES ALVES

O FORMADOR E A LICENCIATURA EM FISICA NOS INSTITUTOS
FEDERAIS DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA

Tese apresentada ao Programa de Pds-
Graduacao em Educacdo para a Ciéncia e a
Matemética do Centro de Ciéncias Exatas da
Universidade Estadual de Maringd, como
requisito parcial para a obtencéo do titulo de
Doutor em Educacdo para a Ciéncia e a
Matemética.

Area de concentracdo: Ensino de Ciéncias e
Matemaética

Orientador: Prof. Dr. Carlos Alberto de
Oliveira Magalhaes Junior

Coorientador: Prof. Dr. Marcos Cesar
Danhoni Neves

MARINGA - PR
2021



Dados Internacionais de Catalogacéo-na-Publicagéo (CIP)
(Biblioteca Central - UEM, Maringa - PR, Brasil)

A4T74f

Alves, Marcos Fernando Soares

O formador e a licenciatura em fisica nos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia / Marcos Fernando Soares Alves. -- Maringa, PR, 2021.
228 f.: il. color., figs.

Orientador: Prof. Dr. Carlos Alberto de Oliveira Magalh&es Junior.

Coorientador: Prof. Dr. Marcos Cesar Danhoni Neves.

Tese (Doutorado) - Universidade Estadual de Maringa, Centro de Ciéncias Exatas,
Programa de Pés-Graduacao em Educagéo para a Ciéncia e a Matemética, 2021.

1. Fisica - Formag&o de professores . 2. Fenomenologia. 3. Hermenéutica. 4.
Licenciatura em fisica. I. Magalhaes Janior, Carlos Alberto de Oliveira, orient. Il. Neves,
Marcos Cesar Danhoni, coorient. Ill. Universidade Estadual de Maringa. Centro de
Ciéncias Exatas. Programa de Pés-Graduagdo em Educacgéo para a Ciéncia e a
Matematica. V. Titulo.

CDD 23.ed. 507

Elaine Cristina Soares Lira - CRB-9/1202




MARCOS FERNANDO SOARES ALVES

O Formador e a Licenciatura em Fisica nos Institutos
Federais de Educacéao, Ciéncia e Tecnologia

Tese apresentada ao Programa de Pds-Graduacdo em
Educagdo para a Ciéncia e a Matematica do Centro de
Ciéncias Exatas da Universidade Estadual de Maringa,
como requisito parcial para a obtengéo do titulo de Doutor
em Ensino de Ciéncias e Matematica.

BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr. Carlos Alberto de Oliveira Magalhaes Junior
Universidade Estadual de Maringa — UEM

[ )

il i
J | i
). MEvimmas "L W

Profa. Dra. Sandra Elisabet Bazana Nonenmacher
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha - IFFar

Prof: Dr. Tiago Emanuel Kliber
Universidade Estadual do Oeste do Parana —UNIOESTE

lorse P M

Profa. Qr'a. Josie Agatha Parrilha da Silva
Universidade Estadual de Ponta Grossa —UEPG

-
|

A 4
1A
|

Prof. Dr. Michel Corci Batista
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana — UTFPR

Maringd, 22 de Fevereiro de 2021.



As professoras formadoras nas licenciaturas,
especialmente dos Institutos Federais, as
professoras e futuras professoras da Educagédo
Basica.

Aos professores formadores nas licenciaturas,
especialmente dos Institutos Federais, aos
professores e futuros professores da Educacgéo
Basica.



AGRADECIMENTOS

Ao agradecermos corremos o risco de nos olvidar de algumas pessoas importantes e que,
de algum modo, contribuiram para realizarmos aquilo que é a razdo de nossos agradecimentos.
Correrei este risco.

Antes mesmo de nomear as pessoas as quais tenho gratidao, agradeco, de coracédo, 0s
esforcos e as lutas daqueles e daquelas (servidores publicos, membros da sociedade civil e
alguns lideres politicos) que vieram antes de mim e que oportunizaram ou contribuiram para
que hoje tivéssemos as universidades publicas, os Institutos Federais de Educacgdo, Ciéncia e
Tecnologia, as agéncias de fomento a pesquisa, estruturas como a Capes e 0 CNPq, 0s institutos
de pesquisas publicos e tantas outras instituicbes que fortalecem e promovem o saber, a cultura,
a ciéncia, a democracia, o desenvolvimento e a formacdo. Cabe a mim e também a todos nds
nos esforcarmos e lutarmos para fortalecer estas institui¢fes e garantir que tantas outras possam
surgir, e que 0 acesso a elas e ao que elas proporcionam ndo sejam apenas privilégio de alguns
ou de sua propria comunidade, mas de todos.

A Daniele Sayuri Fuzita, pelo companheirismo, apoio, paciéncia e amor durante esta
etapa e por todas as jornadas que temos encarado, juntos. Vocé € quem faz os meus dias serem
melhores e mais felizes!

A minha familia, especialmente & minha mae, que mesmo ndo tendo o privilégio de
progredir nos estudos, sempre incentivou e apoiou, em doacdo plena, para que seus filhos
pudessem seguir adiante. Veja s6, mae. Cheguei até aqui!

Ao0s meus sogros, Ademar e Rosangela, por sempre prepararem um cantinho para eu
descansar durante as viagens a Maringé e pelo apoio durante estes anos todos.

Aos meus amigos e colegas de curso, Ederson, Amadis, Marianna, Jacieli, Flavia,
Franciely, Eloa e tantos outros que passaram mais rapidamente, obrigado pelas discussdes
produtivas e pelas conversas despreocupadas e distraidas, pela parceria nos trabalhos e estudos
académicos, e também por dividirem comigo a mesa (a rua ou a calgada) para um café, um
almoco ou apenas um pdo de queijo.

Aos colegas professores do IF onde atuo, por compartilharem comigo as frustragcbes com
o fazer docente e os desejos de uma formacéo docente, uma escola, uma instituicdo e um mundo
melhores. Agradeco, em especial, 0 apoio e a amizade dos professores Diego e Fabio. Obrigado

também a todos os demais servidores publicos do meu IF; vocés sdo fundamentais!



Aos meus alunos e ex-alunos, especialmente aos do curso de licenciatura em Fisica, por
serem minha inspiracdo para progredir mais e mais e serem meu alento nos dificeis dias que as
vezes perpassam a profissdo docente.

Aos professores participantes da pesquisa, obrigado por compartilharem suas vivéncias e
me permitirem ouvi-las e registra-las.

Ao meu orientador, professor Carlos Alberto de Oliveira Magalh&es Junior, pela parceria
ao longo destes quatro anos, pelo ouvir paciente e atento e falar calmo, pelos encaminhamentos
orientadores, muito obrigado!

Ao meu coorientador, professor Marcos Cesar Danhoni Neves, por indicar o caminho
para uma atitude fenomenoldgica de pesquisa.

Aos professores do programa de pos-graduacdo em Educacdo para a Ciéncia e a
Matematica da UEM e a todos os servidores publicos da universidade.

Aos membros da banca de qualificacéo, as professoras Josie Agatha Parrilha da Silva e
Sandra Elisabet Bazana Nonenmacher e os professores Michel Corci Batista e Tiago Emanuel
Kliber, muito obrigado pelas observacdes e consideracfes. O belo trabalho de doacdo que
fizeram, e fazem, enriquece muito o campo da pesquisa cientifica em Ensino/Educacdo e
contribui para fortalecer a comunidade.

A todos vocés, muito obrigado!



O FORMADOR E A LICENCIATURA EM FISICA NOS INSTITUTOS FEDERAIS
DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA

RESUMO

H& diversos anos, inimeros estudos e relatorios tém apontado que a formagdo inicial de
professores tem sido insuficiente para o atendimento da demanda por estes profissionais na
Educacédo Basica brasileira. Neste cenario de caréncia formativa, muitos professores atuam nas
escolas sem possuirem habilitacdo especifica na area em que exercem a docéncia. Entre as
medidas tomadas pelo Estado para minimizar os impactos da insuficiéncia formativa de
docentes para a Educacdo Basica, identificamos a criagdo dos Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia (IFs) e a institucionalizag@o das licenciaturas nesta “nova” instituicao. Os
IFs, entre tantas outras atribuicdes, e apesar de ndo possuirem tradi¢do na oferta de cursos de
formagdo de professores, devem oferecer, de modo preferencial, licenciaturas nas &reas
cientificas e na Matematica, consideradas como as mais carentes de docentes com habilitacdo
especifica na Educacdo Basica. A recente institucionalizacdo das licenciaturas nos IFs, as
caracteristicas formativas vinculadas as suas instituicdes originarias, as especificidades
impostas em lei aos IFs e a relativa escassez de estudos envolvendo o campo da formacéao de
professores nestas instituicdes indicam a necessidade do desenvolvimento de pesquisas sobre a
temaética. Porém, mais do que estes aspectos, nossa vivéncia na atuacdo docente na licenciatura
em Fisica de um IF tem nos deixado desassossegados e nos levado a refletir sobre o que é isto,
a formacao inicial de professores de Fisica no Instituto Federal? Com esta interrogagdo nos
colocamos em um caminho investigativo visando aprofundar compreens@es sobre o abordado.
Para dar conta do buscado, assumimos uma postura fenomenoldgica-hermenéutica que nos
direcionou a olhar para aquilo que pode se mostrar do fenémeno — a formacao inicial de
professores no IF —, tal como se mostra a partir de si mesmo. O interrogar constante, conforme
a atitude assumida, nos levou aqueles que poderiam relatar experiéncias vivenciadas sobre a
formagcdo inicial de professores de Fisica em um IF. Assim, por meio de entrevistas ndo
estruturadas, dialogamos com um grupo de seis professores formadores. Suas vivéncias
manifestadas pela linguagem, foram transcritas e analisadas de modo a destacarmos as
Unidades de Sentido, isto €, excertos que expressam o que de relevante se manifestava, e, a
partir da hermenéutica, explicitamos nossas compreensdes em Unidades de Significado e
Assercdes Articuladas na linguagem dos pesquisadores. Em seguida, conduzimos um
movimento de reducdo fenomenoldgica a fim de emergirem categorias gerais que dizem sobre
0 estruturante do fendmeno: primeiramente, realizamos uma analise ideografica, particularizada
em cada uma das descricdes, depois avangamos para a analise nomotética, considerando o
conjunto dos relatos. Ap6s sucessivos movimentos de reducdo fenomenoldgica, chegamos a
duas categorias gerais que abordam sobre os formadores na licenciatura e sobre o lugar em que
a licenciatura se encontra. A partir do que emergiu nas descri¢cdes dos sujeitos e se destacou
nas categorias gerais, compreendemos que a formacao inicial de professores de Fisica no IF
parece se mostrar com um olhar advindo das experiéncias constituidas nas universidades pelos
formadores, apresentando aspectos identitarios do IF, do fazer docente e da licenciatura a partir
desta visada; os docentes formadores se encontram imersos em muitas atividades que, para eles,
se mostram como limitadoras do didlogo sistematico entre os formadores no curso e da
realizacéo efetiva de atividades de pesquisa.

Palavras-chave: Formacédo de Professores. Fenomenologia. Hermenéutica.



THE EDUCATOR AND THE PHYSICS TEACHERS' TRAINING COURSE IN THE
FEDERAL INSTITUTES OF EDUCATION, SCIENCE AND TECHNOLOGY

ABSTRACT

For several years, numerous studies and reports have pointed out that the teachers' initial
education has been insufficient to accomplish the demand for these professionals in Brazilian
Basic Education. In this scenario of lack of training, many teachers work in schools without
having specific qualifications in the area in which they exercise the teaching. Among the
measures taken by the State to reduce the impact of this lack of training for the teachers in the
Basic Education, we identified the creation of the Federal Institutes of Education, Science and
Technology (IFs) and the institutionalization of licentiate degrees in this “new” institution. The
IFs, among many others responsibilities, and although they have no tradition in offering teacher
training courses, they must offer, preferentially, licentiate degrees in mathematics and in
scientific areas, considered as the most lacking in teachers with specific qualification in Basic
Education. The recent institutionalization of licentiate degrees in the IFs, the teaching
characteristics associated to its original institutions, the specificities imposed by law on IFs and
the relative scarcity of studies involving the field of teacher education in these institutions
indicate the need to develop researches on this subject. However, besides these aspects, our
experience in teaching performance in the Physics teacher' training course of an IF has left us
uneasy and led us to think about what is this, what is the teachers' initial education in Physics
in the Federal Institute? With this question we put ourselves on an investigative path aiming to
deepen understandings about this issue. To manage this subject, we assumed a
phenomenological-hermeneutic posture that directed us to look at what may be shown of the
phenomenon — the initial training of teachers in the IF — as in the way it is shown from itself.
The constant questioning, as the assumed conduct, took us to the ones that could describe to us
their experiences about the teachers' initial education of Physics in an IF. Thus, through
unstructured interviews, we have spoken with a group of six trainer teachers. Their experiences,
expressed by the speech, were transcribed and analyzed in order to highlight the Units of Sense,
this is, excerpts that express the relevant things that were manifested, and, from the
hermeneutic, we make our understandings explicit about the Units of Meaning and Articulated
Assertions in the researchers' language. Thereafter, we have conducted a phenomenological
reduction movement in order to emerge general categories that correspond to the structuring of
the phenomenon: first, we have conducted an ideographic analysis, particularized in each of the
descriptions, then we proceed to the nomothetic analysis, considering the set of reports. After
successive movements of phenomenological reduction, we come to two general categories that
deal with the teachers in the teacher' training course and the place where this teacher" training
course is. Based on what has emerged in the descriptions of the subjects and stood out in the
general categories, we understand that the initial formation of Physics teachers in the IF seems
to show itself with a view arising from the experiences constituted in the universities by the
trainers, presenting identity aspects of the IF, of the teaching and the licentiate degree based on
this aim; the trainer teachers are immersed in many activities that, for them, they show
themselves as limiting of the systematic dialogue between the trainers in the course and the
effective realization of research activities.

Keywords: Teacher training. Phenomenology. Hermeneutic.
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1. INTRODUCAO

Formagdo de professores € tema recorrente em pesquisas educacionais e corresponde a
relevante espago nos eventos cientificos de ensino e educacgfo. E também tema corriqueiro nas
politicas pablicas que, supostamente, visam a melhoria na qualidade da educacgéo nacional. No
campo da pesquisa, é percebida como importante, complexa, com lenta transformacao e
dependente de fatores enddgenos e exdgenos ao proprio campo (PEREIRA, 2011). Na esfera
politica— aqui abordada apenas como a¢6es governamentais e legislativas —, € marcada pelo
aligeiramento na construcdo e implementacdo de propostas e pela descontinuidade de
programas e investimentos (FLACH, 2014).

No Brasil, de acordo com Gatti e Barreto (2009), a formacao de professores para atuar
na educacdo secundaria (atuais anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio), ocorrendo
em cursos regulares e especificos, torna-se preocupacdo apenas no inicio do século XX.
Naquele momento, o pais passava por um processo de industrializacdo demandando, pela classe
trabalhadora, maior nivel de escolaridade, que, por consequéncia, exigia 0 aumento do nimero
de professores. Assim, segundo as autoras, a partir da formacao de bacharéis, nos anos 1930,
acrescentava-se um ano na formacdo com disciplinas da educacdo para a obtencdo da
licenciatura; modelo este que, mais tarde, passou a ser denominado de “3+1”.

Jaem 1971, com a promulgacéo da Lei n°5.692, de 11 de agosto de 1971, em que foram
fixadas as Leis de Diretrizes e Bases para 0 ensino de 1° e 2° graus, o Estado, entre outras
providéncias, ampliou o ensino obrigatério de 4 para 8 anos. Na lei, por meio dos Art. 77 e 78,
previu-se varias medidas suplementares a fim de minimizar os efeitos da caréncia de docentes
para atuar frente a nova exigéncia, especialmente de 52 a 82 séries (BRASIL, 1971).

No que compete a formacdo de professores, foi somente em 1996, com a promulgacao
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), que a formacdo de docentes para
atuar na Educacdo Basica passou a ocorrer, necessariamente, em nivel superior, em licenciatura
plena (BRASIL, 1996). No entanto, a lei admite que a formacéo dos professores para atuar na
Educacao Infantil e nos cinco primeiros anos do Ensino Fundamental pode se dar, como
formacdo minima, em nivel médio, na modalidade normal.

A formacdo inicial de professores para atuar na Educagdo Basica sempre foi insuficiente

para atender a demandal. Ainda que possam ser apresentadas justificativas ao problema,

1 Ao analisar o documento que cria as licenciaturas curtas no pais, em outubro de 1964, Nascimento (2012) aponta
que nele se abordava questBes sobre a caréncia de professores para algumas disciplinas e regides do Brasil. Tal
aspecto foi utilizado como justificativa para a criacdo dessa modalidade de formacdo de professores. A prioridade
destes cursos, segundo o autor, era “[...] a do minimo por menos, isto é, o minimo de qualificagdo necessaria ao
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acontece que, conforme estudos publicados por diversos autores entre eles Ruiz, Ramos e
Hingel (2007), Krawczyk (2009), Aradjo e Vianna (2011), Pereira (2011) e Alves e Magalhaes
Junior (2018), percebemos que a atuacdo docente ndo necessariamente se adequa a formacéo
inicial especifica do professor; isto &, hd& um numero expressivo de docentes atuando na
Educacdo Baésica em &reas as quais ndo receberam formacgdo especifica em curso de
licenciatura, principalmente nas disciplinas denominadas cientificas (Fisica, Quimica e
Biologia). A caréncia apontada e observada atualmente ja era denunciada por diversos autores
desde ao menos a década de 1950, conforme trabalhos citados por Nascimento (2012).

Dito isso, a reivindicacdo das classes populares pelo aumento do nivel de escolaridade,
0 aumento temporal do ensino obrigatério e a atual exigéncia de que criancgas e jovens estejam
matriculados na Educacéo Basica— a legislacdo atual determina a obrigatoriedade da matricula
para 0s que tém entre 4 a 17 anos de idade (BRASIL, 2009) — “forcou” a implementacéo de
politicas publicas de formacdo aligeirada de professores, especialmente nas areas das Ciéncias
Naturais e Matematica, além da expansao, incentivada pelo Estado, das Instituicdes de Ensino
Superior (IES) privadas com a consequente criacdo de cursos de licenciaturas em faculdades
isoladas (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010; NASCIMENTO, 2012;
NARDI; CORTELA, 2015).

Ao longo dos ultimos anos, e em um cenario mais recente, observa-se um aumento
global no nimero de cursos e de matriculas nas licenciaturas das IES brasileiras (ALVES;
MAGALHAES JUNIOR; NEVES, no prelo). Porém, tal resultado estd relacionado,
especialmente, a expansdo do Ensino Superior privado, possibilitado por politicas publicas
como o FIES e 0 PROUNI e pela criacdo indiscriminada de cursos de licenciaturas? (GATTI,
2014; RIBEIRO; MEDEIRQOS, 2020). No cenério das IES publicas, a ampliacdo do nimero de
vagas e cursos pode estar relacionada, para o caso dos cursos de Filosofia e Sociologia, a

promulgacdo da Lei n° 11.684/2008 que, alterando a LDB de 1996, incluiu-as como disciplinas

exercicio da atividade docente pelo menor custo e tempo possiveis. Nesta perspectiva mais valeria uma formacao
aligeirada do que formacao alguma” (p. 341).

2 Analise realizada por Alves, Magalhées Jinior e Neves (no prelo) nos dados do Censo da Educacdo Superior
divulgados pelo INEP indicam que nos ultimos 10 anos (2008-2018) o nimero de matriculas em cursos de
licenciaturas teve um aumento consideravel, saltando de 1.110.628 para 1.625.606 matriculas. No entanto, ainda
que as IES publicas tenham aumentado a oferta de cursos e vagas nas licenciaturas, 0s autores constataram que a
iniciativa privada mantém predominancia no nimero de matriculas, mas apontam também que elas se concentram
em algumas poucas disciplinas da Educagdo Béasica. Ao mesmo tempo, constataram que as IES privadas vém
reduzindo sua participa¢do no nimero de matriculas em cursos presenciais e tm ampliado nas licenciaturas na
modalidade EaD. Mostraram ainda que, pelos dados de 2018, 50,25% das matriculas em cursos de formagdo inicial
de professores no Brasil estdo na modalidade EaD e que as IES privadas respondem por 86,08% das licenciaturas
nesta modalidade.
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obrigatdrias em todas as séries do Ensino Médio (BRASIL, 2008¢)3; nos demais casos,
conforme sugerido por Gatti, Barreto e André (2011) e Ribeiro e Medeiros (2020), a causa pode
estar relacionada a implementacao do Decreto n° 6.096, de 24 de abril de 2007, ao instituir o
Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais
(REUNI), além da criacdo dos Institutos Federais (IFs), em 2008.

Em uma breve regressao temporal quanto ao periodo tratado no parégrafo anterior, a
situacdo de escassez de professores representou o compartilhamento da atribuicao historica das
universidades na oferta de cursos de formacdo inicial de professores com outros modelos
institucionais. Entre estes modelos, encontram-se os Centros Federais de Educacao Profissional
e Tecnoldgica (CEFETs) — instituicdes com longa tradicdo na oferta de cursos técnicos e
tecnoldgicos para atendimento as demandas mercadoldgicas. Nos CEFETS, a oferta de cursos
de licenciatura iniciou-se em 1978 para as disciplinas de 2° grau (BRASIL, 1978) — atual
Ensino Médio —, posteriormente, em 1993, para as disciplinas do ensino técnico e tecnoldgico
(BRASIL, 1993), e, em seguida, em 1997, para as areas das Ciéncias da Natureza (BRASIL,
1997).

A disponibilizacdo de cursos de licenciaturas nos CEFETs se deu em virtude da
necessidade de formar um numero maior de profissionais da educacdo visando atender a
demanda crescente de professores para atuar na Educacdo Basica, especialmente nas areas
cientificas, e, naquele momento, da incapacidade das universidades em satisfazer a caréncia por
estes profissionais (FLACH, 2014; CAVALCANTI, 2016; GUIRADO, 2017).

Apesar das justificativas apontadas para a imposicdo emergencial da oferta de
licenciaturas nos CEFETSs, se a educacdo fosse efetivamente levada a sério no pais, se
tivéssemos um projeto a longo prazo e que fosse tomada como compromisso das sucessivas
gestBes publicas, essa seria a Unica situacdo a ser amparada emergencialmente; mas ndo. Com
base no relatorio de Ruiz, Ramos e Hingel (2007), podemos sugerir que a mesma urgéncia
formativa foi vinculada, décadas depois, as funcbes das novas instituicdes profissionais e
tecnoldgicas, os Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia. Portanto, considerando
o carater emergencial e a prioridade na formacdo de professores para as areas de Ciéncias da
Natureza e da Matematica, os IFs compBem uma politica de continuidade a atribuicdo
anteriormente designada aos CEFETs (NONENMACHER, 2014).

3 E relevante destacar que a referida Lei foi revogada por ato do ex-presidente Michel Temer, no que ficou
conhecida como Reforma do Ensino Médio (Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017).
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Os IFs, criados por meio da Lei n®11.892, de 29 de dezembro de 2008, “sdo institui¢Oes
de educacdo superior, basica e profissional, [...], especializados na oferta de educacédo
profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino [...]” (BRASIL, 2008a). No
texto da lei que originou os 38 IFs existentes no pais, estabeleceu-se a diretriz da atuagédo
formativa nessas instituicdes: garantir o minimo de 50% das vagas para a Educacéo Profissional
Técnica de nivel médio, prioritariamente na forma de cursos integrados, e 0 minimo de 20%
das vagas destinadas a cursos de licenciatura, bem como cursos especiais de formacéo
pedagdgica, para a formacdo de professores para a Educacdo Basica, sobretudo nas areas de
Ciéncias e Matematica, e para a Educacéo Profissional. Ainda de acordo com a lei, para o caso
da licenciatura, o indice percentual indicado ndo precisa ser rigorosamente seguido nas regiées
em que a demanda social por formacdo em nivel superior justificar, desde que solicitado pelo
Conselho Superior da instituicdo e autorizado pelo MEC.

Além de atuar em diferentes modalidades da Educacgdo Profissional e ofertar cursos de
licenciaturas, os IFs, conforme Brasil (2008a), devem também atuar em diferentes niveis da
educacdo, ou seja, disponibilizar cursos de tecnologia, bacharelados e pos-graduacdo lato e
stricto sensu. A abrangéncia formativa dos IFs é tamanha que, além de originar uma instituicdo
com caracteristicas Unicas no pais (PACHECO, 2011), a lei criou uma nova carreira para a
atuacdo dos professores nessas instituicdes: a do Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico
(EBTT), de modo que os docentes devem atuar em uma carreira verticalizada, ou seja, podem
atuar da Educacdo Bésica a pds-graduacao stricto sensu.

A atribuicdo imposta aos IFs como l6cus de formacéo de professores, a principio, parece
ter sido recebida com certa cautela pela academia e por pesquisadores. Ao menos até 2014, a
Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educagdo (ANFOPE), manteve
entendimento de que a universidade corresponde ao l6cus prioritario e privilegiado a formacéo
dos profissionais para atuar na Educacdo Basica (ANFOPE, 2014). Além da associa¢éo, autores
como Lima (2013) e Estrela (2016) também defendem a universidade como lugar para a
formacéo dos profissionais da Educacéo Basica.

Cabe ressaltar que a preocupacdo manifestada pelos autores citados anteriormente era a
de que, devido a tradicdo ancorada na racionalidade técnica das instituicdes que originaram 0s
IFs, as licenciaturas ofertadas pelas novas instituicbes pudessem ser pautadas em um carater
técnico-profissional. Por isso, evidenciavam como preocupante a rapida expansdo das

licenciaturas nos IFs, inclusive para areas nao prioritarias.
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Para situarmos o leitor sobre o expressivo crescimento do nimero de cursos ofertados
pelos IFs na sua primeira década de criacdo, conforme levantamento que realizamos na base de
dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), no
atendimento as areas prioritarias, ou seja, formacdo inicial de professores para a Biologia,
Fisica, Quimica, Matemaética e Educacdo Profissional e Tecnoldgica, os IFs passaram de 67
cursos presenciais em 2008 para 373 licenciaturas em 2018. Nosso estudo também revelou que
75,55% das licenciaturas disponibilizadas pelos IFs em 2018 visavam ao atendimento da
prioridade orientada na lei (ALVES; MAGALHAES JUNIOR; NEVES, no prelo).

Apesar de herdarem caracteristicas e, para algumas unidades, estrutura fisica e pessoal
das instituicBes originarias — além dos CEFETS, os IFs surgiram a partir da transformac&o ou
integracdo de Escolas Agrotécnicas Federais e de Escolas Técnicas Federais —, como
mencionamos, os IFs correspondem a um novo modelo institucional no pais. Séo instituicdes
recentes e sem tradicdo na oferta de licenciatura. Por isso, a tenra institucionalizagdo das
licenciaturas nos IFs constitui tema de pesquisa que esta se descortinando e que possui relativa
escassez de trabalhos, conforme indicado por Lima (2013; 2016) e Alves, Magalhaes Junior e
Neves (2020).

Estando os IFs situados na oferta de cursos de formacéo de professores, compreendemos
que estudar o contexto, as politicas de formacdo de professores nos IFs e a complexidade que
se vincula a recente institucionalizacdo das licenciaturas nestas instituicGes, podem contribuir
para o estabelecimento de reflexfes acerca deste novo lécus de formacéo de professores para a
Educacdo Basica (ALVES; MAGALHAES JUNIOR; NEVES, 2020). Além disso, aspectos
como as caracteristicas supostamente herdadas das instituicdes originarias, a rapida expansao
na oferta de cursos de formacdo inicial de professores e a indpia de trabalhos envolvendo a
tematica (LIMA, 2013, 2016; ALVES; MAGALHAES JUNIOR; NEVES, 2020), faz com que
investigacBes que versem sobre esse l6cus sejam necessarias e urgentes.

Realizadas essas consideracdes, além das que continuaremos abordando na préxima
secdo, o0 texto aqui apresentado se materializa, por meio da linguagem pela qual conseguimos
nos expressar, como uma intencionalidade de expor os caminhos que trilhamos ao longo da
nossa investigacdo e os modos como a formacéo inicial de professores de Fisica de um IF se
mostrou a nds, enquanto fendmeno, se destacando do pano de fundo da regido de inquérito da
formagéo de professores. Assim, em nossos estudos, buscamos pela esséncia do que a nds se

manifesta, pelo estruturante, por aquilo que ndo poderia se dar de outra forma para o fenbBmeno
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estudado. Nesta busca, interrogamos pelo o que é isto, a formac&o inicial de professores de
Fisica no Instituto Federal?

Portanto, a “formacao inicial de professores de Fisica no Instituto Federal” consistiu no
fendmeno investigado. Este objeto de estudos é definido como fendmeno ao assumirmos a
fenomenologia de Husserl (2000; 2006) como pressuposto metodoldgico. Para a
fenomenologia, o fenbmeno é aquilo que se mostra, tal como se mostra a nés por si mesmo.

Na trajetoria fenomenoldgica orientadora da pesquisa, desde a entrevista até a
constituicdo das categorias gerais, conforme Dartigues (2003) e Bueno (2014), nos voltamos
apenas as coisas mesmas, ou seja, ao dado, ao revelado. Para isso, nos “vestimos” de uma nova
atitude e efetuamos a “reducdo fenomenologica” (ou epoché), que consiste em colocar as
teorias, as crengas, as preconcepgoes, “entre parénteses”, “fora de circuito” (HUSSERL, 2006),
como se abandonéssemos provisoriamente o mundo para melhor compreendé-lo (BUENO,
2014). A “coisa” que a nOs se mostrou, também como um processo permanente de interrogacéao,
se revelou por meio do texto construido a partir da transcricdo da experiéncia relatada em um
didlogo realizado pelo pesquisador* com cada um dos sujeitos significativos da nossa
investigacao.

A fenomenologia de Husserl € uma ciéncia descritiva dos fendbmenos. Ela se preocupa
com a esséncia, com aquilo que € estruturante do fenémeno vivenciado pelo sujeito como ato
da sua consciéncia. Assim, na busca pelo que € invariante para o fenémeno situado, nos
ancoramos também na fenomenologia-hermenéutica de Heidegger (1951) e no enxerto
hermenéutico de Bicudo (1994; 2011); os pressupostos indicados, ainda que, por ora, nao
explicados detalhadamente, nos orientaram para compreender e interpretar 0 que se mostrou
acerca do fendmeno.

O que se mostrou a nds nos foi dado a partir da constitui¢do dos relatos descritos pelos
professores formadores, também denominados de sujeitos significativos da pesquisa. E por
meio das descri¢fes, com o uso da linguagem, que as vivéncias séo reveladas pelos sujeitos. E
“uma vez expressado e comunicado, o percebido ja ndo é do sujeito, mas esta apresentado
(dado) a comunidade, solicitando, entdo, procedimentos de andlise e interpretagdao” (BICUDO,
2011, p. 19).

As descri¢Oes sobre 0 mundo-vida acerca do fendmeno foram obtidas ao interrogarmos,

por meio de entrevistadas, seis docentes que possuem relevante atuacdo em relacdo ao

4 A entrevista foi conduzida pelo autor da tese, aqui denominado pesquisador. No entanto, em outros lugares da
obra o termo “pesquisador” serd usado se referindo a nos, o autor da tese, o orientador e o coorientador.
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fendmeno investigado. As entrevistas foram conduzidas de modo dialégico, sem estruturacdo
a priori, pelo proprio pesquisador e se deu a partir de uma pergunta central, assim definida: o
que é a formacao de professores e professoras de Fisica no Instituto Federal em que vocé atua?
A interrogacédo realizada ndo visava a obtencdo de respostas definidoras, mas um relato do
percebido pelos professores entrevistados sobre suas vivéncias na licenciatura, experienciadas
até o momento em que foram questionados. Além disso, acreditdvamos que a pergunta
permitiria um didlogo entre pesquisador e sujeitos significativos de forma que novas questdes
pudessem ser realizadas visando esclarecimentos.

Ao objetivarmos que o entrevistado abordasse sobre suas vivéncias acerca do fenémeno
por nos estudado, compreendemos que o ato de interrogar € extremamente importante, pois
aspectos do mundo-vida do interrogado podem também ser compartilhados a partir da reflexdo
realizada em relacdo a sua experiéncia. Nesse sentido, nem todas as experiéncias estdo “sob o
olhar” do sujeito que as vivencia, isto €, em um dado momento, o vivido pode ndo ter sido
percebido pelo interrogado, mas pode vir a ser “notado” quando uma reflexdo a ele ¢ dirigida
se tornando, entdo, “objeto para o eu” (HUSSERL, 2006, p. 168).

Apds a transcricdo integral das entrevistas, entre os procedimentos analiticos adotados
e que contribuiram na busca pelo estruturante do fenémeno, destacamos dois deles: a analise
ideografica e a analise nomotética. De forma geral, o primeiro consiste em uma intensiva analise
da descricéo individual relatada por cada um dos sujeitos significativos. Nesta etapa, apontamos
as Unidade de Sentido, ou seja, excertos dos relatos que representam as ideias que melhor
expressam o fendmeno situado descrito por cada individuo. Em seguida, ap0s reescrevermos
0s excertos em Unidades de Significado e Asser¢des Articuladas na linguagem do pesquisador,
em um movimento de reducdo fenomenoldgica, convergimos estas unidades em nucleos de
ideias que diziam sobre o fendmeno no dmbito individual, para cada um dos relatos. Durante a
analise nomotética, que nos permitiu efetuar novas reducdes visando a generalizacdo dos
nacleos de ideias individuais para o grupo de professores entrevistados, as sucessivas
convergéncias realizadas permitiram que fossem reveladas as categorias gerais do fendmeno,
isto é, aquilo que se mostrou como essencial.

Assim, ao final da trajetdria fenomenoldgica, identificamos duas categorias gerais que
abordam sobre “o lugar em que a licenciatura se encontra” e sobre “os professores formadores
na licenciatura”. Estas categorias, conforme 0 nosso proceder fenomenologico e por aquilo que

se mostrou a nos, foram identificadas como essenciais para o fenébmeno estudado.
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Dito isto, passamos a apresentar a estruturagdo deste trabalho de doutoramento. O texto
que segue esta estruturado em cinco capitulos. O primeiro contempla a Introducéo e aspectos
sobre a constitui¢ao da interrogagao com a qual “olhamos” para o fendmeno e que nos colocou
em um movimento investigativo.

No capitulo dois, expomos uma revisdo da literatura, que aborda a regido de inquérito
pela qual nos movimentamos e as licenciaturas nas areas das Ciéncias da Natureza nos IFs. Na
revisdo apontamos caracteristicas marcantes sobre a formacéo inicial de professores, a
legislacdo norteadora, o lugar em que as licenciaturas estdo situadas e os desafios para a
consolidagdo dos IFs como locus a formacao docente.

No terceiro capitulo, abordamos os pressupostos orientadores do nosso caminhar
metodoldgico, ou seja, apresentamos um panorama dos nossos estudos sobre a fenomenologia
e a hermenéutica, bem como indicamos os procedimentos e métodos adotados para a construgédo
das descricdes (que envolve a entrevista e a transcri¢do dos relatos) e para a sua analise. Sobre
os referenciais filosoficos assumidos, antecipamos que nossa intencao ndo foi a de esgotar sua
abordagem, nem contemplar a totalidade dos inUmeros conceitos inerentes € muito menos
apresentar um texto introdutorio a essas amplas concepcdes; nosso intuito foi a de situar o leitor
no que concerne aos pressupostos adotados na nossa trajetdria investigativa. Salientamos
também que, apesar de ser um capitulo sobre a metodologia da pesquisa, seu desenvolvimento
ndo se encerra nele, mas se estende ao longo do capitulo seguinte.

No capitulo quatro, apresentamos 0s processos analiticos realizados na analise
ideografica e nomotética. Expomos também sinteses descritivas dos nudcleos de ideias
construidos na analise individualizada para cada professor entrevistado — anélise ideogréfica
— e, como resultado da analise nomotética, evidenciamos as sinteses descritivas e
compreensivas das duas categorias gerais que emergiram a partir de sucessivas reducdes
fenomenoldgicas.

Ja o ultimo capitulo da obra, denominado de reabertura reflexiva ao fenémeno, se
estabelece como um ensaio hermenéutico, procedimento que ja haviamos procurado
desenvolver no capitulo quatro. Nesta parte do trabalho, visamos aprofundar nossas
interpretacdes e nos interrogar sobre o que mais se mostrava ou o que mais deveria ser trazido
a luz acerca do fendmeno.

Como resultado da nossa caminhada investigativa, perseguida até o momento da
tessitura deste texto, estamos certos de termos avang¢ado na busca por esclarecimentos sobre o

fendmeno estudado ao qual direcionamos nossos esfor¢os. Contudo, esperamos também termos
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contribuido para o amadurecimento de reflexdes acerca da tematica abordada, apontando
aspectos marcantes — mas nada em definitivo — sobre as caracteristicas, potencialidades e 0s
desafios para a consolidacdo dos IFs como, também, lugar de formacao de professores para a

Educacéo Basica.

1.1. Sobre ainterrogacao e o que nos coloca em movimento

A pesquisa fenomenoldgica ndo se preocupa em partir de (ou se fixar em) teorias preé-
existentes e tomadas como verdadeiras, mas em “ouvir” o dito, em “olhar” para o que se mostra
na descri¢do®. N&o se prende a confrontacdo entre os dados emergidos na pesquisa com 0s
aspectos tedricos ja validados. Busca, ao assumir uma postura atenta e rigorosa, aprofundar
compreensdes e entendimentos apenas possibilitados ao caminharmos em torno de uma
interrogacdo. Sabendo que os “[...] fendmenos nunca sdo compreendidos sem que sejam
inicialmente interrogados” (GARNICA, 1997, p. 114), a fenomenologia busca pela estrutura do
fendmeno investigado.

Na atitude fenomenoldgica, a interrogacdo é extremamente relevante, pois, conforme
Heidegger (1951), a procura por aquilo que se busca comega ao se perguntar. E ao ser
interrogado que o sujeito significativo descreve sua experiéncia vivenciada sobre o fendmeno.
E a interrogacéo que coloca o pesquisador em movimento. E ela que direciona o seu caminhar.
Apesar disso, 0 pesquisador ndo procura respostas a interrogacdo que se deem de modo
definitivo. As compreensdes emergidas — enquanto possibilidades e inerentes também a
prépria subjetividade do pesquisador e na sua relacdo intersubjetiva com o sujeito a partir do
descrito por ele — no ato de interrogar o que se mostra, tal como se mostra, se apresentam
como facetas do fenbmeno em sua temporalidade e em seu contexto situado. Portanto, 0 nosso
caminhar na busca por aquilo que nos colocou em movimento ndo tende e ndo €é capaz de se
esgotar, de se mostrar por inteiro, ao finalizarmos este trabalho de tese. Conforme Bicudo e
Hiratsuka (2009, p. 194), “a interrogagdo mantém-Se Vviva, pois a compreensdo do que se
interroga nunca se esgota’.

Admitindo que a prépria interrogacao esta entre 0s movimentos que podem se vincular

ao ato de pesquisar (IBIDEM, 2009), a interrogacao diretriz da nossa pesquisa foi assim

% Na fenomenologia, conforme Bicudo (2003), 0 “olhar” se faz de intencionalidade na busca por ver o que se
mostra do mundo, do buscado no seu modo de se mostrar, estando isto claramente dado ou encoberto. Para a
autora, trata-se de um olhar compreensivo sobre algo que, quem olha, embora possa se dar de modo ingénuo, néo
desenvolvido, ja possui algum entendimento.
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estruturada: o que é isto, a formacao inicial de professores de Fisica no Instituto Federal? Ela
interroga por “isto que €” a formacgdo de professores, ndo em seu lugar ja consolidado
academicamente e socialmente, mas no Instituto Federal. O isto que “é¢” ndo pergunta pela
totalidade do ser, pela sua constituicdo dada em definitivo, mas compreende um interrogar para
um isto que “é”, “sendo”, e pelo que pode “vir a ser”. Ao mesmo tempo, perguntar “o que é
isto?”, de acordo com Klber (2012), significa que, de algum modo, o pesquisador j& estd unido
ao (ser do) buscado e que possui, ainda que pouco claro, vago e indeterminado, entendimento
sobre ele.

Uma investigagdo assumida de modo fenomenoldgico nos convida a esclarecermos a
propria interrogacdo que nos acompanha ao longo de todo o proceder. Quanto a este aspecto,
Bicudo e Kluber (2013) enfatizam que ndo buscamos esclarecer algo — o fenbmeno — por
meio de uma interrogagdo, “[...] algo externo, separado dela. O que buscamos se refere a ela
propria, a busca de compreender 0 0 qué? e, entdo, de modo atento, buscar visualizar os
procedimentos que se mostram apropriados a investigacdo intencionada” (p. 38, grifo dos
autores). Para 0s autores, avancar na compreensao da questdo interrogadora do fenémeno,
significa também avancar na compreensdo do fenémeno investigado.

Assim, ao olharmos atentamente para a interrogacao, esta € a regido de inquérito em que
nos movimentamos: a formacdo de professores. Nesta regido, o procurado contempla a
formacdo de professores em uma area especifica do conhecimento e que se da em um lugar
também especifico. No entanto, antes mesmo de interrogarmos o fenédmeno, fomos conduzidos
a refletir sobre a estrutura da nossa interrogacdo. Esse movimento nos levou a refletirmos sobre:
0 que é formar professores?

Mais do que fornecer respostas, langar luz sobre essa pergunta significa um caminhar
para novas reflexdes, tais como: formar a quem e para qué? Onde se formam os professores?
Como os professores sdo formados? Quem formam os professores? Quem formam ou como se
formam os formadores de professores? Buscar compreensdes para esse conjunto de questdes, e
tantas outras que poderiam ser levantadas, pode nos conduzir a compreensdes sobre o que €
formar professores ou sobre o que é a formacgdo de professores, nos langando também no
entendimento do fenémeno investigado.

Todas as questdes suscitadas se estruturam sobre o verbo “formar”, que significa: dar
ou tomar forma, estruturar; conceber ou ser concebido; criar, arquitetar; desenvolver
paulatinamente; construir, elaborar; ministrar (a alguém) ou receber educacdo ou instrucdo

formal e dar ou receber o respectivo diploma; dar ou receber ensinamentos (HOUAISS, 2001).
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No contexto do fendmeno estudado, “tomar forma” de professor ¢ mais do que “receber
educagdo formal”, €, antes disto ou juntamente a isto, situar-se em uma posicao cuja identidade
ja e (sendo) constituida socialmente; €, portanto, ocupar uma posi¢édo consolidada no imaginario
social.

Por ndo nascermos tal como somos ou como podemos vir a ser, a formacéo, promovida
pelo processo educativo, é aspecto central na constituicdo da nossa humanidade (GALLO,
2015). Assim, “tomar forma” de professor ¢ também se constituir professor a partir das
experiéncias vivenciadas nas diferentes fases de “socializacdo do conhecimento”
(IMBERNON, 2011) ou por meio da “formagio ambiental” (GIL-PEREZ; CARVALHO, 2009;
CARVALHO, 2012), que envolvem 0s processos educativos.

Contudo, por mais que o processo formativo docente ndo ocorra apenas em instituices
formais — ndo compreendemos a formacéo do ser como exclusiva das instituicdes educacionais
—, assumimos (ndo como inicio de jornada, mas ja em um “retorno” a reflexdo) que, em se
tratando da atuagdo docente na Educacéo Basica, a formagdo “inicial” do professor® se da em
curso de licenciatura plena, com identidade propria, e, preferencialmente, em instituicdes que
contemplem a articulacao entre o ensino, a pesquisa e a extensao.

Inicialmente, explicitamos que o olhar do pesquisador deve se voltar de forma atenta e
rigorosa ao que se mostra. Acrescentamos que esse olhar deve se dar em um movimento de
epoché, isto €, livre de preconcepcdes, crencas, valores, de forma que o préprio mundo seja
colocado entre parénteses’ (HUSSERL, 2006). Entretanto, antes mesmo de se colocar diante
do que se mostra — para nos, o que se mostra é a descricdo realizada pelos sujeitos
significativos aos serem interrogados sobre o fendmeno —, o fendmeno ndo compde solo nunca
antes pisado pelo pesquisador. Assim, “[...] nosso olhar, que € um ver compreensivo, ja traz
consigo historicidade de nossas vivéncias e o solo cultural e historico em que o fendmeno se
presentifica” (BICUDO, KLUBER, 2013, p. 27).

® Entendemos ser importante frisar que a formagcdo inicial ndo é entendida aqui como ponto de partida para o ser
professor, haja vista as discussfes apresentadas por diversos autores sobre as influéncias que experiéncias em
outros cenarios formativos, sociais e culturais desempenham sobre a profissdo docente. Compreendemos a
formacdo inicial como etapa minimamente intencionada para o ser professor e que licencia o sujeito para
desempenhar, na Educacdo Basica, a profissdo docente.

" Com o dito, entendemos o0 mundo como aquilo que esta posto, como ja dado, acerca do fendmeno. Deste modo,
ao assumirmos a atitude fenomenolégica, por meio da epoché, este mundo deve ser colocado entre parénteses, isto
é, ha de se efetuar um movimento de suspenc¢do dos a priori (as preconcepcdes, os valores, as crengas, 0 Senso
comum, as suposicles, 0s julgamentos, as teorias) advindos da atitude natural e das Ciéncias para que possamos
olhar para a coisa mesma, para o que se mostra (em seus “modos de se mostrar”) a partir de si mesma. A
parentizacdo do mundo ndo indica a exclusdo ou a negacéao de sua realidade, mas uma suspensao temporaria para
nos voltarmos atentamente ao que é dado. Na parentizacdo do mundo, nos sobra 0 mundo-vida, 0 mundo
experiencial, o mundo vivencial.
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O que tentamos explicar é que antes de nos colocar em movimento na busca pelo
interrogado, pelos invariantes do fendmeno situado, ja possuimos, como uma estrutura de
antecipacdo (HEIDEGGER, 1951), um haver, um ver e um compreender prévios que nos
lancam a assumir que toda interpretacdo de algo como algo ocorre de forma a envolver algo
anteriormente dado, antecipadamente compreendido. Por isso, argumentamos que ao
propormos investigar o fendmeno da formacao de professores no IF ndo caminhamos em solo
completamente desconhecido.

Contudo, se “as trajetorias a percorrer no movimento de investigagao sao indicadas pela
interrogacdo formulada e pela perspectiva vista como significativa pelo pesquisador”
(BICUDO, 2011, p. 48), e se 0 solo a caminhar ndo é de todo desconhecido, por que o fenébmeno
nos deixou (ou nos deixa) desassossegados a ponto de nos pér em uma trajetéria investigativa?

O meu® haver, ver e compreender prévios sobre o fendmeno se davam a partir do que,
até 0 momento anterior a esta jornada, fui capaz de experienciar enquanto professor formador
em um curso de licenciatura em Fisica ofertado em um campus® de um Instituto Federal. Tal
vivéncia, que ao final da pesquisa de doutoramento completard pouco mais de cinco anos, me
permitiu obter um conhecimento pratico, ainda que ndo sistematizado, acerca da formacéo de
professores de Fisica e do IF.

No entanto, em um buscar intencional — como um ato de consciéncia — percebo que
minha vivéncia em relacdo ao fenémeno, mais especificamente em relacdo a sua regido de
inquérito, é anterior ao meu ingresso como professor EBTT no IF. Ela comeca, como um querer
ser, como um querer “tomar forma” de professor, quando na minha adolescéncia eu ensinei
algum conteudo de Fisica a minha mae (que na época, aos 40 anos e gravida de 8 meses do meu
irmdo casula, fazia o Ensino Médio na modalidade Supletivo). Na ocasido, enquanto eu
explicava, minha irm&, que nos observava, me disse: “vocé explica bem. J& pensou em ser
professor?”’® Minha méae consentiu, como se quisesse fazer a mesma afirmac&o e interrogacao.

A partir dali me recordo que passei a refletir sobre a possibilidade de um “vir a ser”; refleti

8 Nesse momento, escrevo — eu, autor da tese — a partir das minhas proprias experiéncias vivenciadas e das
minhas inquietudes iniciais acerca do fendmeno, por isso, no resto desta sec¢do, utilizarei o pronome pessoal na 12
pessoa do singular.

® Conforme Nota Técnica n® 155/2015/CGPC/DDR/SETEC/MEC, de 04 de agosto de 2015, utilizaremos os termos
campus, no singular, e campi, no plural, para designar, respectivamente, a ou as unidades que comp8e um
determinado IF ou universidade.

10 E possivel notar que a pergunta parece ter sido elaborada levando em conta uma percepgio permeada por senso
comum, e bastante compartilhada na sociedade, a de que, para ser professor, é suficiente que o profissional saiba
0 conteuddo a ensinar a saiba transmitir (ensinar) tal contetido.
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sobre os bons professores que tive, especialmente no Ensino Médiol!, e sobre como eles
atuavam a ponto de me cativar e me motivar a estudar. A pergunta feita a mim pela minha irma
serviu mais para acender o pavio de uma vela que, talvez, ja vinha sendo confeccionada. Me
decidi.

Ao entrar na universidade, logo no inicio da minha formac&o inicial em licenciatura
plena, ¢ em um modelo “2+2”, tive muitas decepgdes em relagdo a forma como ocorria minha
formacdo. Né&o se falava sobre a docéncia, sobre a formacdo de professores de Fisica, sobre a
escola, sobre o ensinar e 0 aprender Fisica. Mas se falava muito. Os professores falavam — e
durante um bom tempo eram apenas eles quem falavam — dos contetidos especificos da Fisica
e sempre pareciam falar apenas aos futuros bacharéis'?. A “boa” interagdo professor-aluno que
me motivava no Ensino Médio havia desaparecido. Bom, “estou na universidade. Isso é a
universidade”, pensava.

Apobs os dois primeiros anos de curso, tendo optado pela licenciatura em Fisica,
iniciaram-se as disciplinas de cunho pedagdgico, didatico e politico educacional. Por conta da
organizacdo da universidade, todas foram ministradas por professores vinculados a outros
departamentos, especialmente dos Departamentos de Pedagogia e de Teorias e Praticas da
Educacdo. Nessas disciplinas, falavamos sobre pedagogia, didatica e educa¢do — aqui nos era
“permitido” argumentar, sem nos sentirmos constrangidos e pressionados a acertarmos as
respostas —, mas nada era mencionado sobre a Fisica; quando esta vinha a tona, éramos nds,
0s estudantes, os encarregados a fazer qualquer conexdo. Em “outro mundo”, as disciplinas
especificas de Fisica continuaram, pois elas nos acompanharam durante todo o curso. N&o havia
ponte entre os “dois mundos”; talvez até houvesse uma construcdo, mas esta se pareceria mais
com uma muralha util para dividir. A partir do que me recordo, nas “trocas” de componentes
curriculares era como se saissemos da formacéo do licenciando, nas disciplinas pedagogicas, e

nos dirigissemos a formacao do bacharel, nas disciplinas de Fisica.

11 Fui bastante privilegiado ao estudar parte do meu Ensino Médio em uma escola técnica estadual. Por meio da
escola — que era em regime de internato —, dos professores e dos colegas de quarto e da convivéncia diaria,
aprendi ndo apenas os contetdos técnicos da formagdo em “agricultura e pecuaria” e os contetidos gerais da
Educacdo Basica, mas também sobre solidariedade, amizade, companheirismo, sobre a importancia da relacdo
professor-aluno e da relevancia da escola na vida dos individuos. Assim, conforme Gallo (2015), experienciei uma
formacdo que, promovida pelo processo educativo, tornou-se aspecto central na constituicdo da minha
humanidade.

12 Durante os dois primeiros anos da minha graduagdo ndo havia distingdo entre alunos de bacharelado e de
licenciatura em Fisica. Sequer faziamos uma opg¢do durante o ingresso no curso; muitos nem sabiam ainda o que
escolheriam. A escolha era exigida ao nos matricularmos no terceiro ano do curso. Apenas neste momento havia
“separagdo”, e, entdo, para o caso da licenciatura, dava-se inicio também as disciplinas de cunho pedagdgico.
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A conexdo entre a Fisica escolar e 0s aspectos relativos ao seu ensino ocorreu apenas
no ultimo ano do curso por meio das disciplinas de Instrumentacdo para o Ensino de Fisica e
de Praticas de Ensino de Fisica (estagio obrigatorio). A oferta destas disciplinas coincidiu com
a minha entrada pela primeira vez em sala de aula, como “professor”, durante o estagio. Apesar
da orientacdo do professor supervisor de estagio, me lembro de me sentir desamparado pela
formagdo que, supostamente, me prepararia para “ser’” professor, me daria “forma inicial” de
professor. Durante a realizagdo das minhas praticas no estagio, por eu ndo ter encontrado boas
inspiracdes na academia, voltei o pensar aos meus professores do Ensino Médio e no seu modo
de atuar; afinal, eles eram as minhas referéncias de atuacdo na Educacgdo Basica, especialmente
os professores que tive a frente da disciplina de Fisica.

Enquanto eu cursava essas duas disciplinas perdi um pouco do conformismo de que a
formacdo realizada na universidade tinha que se dar daquele modo, de que a vinculagédo
departamental dos docentes justificava a auséncia de articulacdo entre eles e entre as
componentes curriculares dos saberes pedagogicos e especificos; de que os docentes, por serem
bacharéis, com formagdo académica na Fisica “dura” e atuagdo na pesquisa, ndo teriam que
falar sobre o ensino de Fisica. Tornei-me critico a minha préopria formacdo. Porém, naquela
altura, um critico ingénuo.

Posteriormente a licenciatura, ao atuar como professor na Educacgédo Bésica, e também
no Ensino Superior, pouco rememorei das praticas conduzidas pelos docentes na graduacao,
exceto pelo dominio de contetdo que demonstravam possuir e, em alguns casos, pela
competéncia em transmiti-los. Mesmo as praticas de laboratorio ndo me “serviam”, pois o
contexto em que foram realizadas ndo permitia sequer adaptacdo. No meu pensar, a formagéo
promovida pelos docentes universitarios nas disciplinas especificas nunca havia sido conduzida
para que atuassemos na Educacdo Bésica. Apesar da critica, e por mais que eu atuasse buscando
sempre a dialogicidade com meus alunos, minha pratica pedagdgica durante o inicio da
profissdo docente era muito atrelada ao ensino tradicional, com foco na exposicao do conteudo.

Alguns anos se passaram e depois de ja atuar no Ensino Médio e no Ensino Superior,
tive a oportunidade de ingressar, via concurso publico, como professor em um IF que ofertava
curso de licenciatura em Fisica— minha escolha foi dirigida a um campus que me possibilitaria
atuar na formacéo inicial de professores. Ja no IF, como docente em algumas disciplinas de
Fisica basica na licenciatura, eu refletia sobre a necessidade de conduzir uma préatica docente
diferente do que experienciei na minha prépria formacgdo. Eu tinha de compreender que eu

estava contribuindo para formar outros professores, nao fisicos. Neste caminho, nunca pensei
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que o contetdo da Fisica tivesse que ser reduzido ou facilitado, mas o modo (didatico-
pedagogico) como eu lidaria com aquele conhecimento e a forma de enxergar e conduzir a
interacdo com e entre os estudantes deveria ser diferente. Eu deveria ter intencionalidades
pedagdgicas sobre o conteudo trabalhado e isso tinha de ser realizado em constante dialogo
com os futuros professores.

A intencdo de atuar com foco na formacdo de professores para a Educacdo Bésica no
curso de licenciatura em Fisica se dava em virtude da minha vivéncia em uma licenciatura na
universidade, mas, também, porque o lugar em que a formacdo ocorria se mostrava outro. A
atuacdo dos professores formadores no IF era, no meu pensar, simultaneamente proxima e
distante da atuagdo do formador na universidade. Assim, junto a outros colegas, me questionava
sobre o que é, e como é, formar professores no Instituto Federal? Estando nesse cenario, o que
eu poderia fazer para a formacdo dos licenciandos?

Enquanto eu me questionava, estudei e pesquisei sobre os documentos relativos a Rede
Federal e aos Institutos Federais, sobre a formagéo de professores nestas instituicoes e sobre 0s
processos de ensino e aprendizagem. Contudo, ainda inquieto, percebi que era hora de avancar
e submeti um projeto de investigacdo para concorrer a uma vaga no processo seletivo para
doutorado em Educagdo para a Ciéncia e a Matemética na UEM. Meu projeto versava sobre a
formacdo de professores de Fisica nos IFs. Esse projeto, fruto da ingenuidade de um jovem
pesquisador, tinha uma envergadura muito grande e ndo propunha a abordagem metodol6gica
aqui assumida. Tendo sido aprovado e com o doutorado em curso, por meio das orientacdes,
revisitamos o projeto e situamos o campo de investigacdo. Foi ai que a fenomenologia mostrou-
se condizente com o proposto. A partir da abordagem fenomenoldégica, reformulamos também
0 problema inicialmente delineado e passamos a buscar o que poderia se mostrar sobre 0
fendmeno a partir da interrogacao central j& apresentada.

Essa breve descricdo da minha vivéncia, como mencionado, se constitui no meu haver,
ver e compreender prévios sobre o fenémeno e, a mim, se mostrou também como parte de um
caminho que me langou a interrogar e a buscar esclarecimentos sobre a formagé&o inicial de
professores de Fisica nos IFs.

Tais consideracgOes sdo relevantes, pois, durante o processo interpretativo do que se
mostra, o fendmeno, o “[...] intérprete ja se encontra imerso naquilo que pretende compreender.
Nao ¢ possivel anular a si, anulando as suas opinides prévias” (STEFANI; CRUZ, 2019, p.
122). Contudo, é preciso conscientizar-se de que o processo interpretativo tem como tarefa

constante ndo permitir que o haver, o ver e o compreender prévios se deem em intuicdes e
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opinides ingénuas e populares, mas deve-se manter atento as coisas mesmas (HEIDEGGER,
1951).

Na posicdo de quem percorre um caminho investigativo, buscamos compreender o que
abordam alguns trabalhos académicos sobre a formacéo de professores nas IES e nos IFs e sobre
o contemplado nos documentos oficiais orientadores para esta regido de inquérito. Esta visada
em nenhum momento se direciona na busca por respostas definidoras sobre o fenémeno ou na
procura de referenciais estabelecidos, mas nos ajuda, em um momento interpretativo posterior,
a também lancarmos luz sobre o dito, o ndo dito e o que as descri¢des dos sujeitos querem dizer
em relacdo ao investigado. A abordagem contida na literatura analisada é apresentada no
capitulo seguinte.
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2. A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES NO BRASIL

Antes de adentrarmos no tema abordado neste capitulo, é imprescindivel
compreendermos que a formacao de professores ndo esta restrita a um espaco-tempo, isto €, ela
ndo ocorre estritamente em uma instituicdo formal ou em um tempo vinculado a uma fase da
vida do professor, como aquela em que passou na academia, por exemplo.

A formacéo de professores se da como um processo de aprendizagem e de ensino. Os
professores vdo se formando ao aprenderem por observagdo como estudantes na Educacéo
Basica, pelas vivéncias na formacéo inicial, na pds-graduacao, ao aprenderem e ensinarem em
sua pratica profissional, na formacéo continuada e, também, vdo se formando na interacdo com
outros professores e por meio de outras experiéncias pessoais (NASCIMENTO, 2009; REALI,
2009; LIMA; REALI, 2010; IMBERNON, 2011; NASCIMENTO; FERNANDES;
MENDONCA, 2010). No que diz respeito a socializacdo da pratica docente durante o processo
de escolarizagdo — marcada pela observacdo passiva constante —, talvez mais do que em
qualquer outra profissao, ela pode atuar como limitadora durante o processo formal de formagéo
docente do futuro professor (CARVALHO, 2001; MARCELO GARCIA; VAILLANT
ALCAIDE, 2012).

As experiéncias vivenciadas em cada uma dessas fases formativas compdem o que
Imbernén (2011) denomina de conhecimento profissional docente ou conhecimento pedagdgico
do professor. Para 0 autor, esse conhecimento esta fragmentado em ao menos quatro momentos:
conhecimento pedagdgico comum devido a experiéncia prévia enquanto estudante (em todas
as etapas de escolarizacdo); a socializacdo do conhecimento profissional na formacéo inicial;
ao conhecimento profissional da iniciacdo a docéncia; ao conhecimento oriundo da formacéo
permanente.

Assim, é importante destacar que o docente em formacdo — na licenciatura —
vivenciou a primeira socializacdo mencionada por Imbernon (2011). Por isso, para o autor,
visando evitar que esta socializacdo predomine o imaginario vinculado ao fazer docente, €
relevante que a formacao inicial possua uma estrutura que ultrapasse as simulacdes de situacoes
educativas e possibilite uma anélise global da profissdo docente. Argumenta ainda que, entre
outras tantas acdes, é necessario formar docentes abertos a pesquisa como uma préatica constante
da atuacdo docente, isto é, que estejam cientes que sao também produtores de conhecimento
pedagdgico em sua prética.

Sob a otica da aprendizagem e do desenvolvimento da docéncia, a formag&o inicial de

professores “[...] deve ser destacada como um momento formal em que os processos de

30



aprender a ensinar e aprender a ser professor comecam a ser construidos de forma mais
sistematica, fundamentada e contextualizada” (MIZUKAMI, 2013, p. 27). “Comegam”, pois €
preciso ter como certo que a formacéo inicial ndo da conta do completo desenvolvimento do
professor, mas, conforme a autora, é por meio dela que deve ser possibilitado ao futuro
professor dar-se conta de que o desenvolvimento da profissdo docente é algo que acontece ao
longo da vida.

Apesar do predmbulo inicial e da relevancia do tema, ndo temos a intencao de discutir
diretamente aspectos relacionados a profissdo ou a profissionalizacdo docente — por néo
podermos escapar por completo desta temaética, ela se encontra esparsa ao longo de todo o
trabalho.

Neste capitulo, que esta dividido em duas partes, nosso enfoque esta nas tratativas gerais
sobre a formacéo inicial de professores e nas especificidades dos IFs enquanto um lugar (ou
lugares) que oferta licenciaturas. Abordaremos aspectos relacionados a legislacdo sobre a
formacao inicial de professores no Brasil, especialmente pds LDB de 1996, sobre a condugéo

da formacdo nas licenciaturas e sobre as caracteristicas das licenciaturas nos IFs.

2.1. Formagcéo de professores nas licenciaturas

No Brasil, a formacdo de professores, cujos delineamentos datam a partir do inicio do
século XX (GATTI; BARRETO, 2009; GATTI, 2015a), passou por diversas reformulacdes
normativas, o que também exigiu reformulacGes curriculares, e por diferentes programas
governamentais.

Atualmente, para atuar nas séries finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio
brasileiro, a partir da LDB de 1996, a formacao inicial de professores ocorre em nivel superior,
em licenciatura plena (BRASIL, 1996). A especificacao da lei por “licenciatura plena” intentou
a substituicdo das chamadas licenciaturas curtas — oferecidas em carater emergencial devido a
um cenario de grande demanda por docentes, e que correspondiam a cursos de curta duracéo
destinados a formacdo de professores para atuar na Educacdo Basica. Apesar da descricdo
legislativa, as licenciaturas curtas ndo foram completamente superadas, ja que continuam sendo
ofertadas (e oficialmente autorizadas) com outras denominagfes, como, por exemplo, a
formacdo ou complementacdo pedagdgica.

Em relacdo as reformulagbes normativas, consideramos que a historia recente da

formagéo de professores no pais retrata um ambiente de profundas incertezas. Ao longo de
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meros 17 anos (de 2002 a 2019), o Conselho Nacional de Educagdo (CNE) publicou 4 Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) para as licenciaturas (contabilizamos 3 diretrizes para a
formacdo de professores e 1 para cada area especifica da formacdo), entre outros tantos
documentos norteadores a formacéo de professores.

A primeira diretriz publicada ap6s a promulgacdo da atual LDB, a Resolu¢do CNE/CP
n°1, de 18 de fevereiro de 2002, instituiu as DCNs para a formacéo de professores da Educagéo
Basica (BRASIL, 2002a). Tais diretrizes orientavam para uma organizacdo curricular que
rompesse com a tradicdo formativa — fragmentada e desarticulada — e preconizava a
necessidade de maior insercdo dos licenciandos na pratica docente.

Para Deconto, Cavalcanti e Ostermann (2016), as DCNs de 2002, ap6s constatacao de
auséncia de identidade propria de licenciatura aos cursos de formacéo inicial de professores,
propGem a estruturacdo de um curso com caracteristicas de licenciatura, incluindo, desde o
inicio da formacdo, disciplinas integradoras dos contetidos especificos e pedagdgicos e, a partir
da metade do curso, disciplinas que articulem os aspectos praticos e tedricos. No campo
normativo, desde estas DCNs, preconiza-se uma maior necessidade de imersao dos licenciandos
na pratica docente de forma a possibilitar maior vivéncia em atividades voltadas a sua futura
profissdo. Tais diretrizes, ao proporem uma ampliacdo da carga horaria minima do estagio
supervisionado, estabeleceram um apelo a iniciacdo a docéncia do licenciando e a insercéo dos
futuros professores nas instituicdes escolares por considera-las como espacos privilegiados da
praxis docente.

De acordo com Scheibe e Bazzo (2013), o aumento da carga horaria do estagio
supervisionado e a necessidade da prética se fazer presente desde o inicio do curso de modo a
permear a formacéao do professor, foram motivos de resisténcias e dificuldades encontradas na
implantacdo, pelas universidades, das mudancas exigidas por Brasil (2002a). De forma clara,
em seu Art. 12, § 2°, o documento definiu que “a pratica, na matriz curricular, ndo podera ficar
reduzida a um espaco isolado, que a restrinja ao estagio, e desarticulada do restante do curso”
(BRASIL, 2002a).

Posteriormente, de forma especifica e citando apenas a area de interesse do nosso
estudo, a Resolugdo CNE/CP n° 9, de 11 de marco de 2002, tratou das diretrizes curriculares
para os cursos de bacharelado e licenciatura em Fisica (BRASIL, 2002b). Essas diretrizes,
integrantes do Parecer CNE/CP n° 1.304, de 06 de novembro de 2001, buscou distinguir perfis
especificos como delineadores para a formagdo em Fisica, entre elas a de fisico-educador (com

modulos complementares para a respectiva énfase). As diretrizes para a Fisica reforcaram a
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manutencdo da fragmentacdo e a desarticulagdo entre os conhecimentos especificos da area de
formacao e os saberes pedagdgicos®®.

Para Nardi e Cortela (2015), tais diretrizes, além de incompativeis com Brasil (2002a),
direcionou para uma organizagado curricular baseada em um modelo do tipo “2+2”, isto ¢, dois
anos para as disciplinas especificas e dois anos para os conteudos didatico-pedagogicos. Deste
modo, enquanto as DCNs para as licenciaturas orientavam para a superacdo de um modelo
dicotdémico, o “3+1”, em voga em muitos cursos de formagao inicial de professores, as diretrizes
para as licenciaturas em Fisica reforcavam a manutencao de um modelo em que, de um lado, e
trabalhado primeiramente, estavam os contetdos especificos da area de conhecimento da
licenciatura (ntcleo basico comum) e, de outro, por Gltimo e dissociados dos primeiros, 0s
conteddos educacionais e pedagogicos. Vale ressaltar que 0s modelos que segregam os saberes
na licenciatura, em geral, sdo mobilizados no paradigma da racionalidade técnica.

No nucleo basico comum do modelo “2+2” ndo havia, necessariamente, diferenciagao
entre alunos de licenciatura e de bacharelado em Fisica. Sendo assim, considerando que os dois
primeiros anos do curso seriam dedicados as disciplinas da Fisica, é possivel supor que o
enfoque trabalhado com os estudantes era compativel ao perfil do curso de bacharelado em
Fisica, situacdo que foi identificada por Cortela e Nardi (2015) durante analise do processo de
reestruturacdo de um curso de licenciatura em Fisica de uma universidade publica.

Tais diretrizes também se mostravam contraditdrias com a necessidade de se promover
um curso de formacdo inicial docente com identidade prépria de licenciatura e com a
necessidade de maior integracao entre os diferentes saberes. Além disso, Deconto, Cavalcanti
e Ostermann (2016) avaliam que a nocdo de pratica tdo criticada pelas DCNs (BRASIL, 2002a)
é justamente a que permeia as diretrizes para as licenciaturas em Fisica. Nestas diretrizes,

segundo os autores, € bastante evidente a valorizacdo da teoria em detrimento do aspecto préatico

13 Mizukami et al. (2010), a partir de Schulman, afirmam que existem diferentes tipos de conhecimentos para a
docéncia, sendo eles: conhecimento de conteddo especifico (relativos a uma area do conhecimento, por exemplo a
Fisica), conhecimento pedagdgico geral (que abrange o conhecimento sobre o0 ensino, a aprendizagem, a didatica,
as estratégias instrucionais, o curriculo etc.) e o conhecimento pedagégico do contetdo (influenciado pelos dois
conhecimentos anteriores, emerge na transformacdo do conhecimento de contetido especifico levando em conta o
conhecimento pedagdgico geral). Em nosso texto ndo distinguiremos 0s aspectos apontados. Assim, 0S
conhecimentos ou saberes envolvidos na formacdo inicial de professores que transcendem os relacionados ao
conteudo especifico da area de formagao serdo denominados apenas de “conhecimentos pedagogicos” ou “saberes
pedagdgicos”. Além destes — 0 que também ndo abordaremos ao longo do texto —, Marcelo Garcia e Vaillant
Alcaide (2012), baseados em Koehler e Mishra (2006), apresentam a tecnologia como conhecimento relevante na
formacdo docente. Conforme discutido pelos autores, associado aos conhecimentos mencionados anteriormente,
este compde o conhecimento tecno-pedagodgico do contetido (se refere a relagdo que a tecnologia possui com o
conhecimento produzido e o ensino e as mudancas que ela pode provocar no ensinar).
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da formacdo, passando este a ter um carater aplicacionista do conhecimento, e restrito aos
estagios obrigatorios.

Podemos afirmar que tanto no modelo formativo “3+1” quanto no ‘“2+2” ha uma
valorizagdo do conteudo da area de conhecimento especifico da Fisica, pois 0s aspectos
pedagogicos do conteldo e da educacgdo sdo trabalhados em segundo plano sdo como adendos
a um curso basico de bacharelado necessarios para que o egresso seja denominado licenciado.
Em cursos amparados nesses modelos, os saberes ligados ao conteddo especifico e aos aspectos
pedagdgicos sdo abordados de forma desconexa, abstrata e descontextualizada por docentes
que, geralmente, conhecem um campo ou outro e sdo incapazes de articula-los (DECONTO;
CAVALCANTI; OSTERMANN, 2016). Neste tipo de formacéo, a tarefa de conectar os “dois
mundos” — se isso ocorrer — fica ao encargo do licenciando/professor quando, sozinho, estiver
exercendo a profissdo docente na escola.

Desde a promulgacdo da Lei 9.394/1996 (BRASIL, 1996), passando pelas diretrizes
curriculares 1/2002 (BRASIL, 2002a), as IES apresentaram uma lenta adaptacdo e forte
resisténcia as mudancas requeridas aos cursos de licenciatura (SCHEIBE; BAZZO, 2013).
Segundo as autoras, as mudancas em relacdo as DCNs de 2002 se mostraram demoradas, pois
requereram uma reconstrucdo organizacional na mentalidade dos formadores e nas IES, e um
rompimento com a tradi¢do na formagdo em pratica no pais identificada como modelo “3+1”.

A partir do conjunto de documentos norteadores, ainda que sobre as DCNs recaiam
inimeras criticas (DECONTO; CAVALCANTI; OSTERMANN, 2016), podemos explicitar
gue a0 menos do ponto de vista normativo, o modelo formativo citado vem sendo
gradativamente substituido. Porém, conforme estudo realizado por Gatti e Nunes (2009), as
instituicdes ainda dedicam grande carga horaria para os conhecimentos especificos em
detrimento dos conhecimentos pedagdgicos, promovendo um bacharelado mascarado em
licenciatura. Na pesquisa desenvolvida, as autoras analisaram as ementas e grades curriculares
dos cursos presenciais de licenciaturas em Pedagogia, Lingua Portuguesa, Matematica e
Ciéncias Biologicas de IES brasileiras.

Em face da reestruturagéo promovida nos cursos de licenciatura em fungéo das DCNs
publicadas por Brasil (2002a), Gatti (2013) salienta que apesar de haver um movimento
discursivo na academia e nos documentos oficiais sobre a necessidade de maior vinculagao
entre a teoria e a pratica profissional do professor em formacéo, ainda se observa nos cursos a

tradicdo de uma formagdo ancorada nos conteudos especificos com pouco espaco para a

34



formacdo pedagogica visando a atuacdo do futuro professor. A autora menciona que em
atendimento as diretrizes, alguns ajustes foram efetivados, mas muito aquém do desejado.

Os problemas mencionados e vinculados a reformulacdo e implementacdo das
mudancas requeridas pelas diretrizes curriculares anteriores podem ainda refletir sobre as
diretrizes curriculares de 2015 (Resolucdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015), pois se
mantém as exigéncias quanto a carga horaria dos estigios e a pratica como componente
curricular, com carga horaria total de 400 horas, que deve estar distribuida ao longo do processo
formativo do licenciando (BRASIL, 2015). Alem disso, os cursos de licenciatura deverdo ter
carga horéria total minima de 3.200 horas.

Segundo as novas diretrizes publicadas por Brasil (2015), os cursos de licenciatura em
funcionamento teriam o prazo de dois anos para se adequarem as novas exigéncias. No entanto,
0 prazo inicial foi revogado para julho de 2018 (Resolucdo CNE/CP n° 1, de 9 de agosto de
2017), depois para julho de 2019 (Resolugdo CNE/CP n° 3, de 3 de outubro 2018) e, em seguida,
para dezembro de 2019 (Resolucdo CNE/CP n° 1, de 2 de julho de 2019). Mas, de forma
inesperada, antes que entrassem efetivamente em vigor, as DCNs de 2015 foram tornadas sem
efeito pratico ao serem substituidas por “novas” diretrizes em 2019: a Resolu¢do CNE/CP n° 2,
de 20 de dezembro de 2019, que estabeleceu as DCNs para a formagéo inicial de professores
para a Educacdo Bésica e instituiu a Base Nacional Comum para a formacéo inicial de
professores para a Educacgdo Béasica (BRASIL, 2019).

Quando as DCNs de 2002 ainda estavam em vigor!4, Gatti (2015a) criticou a
inexisténcia de uma base comum curricular, de um referencial basico as licenciaturas. Contudo,
diferentemente daquele momento, por meio das novas diretrizes (BRASIL, 2019), hoje ha uma
Base Nacional Comum para a formacdo inicial de professores para a Educacdo Basica e DCNs
comuns as licenciaturas®®, com maior carga horaria total para os cursos e para 0s estagios
supervisionados e que orientam para a necessidade de uma formacao inicial com perfil proprio
de licenciatura.

No entanto, o documento néo foi recebido de forma positiva. A ANFOPE, por exemplo,

repudiou a publicagio das “novas” DCNs'®, pois considera que s&o um retrocesso educacional.

14 Assumimos esta como resolucéo ainda valida, pois as DCNs de 2015 foram tornadas sem efeito e as de 2019
devem ser implantadas, nas institui¢des que ndo haviam implementado as diretrizes de 2015, até fevereiro de 2022,
e nas demais, até fevereiro de 2023.

15 A Base Nacional Comum e as DCNs para a formacdo inicial de professores foram publicadas em conjunto na
Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019.

16 Disponivel em: https://www.anfope.org.br/anfope-repudia-a-aprovacao-pelo-cne-da-resolucao-que-define-as-
novas-diretrizes-curriculares-para-formacao-inicial-de-professores-da-educacao-basica-e-institui-a-base-
nacional-comum-para-a-formacao-in/. Acesso em: 03 set. 2020.
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Quanto ao processo conduzido para a aprovagéo da resolugéo, considerou as atitudes do CNE
como antidemocraticas, unilaterais, apressadas e desrespeitosas com as instituicdes que
realizaram um grande esfor¢o para promoverem as mudancas exigidas pela resolucdo anterior,
a de 2015. A entidade defendeu a manutencdo e a imediata implementacdo da Resolucao
02/2015.

Em ambito normativo, pelo que foi apresentado devido as mudangas propostas e a
quantidade de diretrizes existentes, é possivel exprimirmos a ideia de dificuldades e atrasos na
implementacdo das exigéncias inseridas nos documentos oficiais. Além do mais, as proprias
resolucbes, permeadas por avancos e retrocessos, podem impor dificuldades e incertezas a
formagcdo inicial de professores. Abordando o caso das licenciaturas em Fisica, a existéncia de
duas diretrizes curriculares tdo discrepantes para uma mesma licenciatura se apresenta como
um imbroéglio as instituicbes formadoras e escancara a auséncia de seriedade e compromisso
normativo com a formac&o inicial de professores no pais.

Voltando as discussdes sobre as implicagbes do conjunto das diretrizes tratadas neste
topico, por mais que a formacdo de professores deva ser realizada em uma estrutura com
identidade propria (BRASIL, 2002a), a estrutura formativa praticada nas licenciaturas,
ressalvadas iniciativas isoladas em algumas universidades publicas, se solidificou e ndo se
observam inovacg0es significativas nas praticas institucionais (GATTI, 2015a). Neste sentido,
Novoa (2013) afirma que mesmo que nas Ultimas décadas tenha sido semeada uma série de
possibilidades na formacdo docente — professor reflexivo, desenvolvimento profissional
docente, o professor como pesquisador, professor como intelectual critico, entre outras — “[...]
é com desconforto que olhamos para as mudancas concretas que tiveram lugar. Invade-nos o
sentimento de que estamos mais perante uma revolugdo nos discursos do que perante uma
revolucao nas praticas” (p. 200).

Ao abordar as mudancas orientadas pela legislacdo nacional, Carvalho (2001) afirma
que a formacao inicial de professores se dava quase que exclusivamente, apoiada nos contelidos
especificos da area de formacdo. Gatti (2015a; 2015b) enfatiza que na formacdo inicial docente
ainda permanecem os modelos classicos que separam e fragmentam os saberes, ha pouca
dedicacdo curricular as préaticas profissionais docentes, as questdes relativas a escola, & didatica
e a aprendizagem escolar. Tais aspectos denotam pouca preocupagdo com a Educacdo Bésica e
o fazer docente a ser realizado pelos futuros professores nas escolas (GATTI, 2015b).

Aborda também que, institucionalmente, a licenciatura ndo se constroi a partir de um

centro, uma faculdade ou uma unidade; pelo contrério, ela se aglutina a partir de elementos
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dispersos dos diversos setores da universidade (GATTI, 2015a). Nestas instituicdes, as

licenciaturas

[...] ndo tem um instituido basico de referéncia, e ndo tem um valor
institucional claro [...]J, como l6cus centralizado de pesquisa, ensino e
extensdo, com metas claras para seu conjunto e seu papel formativo
especifico, com administracdo e financiamentos proprios. Nao tem um lugar,
guanto mais um lugar de valor, e ndo tem como realizar um trabalho de
interligacdo formativa, com integracdo de corpo docente, com selecdo de
corpo docente segundo critérios bem definidos para seus propdsitos, com
amplas possibilidades de desenvolver a interdisciplinarizacdo no e para o
ensino, com pesquisas multi e transdisciplinares nos focos de ensino e
formacdo para o ensino (GATTI, 2015a, p. 239).

Para Cavalcanti e Macédo (2014), conforme a tradigdo observada nos cursos de
formagcdo inicial de professores, o ensino baseado no dominio dos contetidos disponibilizados
historicamente para a area especifica de formacéo e na transmissdo do conhecimento até entéo
produzido, pode guiar os docentes a uma pratica imersa no paradigma da racionalidade técnica,
que fragmenta, dicotomiza e hierarquiza saberes e fazeres profissionais, separando 0s
produtores do conhecimento dos aplicadores de contetdos.

Nascimento, Fernandes e Mendonga (2010) apontam que a tendéncia do carater
tecnicista na formacéao dos professores de Ciéncias, cuja predominancia se deu entre meados
dos anos 1960 e inicio dos anos 1980, mas que perdura até hoje, reforcou problemas formativos
ja existentes como o tratamento dado a Ciéncia como algo neutro, a dicotomizacdo dos
conhecimentos tedricos e praticos, a fragmentacdo curricular e o distanciamento das realidades
escolares e sociais. Nesta 6tica, abordam que o professor de Ciéncias teve seu papel reduzido a
um realizador de tarefas, a um transmissor de informacdes cientificas e a um aplicador de
procedimentos didaticos e pedagdgicos sugeridos pelos especialistas em Educacéo.

Ao considerarmos a complexidade da instituicdo escolar, o conhecimento como algo em
construcdo — e ndo dado em definitivo — e a profissdo docente ndo podendo ser reduzida ao
dominio dos contetdos das disciplinas e as formas de transmiti-los, um modelo formativo
pautado na racionalidade técnica ndo mais da conta da formacdo dos professores (MIZUKAMI
et al., 2010). As autoras argumentam que a racionalidade técnica se constitui em um discurso
tedrico vinculado a instrumentalizacdo eficaz, mas que, por ndo assumir aspectos mais amplos
do fenbmeno educativo, pode ser utilizada apenas em situacdes idealizadas da prética
pedagdgica. Desta forma, os docentes, ao lidarem com a complexidade e os desafios da sala de

aula, acabam se encontrando em situagdes nao lidadas ou aprendidas no contexto da formagéo.
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Como uma alternativa, ao invés deste modelo, as autoras defendem a “racionalidade pratica”’

como mais adequada para lidar com o exposto.

Deconto, Cavalcanti e Ostermann (2016), ao avaliarem trabalhos que abordam a
formacédo de professores para as areas cientificas, especialmente a Fisica, indicam que o
surgimento de novas racionalidades, como a “racionalidade pratica” e a “racionalidade critica”,
correspondem a proposi¢ao de “novos” modelos que visam superar a racionalidade técnica que
estd bastante arraigada aos cursos de licenciatura. Para os autores, as racionalidades pratica e
critica, respectivamente, contemplam a no¢éo da formacéo do professor como um profissional
reflexivo e um intelectual critico. Apontam ainda que o modelo do professor reflexivo passou
a compor muitos curriculos de licenciaturas, mas muitas vezes de forma equivocada; enquanto
0 modelo do professor como um intelectual critico ainda parece se situar como uma novidade
para as estruturas formativas. Observamos que discutir as diferencas e potencialidades dos
modelos que se propdem como possibilidades de superacdo da racionalidade técnica foge do
escopo deste topico.

Como temos também evidenciado, entre outros aspectos, as DCNs tém orientado para
uma maior relacdo entre teoria e pratica na formacao dos futuros professores. A énfase € para a
necessidade de superacdo da pratica enquanto restrita aos estagios obrigatorios e da
compreensdo de que estes espacos nao se constituem a aplicacdo das teorias abordadas em
outros componentes curriculares. Trata-se, portanto, de entender a praxis como uma
necessidade formativa ao longo de toda a licenciatura e que deve se aproximar da realidade do
trabalho docente a ser realizado nas escolas.

A maior presenca de praticas pedagdgicas e a aproximacao com o ambiente escolar ndo
podem se dar de forma despreocupada. E preciso que haja adequada orientacéo e supervisio
por parte de professores formadores que possam relacionar teoria e pratica — e, quica, tenham
experiéncia profissional e/ou atuacdo no campo da pesquisa sobre a Educacdo Basica —, de
forma a provocarem discussoes, reflexdes e acOes criativas para a integragéo e a ressignificacéo
dos saberes e do uso critico das metodoldgicas didaticas e pedagogicas no contexto escolar.

Consideramos isso como uma reflexé@o relevante a partir dos apontamentos realizados

por Carvalho (2012). Para a autora, inserir os licenciandos na escola desde os primeiros

17 Na racionalidade préatica a formagéo é entendida como um continuum; a formagao inicial, portanto, se constitui
apenas como um momento de todo o processo formativo, mas ocupa um lugar importante na formacéo profissional.
Neste paradigma, “a formacdo docente €, entdo, vista segundo o modelo reflexivo e artistico, tendo por base a
concepgdo construtivista da realidade com a qual o professor se defronta, entendendo que ele constréi seu
conhecimento profissional de forma idiossincratica e processual, incorporando e transcendendo o conhecimento
advindo da racionalidade técnica” (MIZUKAMI et al., 2010, p. 15).
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semestres do curso de formacdo pode fazer com que sua “formagdo ambiental” —
compreendida na experiéncia enquanto estudantes na fase escolar — se cristalize e torne a
mudanca didatica e epistemoldgica do ensino e da aprendizagem de Ciéncias muito mais dificil.
Segundo ela, deve haver uma relacdo harmoniosa entre teoria e pratica, de modo que a insercéo
nas escolas se dé como uma possibilidade para que as a¢des nelas desenvolvidas ocorram com
base nas teorias discutidas nas aulas das universidades.

Em sentido similar, admitindo que os licenciandos ja chegam a licenciatura com
preconcepgdes sobre 0s processos de ensino e aprendizagem construidas durante a
“aprendizagem por observacio”!® na fase anterior de socializagdo do conhecimento, caso tais
preconcepgdes ndo sejam problematizadas, compreendidas e discutidas de forma
fundamentada, as aprendizagens por observacédo anteriores poderdo se conformar e o curso de
formacdo inicial pode servir para reafirmar tais perspectivas (MIZUKAMI, 2013). Além do
mais, em uma licenciatura com um contexto de passividade do estudante, a aprendizagem por
observagao pode continuar a ser praticada e impactar a atuacdo futura do professor egresso.

Criticando cursos tradicionais de licenciatura que tendiam a minimizar a oferta de
estdgio como algo isolado no final do curso e com carga horaria reduzida, Carvalho (2001)
argumenta ser necessario encaminhar os licenciandos mais cedo para dentro das escolas, de
modo que, em todas as disciplinas profissionalizantes, haja maior integracdo entre teoria e
pratica e entre escola e universidade.

Apesar do destaque ao carater pratico, Carvalho (2001) e Deconto, Cavalcanti e
Ostermann (2016) exortam que ndo pode haver um superdimensionamento da pratica na
formagcdo inicial de professores. Além da relacéo teoria e pratica, ha outros eixos relevantes e
que devem guiar a formacdo inicial de professores nas instituicdes formadoras, entre eles a
s6lida formacdo tedrica dos futuros professores (CARVALHO, 2001; MARCELO GARCIA;
VAILLANT ALCAIDE, 2012)%,

A sélida formacéo tetrica do contetdo a ensinar é fundamental, pois isso influi no que
e no como ensinar (MARCELO GARCIA; VAILLANT ALCAIDE, 2012). A insisténcia da

necessidade de uma solida formacéo tedrica dos licenciandos, que ndo deve ocorrer de forma

18 Citando outros estudos, Mizukami (2013) explica que o termo, cunhado por Lortie (1975), se refere as
aprendizagens decorrentes de experiéncias de escolarizacdo em ambientes tradicionais de sala de aula e que podem
impactar e gerar preconcepcdes sobre 0s processos de ensino e aprendizagem dos futuros professores ao
adentrarem na licenciatura.

19 De acordo com Brzezinski (1996 apud Carvalho, 2001), os cursos de licenciatura deveriam priorizar cinco eixos
formativos, sendo eles: sélida formagcdo tedrica, unidade teoria e pratica, compromisso social e a democratizagao
da escola, trabalho coletivo, e articulacdo entre a formacdo inicial e continuada.
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passiva e acritica, é recorrente e se da também como um movimento de oposicao as formacoes
que, em outros momentos, buscavam relativizar o conhecimento sobre a matéria a ser ensinada,
como, por exemplo, nas licenciaturas curtas (IBIDEM, 2001).

Assim, salientamos que da mesma forma como o0s conhecimentos académicos,
geralmente bastante valorizados no ambiente da formacao inicial universitaria, sdo insuficientes
enquanto instrumentos de formacdo profissional, também ndo séo suficientes os conhecimentos
praticos: “[...] a pratica escolar, por si mesma, nao ¢ capaz de promover conhecimentos amplos,
solidos e reflexivos sobre a realidade da escola e da sala de aula, pois as rotinas ja consolidadas
da cultura escolar dominantes acabam fazendo frente as possibilidades de reflexdo critica”
(LIMA; REALLI, 2010, p. 229).

Sobre a necessidade de uma formacdo mais integrada, de forma a se fazer presente uma
relacdo entre as teorias e as praticas educacionais, conforme sinalizacdo dos documentos
orientadores para a formacao inicial de professores, Gatti (2015b) ressalta que apesar de haver
um certo idealismo nos projetos pedagogicos dos cursos de licenciaturas, as estruturas

curriculares e a formacao ofertada sdo ainda bastante destoantes. De forma geral?,

[...] observa-se claramente a auséncia de integracdo formativa na diregdo de
um perfil profissional de professor para atuar na educagéo basica. Entdo, o que
se oferece nesses cursos € apenas um verniz superficial de formacdo
pedagogica e de seus fundamentos que ndo pode ser considerado como
realmente uma formagdo de profissionais para atuar em escolas na
contemporaneidade (GATTI, 2015b, p. 215).

Argumentamos que 0s modelos dicotomizantes estdo sendo gradativamente superados.
Porém, apesar de termos diversos docentes e pesquisadores no Ensino de Ciéncias em
permanente intera¢do investigativa com o pensamento critico e reflexivo (NASCIMENTO,
2009), a suposta superacao nao parece ocorrer necessariamente a partir da articulacéo entre a
pesquisa (educacional) e o ensino?!, mas pelas exigéncias e pelos debates propiciados por meio
da necessidade de reestruturacdo das licenciaturas para atendimento as DCNs. Além disso,

como sugerido por Gatti (2015b), para aléem da superacdo manifestada nos projetos pedagdgicos

20 Considerando a analise realizada pela autora em diversos estudos que investigaram os projetos pedagdgicos de
licenciaturas.

21 Nosso argumento se orienta pelo entendimento de Santos (2010) ao indicar que, a despeito do desenvolvimento
do campo da pesquisa nas universidades, impulsionado especialmente pelos programas de pds-graduacao, ndo se
percebe melhorias relevantes nos cursos de graduacdo ofertados por essas mesmas institui¢cbes. Ocorre que, para
a autora, a integracdo entre o ensino e a pesquisa é bastante limitada nas universidades.
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dos cursos, é necessario investigar se houve ou se ha superacao na forma pratica de se conduzir
a formacao inicial de professores no Brasil.

Nos cursos de licenciaturas, ainda que suas propostas educativas estejam pautadas em
referenciais progressistas, as praticas formativas desenvolvidas sdo conservadoras e
fundamentadas em uma abordagem tradicional do processo de ensino e aprendizagem
(NASCIMENTO, 2009). Isso se apresenta, conforme o autor, em contradi¢cGes tedrico-
metodologicas que nem sempre sdo percebidas de modo claro pelos docentes formadores e
pelos licenciandos, mas que podem levar ao surgimento de bloqueios epistemoldgicos e
didaticos e serem manifestados na préatica educativa dos formadores e dos futuros professores.

O trabalho desenvolvido por Deconto, Cavalcanti e Ostermann (2016) aponta diversos
problemas a serem enfrentados pelos cursos de formacdo inicial de professores e que foram
identificados pelo parecer que integra as DCNs (BRASIL, 2002a) — ndo necessariamente se
constituindo em uma novidade para as pesquisas na regido de inquérito. Contudo, indicam que
muitos dos avangos caracterizados como necessarios, tal como a integracdo entre os diferentes

saberes da licenciatura, esbarram sobre os professores formadores, isto porque,

exceto os poucos formadores com a necessaria preparacdo para promover 0
ensino e a aprendizagem dos conhecimentos especificos em interface com os
complexos conhecimentos pedagdgicos, sabe-se que a maioria dos formadores
de professores sdo bacharéis especialistas em alguma area do campo
cientifico. Estes, de maneira geral, raramente se apropriam de pesquisas da
area de ensino, muitas vezes ndo conhecem a realidade da educacédo escolar
basica (ja que normalmente ndo possuem experiéncia nesse nivel de ensino),
pouco sabem sobre os documentos oficiais balizadores da educacéo basica e
superior e, ainda, desconhecem a didatica prépria das disciplinas que lecionam
(DECONTO; CAVALCANTI; OSTERMANN, 2016, p. 204).

No mesmo sentido, Carvalho (2012) salienta que os professores universitarios —
incluindo os docentes dos contetdos especificos, dos conteldos pedagdgicos e até dos
conteddos integradores —, muitas vezes, “[...] estdo longe da escola e ndo tém referéncia de
quais séo os problemas educacionais alusivos as suas disciplinas que poderao ser propostos para
serem pesquisados na escola basica” (p. 35). Para além da experiéncia na escola e sobre os
problemas que afligem-na, é comum que o mestre ou o doutor ao ingressar na carreira de
docente universitario, tendo atuado em uma Unica esfera — a da pesquisa — se depare com a
necessidade de apresentar competéncias em algo que ndo possuiu formacao, isto é, a propria
docéncia (CARVALHO, 2019). Por isso, como exortado por diversos autores, entre eles Gatti

(2015b) e Deconto, Cavalcanti e Ostermann (2016), é preciso que as politicas publicas de
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formacéo de professores, e as proprias IES, incluam agdes visando a formacao dos formadores
nas licenciaturas.

Para o almejado, € preciso também compreender que a licenciatura ndo se da unicamente
por aquilo que esta definido no(s) documento(s) que a constitui — as diretrizes, 0s projetos
pedagogicos de curso, os programas de formacao de professores. Metaforicamente, podemos
dizer que isso se trata apenas do seu corpo inerte, em que a vida e 0 movimento sdo possiveis
apenas pela interpretacdo e pela atuagcdo de outros atores, como os professores formadores
atuantes no curso e os préprios licenciandos.

Enfatizando alguns apontamentos realizados, devido ao carater excessivamente
académico, os cursos de formacdo inicial de professores nas universidades tém sido alvo de
duras criticas; entre elas, encontram-se: o distanciamento que esses cursos possuem em relacédo
a escola, a desvalorizacdo do conhecimento pratico do professor, a realizagdo de uma pratica
fundamentada na transmissdo de um conhecimento dado como definitivo (LIMA; REALI,
2010).

Por outro lado, as autoras acrescentam que ha possibilidades formativas permitidas que
ocorrem apenas nessa modalidade (e lugar) de formacéo e com potencialidades que favorecem

o0 aperfeicoamento pessoal e profissional de cada individuo. Mas ressalta que

[...] os estudantes tanto mais terdo oportunidades de conhecer, refletir,
examinar, entender de forma mais significativa as leituras e discussdes
académicas quanto mais 0s conhecimentos estiverem articulados a realidade
da escola e da sala de aula. A luz dos conhecimentos académicos pode-se
entender melhor a realidade, mas a luz desta pode-se melhor entender aquelas
(LIMA; REALL, 2010, p. 228).

As potencialidades que podem vir a ser possibilitadas pela formacdo docente
universitaria se relacionam a forma como os cursos estdo organizados, aos seus curriculos e
contetidos trabalhados e ao tipo de conhecimento que proporcionam. Mas € preciso também
compreender que diversas pesquisas vém mostrando que as atitudes e os conhecimentos
possibilitados pela formagdo inicial s&o pouco incorporados no acervo cognitivo dos futuros
docentes, pois acabam confirmando e/ou reforcando o que ja haviam experimentado enquanto
estudantes (LIMA; REALLI, 2010).

Segundo Carvalho (2001) e Nascimento (2009), por conta das socializagOes
experienciadas pelos professores, sua pratica pedagogica pode vir a tornar-se natural, ndo

reflexiva, acritica. Dessa forma,

42



[...] é necessario que os cursos de formacgdo possibilitem aos futuros
professores um maior conhecimento tedrico e metodolégico a respeito dos
aspectos que fundamentam e determinam o ensino de Ciéncias; uma vivéncia
critica e reflexiva durante a realizagdo de atividades de carater didatico e/ou
cientifico; e a possibilidade de mudancas nas concep¢fes de educagdo como
acumulacdo de saberes e de ciéncia como produto acabado, que podem vir a
fundamentar e orientar suas praticas educativas futuras, promovendo o
surgimento de obstaculos didaticos e/ou epistemoldgicos (NASCIMENTO,
2009, p. 57).

Neste sentido, € preciso que os professores em formacdo aprendam e saibam analisar
criticamente o ensino tradicional (CARVALHO, 2001) — o que requer uma ruptura ou um
olhar critico e transformador de toda a formacgdo vivenciada durante o processo de
escolarizacdo, e, inclusive, na propria licenciatura. A autora argumenta que 0S cursos de
licenciatura deveriam direcionar atividades que promovessem essa reflexdo; para isso, aponta
como importantes as atividades que se sustentam na relacdo entre teoria e pratica.

Ao longo desta secdo, temos apontado algumas criticas inerentes a formacao inicial
docente situada na universidade. Porém, a universidade é defendida como o lugar em que a
licenciatura deve estar. Em sua defesa, a exemplo, citamos Lima (2013), ANFOPE (2014) e
Estrela (2016). Em trabalho conduzido por Mizukami et al. (2010), as autoras indicam diversas
entidades cientificas e organizacdes académicas que defendem a universidade como l6cus
“privilegiado e irrenunciavel” da formac¢do inicial do professor. Argumentam que, no contexto
de mudancas inseridas na LDB, quanto a criacdo de novos locais de formacdo de professores
— 0s Institutos Superiores de Educacdo —, a defesa do l6cus universitario ndo se restringe ao
local em que a formagé&o ocorre, “[...] tampouco a uma atitude de defesa corporativa de posigdes
anteriormente conquistadas. O problema € grave porque desvincular a formacéo de professores
da universidade significa afasta-la do local onde, por exceléncia, se da a relacao entre o ensino,
a pesquisa e a extensdo” (p. 25).

Da mesma forma, Silva Janior (2015) considera que a formacao universitaria, ainda que
ndo exclusiva, permanece como indispensavel a formacdo de professores. Entretanto, ressalta
gue a forma universitaria — compreendida pelo carater autoral das atividades desempenhadas
e pela relagdo com o saber — nem sempre se faz presente nas licenciaturas das universidades e
que ela pode se manifestar em instituicbes ndo universitarias. Assim, apesar das universidades
se constituirem no espaco tradicional para a formacédo docente, inclusive pelas prerrogativas
que possul, 1SS0 ndo garante a sua concretizagao, pois “[...] o fato de ser um espaco da formagao
ndo significa que, necessariamente, se constitua em um lugar onde ela aconteca” (CUNHA,
2008, p. 184).
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Quanto aos professores universitarios atuantes nas licenciaturas, que tém a pesquisa
como atividade inerente as suas funcdes, estes “ndo parecem reunir maior interesse em incluir
a escola [...] entre seus objetos de pesquisa preferenciais. Optam por ater-se aos temas
filoséficos, politicos e macrossocioldgicos que, embora fundamentais, ndo séo suficientes para
a formagdo necesséria ao professor” (SILVA JUNIOR, 2015, p. 146). Aspectos como estes
parecem também contribuir com o distanciamento entre a pratica formativa dos licenciandos e
a realidade escolar.

Ao longo dos ultimos anos, tem-se debatido a ideia de que a formacdo de professores,
seja a inicial ou a continuada, deva se dar como atividade compartilhada com os docentes
atuantes na Educacdo Basica e/ou realizada na propria escola (IMBERNOM, 2011; 2015;
GATTI, 2013; NOVOA, 2013; CUNHA, 2015). Neste contexto, a escola é vista como o lugar
onde a pratica pedagogica acontece e o destino pretendido aos profissionais egressos das
licenciaturas.

Cunha (2015) afirma que as universidades, e aqui expandimos as demais instituicGes
que ofertam licenciaturas, ndo podem assumir a formacao inicial de professores como tarefa
solitaria e realizada somente com cunho académico; devem conduzir a formacdo de novos
docentes como tarefa compartilhada com as escolas e com os professores que nelas atuam. Para
a autora, essa € uma forma também de integrar a formacdo inicial com a formac&o continuada,
enxergando no professor em exercicio um aliado para a formacdo inicial conduzida na
academia. Ademais, menciona que a aproximacado desses espacos formativos possibilitaria ao
licenciando conviver com professores em seu locus de atuacdo profissional, o que
potencializaria a experiéncia docente como aspecto da formacdo??. Para Marcelo Garcia e
Vaillant Alcaide (2012, p. 63-64), a “Universidade e a escola devem dialogar para que a
formacao inicial docente ‘fale a linguagem da pratica’, mas ndo uma pratica apoiada na mera
transmissdo, uma pratica profissional comprometida com a ideia de que todos ndés somos
trabalhadores do conhecimento”.

Contudo, apesar de compreendermos a escola como um lugar em que o fazer docente se

contextualiza, compartilhar a tarefa da formac&o docente é algo em que, aparentemente, escolas

22 Rememoramos 0s argumentos apresentados anteriormente sobre as praticas ja consolidadas nas escolas e sobre
a conducdo de praticas pedagdgicas baseadas em uma formacdo ambiental, e entendemos que ndo se pode
compreender o compartilhamento da formacdo como uma tarefa que associe 0s espacos institucionais, a escola e
a IES, como suficiente. Para uma concepgao como esta, parece-nos necessario que os formadores — nesta situagao
nos referimos tanto aos professores da escola quanto aos das IES — tenham atitudes que sejam criticamente
integradoras e, pela pesquisa, tenham suas praticas de ensino e aprendizagem conduzidas de forma condizente a
um perfil que supere as concepgdes fundamentadas na racionalidade técnica.
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e professores ndo estdio em condicdes de assumir (MARCELO GARCIA, VAILLANT
ALCAIDE, 2012). Talvez alinhados a esse argumento, ha autores que defendem que a formacao
de professores deve ocorrer em um novo espaco. Para Novoa (2013, p. 205) o compartilhamento
da formacao inicial seria possivel a partir da “[...] criacdo de uma nova realidade organizacional
no interior da qual estejam integrados os professores e os formadores de professores
(universitarios)”. Segundo o autor, uma instituicdo que alie as escolas, a formagdo de
professores e a pesquisa, ou seja, uma instituicdo que alie a realidade das escolas de Educacéo
Basica e das escolas de formacéo docente (as universidades), trata-se de uma necessidade para
0 campo da Educagéo.

Ainda ndo ¢ possivel identificar no Brasil “uma nova realidade organizacional” que
congregue, de forma efetivamente integrada, a escola, a instituicdo formadora de professores,
os formadores, os professores da Educacdo Basica e a pesquisa. No entanto, é possivel avaliar
se as caracteristicas identificadas nas “novas institui¢des” criadas em 2008, os Institutos
Federais, se apresentam como potencialidades para consolidarem-nas como um lugar

privilegiado e diferencial para a formacao docente.

2.2. Os IFs e a oferta de licenciaturas nas areas cientificas da Educacéo Basica

A historia da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica?,
marcada por muitas transformacdes, comeca em 1909 com a criagdo das primeiras Escolas de
Aprendizes e Artifices pelo entdo presidente Nilo Pecanha. O Decreto n° 7.566, de 23 de
setembro de 1909, justificou a criacdo destas escolas como uma necessidade para prover 0s
“desfavorecidos da fortuna”, ou seja, providenciar as classes proletarias meios que garantissem
sua sobrevivéncia (CONCEFET, 2008, p. 148). Para Tavares (2012), o Estado também
justificou a implantacao da educacao profissional para dar aos “desvalidos da fortuna” e a outros
“ociosos” uma ocupacao, que, supostamente, poderia afasta-los do crime.

Posteriormente, com a mudanga da base econdémica — de pais agroexportador para
nacional-desenvolvimentista —, o Brasil passa a ser mais dependente do capital internacional,

fazendo com que a elevacdo do nivel de escolaridade dos trabalhadores figurasse como

23 N&o é nosso intuito abordar o contexto histdrico e as sucessivas transformacdes ocorridas ao longo dos mais de
110 anos da Rede Federal. Consideramos que estes aspectos sdo importantes para compreender parte da identidade
da atual Rede Federal, porém, neste momento, nos interessamos pela histdria da Rede Federal a partir dos IFs.
Para saber mais sobre o contexto das transformacdes da Educacdo Profissional e Tecnoldgica, consulte Tavares
(2012).
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relevante ao desenvolvimento industrial da nacdo (TAVARES, 2012); ademais, a classe
trabalhadora, durante um periodo de intenso éxodo rural, passou a pressionar o sistema
educativo em busca de formacdo e aumento do tempo de escolaridade. O autor aponta que,
especialmente durante o regime militar, a Educacdo Profissional e Tecnologica passou a ser
vista também “[...] como valvula de escape, aliviando a pressdo exercida pela sociedade por
vagas nas universidades. Na Ditadura Militar, a ampliacdo do acesso a universidade pela
populacéo representava o risco de se agravar 0 movimento de contestagdo ao regime politico”
(p. 6).

Em 1978, por meio da Lei n° 6.545, de 30 de junho de 1978, as Escolas Técnicas
Federais de Minas Gerais, do Parand e Celso Suckow da Fonseca (do Rio de Janeiro) foram
transformadas em Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (BRASIL, 1978). Entre as
atribuicoes educativas destas novas instituicdes estavam a oferta de licenciaturas plenas e curtas
com vistas a formac&o de professores para as disciplinas especializadas no ensino de 2° grau —
atual Ensino Médio — e dos cursos de formacéo de tecnélogos (BRASIL, 1978). Em seguida,
no ambito legal e no campo da formacdo de professores, a partir de 1993 passaram a ter a
finalidade de ofertar cursos de licenciaturas para as disciplinas especificas do ensino técnico e
tecnoldgico (BRASIL, 1993). Posteriormente, em 1997, ainda neste campo, tinham como
objetivo ministrar cursos de formacdo de professores, e ofertar programas de formacéo
pedagégica, para as disciplinas de educacdo cientifica e tecnolégica (BRASIL, 1997). Desta
forma, da-se a entrada no campo da formacao inicial de professores de instituicdes com perfil
tecnoldgico e voltadas ao atendimento do mercado de trabalho.

A concretizacdo dos Institutos Federais tornou-se possivel durante o primeiro mandato
do governo Lula que, ao publicar a Lei n® 11.195, de 18 de novembro de 2005, livrou o Estado
das amarras que o impedia de expandir, desde 1994, mediante a criacdo de novas unidades, a
Rede Federal de Educacéo Profissional. Como possibilidade permitida a partir da referida lei,
foram criadas unidades em estados que ndo possuiam instituicGes da Rede Federal (BRASIL,
2008b), abrindo, assim, caminho para a construcdo de IFs em todo o territério nacional.

A criagdo dos IFs, cuja operacionalizacdo se deu a partir da chamada publica
MEC/SETEC n° 002, de 12 de dezembro de 2007 (MEC, 2007), ocorreu baseada em territorios.
O Decreto n° 6.095, de 24 de abril de 2007, em seu Art. 1°, § 3°, definiu que, para o0 objetivo
pretendido, territdério compreendia a dimensdo geografica delimitada por um “Estado, Distrito
Federal ou de uma ou mais mesorregides dentro de um mesmo Estado, caracterizadas por

identidades historicas, culturais, sociais e econdmicas” (BRASIL, 2007). Dessa forma, a partir
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das propostas submetidas e aprovadas, Bahia, Goias, Pernambuco, Rio de Janeiro e Santa
Catarina passaram a contar com 2 autarquias distintas do IF, Rio Grande do Sul com 3, Minas
Gerais com 5, enquanto os demais estados da federacéo e o Distrito Federal ficaram com 1 IF
cada.

No projeto de lei enviado ao Congresso Nacional (PL n° 3.775/2008), Paulo Bernardo
Silva e Fernando Haddad defenderam a proposicdo do reordenamento da Rede Federal de
instituicGes de Educacdo Profissional e Tecnologica, até entdo existente, como uma forma de
“[...] oferecer ao pais um novo modelo de Educacéo Profissional e Tecnologica, aproveitando
o0 potencial instalado nos atuais Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica — CEFETS, Escolas
Técnicas Federais — ETFs e Escolas Agrotécnicas Federais — EAFs” (BRASIL, 2008b, p. 2).

As instituicbes que originaram os IFs, resguardadas as caracteristicas especificas,
atuavam na profissionalizacdo e na qualificacdo do trabalhador em atendimento as demandas
do mercado e dos meios de producdo. Além disso, os CEFETS, com maior autonomia dentre as
instituicbes anteriormente citadas, desempenhavam funcbes baseadas no modelo de
universidade, fato esse que pode ser observado na transformacdo do CEFET-PR na
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR) e no desejo remanescente dos CEFETS
de MG e do RJ em serem também transformados em universidade tecnoldgica®.

Os IFs surgem, entdo, por meio da Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, e sdo
compreendidos como “institui¢des de educagao superior, basica e profissional, pluricurriculares
e multicampi, especializados na oferta de Educacdo Profissional e Tecnoldgica nas diferentes
modalidades de ensino” (BRASIL, 2008a). Sao instituicdes que devem focar prioritariamente
na educacdo de base cientifica, tecnoldgica e profissional e, além de atuar na formacéo inicial
e continuada dos trabalhadores, possuem a finalidade de ofertar cursos técnicos de nivel médio,
cursos de licenciaturas, bacharelados e tecnélogos em nivel de educacdo superior e pés-
graduacdo lato e stricto sensu. Ademais, sdo vetadas a possuirem um (nico campus; suas
unidades, distribuidas no territério, possuem as mesmas prerrogativas, atribuicdes e relativa

autonomia.

24 Atualmente, a Rede Federal de Educacéo Profissional e Tecnoldgica é composta pelas seguintes instituicoes:
Institutos Federais de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs), Colégio Pedro Il, Centro Federal de Educacao
Tecnolbgica Celso Suckow da Fonseca (CEFET-RJ), Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais
(CEFET-MG) e Universidade Tecnologica Federal do Parana (UTFPR). A partir da Lei n°® 11.872/2008 qualquer
expansdo ou criacdo de novas instituigdes a ser realizada na Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnologica
ocorrerd baseada no modelo dos IFs; isso significa que, por ora, ndo ha a possibilidade de criacdo de novas
universidades tecnologicas como almejado pelos dois CEFETS remanescentes.

47



A implantacédo e expansédo dos IFs foi marcada, conforme Estrela (2016), por critérios
que permitiram a distribuicdo equilibrada dos IFs no territdrio brasileiro, oportunizando, dessa
forma, possibilidades de qualificacdo ao jovem sem condi¢Ges materiais para migrar a grandes
centros urbanos em busca de formacdo.

Com o exposto, podemos observar que a “educagdo superior, basica e profissional” foi
interiorizada territorialmente pelos IFs. No entanto, a criacdo e interiorizacdo dos IFs, ao serem
vistas como politica para “[...] acolhimento de um publico historicamente colocado & margem
das politicas de formagdo para o trabalho [e] da pesquisa aplicada” (MEC, 2007), aponta,
conforme o corpo da lei, na manutengdo do “estigma de origem” (DOMINGOS SOBRINHO,
2007, p. 7) e da compreenséo de educagdo destinada aos “desvalidos da sorte” (AZEVEDO,;
COAN, 2013, p. 21) como pensado para as primeiras escolas de formacdo dos trabalhadores.
Isto €, parece indicar que a instituicdo ampara a dualidade histérica educacional e a separacao
de classes mencionadas: uma para preparar as elites e os quadros profissionais no Ensino
Superior — nas universidades — e outra para satisfazer as demandas mercadoldgicas e dos
meios de producdo — nas instituicbes de Educacdo Profissional e Tecnoldgicas — (IBIDEM,
2013)%,

Os IFs possuem énfase na Educagdo Profissional e Tecnolégica — “[...] o objetivo
primeiro dos IFs ¢ a profissionalizagdo” (SILVA, 2009, p. 23) —, bem como a qualificacdo e o
desenvolvimento integral do trabalhador em qualquer nivel de ensino e escolaridade?. Porém,
nesse cenario permeado pelo tecnicismo?’, a legislagdo estabelece também que os IFs devem se
constituir em centro de exceléncia na oferta do ensino de Ciéncias — em geral e aplicada —,
se qualificar como centro de referéncia no apoio a oferta de ensino de Ciéncias as escolas
publicas de Educacdo Basica e atuar na formacéo continuada dos professores da rede publica
de ensino (BRASIL, 2008a). Devem ainda promover cursos de licenciatura (prioritariamente

nas areas de Ciéncias e Matematica) e programas de formacao pedagdgica de professores para

25 Segundo Azevedo e Coan (2013), diferentemente do que foi preconizado no discurso oficial, a criagéo dos IFs
ndo rompeu com a ldgica de uma Educacao Profissional e Tecnoldgica mercantilista. Os autores justificam esse
argumento baseando-se no compromisso que os IFs possuem com os arranjos produtivos locais e regionais e ao
publico alvo dessa politica publica. Portanto, de acordo com Silveira (2013, p. 78), ndo houve rupturas, apenas
“uma atualizagdo no discurso”.

% Qs legisladores se preocuparam em garantir, ou oportunizar, a atuacdo dos IFs na verticalizacdo dos cursos
disponibilizados, ofertando educacdo cujo nivel e modalidade vai da Educacdo Bésica a pds-graduacao stricto
sensu, possibilitando ao estudante uma formagdo imediata e subsequente.

27 O termo empregado se refere a trajetoria formativa das instituices originarias e ao modelo dos IFs centrado na
formacdo técnica e na capacitagdo profissional. No entanto, como ja exposto, nos documentos basilares dos IFs
prevalece a orientacdo para uma formagdo emancipatoria, capaz de transformar a realidade em que as institui¢des
estdo inseridas. De acordo com documento publicado pelo MEC (2010), os IFs, enquanto politica publica,
representam também a intencionalidade da superagdo de uma representacéo existente da educacdo profissional no
Brasil como subserviente ao aspecto econdmico e de atendimento quase exclusivo a formagéo para o trabalho.
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a Educacdo Basica, em especial nas areas de Ciéncias, Matemaética e Educacdo Profissional;
neste caso, se exige que o minimo de 20% das vagas seja destinado ao cumprimento desta
atribuicdo?® (BRASIL, 2008a).

Apesar da definicdo percentual indicada, os IFs ndo sdo obrigados a atendé-la de modo
stricto, pois, conforme o Art. 8° da Lei n® 11.892/2008, em caso de necessidades vinculadas as
demandas sociais por formacdo em nivel superior, desde que haja anuéncia do MEC, o indice
pode variar para cursos em outras titulacbes académicas (BRASIL, 2008a). Porém, deverao
garantir a oferta minima de 50% das vagas para cursos de Educacdo Profissional Técnica
vinculados & Educacéo Baésica, prioritariamente de nivel médio.

A primazia no atendimento as licenciaturas nas areas de Ciéncias e Matematica pode
estar alicercada na possibilidade dos IFs em contribuirem na reducdo da escassez de professores
para a Educa¢do Basica e na vinculagdo a areas “[...] em que a ciéncia e a tecnologia sdo
componentes determinantes” (MEC, 2007).

Como é de se esperar, com base na autonomia para a criagdo de novos cursos e na
auséncia legislativa de obrigatoriedade, os IFs passaram a disponibilizar licenciaturas em todos
os campos de atuacdo do professor na Educacdo Basica. No entanto, levantamento realizado
por Alves, Magalhdes Junior e Neves (no prelo) indica que mais de 75% das licenciaturas
ofertadas pelos IFs se situam nas areas prioritérias estabelecidas por Brasil (2008a).

Tendo em vista a institucionalizacdo das licenciaturas nos IFs, a necessidade da oferta
de cursos de formacdo inicial de professores em areas consideradas prioritarias, a relevancia
numérica das licenciaturas nas areas cientificas e na Matematica e a regido de inquérito em que
o fenbmeno se situa, como abordado em Alves, Magalhdes Juanior e Neves (no prelo),
propusemos esta secdo como corpo da tese. Desta forma, daremos inicio a explicitacdo relativa
a constituicdo desta secdo que se mostrou como uma revisao bibliogréafica.

Entretanto, antes de efetivamente iniciarmos o didlogo em torno da tematica sugerida
no topico, é importante esclarecer ao leitor, apesar de que isso ficard bastante evidente, que a
abordagem metodoldgica adotada na escrita desta se¢cdo ndo corresponde aos pressupostos
assumidos e que nos guiaram ao longo do desenvolvimento da pesquisa de doutoramento. 1sso

porque sua tessitura deu inicio e se findou em um trecho do caminho anterior a maturagéo de

28 Conforme Art. 8°, § 1° da Lei n° 11.892/2008, o cumprimento dos indices percentuais referidos deve obedecer
ao conceito de aluno-equivalente, cuja regulamentacdo ocorreu pela Portaria n® 818, de 13 de agosto de 2015
(posteriormente substituida pela Portaria n°® 1.162, de 9 de novembro de 2018), do MEC, e definicédo se deu pela
Portaria n® 25, de 13 de agosto de 2015 (revogada pela Portaria n°® 51, de 21 de novembro de 2018), da
SETEC/MEC. O conceito trazido na criagdo dos IFs leva em consideragéo os alunos matriculados, a carga-horéaria
e a complexidade dos cursos, tal como a necessidade de aulas-praticas com divisdo de turmas.
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nossas decisdes. Nessa etapa, a Analise de Conteldo parecia ser nossa companheira de estrada;
algo que ndo ocorreu nas fases seguintes.

Todo caminho se faz caminhando. Essa frase, ou suas variacdes, € comumente repetida
ou encontrada quando se deseja refletir sobre uma jornada que se inicia, se finda ou ainda esta
se realizando. NoOs também repetimo-la durante nossa trajetoria investigativa e, sendo o trabalho
de revisdo da literatura aqui exposto parte desse caminho e que tanto contribuiu para
avancarmos sobre o fendmeno estudado, optamos pela manutencéo desta secéo.

Para ilustrar artisticamente e figuradamente o que experienciamos durante nossa jornada

de pesquisa, apresentamos a poesia de Aliyah Carmelo, intitulada “No Caminho”?°:

Caminhando sinto o vento, os odores, vejo as flores.

Ando répido para chegar, em nenhum lugar.

Faco pausas para refletir, depois volto a caminhar.

Entdo vou mais longe, onde outra vista se revela.

Ando um pouco ¢4, outro pouco I4, no lugar onde ndo importam as horas, e
sim a direcéo.

Se ndo tenho onde chegar, ndo ha pg caminhar. (SIC)

De ca, vou caminhando e jogando flores, desfaco os meus planos, perdoo os
meus enganos.

Obstaculos, semaforos, placas de sinalizacdo, fico atenta aos sinais.

N&o sou distraida, para o sentido da vida.

Apbs o predmbulo, apresentaremos a seguir o encaminhamento tomado para a
constitui¢do do corpus de analise dos trabalhos encontrados na revisao bibliografica. Apoiados
em trabalhos que contemplam a temaética da formacdo inicial de professores nos IFs,
objetivamos revelar os aspectos marcantes vinculados a este novo lécus de formacao docente.
Durante a analise do corpus nos orientamos nos seguintes questionamentos: quais aspectos
levaram a institucionalizacdo das licenciaturas no ambito dos IFs? Quais as principais
caracteristicas desse novo l6cus de formacdo docente?

Por meio de uma revisdo bibliografica®®, buscamos identificar os trabalhos publicados
entre 2008 e 2018 no Catalogo de Teses e Dissertaches da Capes e na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (as buscas ocorreram em 02 de setembro de 2018) que

contemplavam a tematica da formacdo inicial de professores nos IFs. Assim, utilizando

29 Disponivel em: https://www.recantodasletras.com.br/poesias-de-vida/6039165. Acesso em: 19 ago. 2020.

%0 Esta secdo ja se encontra quase integralmente publicada da forma como esta apresentada e pode ser consultada
por meio da seguinte referéncia: ALVES, M. F. S.; MAGALHAES JUNIOR, C. A. O.; NEVES, M. C. D. A
formacao inicial de professores nos Institutos Federais de acordo com teses e dissertacdes. ACTIO, Curitiba, v. 5,
n. 1, p. 1-21, 2020.
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“Institutos Federais” como termo de pesquisa, foram identificados, no Catdlogo de Teses e
Dissertacdes, 150 trabalhos, dos quais 48 eram teses, 64 disserta¢cdes de mestrados académicos
e 38 dissertacOes de mestrados profissionais (nesta base de dados, para refinamento da consulta,
foram selecionadas as grandes areas do conhecimento a seguir: Ciéncias Biologicas, Ciéncias
Exatas e da Terra, Ciéncias Humanas, Linguistica, Letras e Artes e Multidisciplinar). Ja na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes da CAPES encontramos 52 trabalhos entre
teses e dissertacdes de mestrados académicos e profissionais. Vale mencionar que, por conta
do termo genérico utilizado, nem todos os trabalhos encontrados correspondiam aos IFs.

Na selecdo dos trabalhos que constituiram o corpus de analise, optamos pelas teses e
dissertacOes de mestrados académicos e buscamos identificar, por meio do titulo, das palavras-
chaves, dos resumos e, quando necessario, das introducdes, aquelas que objetivavam investigar
a formacéo inicial de professores de Ciéncias Biologicas, Fisica e/ou Quimica nos IFs. Esta
etapa nos permitiu constituir o seguinte material de analise: 3 dissertacdes (D) e 8 teses (T),
conforme mostrado no Quadro 1.

Quadro 1: Dissertacdes e teses selecionadas

Ano Autor(a) Titulo do Trabalho
Maria L. C. Perspectivas de formagao no curso de licenciatura em Quimica
2013D L _ NP . A
Silveira do IFSC: da tradigéo técnica ao discurso emancipatério
Sandra E. B. ContribuicGes da Pratica Profissional Integrada na Formacao
2014T .
Nonenmacher Inicial de Professores
) Formacao de professores nos Institutos Federais: estudo sore a
2014T | Angela Flach implantacdo de um curso de licenciatura em um contexto de

transicdo institucional
Das escolas técnicas federais aos Institutos Federais: a
licenciatura em Fisica no campus Goiania do IFG
Formacado inicial e perfil profissional docente: um estudo de
2016T | Flaviane P. Titon | caso no ambito dos institutos federais de educacao, ciéncia e

2016D | Weslei S. Aradjo

tecnologia
2016T | Denise da Silva Analise da préatica docente na formagao de professores de
Quimica
Permanéncias na mudanca, identidades em questéo:
Alberes S. significados da docéncia entre formadores de professores de
2016T . ~ L :
Cavalcanti Educacao em Ciéncias em um modelo educacional em
construcdo
Simone C. Politicas das licenciaturas na Educacgéo Profissional: o ethos
2016T x
Estrela docente em (des)construcédo
\Vanessa 7 Politicas educacionais para as licenciaturas: um estudo a partir
2017D Guirado ' da formacdo de professores no Instituto Federal de Educacéo,

Ciéncia e Tecnologia — campus Séo Paulo
Fonte: Alves, Magalhdes Janior e Neves (2020).
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Observa-se que os trabalhos mostrados no Quadro 1 sdo recentes, possivelmente porque
os IFs sdo também instituicdes recentes. Ressaltamos também que os trabalhos mostrados
estudaram a formacdo de professores a partir de um curso de licenciatura especifico ou de
licenciaturas ofertadas em uma unidade de um IF. Esse detalhamento esta contido na Figura 1,

que mostra as licenciaturas analisadas em cada um dos trabalhos selecionados.

Figura 1: Cursos de licenciaturas investigados nas teses e dissertacdes selecionadas
Ciéncias
Bioldgicas (A) SILVEIRA (2013)
Quimica (B) NONENMACHER (2014)
A)B)F)(G) (G (H)M) (C) FLACH (2014)
(N Q) (K) () (K) (D) ARAUJO (2016)
(E) TITON (2016)
(F) SILVA (2016)
(G) CAVALCANTI (2016)

(E)(I) (©) (D) (E)(G) (H) ESTRELA (2016)
@K — ODK® (1) REIS (2017)
- (J) SALAZAR (2017)
Matematica Fisica (K) GUIRADO (2017)

Fonte: Alves, Magalhées Janior e Neves (2020).

Para a analise do corpus constituido a partir do conjunto dos trabalhos mostrados no
Quadro 1, nos apoiamos na Analise de Contetdo (MORAES, 1999; BARDIN, 2016) como
abordagem metodoldgica orientadora do processo de analise. Assim, realizamos uma leitura
flutuante do material selecionado a fim de evidenciarmos a énfase a ser dada na analise
individualizada.

Continuando com a pré-analise, além dos itens estruturais ja mencionados na selecdo do
material, realizamos uma leitura atenta dos capitulos que abordavam os aspectos metodoldgicos
da pesquisa, os resultados, as discussdes e as conclusdes em cada um dos trabalhos. Nesta etapa,
procuramos extrair, de forma organizada em uma tabela, recortes dos trabalhos que
coadunavam com nossos objetivos para que pudessem ser analisados de forma comparativa.
Durante todo o processo de leitura, tomamos o cuidado para que os trechos de interesse nao
fossem extraidos de forma descontextualizada, mas que pudessem contribuir para refletirmos
sobre os questionamentos definidos a priori e apresentados anteriormente. Alem disso, nos
esforcamos para detectar elos discursivos entre os documentos que propiciassem melhor analise

e discusséo das indagacdes levantadas.
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Seguindo os pressupostos da Anélise de Conteldo, prosseguimos com a fase de
exploracdo do material. Assim, apds exaustivas leituras do material gerado na fase anterior,
elaboramos diversas unidades de analise (MORAES, 1999) ou unidades de registro (BARDIN,
2016) — constituidas por frases — que, posteriormente, foram agrupadas em trés categorias, a
saber: a) entre o novo e o velho; b) um l6cus diferenciado de formacéo docente a ser explorado;
c) desafios a consolidagdo dos IFs como l6cus de formacao de professores.

Para cada categoria, elaboramos um texto sintese com citacdes diretas do material
selecionado (para Moraes (1999), esta € uma etapa denominada descri¢do) que foi de extrema
importancia para a ultima fase, a da interpretacdo. Em nosso movimento interpretativo,
conforme Moraes (1999), optamos por estabelecer uma analise considerando um dialogo com
e entre as teses e disserta¢fes constituintes do corpus de analise. Como resultado, conseguimos,
ao longo das categorias, discutir algumas caracteristicas da formacéo inicial de professores nos
IFs.

Antes de prosseguirmos, € importante salientar que as pesquisas mencionadas na Figura
1 investigaram cursos que, com excecdo de Nonenmacher (2014), estdo localizados em campi
originarios diretamente da transformacdo de uma Escola Técnica Federal, de uma Escola
Agrotécnica Federal ou de um Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica. Portanto, com
experiéncia consolidada na oferta de cursos técnicos de nivel médio e/ou cursos superiores de
bacharelados e tecnélogos.

Por outro lado, no que compete as licenciaturas mostradas na Figura 1, apenas 0s cursos
de Fisica, criado em 2001 e analisado por Guirado (2017), Quimica, de 2001 e investigado por
Salazar (2017), Ciéncias Bioldgicas, de 2002 e estudado por Reis (2017), e Ciéncias Bioldgicas,
Fisica e Quimica, criados em 2005 e analisados por Cavalcanti (2016), ndo tiveram a oferta

iniciada ou foram criados ap0s a constituicao dos IFs.

2.2.1. Entre onovo e o velho

Por terem completado, em 2018, apenas 10 anos de existéncia, os IFs séo instituicoes
recentes e, geralmente, definidas como inexperientes no campo da formacéo de professores, ou
seja, sem uma tradicdo formativa na éarea (SILVEIRA, 2013; FLACH, 2014,
NONENMACHER, 2014: ARAUJO, 2016; CAVALCANTI, 2016). No entanto, apesar da

recente institucionalizacdo, os IFs sdo herdeiros de uma rede centenaria. Além disso, a formacgéo
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de professores na Rede Federal ndo é uma novidade surgida a partir dos IFs. Os CEFETS, desde
1978, conforme ja discutimos, j& ofertavam cursos de licenciaturas.

Com isso, € possivel dizer que ja havia “[...] uma trajetdria construida no que se refere
as diretrizes para formacao de docentes” (FLACH, 2014, p. 89), mas foi nos IFs que, devido a
oferta obrigatoria de cursos de licenciaturas, se estabeleceu um marco no campo da formagéo
docente com um aumento consideravel no nimero de cursos de licenciaturas.

Os IFs, assim como os CEFETS, foram conclamados a ofertarem cursos de licenciaturas
em carater emergencial, visando atender a caréncia de professores em areas especificas da
Educacédo Basica, principalmente nas Ciéncias e na Matemética (SILVEIRA, 2013; FLACH,
2014;: NONENMACHER, 2014; ARAUJO, 2016; CAVALCANTI, 2016; ESTRELA, 2016;
SILVA, 2016; TITON, 2016; GUIRADO, 2017; REIS, 2017; SALAZAR, 2017). Assim,
passaram a ofertar cursos de licenciaturas que historicamente eram atribuicGes das
universidades (CAVALCANTI, 2016; ESTRELA, 2016)%%. Tal compartilhamento de
atribuicdo é visto com ressalvas pelas universidades devido a tradi¢do tecnicista dos IFs
(CAVALCANTI, 2016).

Apesar do aumento consideravel no nimero de cursos de licenciaturas a partir da criacdo
dos IFs, a efetivagdo desses cursos ndo se deu de forma harmoénica em todas as unidades.
Segundo Flach (2014), por contrariar a tradi¢do técnica da instituicdo analisada, ndo houve
consenso na criacdo de cursos de licenciaturas nos campi sem experiéncia na formagéo docente.
No entanto, a autora observa que os cursos foram fundados do mesmo modo, pois ndo havia
tempo para maiores debates e estudos.

Como os IFs surgiram de instituicdes marcadamente tecnoldgicas, Estrela (2016)
também argumenta que a obrigacdo legal da oferta de licenciaturas, sem tempo suficiente para
um preparo adequado, poderia conduzir a oferta de cursos que tendem a repetir a mesma ldgica
das institui¢Oes anteriores, ou seja, baseada na racionalidade técnica. Silveira (2013) e Guirado
(2017) reforgam tal preocupagéo e ressaltam que, mesmo havendo uma atualiza¢do discursiva
por parte da nova instituicdo, o atual perfil formativo dos cursos de licenciaturas pode estar
ainda arraigado ao historico de formag&o tecnicista.

Como indicativo de uma atualizagdo discursiva, Silveira (2013), Cavalcanti (2016),
Titon (2016) e Reis (2017), ao analisarem, respectivamente, os PPCs das licenciaturas ofertadas
no IFSC, no IFMA, no IFAM e no IFC, observaram haver uma superacdo do modelo da

31 Tal entendimento parece ainda ser evidente na Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da
Educacdo (ANFOPE). Para a ANFOPE (2014), a universidade € o 16cus prioritario e privilegiado para a formacéo
dos profissionais da Educagdo Basica.
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racionalidade técnica e, segundo Reis (2017), também do tradicional modelo “3+1”, propondo,
de forma geral, a formacéo de um profissional autdnomo, critico, reflexivo e pesquisador. Em
contraste, ao término da pesquisa, Silveira (2013, p. 111) concluiu que a trajetoria formativa do
licenciando condiz com a formacgao de “[...] professores técnicos generalistas para a resolugao
de problemas no dia-a-dia” ¢ que executam 0s conteudos prescritos. Além disso, Cavalcanti
(2016) identificou, em entrevistas com professores formadores, que hd uma tendéncia de
priorizacdo as areas especificas dos cursos, mas notou também que os PPCs e os docentes
apontam para uma formacéo de professores para atuacdo na Educacdo Basica, o que, segundo
ele, pode indicar o afastamento de um curso com caracteristicas bacharelescas.

A partir do exposto, torna-se necessario o entendimento de que a elaboragdo de
legislacBes ou normativas ndo sao suficientes para romper com aspectos como a fragmentacédo
curricular (NONENMACHER, 2014) ou, até mesmo, a tradicdo institucional. A autora também
argumenta que o histérico da formac&o de professores nos IFs proporciona pouca possibilidade
de superacdo do modelo da racionalidade técnica.

Vaérios dos pesquisadores mostrados no Quadro 1, por meio de entrevistas, buscaram
identificar as concepcdes dos professores formadores quanto a oferta de cursos de licenciaturas
pelos IFs e de suas préprias acdes desenvolvidas nesses cursos. Entre eles, Reis (2017) apurou
que alguns professores sdo favoraveis a criagdo de licenciaturas, mas demonstravam
preocupacédo devido a tradicdo técnica dessas institui¢fes. Por outro lado, outros entrevistados
“[...] criticam a formacao de professores no IF, considerando a tradi¢do racional técnica e por
entender que esse processo formativo apresenta caracteristicas préprias que vao de encontro ao
preconizado pela tradigdo” e reforcam que ndo houve preparagao dos docentes a fim de atuarem
nessa nova modalidade (REIS, 2017, p. 71).

Aradjo (2016) e Estrela (2016), de modo semelhante ao que ocorre em muitas
universidades, verificaram a existéncia de formadores que vinculam o “bom professor” ao
dominio dos conhecimentos especificos da area e, por isso, priorizam tais conteddos na
formacéo dos licenciandos. Observaram, inclusive que, para muitos entrevistados, hd uma carga
horéaria excessiva destinada as disciplinas pedagdgicas (ESTRELA, 2016), considerando-as até
mesmo irrelevantes na formagéo docente (ARAUJO, 2016). Tais afirmacdes, segundo Estrela
(2016, p. 154), levam a manutencao da dualidade na formagdo e ao “[...] idedrio de que o
conhecimento especifico se sobrepde ao conhecimento pedagogico [...]” na formacdo e na

pratica docente.
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Podemos afirmar que parte das concepcdes dos professores formadores sdo construidas
durante a formac&o inicial e a pds-graduacdo, ocorridas, geralmente, em universidades. Nesse
sentido, Flach (2014) notou que a formacao desenvolvida nas universidades estava presente nas
licenciaturas analisadas. Isto porque, ao conceberem os cursos, os formadores se inspiravam
nas suas préprias experiéncias formativas. Para a autora, tal modelo de licenciatura era,
possivelmente, a Unica experiéncia vivenciada pelos professores. A formacdo inicial nas
universidades também foi rememorada pelos docentes analisados por Cavalcanti (2016): para
eles, comparativamente, a formacdo oferecida no curso em que lecionavam era muito mais
voltada a formac&o de professores para a Educagédo Bésica.

Como mencionado, a pds-graduacdo, em nivel stricto sensu, também pode representar
uma forte influéncia nas concepg¢des dos formadores. Por isso, Estrela (2016) observa que ha
impactos na construcdo de um curso com identidade propria de licenciatura se boa parte de seus
docentes ndo realizaram mestrado e/ou doutorado em Educacdo ou em Ensino. Além disso,
aponta que essa trajetoria académica pode induzir a manutencdo de pesquisas em Aareas
especificas, desconsiderando tematicas ligadas a Educacdo ou ao Ensino.

Por conseguinte, as pesquisas desenvolvidas nos IFs se constituem em um fator
relevante nos trabalhos investigados. Tanto Aradjo (2016) quanto Cavalcanti (2016) indicam,
por parte dos professores formadores, certa primazia em pesquisas relacionadas as areas
especificas dos cursos de licenciaturas, o que, de acordo com Cavalcanti (2016), pode reduzir
o0 contato dos licenciandos com pesquisas no campo educacional. O autor denuncia que 0s
PPCs, ao permitir a realizacdo de pesquisas de trabalho de conclusdo de curso em areas ndo
educacionais, podem mascarar um carater bacharelesco a formacgdo docente. Ademais, é
enfatico em afirmar que as licenciaturas devem priorizar pesquisas no campo educacional e
que, se houverem, os estudos vinculados as areas especificas das ciéncias precisam ser
desenvolvidos em funcdo da educacdo.

Notamos que os debates em torno da tradigdo institucional séo relevantes na maioria dos
trabalhos analisados e acreditamos que iSso possa ocorrer por ser um dos pontos muito criticado
pelas universidades®. No entanto, consideramos que a manutencao e a difusdo de uma tradicdo
se ddo também pelo conjunto de pessoas que compdem a instituicdo e pela materialidade nela
desenvolvida. Assim, indagamos se a renovagdo promovida pela expansdo (e mudanga) no

quadro de servidores, 0 aumento dos cursos ofertados, a interiorizac¢do dos IFs — ultrapassando

32 Devido ao histérico formativo das instituicdes da Rede Federal, a ANFOPE (2014) analisou como preocupante
a intensa expansao das licenciaturas nos IFS e ponderou a necessidade de avalid-las com cuidado a fim de evitar
que tais cursos pudessem conceber uma formagédo de professores com caréater técnico-profissional.
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até mesmo os limites geogréaficos de atuacdo das instituicdes originérias — e a elaboracéo de
novos documentos institucionais sdo capazes de manter o ideario formativo preso a tradi¢do
técnica também nas licenciaturas.

Localmente, Flach (2014, p. 160) contribui nessa reflexdo ao declarar que “[...] a grande
renovacdo dos quadros [docentes] da instituicdo desconstruiu a tradicdo até entdo existente,
voltada de forma muito intensa a formagao técnica [...]”, ou, como infere posteriormente de
forma a amenizar sua afirmacéo, parte dos aspectos originarios foram “diluidos” pelas politicas
de expansdo e pela renovacao dos servidores. Além disso, relata que nem mesmo os servidores
mais antigos conseguiram orientar os novos profissionais no novo cenério: o da formacao de
professores em um campus que néo ofertava licenciatura. Por outro lado, Salazar (2017, p. 127)
ressalta que a vinculacdo a Secretaria de Educacéo Profissional e Tecnoldgica (SETEC) reforca
0 carater tecnicista de tais instituicoes.

Ao analisar a oferta de licenciaturas em um campus que herdou a estrutura fisica e parte
dos servidores da instituicdo originaria, Reis (2017) buscou verificar a hipétese de uma
mudanca de paradigma de formacéo de professores baseada na racionalidade técnica para 0s
pressupostos do professor reflexivo. Seus resultados mostraram que tal mudancga ndo ocorreu.
Segundo ele, o grupo de docentes estudado, ancorado no histérico institucional e mesmo
assumindo a intencdo ou a necessidade de mudanca, afirma ser dificil romper a tradicdo
formativa. Até mesmo os docentes com pos-graduagdes stricto sensu em Educacédo relataram
procurar uma atuacdo diferenciada na licenciatura, mas também admitiram dificuldades no
distanciamento do modelo racional técnico.

Portanto, exercer a docéncia sob uma 6tica que se afasta da racionalidade técnica “...]
aumenta a responsabilidade dos IF, pois os formadores apresentam dificuldades em se deixar
de lado essa caracteristica, ndo sé pela conveniéncia histérica, mas também, pelo proprio fato
de acreditar nesse historico modelo de formagdo” (REIS, 2017, p. 260).

As mudancas ocorridas na institucionalizacdo dos IFs geraram uma série de impasses e
incertezas na comunidade educacional. No IFG, alguns professores entrevistados por Araujo
(2016, p. 75) afirmaram que a transformacdo do CEFET em IF descaracterizou a instituigéo,
que antes desenvolvia um trabalho de reconhecida qualidade na formacdo de técnicos e que
passou “[...] a fazer de tudo um pouco, trabalhando com alunos de nivel médio, na modalidade
EJA, superior e de pos-graduacdo, contando com cursos superiores nas modalidades
bacharelado e licenciatura”. Para os entrevistados, a pluralidade das agdes a serem

desenvolvidas gerou uma perda de foco institucional.
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Durante o processo de transicdo, Cavalcanti (2016) observou que muitos professores
oriundos do CEFET-AM migraram de instituicdo por ndo se identificarem com a nova
institucionalidade imposta ou praticada no IFMA. Segundo ele, na instituicdo passou a coexistir
duas carreiras docentes distintas: o Magistério Superior e 0 Ensino Basico, Técnico e
Tecnoldgico (EBTT), onde a primeira esta em processo de extingdo nos IFs e o EBTT é uma
novidade a partir de 2008%. Ainda em relagdo a carreira, Aradjo (2016) verificou que os
docentes que permaneceram mesmo com as alteracfes sofridas pela instituicdo passaram a atuar
em niveis e modalidades de ensino adicionais as funcGes anteriores e sem, necessariamente,
terem o preparo adequado.

Para Reis (2017), todas as transformagdes ocorridas nos IFs, incluindo a obrigatoriedade
da oferta de licenciaturas, sdo fatos novos, para uma instituicdo também nova, que delega mais
atribuicoes e responsabilidades aos seus servidores. Nesse cenario, ha ainda um grande desafio:
“[...] o de fazer com que os IF encontrem sua propria identidade” (REIS, 2017, p. 46). Isso
significa que mesmo com defini¢Oes e objetivos claros nos documentos norteadores, resta ainda
aos IFs construirem uma nova identidade institucional capaz de congregar as trajetorias
anteriores e a nova institucionalidade (FLACH, 2014).

Obviamente, neste movimento de construcdo identitaria, encontram-se também os
cursos de licenciaturas, pois muitos foram criados somente nos IFs, em instituicdes sem
qualquer lastro nessa modalidade. Portanto, como afirma Cavalcanti (2016), ha um processo de
construcdo de uma identidade docente em uma instituicdo que também estd em um movimento
de mudanca, de construcao de si mesma e, de acordo com Flach (2014), de ser reconhecida pela
prépria comunidade na qual esta inserida.

Ao focalizarmos nossa aten¢do no campo da formacao docente, € perceptivel que os IFs
tém buscado construir seu proprio caminho. Esse percurso tem sido trilhado com base na
compreensdo, na defesa e na consolidacdo dos IFs como um lécus diferenciado de formacéo
docente. Tal entendimento se da ao percebermos que todos 0s autores apresentados no Quadro
1, e, também, um dos autores deste trabalho, séo professores formadores em licenciaturas nos
IFs. Além disso, tais instituicbes tém expandido a atuacéo nas licenciaturas e ofertado cursos
em todas as areas de formacgdo docente, o que, para Salazar (2017), pode contribuir para a

consolidacédo dos IFs como lugar de formacéo de professores.

33 Os docentes com carreira de Magistério Superior sdo aqueles oriundos dos CEFETSs, enquanto o EBTT € a
carreira propria dos IFs.
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Por outro lado, h& autores, tais como Estrela (2016), que criticam uma possivel
vinculacdo da ampliacdo no nimero de cursos de licenciaturas — em &reas ndo prioritarias —
ao cumprimento de metas e de politicas governamentais. Para ela, fortalecer e manter a oferta
de cursos nas areas legalmente demandadas, cuja natureza é compativel com o perfil dos IFs,
“[...] evitard a improvisagdo e a formacgao aligeirada [...]” (p. 153) que, conforme Reis (2017),
é algo bastante regular na histéria da educacéo profissional e tecnoldgica.

Mas ndo é necessario se afastar das areas prioritarias para entender a inquietude de
Estrela (2016). Araujo (2016) apurou que para muitos dos docentes entrevistados, a licenciatura
em Fisica do IFG foi criada para atender ao estabelecido na lei, enquanto poucos deles
entendiam que isso se dava pela demanda de professores na area.

De acordo com o historico de formacéo herdado e, supostamente, mantido nos IFs, no
perfil académico dos professores e em suas praticas pedagogicas e na experiéncia recente com
as licenciaturas, é possivel perceber que tais instituicdes possuem grandes desafios e muitas
caréncias a serem superadas para a oferta de uma formacéao de qualidade e condizente com o0s

potenciais desse novo locus.

2.2.2. Um lécus diferenciado de formacédo docente a ser explorado

Antes de mais nada, é importante lembrar que no ambito legal os IFs estdo equiparados
as universidades, porém, no campo da formacdo de professores, possuem caracteristicas
bastante distintas. Como vimos, os IFs parecem ‘“guardar” uma tradi¢do pautada na formacao
técnica, ofertam cursos em diferentes niveis e modalidades educacionais, possuem carreira
prépria para os docentes, além de exigirem graduacdo como requisito de ingresso do docente
na instituicdo, terem professores que atuam, concomitantemente, na Educacgdo Bésica, Técnica
e Superior e possuirem vinculagdo ao MEC por meio da SETEC. Com base nessas
caracteristicas, procuraremos compreender os desdobramentos para a formacéo de professores
nesse novo locus, dito diferenciado.

A estrutura organizacional dos IFs permite que, comumente, o formador na licenciatura
atue também na Educagdo Basica, possibilitando maior “[...] aproximag¢ao entre os niveis de
ensino no processo de formacao docente, contribuindo para quebrar o fosso entre a Academia
e Escola” (CAVALCANTI, 2016, p. 169). Tal aproximacao nao é percebida nas universidades,
sendo, por isso, criticadas por formar professores distanciados da escola (REIS, 2017). Para

Nonenmacher (2014) e Guirado (2017), tal caracteristica permite, teoricamente, promover
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maior integracdo entre estes niveis. No curso analisado por Flach (2014) no IFRS, busca-se,
desde o inicio da formacdo, aproximar os licenciandos do ambiente da sala de aula da Educacao
Basica, possibilitando, segundo ela, a conciliacdo entre conhecimentos tedricos e praticos.

Na entrevista realizada por Guirado (2017), os professores destacaram que a transicdo
dos formadores entre o Ensino Médio e a licenciatura facilita os exemplos relacionados a
transposicao didatica e as experiéncias de abordagens tematicas. Além disso, a autora destaca
que os licenciandos podem realizar estagios obrigatdrios na propria instituicdo e, com isso,
acompanhar aulas dos seus professores no Ensino Medio e discutir com eles elementos
relacionados & pratica, algo que geralmente ndo ocorre em outras instituicdes formativas. E
relevante lembrar que a transi¢do dos formadores entre a Educacdo Basica e o Ensino Superior
SO € possivel devido as caracteristicas da carreira dos docentes nos IFs.

Em defesa dos IFs enquanto l6cus de formacao docente, Nonenmacher (2014, p. 154)
afirma que eles se constituem em “[...] um espago de formagdo que se aproxima em muitas
acOes da escola de Educacdo Bésica, 0 que proporciona aos licenciandos estarem imersos na
cultura escolar desde o primeiro dia que iniciam sua graduagdo”, o que possibilita oportunidades
de vivéncias e reflexdes singulares aos formadores e aos licenciandos.

Neste mesmo sentido, Reis (2017, p. 173) enfatiza que os IFs podem “[...] se tornar
locais propicios para a formacdo de professores, pois os professores formadores poderiam
trabalhar de forma diferenciada daqueles professores que trabalham nas universidades,
justamente por transitar nas diversas modalidades”. Além disso, a estrutura organizacional dos
IFs pode favorecer a reflexdo do formador sobre a pratica docente neste nivel, o qual € campo
de trabalho dos egressos formados em suas licenciaturas.

Claro que a integragdo formativa entre a Educacdo Bésica e as licenciaturas ndo ocorre
de forma natural e automatica somente por estarem sediadas no mesmo espaco. Como
identificado por Flach (2014), apesar dessa interacdo ser um diferencial das licenciaturas nos
IFs, ndo é certo que ela realmente aconteca na prética, ja que foram constatadas, pela autora,
dificuldades nessa interlocugéo entre os dois niveis de ensino no campus em estudo. Ainda
assim, segundo ela, essa aproximacédo continua sendo maior que na universidade.

A auséncia de departamentos ou institutos separados por areas do conhecimento é outro
diferencial dos IFs. Tal organizacdo permite, por exemplo, que professores atuantes nas
licenciaturas em diferentes disciplinas e areas possam compartilhar a mesma sala. Para Flach
(2014), isso tende a facilitar a vivéncia e o dialogo entre os docentes formadores. Durante a

entrevista realizada pela autora, os proprios formadores destacaram que a estrutura nao
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departamentalizada e a proximidade fisica facilitavam a vivéncia e possibilitavam — o que,
segundo eles, realmente ocorria — maior dialogo entre as distintas areas atuantes no curso. O
fator “proximidade fisica” também foi apontado pelos professores na relacdo licenciando-
formador como consequéncia da nao departamentalizacdo das areas, proximidade esta que se
dé também pelo tamanho do campus do IF analisado, conforme ressalta a pesquisadora.

Refletindo sobre os diferenciais dos IFs em relacdo as universidades, os docentes
entrevistados por Flach (2014) rememoraram suas formacdes iniciais obtidas nas universidades,
e definiram-nas como “tradicionais”, por terem realizado um curso de licenciatura com carater
bacharelesco e na l6gica do modelo “3+1”. Além disso, para eles, a divisdo em departamentos
dificultava a interlocucdo entre as areas especificas e as pedagdgicas, mantendo, portanto, a
fragmentacdo dos saberes. Afirmaram também que, comparado as suas formacdes, o curso em
gue atuam propicia maior carga horaria as disciplinas pedagdgicas ja que seu foco é formar
professores para atuar em sala de aula, na Educacdo Basica. Neste sentido, a autora salienta que
em ambito local, as primeiras experiéncias na formacao de professores pelos IFs sdo bastante
otimistas.

Devido ao ingresso via concurso publico para a carreira EBTT, os docentes atuantes nas
licenciaturas sdo todos licenciados. J& os demais ocupantes dos cargos em areas tecnolégicas
ou de bacharelados ou que ingressaram anteriormente a criacdo dos IFs, devem realizar curso
de complementagdo pedagdgica (a concretizacdo de tal fato ndo foi objeto de consulta neste
trabalho).

Apesar dos professores formadores serem licenciados (ou terem complementagédo
pedagdgica), somos cientes de que a habilitagdo para o magistério obtida pelos formadores ndo
caracteriza, necessariamente, a realizacdo de uma pratica pedagdgica diferenciada e uma
atuacdo na busca de um perfil formativo idealizado pelos documentos institucionais. No
entanto, ao defendermos a licenciatura como Unico meio para a formacdo de professores da
Educacédo Bésica, somos conduzidos a acreditar que tal caracteristica é bastante relevante aos
cursos de licenciaturas dos IFs, constituindo-se em um diferencial.

Com base nos trabalhos estudados, parece que, mesmo com caréncias a serem
superadas, em geral, os IFs tém cumprido sua missdo de qualificar profissionais para atuarem
com foco na Educagéo Bésica. No curso do IFRS investigado por Flach (2014), por exemplo,
foi observado que ha uma busca pela aproximacao dos licenciandos ao ambiente da sala de aula

da Educacéo Bésica.
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Os PPCs analisados por Silva (2016), no IF Farroupilha, e Titon (2016), no IFC, visam
a formacdo de um profissional com pressupostos que superem a fragmentagdo dos
conhecimentos especificos e pedagogicos. Os PPCs dos cursos de licenciaturas do IFMA
avaliados por Cavalcanti (2016, p. 121) procuram estabelecer uma formacdo pautada na
pesquisa; visdo que, segundo o autor, é compartilhada pelos professores formadores, pois
compreendem o “bom professor” como docente pesquisador com énfase nas atividades
educacionais.

Reis (2017), também de acordo com os documentos institucionais, afirma que no IFAM
a formacéo do licenciando est4 pautada em um profissional reflexivo e pesquisador, que seja
capaz de superar desafios, de promover a qualidade do ensino praticado e que tenha um sélido
conhecimento interdisciplinar, buscando se distanciar da racionalidade técnica. O autor
pesquisou o PPC de diversos cursos de licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas e Quimica de IFs
de todas as regibes do Brasil e constatou que a maior parte deles apresentam caracteristicas que
se aproximam do modelo de professor reflexivo.

Nesta categoria, buscamos, de acordo com os trabalhos consultados, expor algumas
caracteristicas organizacionais e pedagdgicas proprias dos IFs que, se bem exploradas, podem
contribuir com a boa formacéo de professores para a Educacdo Basica. A seguir, pretendemos
detalhar melhor algumas dificuldades observadas pelos pesquisadores nas licenciaturas dos IFs.

2.2.3. Desafios a consolidacéo dos IFs como lécus de formacéo de professores

O processo de interiorizacdo dos IFs, além de contribuir com 0 aumento no nimero de
cursos e 0 acesso de jovens oriundos do interior do Brasil no Ensino Médio federal e no Ensino
Superior, elevou a quantidade de vagas para docentes ofertadas em concursos publicos. Como
ja mencionado, para atuar nos cursos de formacéo de professores, a licenciatura é a exigéncia
minima para pleitear o cargo de docente nos IFs; o que levou muitos profissionais a buscarem
0 preenchimento desses cargos, mesmo com um total desconhecimento das propostas dos IFs.

Flach (2014) afirma que muitos servidores ficavam surpresos quando, ao assumirem o
cargo, descobriam que dariam aulas, por exemplo, para o Ensino Medio e PROEJA, ja que
muitos dos profissionais eram oriundos de trajetorias académicas construidas na pesquisa ou na
docéncia no Ensino Superior.

Ao se incorporarem ao quadro docente da instituicdo, os professores, de acordo com
Cavalcanti (2016), Estrela (2016), Guirado (2017) e Reis (2017), passam a atuar em um
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ambiente altamente estressante e desgastante. Para Estrela (2016), deles se exigem mdltiplas
tarefas, tais como: acOes de ensino, pesquisa, extensao, atuagdo em varios niveis de ensino
(técnico, médio integrado, graduacéo e pos-graduacgéo), em diversas modalidades (Educacéo de
Jovens e Adultos, formacdo inicial e continuada, cursos de tecnologias, bacharelados,
engenharias e licenciaturas) e, por vezes, em programas especiais (como o Programa Nacional
de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego).

Devido a pluralidade de tarefas desempenhadas, Cavalcanti (2016, p. 169) denomina os
professores da carreira EBTT de “hibrido e multifuncional”. Para ele, assumir
concomitantemente a docéncia em diferentes niveis de ensino implica em uma sobrecarga de
trabalho, pois o professor passa a participar de conselhos de classe, sistematicas diferenciadas
de sala de aula e avaliacdo e, podemos acrescentar, reunides com pais de alunos, participacao
em comissdes, organizacdo de atividades e eventos de integragdo com a comunidade escolar,
reunibes pedagdgicas, reunides nos colegiados dos cursos em que ministram aulas e assume,
muitas vezes, diversas e distintas disciplinas simultaneamente. Uma professora do IFSP,
entrevistada por Guirado (2017), por exemplo, salienta que chega a ministrar 7 disciplinas
diferentes por semestre.

A realidade de ensino encontrada nos IFs pode gerar um impasse na atuacdo dos novos
professores, pois, segundo Flach (2014) e Aradjo (2016), alguns docentes apresentam certas
resisténcias em atuar nos diferentes niveis e modalidades ofertados na instituicdo. Ha docentes
gue optam por trabalhar apenas no Ensino Médio — um menor nimero faz essa escolha e
geralmente sdo aqueles com maior tempo na instituicdo (FLACH, 2014) —, e outros somente
no Ensino Superior — considerado de maior prestigio e por isso mais disputado (IBIDEM,
2014), e por entender o Ensino Superior como possibilidade de continuidade da trajetéria
formativa e académica (ARAUJO, 2016). Porém, vale mencionar que nio notamos uma
discussao por parte dos autores dos trabalhos consultados sobre a existéncia, por exemplo, de
“vagas” para que todos os docentes atuem concomitantemente em cursos de nivel médio e
superior e nem se ha “cadeiras cativas” em disciplinas no nivel em que exercem a docéncia.

Sdo tantas as atribui¢fes apresentadas no exercicio pleno do cargo de docente EBTT
gue ndo nos causa surpresa o desejo de alguns professores de atuar em apenas um nivel de
ensino. A pluralidade de funcGes supostamente desempenhadas por eles exige habilidades
multiplas e “[...] tempo redobrado para a constru¢ao de recursos didaticos apropriados para cada

curso e suas demandas, para desenvolverem metodologias e formas inovadoras de ensinar [...]”

(ESTRELA, 2016, p. 133).
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Reis (2017, p. 83) argumenta ainda que a transi¢ao dos formadores “[...] entre os varios
niveis de ensino pode fazer com que o professor formador de professores ndo consiga distinguir
nem se portar diante das especificidades de cada nivel e acabe atuando de forma similar em
todos eles”. Sem duvidas, todos esses aspectos podem colocar em xeque a qualidade da
formacdo oferecida, j& que os professores, em geral, ndo possuem qualificacdo adequada para
atuar frente a tanta diversidade (ESTRELA, 2016).

Atuar no Ensino Médio e na licenciatura possibilita que o docente estabeleca maior
reflex@o sobre sua préatica e torne o campo profissional do egresso das licenciaturas um objeto
de pesquisa. Outro fator positivo é que os licenciandos possuem mais possibilidades de articular
teoria e pratica (ESTRELA, 2016). No entanto, como vimos, nem todos os formadores exercem
a docéncia nos dois niveis e ndo é possivel garantir que existam interacdes ou acdes integradas
que propiciem o bom aproveitamento desse diferencial pelos atores envolvidos no processo de
formagéo docente (FLACH, 2014; CAVALCANTI, 2016; ESTRELA, 2016).

Observa-se, na categoria anterior, que ndo apresentamos a experiéncia dos professores
formadores na realizacédo de pesquisa ou de extensdo como dimensdes relevantes ou diferenciais
dos IFs. Isso porque, conforme constatado por Estrela (2016) no IF Goiano, e de modo
semelhante por Aradjo (2016) no IFG, por Cavalcanti (2016) no IFMA e por Titon (2016) no
IFC, ha poucas pesquisas sendo realizadas pelos docentes e, quando ocorre, a énfase se da nas
areas do conhecimento especifico, muitas vezes vinculadas as areas de formacdo na poés-
graduacdo dos formadores. Quanto aos projetos de extensdo, Araljo (2016) observou que estes
sdo ainda menos evidentes nas instituicdes e Titon (2016) averiguou que 0s proprios
licenciandos percebem poucas a¢des de extensdo vinculadas ao curso.

Apesar das percepcOes apontadas pelos pesquisadores citados, os IFs, assim como as
universidades, estdo alicercados no tripé ensino, pesquisa e extensdao. No entanto, no tocante as
pesquisas, é importante clarificar que nas universidades, em geral, elas sdo mais evidentes por
conta dos cursos de pos-graduacdo, modalidade que também se constitui como uma novidade
recente e, em namero, ainda pouco relevante nos IFs. Além disso, a lei de criacdo define que 0s
IFs devem prezar pela pesquisa aplicada, conforme discutido por Cavalcanti (2016).

Ainda que a escassez de pesquisas realizadas nas licenciaturas possa ser uma fragilidade
no campo da formacéao docente dos IFs, é demasiadamente prematura a critica aos formadores,
até porque, como ja apresentado, sdo numerosos os fatores que podem justificar a

inexpressividade dessas agoes.
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Como em Araujo (2016), ¢ comum os docentes relatarem que se veem realizando apenas
atividades relacionadas ao ensino, ja que essa dimensdo ndo envolve apenas aulas. Em relacéo
ao namero de aulas, ha pesquisas que indicam que os docentes tém 20 horas (TITON, 2016) e
até 24 horas de “efetivo trabalho em sala de aula” (SALAZAR, 2017, p. 152). Por isso, mesmo
tendo muitas outras atribuicdes que devem ser realizadas, parece que as atividades de ensino
dominam o tempo de trabalho docente e que nédo sobra tempo para que os professores dos IFs
desempenhem adequadamente os dois outros elementos que compdem o tripe das universidades
e da Rede Federal.

E inegéavel que a escassez de pesquisas realizadas nas licenciaturas dos IFs é uma
fragilidade no campo da formacdo docente nessas instituicbes. No entanto, a realizacdo de
pesquisas, seja no campo da Educacdo, do Ensino ou em areas especificas da formacéo, ndo é
a Unica afetada com o excesso de atividades a serem desenvolvidas pelos formadores e com a
elevada carga horéria destinada a aulas. Para Guirado (2017), as mudancas necessarias no fazer
docente acabam sendo também sufocadas pela auséncia de tempo e o trabalho do professor
tende a permanecer solitario, imerso na sala de aula e apoiado quase que unicamente em suas
préprias experiéncias.

Falando agora nos caminhos a serem trilhados pelos IFs na consolidagédo desse novo
I6cus de formacédo docente, Flach (2014) e Salazar (2017) nos lembram que os IFs ndo foram
constituidos todos da mesma forma: enquanto alguns surgiram de um Unico CEFET ou escola
técnica, outros foram criados a partir do agrupamento de duas ou mais autarquias. Cada uma
dessas unidades possuia trajetorias incomuns e identidades ja consolidadas (FLACH, 2014).
Isso representa um enorme desafio para as novas instituicdes na construcdo de uma identidade
para si proprias e, como observado pela autora, somado ao processo de expansdo e
interiorizacdo, muitas unidades precisam se consolidar na regido em que estdo estabelecidas e
se fazer conhecidas também pela comunidade.

Conforme relatado pelos docentes entrevistados por Flach (2014), o didlogo com 0s
professores das areas técnicas parece se constituir em outra dificuldade encontrada pelos cursos
de licenciatura. Para 0s entrevistados, tais areas parecem nao compreender as complexidades e
particularidades vinculadas as licenciaturas, tais como a elevada carga horéaria de praticas de
ensino e 0 acompanhamento dos estagios supervisionados. Reclamacgéo semelhante é feita pelos
professores entrevistados por Guirado (2017); para eles, a propria instituicdo tem dificuldades
em reconhecer as necessidades especificas das licenciaturas e apontam ainda que muitas

normativas sdo elaboradas para 0s cursos de nivel médio e devem ser seguidas também pelos
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demais cursos, incluindo as licenciaturas. Tais situacfes acabam por se constituirem em
obstaculos na construcdo da identidade das licenciaturas, negligenciando-as e colocando-as a
margem de outros cursos.

Portanto, é preciso que os cursos de formacdo de professores nos IFs busquem e
consolidem uma identidade prépria de licenciatura e que o foco, tal como definido no &mbito
legal, seja a formacdo docente para a Educacdo Bésica. Para isso, se faz necessério
compreender, de acordo com Estrela (2016), que é possivel aprender, renovar e ampliar 0s
conhecimentos especificos durante toda a carreira, mas, por se tratar de um espaco de reflexdo,
de aprendizado, de pesquisa, de atuacdo e de criticas as praticas pedagdgicas, € apenas nas
licenciaturas que professores séo formados.

Na busca da consolidacéo desse novo locus de formacao docente, ha outros desafios aos
formadores e a instituicdo identificados ao longo da pesquisa, tal como a necessidade de romper
com a tradicdo formativa dos IFs guiada pela racionalidade técnica, o que, de acordo com
Silveira (2013), pode exigir mudancas profundas. Quanto a isso, os professores formadores
parecem possuir ciéncia desse cenario, mas apresentam dificuldades em abandonar essa
caracteristica (REIS, 2017). Além disso, € indispensavel a superacdo da primazia dos
conhecimentos especificos da area em detrimento aos conhecimentos pedagdgicos e o
entendimento, que permanece arraigado na educacgéo brasileira, de que somente as disciplinas
pedagogicas e/ou 0 estagio supervisionado sdo os responsaveis pela formacao profissional do
professor (ESTRELA, 2016).

Reis (2017, p. 169) considera desafiadora a formacéo de professores pelos IFs e ressalta
que € possivel que tais instituicdes contribuam com a melhoria da Educagdo Basica por meio
da formag¢do docente com qualidade se nelas “[...] forem viabilizados estudos mais
aprofundados sobre o processo de formacéo de professores que difere da formacéo de técnicos,
tecnologos e bacharéis”. Além disso, a formacdo de qualidade nos IFs, e também nas
universidades, podera avancar quando os limitadores externos forem superados, a exemplo a
elaboracdo e consolidacdo de adequadas politicas publicas educacionais de formacéo e de
valorizagéo dos profissionais da educacdo (ESTRELA, 2016; SILVA, 2016).

Concordamos também com Flach ao afirmar que ha boas perspectivas para o campo da

formacéo de professores nos IFs, mas que isso ocorrera quando

[...] houver o amadurecimento necessério para visualizar as diversas
possibilidades de ensino diferenciado que podem ser oportunizadas nos IFs.
Para tal, penso ser imprescindivel que se possa efetivamente utilizar o espaco
dos institutos como laboratério para os alunos. O papel dos docentes que
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atuam como formadores de professores é outro elemento fundamental. Mas,
para tanto, sdo necessarios profissionais dispostos a dialogar com a educacéo
basica e que saibam valorizar as experiéncias desenvolvidas dentro da propria
instituicdo (FLACH, 2014, p. 173).

Por Gltimo, queremos reforcar que as criticas apontadas as licenciaturas ndo sao
exclusividades dos IFs. E possivel identificar a presenca de muitas delas também nos cursos de
formacéo de professores das universidades, mesmo estas tendo ampla experiéncia no campo.
Além disso, os aspectos levantados ndo diminuem a potencialidade dos IFs como novo lécus
na formacdo de professores; pelo contrario, indicam que é possivel avancar para consolidar as
licenciaturas nesses espagos formativos.
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3. A FENOMENOLOGIA E AS TRAJETORIAS DA PESQUISA

Entendemos a metodologia da pesquisa como o conjunto de caminhos seguidos pelo
pesquisador para melhor compreensdo do tema abordado, preocupando-se com o metodo
assumido e as escolhas realizadas. Ao construir sua trajetoria, o pesquisador — que também se
constroi e se reconstréi no caminho — se indaga, interroga o objeto (o fenémeno) e o trecho
que esta sendo percorrido, estuda, reflexiona, assume (novas) posicdes tedricas e metodicas,
toma decisGes, avanca, retrocede e utiliza procedimentos e instrumentos que julga adequados
ao seu objeto de estudo.

De forma mais precisa, Minayo (2009, p. 14) considera que a metodologia da pesquisa
corresponde ao “caminho do pensamento e a pratica exercida na abordagem da realidade”. Para
ela, a metodologia da pesquisa inclui o pressuposto metodoldgico (método), os instrumentos de
operacionalizacdo do conhecimento (técnicas) e a criatividade do investigador (experiéncia,
capacidade pessoal e sensibilidade). Portanto, a metodologia da pesquisa se preocupa com 0
“como” chegar na abordagem da realidade pretendida (DEMO, 1985).

A fenomenologia pode ser estabelecida como pressuposto tedrico e metodologico
orientador na busca pela esséncia do fendémeno investigado. E tedrico por ser uma construgdo
que nos possibilita explicar ou compreender o fendmeno (MINAYO, 2009) e é metodoldgico
por nos colocar em movimento na busca da “verdade”. Na tessitura desta tese, a fenomenologia
tem aspecto metodol6gico. Adotamos a entrevista (COUTINHO, 2015) como instrumento para
“acesso” ao mundo-vida dos sujeitos significativos, e sua posterior transcricdo para a
construcdo do vivido por eles. Para anélise das descri¢es construidas, além da fenomenologia,
assumimos a perspectiva hermenéutica visando a compreensao e interpretacdo daquilo que se
mostrava a nos.

Sobre os referenciais filosoficos aqui assumidos, antecipamos que nossa intencdo néo é
esgotar suas abordagens, nem contemplar a totalidade de seus conceitos e muito menos
apresentar um texto introdutdrio a essas amplas concepcées. Nosso intuito € situar o leitor no
gue concerne aos pressupostos adotados durante nosso percurso investigativo. Dessa forma, a
seguir, abordaremos os conceitos basicos do referencial metodoldgico utilizado e detalharemos
a trajetoria percorrida no que diz respeito a sele¢do dos sujeitos significativos, a transcri¢cdo do

vivido descrito por eles e a compreensdo do fendmeno investigado.
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3.1.  Aspectos da pesquisa qualitativa

Nosso trabalho se situa no campo das pesquisas qualitativas e, em virtude do fenémeno
estudado, optamos pelas concepcdes da fenomenologia para o encaminhamento metodologico
e orientador da pesquisa, bem como pelas contribuicbes da hermenéutica a fim de
compreendermos e interpretarmos o fendmeno emergente e situado. Antes de prosseguirmos,
sentimos a necessidade de explanarmos, mesmo que brevemente, sobre a caracterizacdo de
nossa investigacdo no ambito das pesquisas qualitativas sem, contudo, nos preocuparmos em
diferenciar, em pormenores, as investigacOes nessa vertente daquelas com abordagem
quantitativa.

Ao tratar das caracteristicas da pesquisa qualitativa e sua diferenciacdo em relacdo as
guantitativas, € comum que, junto da generalizacdo, seja destacado o aspecto de
transferibilidade: as pesquisas qualitativas ndo séo facilmente generalizaveis e transferiveis a
outras situacdes. No entanto, para Bicudo (2011), os resultados das investiga¢bes qualitativas,
dentro de seus limites, também podem ser transferiveis e generalizaveis; a exemplo, a autora
cita que os resultados de um estudo de caso envolvendo uma atividade de sala de aula pode ser
generalizado para outros casos semelhantes e que as a¢des desenvolvidas no estudo de caso
podem ser transferidas, com possibilidade de sucesso similar, a outras situacées. No sentido
abordado, podemos afirmar que a diferenca entre as investigacdes qualitativas e quantitativas
estd no grau de certeza e exatiddo, analisadas probabilisticamente, em que a generalizacdo e a
transferibilidade véo ocorrer.

Em nosso entendimento, a pesquisa qualitativa se preocupa, sem perder de vista outros
aspectos, com o que € particular do objeto de estudo — aqui compreendido como o fenémeno,
ou seja, aquilo que se mostra ao pesquisador. De acordo com Martins e Bicudo (2005), o
pesquisador qualitativo esté interessado em compreender o fenbmeno e ndo, necessariamente,
explica-lo; por isso, segundo os autores, a generalizacdo do fendmeno é rejeitada ao focalizar
naquilo que Ihe é peculiar.

Compreender é, segundo Minayo (2012), o principal verbo da pesquisa qualitativa. No
ato de compreender, segundo a autora, deve-se levar em conta a singularidade do individuo,
mas tendo em vista que a experiéncia e a vivéncia do individuo se ddo de forma
contextualizadas e envolvidas pela cultura do grupo a que pertence.

A construcdo de hipdteses, e sua posterior confrontagdo empirica com controle rigoroso
de variaveis — prética inerente a ciéncia positivista, experimental ou quantitativa —, é

caracteristica que pode ser assumida, mas ndo se trata de algo necessario as investigacoes
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qualitativas. O objeto de estudos da pesquisa qualitativa ndo pode, necessariamente, ser
rigorosamente controlado. Isso néo significa que, tal como abordaremos a seguir, a atitude
metodoldgica do pesquisador qualitativo seja livre, despreocupada e sem rigor.

Para Coutinho (2015, p. 17-18, grifos da autora), a pesquisa qualitativa busca substituir
as concepgoes cientificas de “explicacdo, previsdo e controlo” (SIC), préprias do paradigma
positivista, pelas concepgdes de “compreensao, significado e agdo”, pois, “se a a¢do humana é
intencional [...] hd que interpretar e compreender os seus significados num dado contexto
social”. Ainda segundo a autora, as investigacbes em uma perspectiva qualitativa se
caracterizam pela nédo linearidade procedimental e podem ser marcadas pela identificacéo de
probleméticas e tematicas relevantes a partir do andamento da pesquisa. Isto €, como o
pesquisador qualitativo ndo esta preocupado com a comprovacdo de uma teoria ou de uma
hipotese, 0 momento da construcdo ou da andlise dos dados podem revelar aspectos
inicialmente ndo identificados como problematicos e que passam a ser alvos de novas
observagdes ou assumem focos preferenciais da investigagao.

Por outro lado, de acordo com Flick (2009), a pesquisa qualitativa se interessa, entre
outros fatores e na apropriacdo de outros objetos de estudo, nas perspectivas, nas praticas
rotineiras, nas interagdes e nos conhecimentos cotidianos em seu contexto natural, dando espago
as particularidades do objeto ou sujeitos de interesse no estudo. Na abordagem qualitativa nos
preocupamos em aprofundar o entendimento sobre os fenbmenos na sua complexidade e
dinamicidade. Portanto, a pesquisa qualitativa se volta a um fenémeno situado, no seu local de
ocorréncia, buscando pelo seu sentido e procurando interpretar o significado dado a ele pelas
pessoas (CHIZZOTTI, 2006).

O ser humano, e suas relagdes com outros seres e 0 proprio mundo, é campo da pesquisa
qualitativa. Esse fato, e as questdes histdricas, sociais, culturais ou outro motivo qualquer,
permite que haja tracos que ligam pesquisador e sujeito; nos processos sociais e educativos, por
exemplo, a interacdo humana é um predicado inescapavel. Apesar da interacdo existente entre
pesquisador e sujeito, cada um molda e interpreta 0s comportamentos segundo suas proprias
experiéncias social e cultural (COUTINHO, 2015).

Conforme Chizzotti (2006), a pesquisa qualitativa encobre um enorme leque de
classificacOes, tendéncias, metodologias, procedimentos e instrumentos de coleta e analise de
dados. A transdisciplinaridade desse campo permite, ao pesquisador qualitativo, um
desprendimento da cientificidade das ciéncias naturais como o Unico caminho para lidar com

seu problema de pesquisa. Contudo, tal desprendimento ndo indica auséncia de rigorosidade
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metodoldgica, mas somente que as concepgdes metodologicas adotadas nas ciéncias naturais
podem néo ser adequadas ao objeto de investigacdo da pesquisa qualitativa.

Segundo Chizzotti (2006) e Coutinho (2015), a perspectiva fenomenologica é uma das
teorias que fundamenta a pesquisa qualitativa. Assim, guiados pela abordagem fenomenoldgica
— concepcao que nos orientara desde a elaboracao da interrogacgdo até a busca pela esséncia do
fendmeno descrito — estaremos interessados com aquilo que é dado na experiéncia dos sujeitos
como um ato intencional da consciéncia, isto €, nos atentaremos aquilo que se mostrara a nds
por si mesmo. Para nos, nesta perspectiva, diferentemente do que parece pregar a ciéncia
positivista, 0 mundo ndo existe como algo independente do sujeito; 0 mundo, para o sujeito,
corresponde aquilo que € por ele percebido como ato da consciéncia.

Husserl (2006) afirmava que o distanciamento de herancas tedrica e metodoldgica até
entdo desenvolvidas e aceitas, faria com que a fenomenologia fosse acolhida de maneira cética.
O estabelecimento de uma nova “metodologia”, como ¢ de se esperar, foi acompanhada de
inimeras criticas, principalmente pelo argumento de auséncia de rigor cientifico.

Contudo, para Husserl (2000), a fenomenologia pode ser definida como a ciéncia do
rigor. O entendimento de que a fenomenologia € rigorosa ocorre por ndo conter nela “nenhuma
afirmacéo que néo esteja absolutamente fundamentada ou plenamente justificada, sendo que tal
fundamentacdo ou justificacdo ndo pode ser pautada em pressuposic¢des aceitas como se fossem
dadas: tudo deve ser intensamente investigado” (GARNICA, 1997, p. 118) ou, de forma
complementar, o rigor estabelecido a fenomenologia exigira “[...] que a realidade seja
apreendida de forma critica, superando os preconceitos e as conclusdes apressadas, sem
fundamentos, sem radicalidade e sem universalidade” (BUENO, 2004, p. 34).

Nossa trajetoria fenomenoldgica exigira que ‘“voltemos a coisa mesma”, mas nao
olharemos o que se mostra visando apenas a sua descri¢do. Nossa intencao € revelar o que €
essencial naquilo que nos € mostrado de modo a compreender e interpretar o investigado, sem
nos deixar levar ingenuamente por nossas crencas, valores e concepcdes prévias. Aquilo que se
mostra, ou seja, o descrito pelo sujeito, vai sendo por ele construido a medida que o
interrogamos e se revelara a n6s como um resultado da experiéncia, da rememoracgdo e da
reflexdo de quem o compartilha. Esse mundo-vida compartilhado a n6s sera denominado de
“fendmeno situado” (BICUDO, 2011).

A necessidade de um desprendimento temporario daquilo que constituimos em relagao
ao fendbmeno — tais como crengas, valores e concepgdes prévias —, a fim de olharmos

atentamente o que se mostra, 0 que se coloca diante de nds, ocorre por termos a ciéncia de que
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0 dado ndo se revela a nés como algo completamente desconhecido. Na linguagem de
Heidegger (1965), ja possuimos “estruturas prévias” sobre aquilo que buscamos compreender.

Assim, em nosso movimento de busca por compreens@es sobre o fenémeno,

[...] entendemos que por ser correlato & nossa propria consciéncia, podemos
nos perguntar sobre ele, coloca-lo sob suspeicdo, davidas e criticas, para que
ndo figuemos com impressdes, compreensdes turvas que podem ndo nos
remeter as suas caracteristicas essenciais. Esse movimento nos da abertura
para desvelarmos sobre sua identidade, ou sua esséncia, ou suas caracteristicas
(OLIVEIRA, 2020, p. 38).

Entre os inUmeros instrumentos possiveis para a constituicdo dos dados na investigacao
qualitativa, privilegiamos a entrevista ndo estruturada. De forma geral, conforme Coutinho
(2015), a entrevista & empregada quando o pesquisador objetiva que os participantes explicitem
seu ponto de vista, sua interpretacdo ou abordem seu comportamento sobre um determinado
assunto ou problematica considerando o contexto em que se situam. Ainda segundo a autora, a
entrevista ndo estruturada, em particular, visa a obtencéo da perspectiva dos entrevistados sobre
o0 tema investigado.

Abordaremos de forma mais detalhada o procedimento desenvolvido no processo de
constituicdo dos dados a serem analisados, os quais denominaremos de descri¢do do vivido
pelos sujeitos. No entanto, cabe mencionar que a entrevista ndo estruturada foi utilizada como
uma possibilidade de dialogo entre pesquisador e sujeito a partir de uma interrogacéo central.
Além disso, o planejamento e a realizacdo da entrevista seguiram 0s preceitos da pesquisa
qualitativa de perspectiva fenomenoldgica.

Por meio da entrevista, que foi gravada em audio e conduzida pelo pesquisador
individualmente com cada sujeito participante, pretendiamos que o entrevistado, tendo em vista
que atuava como professor formador em uma licenciatura, descrevesse seu mundo-vida em
relacdo a tematica formacdo de professores no Instituto Federal; a partir do relato do sujeito,
buscavamos levantar novos questionamentos objetivando esclarecimentos ou abertura para o

dialogo.
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3.2.  Perspectiva fenomenoldgica da pesquisa

A fenomenologia surge a partir da insatisfacdo do matematico e filosofo aleméo
Edmund Husserl (1859—-1938) com o “método natural”, o positivismo®*. Para Husserl (2000), a
fenomenologia é, a0 mesmo tempo, ciéncia e metodologia e se preocupa em investigar as
esséncias da realidade descrita (realidade que ndo é, necessariamente, dada pelo mundo
material, mas que se estabelece pelo conjunto de significacbes produzido na consciéncia do
sujeito). O autor destaca que o ser “ciéncia” da fenomenologia é em um sentido totalmente
diferente do positivismo, com tarefas e “procedimentos” completamente distintos. Segundo

Husserl,

[...] no exercicio da ciéncia natural, efetuamos atos ordenados de pensamento
l6gico-experimental, nos quais aquelas efetividades, acolhidas tais como se
dédo, sdo determinadas em conformidade com 0 pensamento, e nos quais
também, fundados naquelas transcendéncias experimentadas e determinadas
de modo direto, fazemos inferéncia sobre novas transcendéncias. Na
orientagdo fenomenoldgica, nds impedimos, em generalidade de principio, a
efetuacdo de todas essas teses cogitativas, isto é, nos “colocamos entre
parénteses” as teses efetuadas, e “ndo compartilhamos dessas teses” para fazer
novas investigacdes; em vez de nelas viver, de as efetuar, efetuamos atos de
reflexdo a elas direcionados, e as apreendemos como o ser absoluto que elas
sdo (HUSSERL, 2006, p. 118-119, grifos do autor).

A fenomenologia se coloca como uma nova atitude3® em contraposicdo a atitude natural
e faz isso efetuando a “reducdo fenomenoldgica”, isto é, ao invés de se investigar teoricamente
0 experimentado tendo como guia orientador as teorias construidas e postas nas ciéncias,
colocamos todas essas coisas de lado — o mundo todo, com tudo o que nele tem3 —, “entre
parénteses”, “fora de circuito” (HUSSERL, 2006). Na fenomenologia, o olhar investigativo é
dirigido para aquilo que se mostra como um “ato de consciéncia” (cogito), como um ato

intencional da consciéncia.

3 0O positivismo, comumente chamado de método cientifico, é caracterizado pelo rigor, pela objetividade e pela
neutralidade. Para o positivismo, a verdade esté contida naquilo que pode ser comprovado empiricamente; importa,
portanto, a mensuragao, a prova objetiva. Ha, de certo modo, um desprezo pela subjetividade. Para este método, o
pesquisador é neutro, pois ha uma separagdo entre ele e o objeto investigado.

35 Em Husserl (2006), por opg¢io do tradutor, ha preferéncia ao termo “orientagdo”, ao invés de “atitude”; a atitude
ou orientacdo fenomenoldgica diz respeito ao proceder que é préprio da fenomenologia. Aproveitamos essa nota
para abordar uma diferenciacao simples, mas clara, entre atitude natural e atitude fenomenoldgica: “na primeira, a
coisa esta posta em si e é correlata ao objeto que é tido como natural a priori. Na segunda, o objeto €é intuido,
percebido, assim so existe correlato na consciéncia, que € um voltar-se para..., portanto a coisa nao é abordada em
si, externamente ao sujeito” (KLUBER, 2012, p. 57).

% Na nota de rodapé n° 7 explicitamos nosso entendimento sobre este “mundo”.
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De acordo com Husserl (2006), a fenomenologia ¢ uma ciéncia de “fendmenos”; uma

ciéncia de esséncia (ciéncia eidética). Para Bueno, Husserl define que

[...] a fenomenologia surge no processo de revisdo de verdades tidas como
cientificamente inabalaveis, no momento em que as ciéncias, ao nivel da
investigagéo, assumem um distanciamento do ser humano. Ele acreditava ter
encontrado o caminho para a reumanizacdo através da fenomenologia,
buscando captar a esséncia das coisas, descrevendo a experiéncia tal como ela
se processa, de modo a que se atinja a realidade como ela é. Husserl propde a
volta as coisas mesmas, preocupado com o fenémeno puro tal como este se
apresenta e se mostra a consciéncia. Assim, o sentido do ser e do fenémeno é
inseparavel (BUENO, 2014, p. 26, grifo da autora).

O voltar as coisas mesmas representa o proprio significado de fenomenologia; “este
logos que tem por objeto o fendmeno, consiste [...] em fazer ver de si mesmo o que se manifesta,
tal como de si mesmo ele se manifesta” (DARTIGUES, 2003, p 127). Isto é, ao nos dedicarmos
a um fendbmeno — o percebido que pode ser descrito por um sujeito ao olhar a coisa tal como
se mostra a ele —, ndo nos interessamos com os fatos previamente disponibilizados pela regido
de inquérito a qual ele se insere, mas mergulhamos em uma anélise naquilo que se mostra tal
como nos € dado. A busca pela esséncia daquilo que é manifestado, como explicitado por Bueno
(2014), se d&, em um primeiro momento, colocando os saberes do mundo entre parénteses para
que a visada seja apenas do que aparece a nés. Como veremos, além de “ver” (a partir do olhar
do pesquisador) o visto (pelo sujeito significativo que relata sua vivéncia), procuraremos
também descrevé-lo, compreendé-lo e interpreta-lo por meio da linguagem.

Que o leitor nos permita abrirmos aqui um paréntese para explicar o sentido de
“esséncia”, termo muito caro a Husserl e, também, a nds no decorrer do trabalho. Conforme
nosso entendimento a partir de Dartigues (2003), a esséncia de um fendmeno se trata da
possibilidade de identifica-lo, de designa-lo do sentido evidenciado e distinguivel da coisa
mesma. Considerando um exemplo abordado por Husserl, o autor afirma que a “IX Sinfonia”
de Beethoven persistiria, em sua esséncia, ainda que desaparecesse a orquestra ou o disco que
se utiliza para ouvi-la; persistiria ndo como realidade material, mas como “pura possibilidade”,
isto &, eu ainda seria capaz de distingui-la de imediato de qualquer outra sinfonia. Portanto, “se
a esséncia permite identificar um fenémeno, é porque ela é sempre idéntica a si propria, ndo
importando as circunstancias contingentes de sua realiza¢do” (IBIDEM, p. 15), isso impede que
a coisa seja outra sendo ela mesma. Importa-nos também destacar que nao ha, necessariamente,
uma unica esséncia para um dado fendmeno; ha quantas formos capazes de imaginar, de
perceber, de intuir.
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E preciso clarificar ainda que, desde Husserl, a fenomenologia foi sendo aprimorada e
transformada por inimeros pensadores, tais como Martin Heidegger (1889-1976), Maurice
Merleau-Ponty (1908-1961) e Paul Ricoeur (1913-2005). Apesar de termos, até 0 momento,
citado apenas Husserl, optamos por ndo nos atermos somente a fenomenologia pura ou
estrutural propria desse autor. A fenomenologia em Husserl visa a esséncia, aquilo que é
estruturante do fenémeno vivenciado pelo sujeito; ela é essencialmente descritiva. Por isso,
nossa atitude fenomenologica possui também pressupostos de uma perspectiva hermenéutica
baseada em Heidegger.

Retomando o excerto de Bueno mostrado acima, notamos que Husserl ndo concebia o
fendmeno como algo separado do ser, e isso exigiria uma teoria sobre o ser, uma ontologia
fundamental, sendo posteriormente abordada por Martin Heidegger.

Heidegger (1951, p. 40, traducdo nossa) considera que a tarefa da fenomenologia é
“permitir ver o que se mostra, tal como se mostra por si mesmo, de fato por si mesmo”.
Conforme Cerbone (2014), essa é justamente a preocupacao da fenomenologia em Husserl:
evidenciar as estruturas daquilo que é manifesto. No entanto, ainda que a base dos estudos em
“Ser e tempo” de Heidegger (1951) seja a fenomenologia de Husserl, ele diverge em diversos
aspectos da fenomenologia estrutural proposta pelo Gltimo autor. Tratar as particularidades
dessas divergéncias ndo estd no escopo deste trabalho. Abordaremos somente aquilo que é
concernente e conveniente de cada um desses autores; explicitamente, nos interessa a
fenomenologia estrutural de Husserl e a fenomenologia-hermenéutica de Heidegger.

Por mais que tenhamos definido os limites da nossa abordagem fenomenoldgica, para
melhor leitura e entendimento do texto, esclarecemos que Husserl aborda a fenomenologia
como uma busca pelo eidos do fenémeno com base na reducéo fenomenolégica; por outro lado,
Heidegger, que tem no “ser” sua questdo orientadora, descarta a reducdo fenomenologica como
0 ponto de partida da fenomenologia (CERBONE, 2014).

Heidegger, ao se preocupar em compreender o ser, também busca pela “esséncia” do
ser, mas seu ponto de partida ocorre no “ser-ai” (Dasein), “ente” que somos nds mesmos-'.
Sendo n6s mesmos o “ser-ai”, significa que temos certa compreensdao ou pressuposi¢cao a
respeito do ser. De acordo com Cerbone (2014), para Heidegger, a compreensao do ente a

respeito do ser ¢ “pré-ontoldgica”, portanto, interpreta-la e articuld-la é a tarefa inicial da

37 Atribuimos de maneira rapida e simpldria o “ser-ai” como Dasein, 0 ente que nés mesmos somos, 0 Ser no
mundo. Mas definir Dasein, conforme Dartigues (2003), ndo é tarefa facil. Para o autor, o termo designa o homem,
por ser um ente singular, mas significa também existéncia, de modo que é ai que reside a esséncia do ser-ai; 0
Dasein ndo se trata de um objeto no mundo e “nem um sujeito sem mundo, mas ele ‘¢’ seu mundo, numa
familiaridade original que funda toda relag&o posterior de sujeito a objeto e todo conhecimento” (p. 133).
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ontologia fundamental (possivel apenas como fenomenologia). O que esta implicado na questdo
do ser em Heidegger ndo é o seu pensar, mas 0 ser em geral, suas estruturas de existéncia
(DARTIGUES, 2003). Podemos dizer que nesse ponto a fenomenologia de Husserl e de
Heidegger séo coincidentes: como uma busca pela esséncia do fenémeno (ou do ser) ao “olhar”
para aquilo que se mostra por si mesmo.

Voltando a Husserl, sua fenomenologia, de acordo com S& (2007), diferentemente da
ciéncia positivista e do senso comum — que compreendem o0s objetos em si mesmos,
independentemente da relacdo que possuem com uma consciéncia —, se ancora naquilo que é
mostrado, posto em evidéncia, ou seja, o fendbmeno. Em outras palavras, para a fenomenologia,
“[...] todo objeto é sempre objeto-para-uma-consciéncia e nunca objeto em-si, e toda
consciéncia é sempre consciéncia-de-um-objeto e nunca consciéncia ‘vazia’ (SA, 2007, p.
320).

De forma complementar, Sokolowski (2004, p. 17) afirma que a centralidade da
fenomenologia esta no entendimento “de que cada ato de consciéncia que nés realizamos, cada
experiéncia que nds temos, ¢ intencional: € essencialmente ‘consciéncia de’ ou uma
‘experiéncia de’ algo ou de outrem. Toda nossa consciéncia esta direcionada a objetos”®,
Portanto, pode-se dizer que cada ato de consciéncia esta correlacionado a um objeto, seja ele
percebido pelo campo visual ou imaginativo: “ndo ha consciéncia de coisas apenas na
percepcao, mas também em recordacgdes, em presentificacGes semelhantes a recordagdes e até
em livres ficgdes” (HUSSERL, 2006, p. 88), ou seja, mesmo que ndo estejamos “voltados para
algo” ou para o objeto em si, esse vivido, como um ato de consciéncia intencional, continua
sendo consciéncia do mesmo algo.

Neste ponto, podemos trazer dois conceitos definidos por Husserl: a noésis e 0 noema,
significando, respectivamente, como sendo a atividade da consciéncia, 0 processo de
experienciar — o “ver” —, e como sendo o objeto constituido por essa atividade, o contetido
experienciado — o “visto” — (DARTIGUES, 2003; CERBONE, 2014).

Enfatizamos que a fenomenologia husserliana se importa com aquilo que é percebido
pelo sujeito como um ato intencional da consciéncia. Logo, a funcdo do pesquisador-
fenomendlogo é buscar a compreensdo do fendmeno na descricdo feita pelo sujeito a partir do

seu mundo-vida, isto €, em uma relacdo de correspondéncia entre sujeito e objeto. Em outras

CLINNT3

% Sokolowski (2004) enfatiza que “intencionalidade”, “intengd0”, e outros cognatos, sdo termos técnicos na
fenomenologia dificeis de serem alterados. Porém, seu significado ndo pode ser confundido com seu emprego
cotidiano (como um proposito de fazer algo); na fenomenologia eles séo utilizados se referindo a intengdes mentais
ou cognitivas, significando a relacdo de consciéncia que um sujeito possui com um objeto.
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palavras, a descri¢cdo é o modo como as vivéncias sdo dadas a partir do percebido por aquele
que as experimenta, sendo esta, portanto, ponto chave na pesquisa qualitativa de abordagem
fenomenoldgica (BICUDO, 2011).

Abrimos um novo paréntese no texto para clarificar dois termos que serdo muito comuns
ao longo do trabalho: “experiéncia” e “vivéncia”. Para Minayo (2012, p. 622), a partir de
Heidegger, experiéncia “diz respeito ao que o ser humano apreende no lugar que ocupa no
mundo e nas ac¢Oes que realiza. [...] Por ser constitutiva da existéncia humana, a experiéncia
alimenta a reflexdo e se expressa na linguagem”; enquanto a vivéncia “é produto da reflexao
pessoal sobre a experiéncia”. A vivéncia pode também ser entendida como experiéncia, “[...]
mas ¢ experiéncia percebida de modo consciente por aquele que a executa” (MARTINS;
BICUDO, 2005, p. 75). Assim, ainda que as mesmas experiéncias sejam oportunizadas para
distintos individuos, a vivéncia percebida por cada um podera ser Unica, pois serd dependente
da historicidade e da cultura propria de cada sujeito.

Feito isso, conforme vinhamos tratando, da-se a entender que “fendmeno” é um ente
importante da fenomenologia. Mas, qual o seu significado? Segundo Heidegger (1951, p. 33,
traducdo nossa), o termo “fendmeno” se origina da expressdo grega parviousvov, derivada do
verbo paiveadau, € significa “o que se mostra em si mesmo, o que se manifesta, [...] 0 que esta
ou pode por-se a luz, [...] 0 que aparece”. E preciso esclarecer que o “que se mostra” nio se
trata de um objeto manipulavel, experimentado, contado ou medido por um sujeito observador,
mas aquilo que se mostra em um ato de intui¢do ou percepcdo da consciéncia (BICUDO, 2011).
Em outras palavras, aquilo que se mostra se constitui no “objeto” (uma dada experiéncia
vivenciada sobre algo, por exemplo) na perspectiva fenomenoldgica, ou seja, o fenémeno a ser
estudado.

Para Sokolowski (2004), um fenémeno pode ser explorado quando o percebemos como
fruto da consciéncia de algo, mas, como salientado por Bicudo (2011, p. 31), “para a
Fenomenologia, nada ha fora da consciéncia, mas que esta tudo abrange”. A autora observa que
na fenomenologia sujeito e objeto ndo estdo, necessariamente, separados, pois, pelo ato de
intuicdo, fendmeno e sujeito estdo correlacionados. Reforga ainda que o percebido, alem de se
dar por um sujeito individualmente contextualizado, envolve o contexto ao qual o fenbmeno
esta imerso.

Em nossa pesquisa, buscamos, a partir do mundo vivido e descrito pelo sujeito, nos
aproximar da esséncia do fenémeno investigado. Mas como proceder fenomenologicamente?

Ao longo da obra, pormenorizaremos a atitude fenomenoldgica adotada. Antecipamos que,
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como assumido por Husserl (2006), colocar o mundo e as coisas do mundo entre parénteses
corresponde a maneira de possibilitar que nos voltemos ao vivido, ao percebido na consciéncia
e relatado a nos pelo sujeito.

De modo geral, a fim de estabelecermos uma atitude fenomenoldgica (com enxertos
hermenéuticos®®), sdo necessarios a0 menos trés momentos — que ndo devem ser vistos como
procedimentos separados ou sequenciais —, a saber: a epoché (ou reducdo fenomenoldgica), a
reducdo e a hermenéutica (BICUDO, 1994). Em nossas leituras sobre fenomenologia
observamos que muitos estudiosos se referem a palavra “redugdo” como se tratando da reducéo
fenomenoldgica*®; porém, consideramos inadequada a utilizagdo do termo em sua forma
reduzida como sindbnimo para outros conceitos. Por isso, optamos por manter o uso da palavra
“redugdo” abordando-a sempre no sentido que definiremos a seguir.

A epoché ou reducdo fenomenologica significa colocar o fendmeno em “suspensao”, de
forma a destacé-lo, e evitar o uso de qualquer conhecimento como previamente dado. Ja a
reducdo, conforme Bicudo (1994), consiste em selecionar as partes destacadas e consideradas
essenciais do fenbmeno; esta etapa ndo pode ser realizada excluindo-se o contexto em que o
fendmeno esta situado, mas deve ser eliminado aquilo que se percebe como supérfluo ao
pesquisador de acordo com o fendmeno investigado. Enquanto que a hermenéutica corresponde
a interpretacdo, pelo pesquisador, do fenémeno descrito.

A epoché exigira do pesquisador um “despir” de teorias, de preconcepcdes, de hipbteses,
ainda na etapa dos registros das descri¢des feitas pelos sujeitos. Tal exigéncia, segundo Bicudo
(1994), faz parte da busca atenta e rigorosa do pesquisador e permite que procure “expor” o
fendmeno a luz, sem definir, de anteméo, o que € para ser visto. Portanto, conforme Martins e
Bicudo (2005), ndo ha, na fenomenologia, analises prematuras ou explicacdes a priori na
descricdo do fenbmeno, ou seja, 0 pesquisador nao estabelece hipo6teses sobre aquilo que
procura, mas busca compreender o fendmeno tal como se mostra.

Sokolowski (2004) afirma que na atitude fenomenol6gica, com a finalidade de
considerarmos o fendmeno tal como ele € intencionado, dado por si mesmo, devemos por entre

parénteses 0 mundo natural e todas as suas coisas. Assim, o pesquisador rejeita teorias ou

39 Realizamos esse procedimento durante a analise ideogréfica (abordaremos posteriormente, mas antecipamos
que ela focaliza os relatos na sua individualidade). Neste procedimento, buscamos pelos significados do dito
visando a sua transformagdo, apds ser compreendido, na linguagem do pesquisador. O pesquisador busca, entéo,
ampliar seu conhecimento acerca das palavras e termos utilizados pelos sujeitos durante o relato do seu mundo-
vida. Para isso, se apoia em diciondrios, contextualiza as expressdes utilizadas, busca textos especificos que o
ajude na melhor compreensdo do dito. Para Bicudo (2011), isto é denominado enxerto hermenéutico.

40 Garnica (1997), citando Bell (1991), aponta que os termos reducdo, reducdo fenomenoldgica, reducdo
transcendental e epoché podem ser usados como sindénimos.
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concepgdes iniciais sobre a natureza do fendmeno e foca na descricdo das vivéncias e
experiéncias dos sujeitos acerca do investigado (MARTINS; BICUDO, 2005). Isso nao
significa que o fenomendlogo deva desenvolver sua investigacdo sem qualquer conhecimento
tedrico sobre o fendmeno ou que deva “esquecer” o aprendido em suas experiéncias Vivenciais
anteriores. Estas, denominadas de pré-vivido ou pré-reflexivo, sdo o que liga “[...] pesquisador
e pesquisado, e que impede o cOdmodo distanciamento que possibilita a neutralidade”
(GARNICA, 1997, p. 116).

Outro aspecto relevante da “parentetizagdo”, de acordo com a abordagem
fenomenologica por nos assumida, € que, tal como feito com o mundo, o fenomendlogo néo se
coloca entre parénteses, mas se torna parte do método fenomenolégico, ainda que suas

proposicdes teodricas tenham sido colocadas de lado, permanece o ser pré-ontoldgico.

3.3.  Trajetdria fenomenoldgica-hermenéutica

Como notado, a fenomenologia exige uma atitude procedimental diferente da ciéncia
natural; nela é preciso desviar o olhar das teorias e coisas j existentes para que se possa ver
apenas o fendmeno, o vivido como ato da consciéncia. A expressao “ver”, usada aqui no sentido
de olhar atentamente para algo, pode dar a falsa impressao de que a fenomenologia procede de
forma passiva diante do fenbmeno investigado. Porém, ndo € o caso. Ainda que sua fundacgéo
seja a de uma ciéncia descritiva, ela “[...] procede elucidando visualmente, determinando e
distinguindo o sentido. Compara, distingue, enlaga, pde em relacédo, separa em partes ou segrega
momentos” (HUSSERL, 2000, p. 87, grifo do autor).

A investigacdo em uma perspectiva fenomenoldgica deve ser impulsionada pelas
préprias coisas, isto é, nossas crencas, teorias prévias e pressuposi¢des ndo podem determinar
a esséncia do fendbmeno e nem orientar o procedimento a ser seguido; isso deve se dar a partir
da coisa mesma, interrogando-a. Dessa forma, ao longo desta e das proximas secoes,
apresentaremos a trajetoria que levamos a cabo durante a investigagdo com base na atitude
fenomenoldgica assumida por nos.

A busca do pesquisador pela esséncia do fendmeno (entendida como a verdade revelada,
mas ndo em sua totalidade), manifestada a partir da experiéncia vivida por quem a compartilha,
conecta o fenomendlogo ao sujeito por meio de uma intersubjetividade. Apesar de se procurar
pela esséncia do fendmeno, de acordo com Garnica (1997), ela jamais é apreendida, porém, a

trajetéria da busca proporciona compreensdes. Para Bicudo (1994, p. 20), “a esséncia do
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fendmeno é mostrada pela realizacdo de uma pesquisa rigorosa que busca as raizes, 0s
fundamentos primeiros do que é visto (compreendido) e o cuidado com cada passo dado na
direcdo da verdade (‘mostracdo’ da esséncia)”. Além disso, a autora afirma que o rigor do
pesquisador se mostra na constante interrogacao do fenbmeno e no seu pensar esclarecedor.

Como podemos notar, o pesquisador possui papel fundamental em todos os momentos
a serem desenvolvidos no percurso fenomenoldgico da investigacdo. A busca pela “verdade”
oriunda ao interrogar o sujeito, e ao interrogar o fendmeno por ele relatado, exigird um trabalho
exaustivo e rigoroso do pesquisador. Ainda assim, mesmo que coerentes, os resultados
evidenciados por ele poderdo, em alguns momentos, divergir de outros fenomendlogos caso
olhem para 0 mesmo fenémeno situado. Portanto, o proceder fenomenol6gico depende também
da expertise e vivéncia do pesquisador.

Na tentativa de estabelecermos um procedimento analitico em busca da esséncia do
fendmeno, salientamos que é necessario um agir atento em cada passo dado pelo pesquisador.
Nesse aspecto, Heidegger (1951, p. 20, traducdo nossa) argumenta que ao ente nao devem ser
aplicadas categorias previamente estabelecidas ou compreensfes dogmaticas, “o modo de
acesso e interpretacdo deve ser escolhido de tal maneira que este ente possa mostrar-se em si
mesmo e por si mesmo”. Para Kliber (2012), Heidegger se refere a atitude a ser tomada frente
ao fendbmeno investigado de forma a deixa-lo se revelar.

A perspectiva fenomenoldgica que tem nos orientado é a do fendmeno situado que, de
acordo com Garnica (1997), é o resultado de uma sobreposicao entre as filosofias de Husserl e
Heidegger. Com o fendmeno situado — devido a caracteristica da pesquisa qualitativa, “o
fendmeno investigado ¢ sempre situado/contextualizado” (BICUDO, 2011, p. 21) —, ou seja,
“mostrado” a partir da descricdo de quem o experienciou, € necessario iniciarmos as analises
ideograficas*! e nomotéticas. Tais etapas, que consistem em procedimentos visando contribuir
na busca dos invariantes do fendmeno, serdo apenas introduzidas nesta secdo, sendo
pormenorizados em momento mais oportuno da obra.

A analise ideogréafica, conduzida por meio de sucessivas leituras das descricdes e em

um interrogar constante o que é mostrado, visa olhar para a individualidade do relato dado na

41 Em geral, autores como Garnica (1997), Martins e Bicudo (2005), Bicudo (2011) e praticamente todos 0s outros
referenciados neste trabalho denominam a analise como “ideografica”; o termo pode se referir a ideogramas como
representacdo de ideias por meio de simbolos. Optamos pela manutencdo da denominacdo por considera-la de uso
recorrente pelos estudiosos da fenomenologia. Porém, em Chizzotti (2006), citando Windelband, encontramos a
expressao “idiografica”; o autor afirma que as ciéncias historicas, em oposi¢do as ciéncias naturais, “[...] sdo
idiogréficas, isto é, buscam andlise descritiva dos fendmenos singulares, visando compreendé-los na sua
individualidade e especificidade” (CHIZZOTTI, 2006, p. 46, grifo do autor).
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busca por aquilo que se revela como distinguivel, ou seja, por aquilo “[...] que melhor expressa
as ideias de cada sujeito relacionadas ao fenémeno interrogado” (BASTOS, 2017, p. 446).

Neste processo analitico, de modo inicial, o fenomendlogo deve realizar inUmeras
leituras prévias do relatado como forma de se aproximar do vivido pelo sujeito, como forma de
se familiarizar com o descrito (GARNICA, 1997; MARTINS; BICUDO, 2005). Em seguida, o
pesquisador, lancando méo da sua interrogacdo — com a qual pretende “ver” o fenomeno —,
deve reler a descricdo quantas vezes forem necessarias para que sejam realizados os recortes
julgados como relevantes ao fendbmeno; excertos esses que denominaremos de Unidades de
Sentido. Na constitui¢do das unidades de sentido, Bastos (2017) orienta que, sempre a luz da
interrogacgdo, sejam excluidos os dados sem importancia na caracterizacdo do fendmeno;
restando, portanto, as ideias que melhor expressam o fenémeno descrito por cada sujeito.

Ja a analise nomotética permite que, a partir das unidades de sentido ou dos resultados
de outras reducbes que podem vir a ser realizadas, as ideias individuais dos sujeitos sejam
generalizadas (BASTOS, 2017), mas ndo em um sentido universal, apenas no ambito do
fendmeno situado. De acordo com Garnica (1997), isso ocorre por meio de um processo
continuo de analise das divergéncias, convergéncias e interpretacGes realizadas pelo
pesquisador nas unidades de sentido. Ainda segundo o autor, esse movimento possibilita a
elaboracdo de novas reducdes eidéticas até que se formem categorias cada vez mais gerais.

As acOes mencionadas séo importantes, pois, na fenomenologia, como abordamos, néo
se tem um conjunto de categorias construidas a priori indicando como o fendmeno deve ser
interpretado e, também, ndo ha hipdteses ou teorias previamente estabelecidas. Estas acdes sdo
conduzidas a partir do contato intersubjetivo entre interrogador e interrogado, por meio do texto
construido pelo pesquisador com o relato do sujeito, e em um interrogar constante do fenémeno
e dos atos conduzidos pelo pesquisador. Nesse sentido, 0s movimentos analiticos citados devem

ser entendidos e assumidos

[...] como o movimento do pensar que se realiza efetuando insights,
abstracGes, comparagOes, articulagdes, reunindo e separando aspectos,
expressando o compreendido pela linguagem, quando obtemos clareza e
ficamos em duvida, enfim sdo movimentos do pensar ao percorrer 0S
meandros do pensamento investigativo (BICUDO, 2011, p. 59).

Até aqui, é possivel compreender que a trajetoria fenomenoldgica, descrita em torno das
analises ideograficas e nomotética, corresponde a préatica da reducdo fenomenoldgica, exigindo

que o fendmeno seja colocado em evidéncia e seja continuamente interrogado. Para Garnica
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(1997), as sucessivas reducdes fenomenoldgicas sdo os meios que levam a construcdo das
categorias gerais pelo pesquisador a partir do que se revelou como essencial do fendbmeno.

A epoché deve ser praticada durante a analise das descri¢des, pois de acordo com Bueno
(2014), ao se ‘“afastar”, o0 pesquisador busca evitar que suas ideias concebidas a priori
influenciem no entendimento do fendmeno e permitir que a experiéncia descrita pelo sujeito
seja analisada tal como se mostra. Lembrando que a fenomenologia ¢ “um voltar a coisa
mesma”.

Finalmente, sendo o fenbmeno aquilo que se mostra para o0 sujeito (que interroga), a
“realidade” dada nao sera “vista” em um olhar imediato do pesquisador, mas em seu buscar
atento, rigoroso e que visa ver além do que esta manifestado, do aparente (BICUDO, 1994). No
entanto, é sabido que o texto construido apds a transcricdo fidedigna da entrevista ndo da conta
de expressar todo 0 mundo-vida do sujeito relativo ao tema de interesse da pesquisa. O texto
analisado pelo pesquisador, que passa a contemplar a experiéncia vivida que a nés foi
compartilhada em uma linguagem ingénua, isto €, ndo elaborada (NEVES, 1991; BICUDO,
2011), estara permeado por auséncias e presencas do que foi percebido e vivenciado pelo sujeito

(que € interrogado). De acordo com Bicudo (2011, p. 43),

[...] a experiéncia vivida tem uma estrutura temporal, ela nunca é tomada na
imediaticidade de sua ocorréncia, mas sempre é revelada na recolha e reunido
do passado vivido, que também se projeta a um por vir. Portanto, jamais em
sua riqueza de nuancas que diriam da totalidade da vida, mas sempre em
destaques de aspectos tidos intencionalmente como relevantes por aquele que
as expressa. Estamos, humanamente falando, fadados ao movimento
parte/todo, intuindo a totalidade e, assim, deixando sempre encoberto algo néo
dito e acrescentando algo, mediante o ja expresso e culturalmente aceito e
presente nos modos de dizer.

As experiéncias vivenciadas pelo sujeito nos sdo dadas pela linguagem, ndo somente
pela linguagem verbal, mas também em todas as suas formas de transmissdo que carregam
inimeros significados e modos de dizer. O dito por meio da linguagem possui sentido que nem
sempre é dado explicitamente.

Ao descrever suas experiéncias como um ato intencional da consciéncia, o sujeito ndo
nos revela o vivido como algo desgarrado do mundo, ele nos mostra a si mesmo, como um ser
no mundo, e o proprio mundo. Neste aspecto, conforme Dartigues (2003), a fenomenologia néo
deve se contentar em ser somente a descricdo do que é dado ao olhar, mas também ser

interrogacdo do que se mostra. Para ele, o que é dado — em nosso caso o0 texto que contém o

82



relato do sujeito — se manifesta como algo a ser compreendido e interpretado. Em outras
palavras, 0 que esta dito precisa de uma “hermenéutica”.

Em nossa trajetoria investigativa, a hermenéutica serd importante por possibilitar, em
um dado momento, voltarmos ao que se mostra e olhar para o que é dado a partir de nés mesmos
em um movimento dialdgico e de abertura com o ser do ente. Como resultado desse movimento,
construido a partir de inimeras reflexdes, poderemos apresentar uma interpretacdo dentre tantas
outras possiveis para o fendbmeno situado. A compreensdo e a interpretacdo do que nos é dado
se orientara pelo consenso dos significados utilizados pelos interlocutores no uso da linguagem
(COSTA; CAMARGO, 2017).

O significado de hermenéutica sofreu diversas modificacdes desde os gregos, mas,
desde os seus primdrdios, era concebida como método ou técnica de interpretacdo. Em
Heidegger, onde passa a ser filosofica, ela é compreendida como sendo o anuncio e o fazer
conhecer, além de tratar da verdade daquilo que é dito — verdade aqui tem o sentido de trazer
a luz o que estava encoberto — (SCHMIDT, 2014).

Historicamente, o significado do termo hermenéutica se vincula ao deus Hermes — o
mensageiro dos deuses na mitologia grega — e carrega consigo a ideia da tarefa atribuida a
Hermes: ser o intérprete dos deuses e que tem a possibilidade de levar e trazer mensagens que
pudessem ser compreendidas. Apoiados em Palmer, Alves (2011) e Kluber (2012) afirmam que
a palavra hermenéutica possui raiz no verbo hermeneuein e no substantivo grego hermeneia
que significam, respectivamente, interpretar e interpretacdo. Para os autores, a partir do verbo
hermeneuein, ha trés orientacbes significativas no processo interpretativo, sendo elas: dizer,
explicar e traduzir.

Tratando rapidamente das orientagdes citadas, “dizer” refere-Se a anunciar e ao modo
como a coisa se exprime; “explicar”, sendo uma forma de interpretar, compreende o aspecto
discursivo do interpretado, de tornar claro aquilo que se expressa; “traduzir” indica para um
desvelar do que estava encoberto, de tornar compreensivel os mundos que separam leitor e autor
ou intérprete e interpretado (ALVES, 2011; KLUBER, 2012). Portanto, a tarefa do pesquisador
hermeneuta é buscar pela interface entre essas trés orientagdes de modo que consiga, a partir
do desvelamento do que possa estar encoberto, dar voz ao texto, explicando-o e traduzindo-o
(KLUBER, 2012).

A partir do texto construido pela descricdo dos sujeitos significativos, procuraremos
desvelar a mensagem manifestada tornando-a compreensivel para o campo de inquérito em que

estamos atuando. Como ja apontado, todo o caminho percorrido entre o dito pelos sujeitos e a
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explicitacdo do pesquisador so sdo possiveis por meio da linguagem. E nela onde a existéncia
humana é constituida, fora dela a comunicacdo e o0 pensamento seriam impossiveis. O
compreender, 0 pensar € 0 unir-se a0 mundo sdo possibilitados pela linguagem (STEFANI,;
CRUZ, 2019). E pela linguagem que destacaremos o sentido desvelado no texto.

Avancando no entendimento sobre a hermenéutica, Heidegger (1951) considera que a
interpretacdo pode se dar como uma possibilidade aberta pela compreensdo, como apropriacao

do compreendido. Para ele,

0 desenvolvimento do compreender chamamos de “interpretacdo”. Nela o
compreender, compreendendo, se apropria do compreendido. Na
interpretacdo, o compreender ndo se torna outra coisa sendo ele mesmo. [...]
A interpretagdo ndo consiste em tomar conhecimento do compreendido, mas
no desenvolver possibilidades projetadas no compreender (HEIDEGGER,
1951, p. 172-173, traducao nossa).

Em “Ser e tempo”, Heidegger (1951) afirma que h& uma estrutura de antecipacéo da
compreensdo permitindo abertura a compreensao. Para ele, ha um “haver”, um “ver” e um
“conceber” prévios. Isso significa que toda interpretacdo de algo como algo ocorre de forma a
envolver as estruturas prévias. A interpretacdo é sempre um entendimento de pressuposicdes
de algo anteriormente dado, antecipadamente compreendido. De acordo com Costa e Camargo
(2017), o “haver prévio” indica que conhecemos os objetos antes de precisarmos diferencia-l0s
para uso; o “ver prévio” significa que aquilo que ndo foi compreendido claramente, em um
olhar anterior, precisa ser cuidadosamente interpretado para evitarmos enganos; ja o “conceber
prévio” se refere a0 que € compreendido previamente por meio de conceitos, sejam eles
provisorios ou nao.

Conforme ja discutimos neste texto, Heidegger considera que temos uma pré-
compreensdo do ente que investigamos, isto é, do fendmeno. Qualquer interpretacéo que afirma
ndo utilizar o pré-compreendido, mesmo a de um texto exato que diz apelar para o que “esta
ai”, dado, trata-se apenas da indiscutivel opinido do intérprete (HEIDEGGER, 1951). Nao

gueremos ser repetitivos, mas é importante entendermos o assumido por Heidegger:

[...] ndo existe qualquer compreenséo direta que possa evitar estas estruturas
prévias da compreensdo. As teorias de percepc¢do direta dos sentidos ou de
intuicdo direta apenas encobrem aquilo que realmente acontece e sdo o
resultado de um preconceito da parte daquele que afirma ser capaz de
compreender dessa forma (SCHMIDT, 2014, p. 110).
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Para Heidegger (1951, p. 176, traducdo nossa) “toda interpretagdo que deve fornecer
compreensdo deve ja ter compreendido o que estd tratando de interpretar”, pois ela se
movimenta na estrutura da pré-compreensdo. Ainda que ndo tenha sido explicitamente
denominado pelo autor, o dito é chamado de “circulo hermenéutico” que, de outra forma, pode
ser entendido como sendo “[...] uma expressdo que significa que as partes s6 podem ser
compreendidas a partir de uma compreensao do todo, mas que o todo sé pode ser compreendido
a partir de uma compreensao das partes” (SCHMIDT, 2014, p. 16).

A fim de clarificar o entendimento sobre a relacdo entre parte e todo no circulo
hermenéutico, podemos exemplificar assumindo a palavra como sendo a parte e a frase como
o0 todo. Se uma palavra importante de uma frase ndo for compreendida, a frase também néo
sera; 0 mesmo ocorrera inversamente: se a frase ndo for completamente compreendida, aquela
palavra também nao tera sido bem compreendida.

Como argumenta Schmidt (2014), o circulo ndo pode ser evitado na compreensao
interpretativa por indicar o papel das estruturas prévias (que pertencem a estrutura existencial
do “ser-ai”’) da compreensdo. Mais que um imbrdglio, a situacdo parece se referir a um circulo
vicioso, 0 que nos leva ao seguinte questionamento: como entdo sair do circulo hermenéutico?
Quanto a isso, Heidegger (1951) afirma que mais relevante que sair do circulo é entrar
corretamente nele. Assim, procurando olhar para as coisas tal como se mostram a partir de si

mesmas,

[...] a tarefa constante do intérprete é conferir se as concepcOes aceitas
provisoriamente na concepgéo prévia que ele tem séo realmente as concepcdes
que se mostram a partir da coisa em si que esta sendo compreendida. O
intérprete deve evitar simplesmente aceitar conceitos ao acaso ou conceitos
gue sdo populares se eles ndo tiverem sido testados nas coisas em si
(SCHMIDT, 2014, p. 112).

Em outras palavras, a interpretacdo se da a partir dos conceitos que estdo a disposicao
do intérprete, das estruturas prévias mencionadas anteriormente. Porém, como as concepcdes
prévias do intérprete podem ser ingénuas, de senso comum ou limitadas em relacdo ao
pesquisado, ele deve trabalhar com os conceitos oriundos da coisa em si (e testados na coisa em
si), daquilo que se prop0s a investigar. Portanto, tais conceitos hdo de ser assumidos como
provisorios, pois, no caminhar interpretativo, € possivel descobrir que ndo se tratavam de
conceitos apropriados advindos do que se mostra, tal como se mostra. Complementarmente, é

relevante dizer que
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todo intérprete j se encontra imerso naquilo que pretende compreender. N&o
é possivel anular a si, anulando as suas opinifes prévias. Nao € possivel
efetuar a sua saida do circulo hermenéutico. Do mesmo modo que € leviano
acreditar que as nossas pressuposicbes e expectativas sempre venham a
confirmar-se nas coisas mesmas. O importante é conscientizar-se que uma
interpretacdo correta precisa proteger-se da arbitrariedade das intuices
ingénuas, das opinides de cunho ordinério, e dos habitos de pensar
imponderados, mantendo-se atenta para as coisas, elas mesmas (STEFANI;
CRUZ, 2019, p. 122, grifos das autoras).

Outro aspecto relevante que precisa ser percebido pelo intérprete é que

ainda que a nossa pré-compreensao seja a condi¢do do compreender e esteja
desde ja envolvida no processo, ndo se pode inferir que essa seja somente
nossa. Antes disso, a nossa compreensdo prévia é o resultante da nossa
comunh&o com a tradicdo. Uma relagdo que esta em constante formagcdo, algo
que vai constituindo-se e transformando-se na medida em que vamos
compreendendo (STEFANI; CRUZ, 2019, p. 123).

Até aqui temos dito que no movimento fenomenoldgico-hermenéutico as opinides
equivocadas devem ser superadas e que ndo ha uma compreensao fechada sobre a coisa; €
preciso que o pesquisador se entregue ao texto e se abra ao didlogo com o outro para que seja
possivel reconhecer a razdo do outro (ALVES, 2011). De acordo com o autor, a abertura e a
atitude receptiva ao que se mostra é incompativel caso o pesquisador queira se anular no
processo interpretativo.

Tal como explicitamos, a compreenséo e a interpretacdo do mundo se ddo por meio de
nossas estruturas prévias, das nossas pré-compreensées. Em nosso proceder hermenéutico,
interessa-nos o que esta manifestado no texto constituido pela descricdo do sujeito. Sendo o
narrado algo vivido por outro ente, temos, conforme Stefani e Cruz (2019), que nos colocar em
relagdo com o dado, mas nos dando conta de que o pesquisador possui preconcepcdes do que
se mostra. Tais preconceitos, quando tornados conscientes pelo investigador, impedem que
exergam “[...] uma dominagdo cega, possibilitando a auténtica abertura ao texto, deixando-o
apresentar-se como o outro da relagéo e, por fim, viabilizando a exposi¢éo da verdade, trazendo-
aao dialogo” (IBIDEM, p. 125). Portanto, podemos afirmar que a tarefa interpretativa na pratica
hermenéutica € também imaginativa e, além disso, a compreensdo de algo sempre estarad
atrelado ao seu carater historico e ao seu contexto cultural (COSTA; CAMARGO, 2017).

Como afirmamos, a descri¢do relatada pelo sujeito, expressa por meio da linguagem,
nos solicita uma anélise e interpretacdo por meio de recursos hermenéuticos (BICUDO, 2011).

Assim, em nossa pratica fenomenoldgica-hermenéutica, tal como procedido por Heidegger em
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“A Palavra®®?, buscamos o significado de termos, palavras e siglas consideradas como
relevantes nas unidades de sentido destacadas no texto de cada um dos sujeitos. Este
procedimento objetivou contribuir para melhor interpretacdo do excerto cuja compreenséo foi
explicitada por meio de Assercdes Articuladas pelo pesquisador. Alem disso, conforme sera
abordado no decorrer deste trabalho, buscamos comunicar o compreendido nas unidades de
sentido em enunciados que, conforme Schmidt (2014), destacam nossa compreensdo, como um
modo de determinacdo, de um pano de fundo — os quais denominamos de Unidades de
Significado.

Enfatizamos que ao nos apropriarmos da linguagem como um meio de acesso ao vivido
pelos sujeitos e como um meio que nos permite a abertura e o didlogo com o dito, todo 0 nosso
compreender e interpretar explicitados ao longo desta tese sdo limitados. Isso porque, “todas as
vezes que olhamos para algo e tentamos compreendé-lo hermeneuticamente, nds o fazemos sob
a perspectiva do mundo que nos formou” (COSTA; CAMARGO, 2017, p. 42). Tal como
também afirma Minayo (2012), toda compreensdo, seja a do entrevistado em relacdo a sua
experiéncia ou a do pesquisador em relacdo ao vivido descrito pelo sujeito, é parcial e
inacabada.

N&o ha, portanto, qualquer garantia de que consigamos, a partir da nossa propria
linguagem e de nossa propria existéncia, ultrapassar os significados ou os sentidos das palavras
constituidoras do texto de modo a desvelar todas as nuances que realmente querem dizer. Além
disso, a verdade, supostamente encontrada e revelada, esta também em movimento e sempre se
relaciona ao contexto social, cultural e histérico em que foi identificada. Neste sentido,
compreendemos que o investigado ndo se da por um “isto que €” o fendmeno, em definitivo,
mas pelo que “esta sendo” ou pelo que pode “vir a ser”.

Finalizamos esta secdo esclarecendo que, por mais atentos e rigorosos que procuramos
ser, ha sentidos, significados e verdades nos relatos que poderdo permanecer encobertos para
nos. Contudo, tal como explicitado por Gadamer, conforme Minayo (2012), esperamos que 0
nosso revelar interpretativo possa superar a descri¢cdo dos sujeitos interrogados, de modo a

surpreendé-los, a partir do que fomos capazes de compreender por meio de suas falas.

42 Ao relatar uma préxis hermenéutica executada por Heidegger sobre um poema em seu ensaio “A Palavra”,
Schmidt (2014) afirma que o filésofo comeca com uma leitura do poema, localizando-o em um contexto e &rea
linguistica; conclui uma primeira interpretacdo por meio de recursos comparativos e gramaticais. Ao perceber que
as partes estavam desconexas, busca por outra interpretacdo que conecte as partes ao todo; permanecendo a
necessidade de ampliar a interpretagdo, procura o contexto geral em que o poema foi escrito, ou seja, localiza o
poema no volume em que foi publicado e se apoia em outros poemas do poeta.
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3.4. Caracterizagao geral dos sujeitos significativos

A partir da nossa interrogacdo, quem sao 0s sujeitos significativos para a investigacao
do fenbmeno? Quais critérios devemos utilizar para a escolha desses sujeitos? Quantos sujeitos
devem compor o grupo de entrevistados? Mesmo que representadas de outra forma, questdes
como estas permeiam o ideério do pesquisador no processo de desenvolvimento de um percurso
metodologico de investigacdo. Por isso, nesta secdo, salientaremos nossas escolhas e
caracterizaremos brevemente os professores formadores considerados como sujeitos
significativos na nossa pesquisa.

Procurando por sujeitos que pudessem descrever suas vivéncias no campo da formacéo
de professores em um curso de licenciatura em Fisica e que tivesse o Instituto Federal como
lugar de atuacédo, optamos por selecionar professores que fossem licenciados e que possuissem
envolvimento relevante com esta licenciatura. Escolhemos, portanto, entre aqueles que
ministrassem o maior nimero de disciplinas ao longo de um dado ano do curso.

Nesse percurso, ap0s atender a nossa solicitacdo, o coordenador da licenciatura
gentilmente nos enviou uma planilha com o nome dos docentes e as disciplinas as quais
estariam a frente durante o ano letivo de 2019. Com essa informagao — utilizada somente para
consulta, sem armazenamento de dados —, selecionamos sete professores, sendo assim
distribuidos: 5 formadores com habilitacdo especifica em Fisica, 1 em Matematica e 1 em
Pedagogia.

Apos a realizacdo das entrevistas com os professores formadores, e com base nos dados
informados por eles e em seu curriculo Lattes*, especificamos, no Quadro 2, alguns
pormenores de 6 dos docentes selecionados e que participaram da pesquisa** (1 dos docentes,
mesmo acolhendo o convite, teve sua participacdo inviabilizada por razdes pessoais). Por
questdes éticas, para evitar qualquer rastro identitario, ndo vincularemos o0s docentes aos seus
respectivos relatos e omitiremos caracteristicas que, a nosso ver, podem comprometer o

anonimato.

4 A (ltima atualizacédo do curriculo Lattes pelos sujeitos variou entre o periodo de novembro de 2017 a agosto de
2019. Consulta realizada na Plataforma Lattes. Disponivel em: http://lattes.cnpg.br/. Acesso em 19 ago. 2019.

4 O grupo participante da pesquisa é composto por 3 professoras e 3 professores, doravante denominados “sujeitos
significativos”. Em todas as mengdes a cada participante, adotamos termos como sujeito, professor, docente, pois
acreditamos que isso dificultaria uma possivel identificacdo dos membros do grupo, mas sem intentar qualquer
alusdo a género.
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Quadro 2: Informages basicas dos professores significativos da pesquisa

Formagéo Inicial | N°disciplinas Tempo

do docente (2019) Mestrado Doutorado de IE

Lic. Matematica 1% Prof. Ensino Matem. - 4 anos
(andamento)

Lic. Pedagogia 7 Interdisciplinar - 5 anos

Lic. e Bach. Fisica 5 Fisica Ensino de Fisica 3 anos

Lic. Fisica 5 Ensino de Ciéncias Ensino de Ciéncias 6 anos

L Prof. Ensino Fisica

Lic. Fisica 5 - 2 anos
(andamento)

Lic. Fisica 6 Ensino de Ciéncias - 9 anos

Fonte: Dados da pesquisa e curriculo disponivel na Plataforma Lattes. Autoria prépria (2019).

De acordo com as informacdes repassadas pelo coordenador, haviam 16 docentes
efetivos atuando no curso de licenciatura em Fisica no ano letivo de 2019; desses, 2 ndo
possuiam licenciatura. Das 50 disciplinas ofertadas naquele ano, apenas 4 foram ministradas
por professores sem licenciatura como formacdo inicial. Todos os docentes apontados no
Quadro 2 concluiram sua formag&o inicial em universidades pablicas. Além disso, € relevante
destacar que 58% das disciplinas ofertadas em 2019 foram ministradas pelos docentes
participantes da nossa pesquisa.

Em relacdo a experiéncia profissional, os professores formadores indicados no Quadro
2 atuaram na Educacgdo Bésica e no Ensino Superior. No que diz respeito a Educacéo Bésica, a
grande maioria atuou no Ensino Médio e a experiéncia profissional nessa etapa educacional
varia entre 5 e 20 anos; no Ensino Superior, varia entre 4 e 20 anos. No IF, exceto o formador
com licenciatura em Pedagogia, todos os demais professores atuaram ou atuam no Ensino
Médio Técnico Integrado — a variagdo no tempo verbal diz respeito ao periodo da entrevista:
alguns professores, naquele semestre ou ano (2019), ndo estavam exercendo docéncia no Ensino
Médio. Além disso, desde que ingressaram no IF, sempre atuaram na licenciatura em Fisica.

Quanto a titulacdo dos docentes, vale observar que enquanto para as universidades a
legislacdo estabelece que a titulacdo requisitada para o ingresso na carreira do MS federal deve
ser a de doutor(a), podendo mudar, de acordo com orientagédo na lei, apenas quando a exigéncia
n&o puder ser atendida— Art. 8°, 8 1°e 3°, da Lei n®12.772/2012, nos IFs, 0 ingresso na carreira

do EBTT dar-se-a com a exigéncia minima do diploma de curso superior em nivel de graduagao

4 Dos professores da area de Matematica, trés eram licenciados e ministravam apenas 1 disciplina na licenciatura
no ano de 2019. Dois deles haviam retornado ha pouco as atividades ap6s um periodo de afastamento integral para
realizacdo de po6s-graduacdo stricto sensu; assim, escolhemos aquele que se manteve atuante no curso e que, em
momentos anteriores, de acordo com o coordenador do curso, possuia expressiva carga horaria na licenciatura em
Fisica.
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— Art. 10°, § 1°, da lei (BRASIL, 2012). Em ambos 0s casos, 0 ingresso 0correra via concurso
publico de provas e titulos.

Sendo assim, nem todos os docentes lotados nessas instituicdes terdo formacao em nivel
de pds-graduacao stricto sensu quando do ingresso na carreira do EBTT — carreira exclusiva
dos docentes nos Institutos Federais e no Colégio Pedro Il. Dos sujeitos significativos da
pesquisa, conforme Quadro 2, apenas dois possuem doutorado, dois deles concluiram o
mestrado e outros dois estdo com o mestrado em andamento. Porém, para esse grupo,
destacamos que prevalece a formacéo stricto sensu em Ensino.

Observamos, também, que os docentes entrevistados estdo h& pouco tempo no IF:
aproximadamente 5 anos, em média. Tal situacdo se vincula ao fato de que os Institutos Federais
sdo instituicOes recentes, criadas em 2008, e a licenciatura em questdo foi criada em 2013.

Neste momento, sentimos a necessidade de situar o leitor, ainda que brevemente, sobre
a oferta de cursos e sobre aspectos concernentes ao campus do IF em que se situam 0s sujeitos
significativos da nossa investigacao.

A instituicdo se constitui em um IF criado a partir da transformacdo de uma Escola
Técnica Federal vinculada a uma universidade federal. Particularmente, o campus, também
surgido em 2008, foi oficialmente inaugurado em 2010; e, a partir da leitura de documentos
locais (INSTITUICAO, 2017) e de informacdes disponiveis na pagina eletronica da instituico,
aparentemente, ndo herdou nenhuma estrutura fisica ou de pessoal da referida Escola Técnica.

Desde o funcionamento de suas atividades, em 2008, os cursos promovidos no campus
buscavam alinhar sua oferta com as demandas de trabalho inerentes ao territorio em que esta
localizado (INSTITUICAO, 2017). Os primeiros cursos ofertados se concentraram na
modalidade subsequente e de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA). Em 2010 foi
implantado o primeiro curso técnico integrado ao Ensino Médio e em 2014 deu-se inicio a oferta
do curso de licenciatura em Fisica (em 2018 o curso foi transferido do periodo vespertino para
0 noturno). Atualmente, na modalidade presencial, funcionam no campus 0s seguintes cursos:
2 cursos subsequentes ao Ensino Médio, 4 cursos técnicos integrados ao Ensino Médio, 4 cursos
de Ensino Superior (1 licenciatura, 2 tecn6logos e 1 bacharelado), além de manter a oferta
esporadica de cursos de Formagc&o Inicial e Continuada e pos-graduago lato sensu“®.

Em relacdo a oferta da licenciatura, local e regionalmente, quando das discussdes
iniciais visando verificar as condicdes e as possibilidades de implementacdo do curso, 0s

professores participantes do grupo imbuido na elaboracdo do Projeto Pedagogico do Curso

4 InformacGes obtidas junto a pagina eletronica da instituicdo, com acesso em 07 de abril de 2020.
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(PPC) constataram a existéncia de demanda para a criagdo da licenciatura. Na avaliagcdo da
demanda, o grupo considerou a inexisténcia desse curso na regido e, por meio de um
levantamento realizado na Rede Estadual de Educacéo da regido, a constatacdo que mais de 2/3
dos docentes que ministravam a disciplina de Fisica na regido ndo possuiam habilitacdo
especifica na area (INSTITUICAO, 2017).

Apenas um dos docentes entrevistados participou das primeiras experiéncias formativas
ofertadas no campus, 0s demais ingressaram a partir da perspectiva da oferta e implementacéo
da licenciatura em Fisica. Além disso, somente um deles possuia experiéncia profissional, ainda
que por pouco tempo, em outra instituicdo da Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica

e Tecnoldgica.

3.5.  Caminhos trilhados: da interrogacao a transcri¢do das entrevistas

Heidegger (1951), interessado em uma filosofia que procurava indagar o ser, afirma que
todo perguntar € um buscar que esta guiado previamente por aquilo que é buscado, é ainda
buscar conhecer o “que €” ¢ “como ¢” um ente. Perguntar possibilita aquele que pergunta, ao
levar a cabo uma investigacdo, responder o que se deseja conhecer. Perguntar é também se
dirigir a algo que seja, ainda que vagamente, compreensivel a quem pergunta, isto ¢, “o buscado
ao perguntar pelo ser ndo é algo completamente desconhecido, ainda que seja algo
‘imediatamente’ em todos os aspectos inapreensivel” (HEIDEGGER, 1951, p. 7-8, traducéo
nossa).

Além do tratamento, de certo modo, orientador dirigido por Heidegger a pergunta (e ao
proceder fenomenoldgico-hermenéutico), Garnica (1997, p. 114) indica que os “fendmenos
nunca sdo compreendidos sem que sejam inicialmente interrogados”. Contudo, antes de visar o
fendmeno como algo dado a nds pelo sujeito, € necessario que o proprio sujeito seja interrogado
e descreva sua vivéncia.

Com base nessas reflexdes e tendo em mente as experiéncias vividas pelo préprio
pesquisador sobre o fenémeno, como interroga-lo? Que tipo de interrogagdo pode ser feita? A
estrutura da interrogacdo pode, subjetivamente, conduzir o pesquisador a algo previamente
esperado? Qual a pergunta que deve ser direcionada ao interrogado para que ele descreva sua
vivéncia? Estes questionamentos nos deixaram inquietos em grande parte do caminho
percorrido no processo investigativo e foram importantes para a construgéo das perguntas que

interrogaram o sujeito e o fenémeno.
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Durante nossas reflexdes acerca da construgédo da interrogacao fundante, nos apoiamos
em nosso interesse sobre o fendmeno e, de acordo com a perspectiva fenomenoldgica assumida,
ao considera-lo como um “campo novo” de estudos e que também constitui uma faceta da
experiéncia vivenciada pelo pesquisador (o autor da tese). No aspecto de que ndo podiamos
procurar “ver” o fendbmeno a partir de teorias ou preconcepcbes previamente dadas,
precisdvamos nos aprofundar na compreensdo sobre o que ele representa a area da Formacéo
de Professores, mas a partir de si mesmo, tal como poderia se mostrar a nos. Desta forma, fomos
movidos a investigar sobre o que é a formacéo de professores no Instituto Federal.

Como é de se imaginar, e de acordo com nossa compreensdo, o fendbmeno abrangido na
interrogacao é muito amplo, o que nao significa que ndo possa ser investigado. Porém, sentimos
a necessidade de especifica-lo. Assim, admitindo o campo de atuacdo do pesquisador, optamos
pelo seguinte objeto de estudos: a formacao inicial de professores de Fisica em uma unidade do
Instituto Federal. Vale ressaltar que a oferta de licenciatura em Fisica € uma atribuicao
prioritaria dos IFs (BRASIL, 2008a).

Implicitamente, acabamos de declarar qual ¢ o “fendmeno” que nos colocou em um
movimento investigativo. No entanto, é preciso esclarecer que, conforme Heidegger (1951),
Garnica (1997), Dartigues (2003), Husserl (2006), Bicudo (2011) e outros estudiosos da
fenomenologia, sendo o fendmeno aquilo que se mostra, se manifesta por si mesmo, definir o
objeto de estudos como um “fenémeno” pode parecer prematuro, ja que ainda evidenciaremos
as descricOes e as analises dos relatos expressos pelos sujeitos sobre a tematica. Isto é, até o
presente momento, para o leitor, nada foi colocado a luz, nada foi revelado. Contudo, neste
momento da construcdo da tese, o “objeto de estudos”, ainda que em um modo de se mostrar
que nds pudemaos clarear, ja se revelou a n6s. Ja se mostrou como “fenémeno”.

Tendo situado o nosso fenbmeno, ainda que a interrogacdo ndo tenha sido
completamente clarificada, vislumbramos a necessidade de buscarmos por um grupo de sujeitos
que pudesse ter experienciado o fendmeno que nos propomos a investigar. Dessa forma, como
explicamos, procuramos dialogar com os professores formadores de uma licenciatura em Fisica,
pois compreendemos que esse grupo inclui nossos sujeitos significativos. No processo de
escolha dos participantes, nos atentamos ao fato de que, na entrevista, estamos interessados em
acolher a descricdo sobre o que o sujeito estd vivenciando acerca do fenémeno (MARTINS;
BOEMER; FERRAZ, 1990) ou sobre as recordagdes que 0s sujeitos possuem acerca do mesmo
e que foram registradas no fluxo temporal de seus atos de consciéncia, sendo eles capazes de
retoma-las e descrevé-las (COELHO, 2015).
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Conforme estipulado no Protocolo de Pesquisa?’, todos os selecionados a participar da
entrevista foram contatados e convidados por mensagem enviada para seus enderecos
eletronicos, por telefone e/ou pessoalmente. Independentemente do contato inicial, no convite,
0 pesquisador fez uma breve apresentacdo da pesquisa, indicando, aos moldes do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) aprovado, o titulo da proposta, a vinculagéo, 0s
objetivos, a forma como se daria a participagdo do convidado, bem como as razfes de sua
inclusédo entre os sujeitos da pesquisa. As entrevistas foram agendadas com cada professor que
aceitou participar da pesquisa e ocorreram entre os meses de setembro e dezembro de 2019. No
encontro, o sujeito foi informado sobre os motivos de ter sido selecionado, novamente
esclarecido sobre a pesquisa e, caso mantivesse o interesse em participar — com a possibilidade
de desistir a qualquer tempo —, a entrevista era iniciada ap6s a assinatura de duas vias do TCLE
(uma delas ficava de posse do participante).

Dentre 0s recursos metodoldgicos possiveis para “acesso” ao mundo vivido pelo sujeito,
adotamos a entrevista por nos interessar a possibilidade de constituicdo de um dialogo entre
pesquisador e professor formador. Nesse sentido, o recurso utilizado se caracteriza como uma
entrevista ndo estruturada, dialdgica, esclarecedora e sem a elaboracéo, a priori, de um conjunto
de questdes que pudesse nos conduzir a respostas esperadas. Na entrevista fenomenoldgica, ao
ser interrogado sobre o fenbmeno, o sujeito significativo podera relatar o seu vivido tal como
se mostra a ele (observe que ao se manifestar para o sujeito, 0 objeto se constitui como um
fendmeno para ele). Por isso, antes de darmos continuidade a explanacdo da nossa trajetoria
metodoldgica, precisamos abordar a interrogacao realizada ao entrevistado.

De certo modo, aqui vivenciamos um dilema e tivemos muitas dividas em como
proceder. Ndo ha um método pronto e claramente orientador para cada objeto estudado, muito
menos a forma como a interrogacao deve ser explicitada fenomenologicamente. Assim, nos
apoiamos no entendimento dos pressupostos metodoldgicos assumidos e na rigorosidade
necessaria também a pesquisa qualitativa-fenomenoldgica. Almejando que o sujeito
compartilhasse e descrevesse o0 seu vivido, perguntamos a ele diretamente sobre: “o que é a
formacéo de professores e professoras de Fisica no Instituto Federal onde vocé atua?”.

Tendo em vista os sujeitos significativos — professores formadores em um curso de

licenciatura —, compreendemos que a op¢do em iniciar a interrogagdo por “o que é” possibilita

47 O Protocolo de Pesquisa foi aprovado pelo Comité de Etica e Pesquisa em Seres Humanos da Universidade
Estadual de Maringd, por meio do parecer consubstanciado n° 3.229.433, e pelo Comité da instituicdo
coparticipante, parecer n°® 3.292.155. Salientamos ainda que, em todos os processos da pesquisa, foram respeitadas
as exigéncias éticas e demais garantias contidas na Resolu¢do CNS n° 510, de 07 de abril de 2016.
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que eles se voltem ao experienciado no campo da formacéo de professores, ou seja, para a sua
area e lugar de atuacao.

O leitor podera observar que tanto o sujeito quanto o fendbmeno que a nds se mostrou
sdo interrogados praticamente do mesmo modo; apesar disso, ndo intencionamos respostas
prontas e definidoras do professor formador sobre o interrogado, pois entendemos que sujeito-
fendmeno-pesquisador ndo podem ser aprisionados em um espago-tempo: por exemplo, 0
pesquisador que interroga o fendbmeno mostrado no texto obtido do relato ja ndo € o mesmo de
quando interrogou o sujeito. Assim, 0 uso do termo “é” na interrogagdo nunca foi imaginado
sinalizando algo estéatico, rigido, definido, imutavel, mas se intencionava como uma abertura
dialogica e de compreensdo do mundo-vida e de como ele se apresentava aos sujeitos até o
momento em que foram interrogados.

Voltando as entrevistas, elas foram conduzidas pelo pesquisador e o relato dos sujeitos
foi capturado por meio de dispositivos gravadores de audio. A fim de familiarizar e deixar o
participante mais a vontade com a presenca do pesquisador e dos gravadores, foram realizadas
perguntas iniciais para melhor caracterizar o perfil de cada entrevistado, vide Apéndice (A)*.
Na busca pelo rigor metodoldgico, ao realizar a interrogacgéo “[...] que expressa a perplexidade
do pesquisador” (BICUDO, 2011, p. 38) e durante todo o desenrolar da conversa com cada um
dos sujeitos, procuramos manter a epoché — onde as crengas, teorias, preconcepcles e
julgamentos séo colocados entre parénteses para que o fendbmeno seja posto em suspensao, de
forma a destaca-lo.

Tendo a clareza de que “pesquisar € perseguir uma interroga¢do em diferentes
perspectivas” (BICUDO, 2011, p. 22) e que, entre outras possibilidades, formular “[...]
perguntas sdo maneiras de assumir perspectivas a partir das quais a interrogacdo sera
perseguida” (BICUDO, 2011, p. 23)*°, a partir da interrogacio realizada aos professores
formadores e no contexto do didlogo, novas perguntas foram elaboradas buscando maiores
esclarecimentos sobre o fendmeno e o relatado pelos sujeitos.

Na entrevista, nos mantivemos atentos procurando evitar intervencdes durante a fala do

interrogado, mas mantinhamos um encorajamento paralinguistico e/ou ndo verbal. Ao

48 Inicialmente, haviamos planejado, conforme o Protocolo de Pesquisa, um roteiro para uma entrevista
semiestruturada. No entanto, optamos por manter apenas a interrogagdo central como iniciadora de um dialogo
entre sujeito e pesquisador evitando a construcdo a priori e indireta de categorias para as respostas.

4 Para Bicudo (2011, p. 23-24), “a interrogacdo é diferente da pergunta, que indaga, solicitando esclarecimento e
explicitacBes [...]. Compreendemos que a interrogacdo subjaz a essas modalidades e que formular problemas,
hipoteses e perguntas sdo maneiras de assumir perspectivas a partir das quais a interrogacdo sera perseguida. Ela
diz da perplexidade do investigador diante do mundo, a qual se manifesta inclusive como forga que 0 mantém
alerta buscando, inquirindo, ndo se conformando com respostas quaisquer”.
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sentirmos a interrupcéo na descricdo por parte do sujeito, identificadvamos este como sendo 0
momento para efetuar novas perguntas solicitando maiores esclarecimentos sobre o que foi dito,
evitando, contudo, exercer influéncias sobre o sujeito. Apesar da teoria estar presente para o
pesquisador, deve-se evitar que ela influencie seus questionamentos, pois, se isto ocorrer, ja
tera obtido respostas (MARTINS; BOEMER; FERRAZ, 1990).

Quanto ao procedimento das entrevistas, rigorosamente almejado, percebemos ser
importante evidenciar que senti®® dificuldades até mesmo na forma como perguntar solicitando
esclarecimentos, tendo em vista o esforco para um desprendimento de teorias e concepcdes
exigida pela epoché. Mesmo conservando uma postura rigorosa durante a conversa com 0
entrevistado, sempre busquei, ap6s a realizacdo de cada conversa, refletir sobre meu
comportamento e atuacdo durante a entrevista. Portanto, vale mencionar que a realizacao desse
tipo de entrevista, considerada complexa por Duarte (2004), e o uso da fenomenologia como
arcabouco metodoldgico, apesar de ser muito melhor executada por pesquisadores experientes,
é extremamente importante para a formagdo de novos pesquisadores no campo da pesquisa
qualitativa fenomenoldgica.

Depois de cada entrevista, 0s arquivos de audio foram transcritos na integra e passaram
a compor os textos a serem analisados pelo pesquisador a partir do descrito por cada sujeito
sobre 0 seu mundo-vida, quando interrogado. Destacamos que, incluindo nossas atitudes
durante a conversa com 0s sujeitos significativos, nosso entendimento de “descrigdo”, em um
movimento temporario de parentizacdo do mundo, é tal qual manifestado por Martins, Boemer
e Ferraz (1990, p. 145): “a descri¢do € um relato de alguém que sabe alguma coisa para alguém
que ndo sabe”. E por meio delas, sendo expressadas com o uso da linguagem, que as vivéncias
sdo reveladas pelos sujeitos e o percebido, conforme Bicudo (2011), torna-se manifesto a
comunidade, solicitando procedimentos de analise e interpretacéo.

Para a etapa de transcricdo das entrevistas na forma de textos, utilizamos algumas
normas sugeridas por Marcuschi (1986 apud Manzini, 2008), sendo elas: a) quando houver
duvidas ou sobreposicéo de falas: apontar como (inaudivel) ou (incompreensivel); b) se houver
énfase em uma dada palavra: transcrevé-la em mailscula; c) para comentario do analista: inserir
o comentério ((entre dois parénteses)); d) quando a palavra for dita silabicamente: si-la-ba-cao;
e) quando houver necessidade de transcricdo parcial: uso de reticéncias no inicio e no fim do
trecho; f) quando houver um corte no dito de um dos interlocutores: uso de reticéncias entre

duas barras /.../.

S0 Em primeira pessoa, pois foi 0 pesquisador (autor da tese) quem conduziu as entrevistas.
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Sentindo a necessidade de outros elementos durante a transcricdo, realizamos as
seguintes adaptacOes: a) adotamos o sinal de duas barras // para representar uma
descontinuidade na fala ou ideia de um dos interlocutores; b) grafamos em italico as palavras
estrangeiras ou aquelas geralmente utilizadas no sentido figurado; c) entre aspas as frases que
compreendermos que o interlocutor parecia indicar uma fala sua, como se estivesse se
representando no relato, ou a de outra pessoa. Considerando o grupo de sujeitos entrevistados,
optamos também por fazer uso, quando necessario, de ajustes gramaticais da lingua portuguesa.
Entendemos que tais ajustes ndo acarretam mudancas no contedo ou no contexto da fala.
Portanto, as palavras ndo foram necessariamente grafadas conforme pronunciadas.

De acordo com as orientagfes contidas em Duarte (2004), as transcrigdes foram
iniciadas logo apos a realizacdo das entrevistas e conduzidas pelo préprio pesquisador. Ainda
segundo Duarte (2004, p. 220), depois da transcricdo, 0 texto passou por uma “conferéncia de
fidedignidade”, ou seja, cada transcri¢ao foi revisada a partir de um segundo dudio originado
da conversa.

Com isso, encerramos a abordagem geral sobre os pressupostos metodoldgicos
assumidos na pesquisa e a apresentacdo dos sujeitos e dos procedimentos para a construcdo dos
textos a serem analisados. No préximo capitulo nosso enfoque se dara nos procedimentos

analiticos das descri¢des e na evidenciacdo de nossas compreensoes e interpretacoes.
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4, ANALISES IDEOGRAFICAS E NOMOTETICAS

Na fenomenologia buscamos a esséncia ou o eidos daquilo que se mostra por si mesmo,
isto é, aquilo que ¢ invariante do fenbmeno, que ndo poderia se dar de outro modo. De acordo
com Dartigues (2003), a esséncia nao € alcancada por comparag6es e conclusdes, mas por meio
de reducdes eidéticas realizadas como um esfor¢co de pensamento, da agcdo imaginativa.

Em nosso proceder fenomenoldgico-hermenéutico, foram efetuadas diversas etapas
visando a compreensdo e interpretacdo do fendmeno situado. Assim, neste capitulo,
apresentaremos nossa trajetéria na analise dos textos construidos a partir dos relatos dos
professores formadores. De forma mais individualizada, realizamos a anélise ideogréfica de
cada texto; em seguida, buscando transcender a individualidade da etapa anterior, procedemos
com a analise nomotética.

A partir de Bicudo (2011), entendemos que a forma como a pergunta interrogatoria €
construida pode solicitar do pesquisador diferentes procedimentos ao lidar com a descri¢do dos
sujeitos. Para 0 nosso caso, em que a interrogacao pergunta pelo “o qué” do fendmeno,

0 pesquisador se debruca sobre o texto escrito oriundo da fala (gravada,
escrita) e procede mediante leituras atentas, com a intengéo de destacar o que
de importante, em relacdo a interrogacao, esta sendo dito. Desdobra a pesquisa
em analises de sentidos/significados que se doam a compreensdo mediante
idas e vindas ao que o depoente diz, ao seu contexto de vida, a polissemia das
palavras, de maneira que nos movimentos das redugdes efetuadas, ocorre a
abertura para a complexidade dos significados, preparando a analise
hermenéutica (IBIDEM, 2011, p. 26).

De forma geral, nos apoiamos no excerto acima como orientador da nossa “analise
estrutural” (BICUDO, 2011, p. 53), ou seja, a analise que visa o estruturante, a esséncia do
fendmeno. Ao indicar alguns momentos orientadores da andlise estrutural — ja compreendidos
em Martins e Bicudo (2005), cuja obra teve edicdo iniciada em 1989 —, Bicudo (2011, p. 57)
salienta que os mesmos ndo sdo tratados de modo a “[...] fornecer um paradigma a ser seguido
de maneira exata e hierarquica”. Por isso, apesar de nos inspirarmos nos momentos
procedimentais apresentados pela autora, realizamos algumas variagbes no movimento
analitico que, interrogando a n6s mesmos e NossosS Passos para compreendermos o buscado,
percebemos necessarias durante a analise do fenémeno situado.

Em nosso caminhar na utilizagio da fenomenologia enquanto metodologia
investigativa, o livro de Bicudo (2011) foi de grande valia. A obra abrange diversos capitulos
escritos pela prépria autora e por membros de seu grupo de pesquisa, 0 Fenomenologia e
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Educacdo Matematica (FEM), todos com experiéncia no campo da pesquisa qualitativa
fenomenologica. Nesse percurso, foram também importantes e esclarecedores 0s movimentos
realizados por Neves (1991), Kluber (2012), Coelho (2015), Suart Janior (2016) e Oliveira
(2020). A seguir detalharemos os procedimentos assumidos por nos, e esquematizados na

Figura 2, na busca daquilo que se mostrou como invariante do fendmeno.

Figura 2: Representacdo do procedimento analitico visando a esséncia do fenémeno

Anédlise ideografica

Leituras Unidades Unidades Nucleos de Sinteses
atentas de Sentido . de Ideias descritivas
Significado

Analise nomotética

, . Sinteses Analise
Nucleos de Categorias - o
. . descritiva e nomotetica
Ideias gerais

compreensiva geral

Fonte: Autoria propria (2020).

A partir do texto produzido pelo relato do sujeito na formacéo de professores de Fisica
em um campus do Instituto Federal, € necessario que haja, segundo Garnica (1997) e Martins e
Bicudo (2005), uma familiarizagdo com o dito pelo professor formador. Tal movimento se faz
relevante, pois, em quase todo o processo, a dialogicidade ocorrera, de forma intersubjetiva,
entre o pesquisador e o texto a sua frente.

Dessa forma, procedemos com a realizacdo de inimeras leituras atentas da descricao.
O procedimento visa compreender o sentido das experiéncias vividas pelo sujeito, de modo que
se possa, de forma imaginativa, se colocar no lugar do outro (BICUDO, 2011) ou, de outra
forma, a investigacdo da esséncia do fenémeno pode requerer que se opere de forma
imaginativa, mas, para isso, devem ser realizadas relevantes observacdes no que é dado
originalmente (HUSSERL, 2006). Portanto, nos preocupamos em buscar uma familiarizagdo
com o descrito e perceber a possibilidade de imaginar a experiéncia vivida pelo interrogado.

Para que possamos ter “acesso” ao fenomeno situado a partir da visada dos sujeitos
significativos, solicitamos, ao interroga-los, que se voltassem ao objeto e o descrevessem tal
como aparecia a eles mesmos em suas experiéncias. No entanto, ainda que agora a coisa tenha
sido dada a nos, “a formacao inicial de professores no Instituto Federal” previamente ja aparecia
a nos, ja nos era dada, j& compunha o nosso mundo-vida mesmo que ndo intencionado e nem

guestionado. Dessa maneira, ndo sendo o objeto estudado algo estranho a nés, devemos também
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colocar entre parénteses as nossas preconcepgoes sobre o buscado. Portanto, visando apenas o
vivido pelo sujeito naquilo que é dado na descrigdo tal como se mostra, durante as diversas
leituras realizadas, procuramos realizar esse procedimento sem preconceitos e sem pressupostos
tedricos prévios; isto é, praticamos a epoché atentamente.

Ap06s nos darmos conta do que se mostrava a nos, demos continuidade a busca por
compreensoes realizando o que Husserl chama de “reducdo eidética”. Conduzindo infindas
leituras de cada relato, e interrogando “o isto” que se mostra do buscado, interviemos mais
ativamente usando nossa imaginagao para remover “[...] quaisquer das caracteristicas arbitrarias
ou contingenciais da experiéncia de modo a isolar a forma ou a estrutura necessaria da
experiéncia” (CERBONE, 2014, p. 59). O autor esclarece que a reducdo eidética permite que o
pesquisador varie livremente sua experiéncia imaginando diversas possibilidades, no campo da
experiéncia perceptual, ao objeto analisado e, acrescenta, ao proprio sujeito significativo.

A reducdo eidética corresponde a um movimento que nos permitiu destacar as Unidades
de Sentido do texto. Isto é, apés excluirmos as partes que “[...] comportam aparentes
inessencialidades” (NEVES, 1991, p. 33) nos resta aquilo que se mostra como relevante e que
pode revelar o eidos do fendmeno estudado. Martins e Bicudo (2005) argumentam que esse é 0
momento em que o fenomendlogo se preocupa em diferenciar as partes na descri¢do. Apontam
ainda que as unidades selecionadas dependem do pesquisador e de sua interrogacdo, ja que
outros poderiam considerar diferentes unidades de sentido. Portanto, durante esse
procedimento, passamos a mirar o0 texto tendo a interrogacdo como guia, procurando assim
dialogar com o descrito na busca por excertos que “digam” sobre a formagdo inicial de
professores no IF. Essa foi a primeira reducdo eidética (1% R) efetuada.

Para distinguir as unidades de sentido vinculadas ao relato descrito por cada um dos
sujeitos significativos, usamos a simbologia mostrada na Figura 3. Considerando que a figura
é autoexplicativa, evidenciamos apenas que a letra “F” representa o grupo dos professores

formadores.
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Figura 3: Exemplificagdo da simbologia utilizada para as unidades de sentido

1FO1

' i Dezena
Idggtlﬁcagao do J ; t correspondente a
sujelto no grupo Grupo pertencente Unidade de Sentido

Fonte: Autoria propria (2020).

Salientamos que nesta etapa, e em todas as que seguem, € necessario que 0O
fenomendlogo interrogue o fendmeno tanto quanto for possivel, desvinculando-se de teorias e
preconcepgOes, colocando o fendbmeno em suspensdo a fim de “capta-lo” “[...] em sua
significag¢do e estrutura propria, naquilo que se mostra ao pesquisador” (BASTOS, 2017, p.
448).

As leituras prosseguem. Intencionando uma analise com enxertos hermenéuticos,
procuramos os significados de alguns termos, siglas ou palavras®® presentes na descri¢do do
sujeito e, atentos ao contexto contido no relato, explicitamos a compreensdo do dito pelo
professor formador por meio de Assercdes Articuladas com base na regido de inquérito do
fendmeno. Esse movimento pode ser visualizado nos quadros dispostos no Apéndice (B) e, de
forma exemplificada, na Figura 4.

51 Utilizamos o dicionario Houaiss (HOUAISS, A.; VILLAR, M. S.; FRANCO, F. M. M. Dicionario Houaiss da
Lingua Portuguesa. 12 ed. Rio de Janeiro: Objetiva, 2001) e o dicionario online Priberam da Lingua Portuguesa
(Disponivel em: https://dicionario.priberam.org/). Além disso, quando necessario, consultamos documentos
oficiais, informac0es disponibilizadas na pagina eletronica da instituicdo onde os sujeitos entrevistados se situam,
entre outras fontes.
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Figura 4: Exemplificacdo de quadro elaborado no procedimento de analise ideografica

Unidades de Sentido

Enxerto Hermenéutico

Assercoes Articuladas

5F20- Isso é interessante para
nés mesmos pois € a nossa
formacéo continuada aqui; como
professores na licenciatura, ndo
se pode abrir m&o disso, a gente
estd formando professores e a
gente tem que ter minimamente
alguma coeréncia. Que ai eu dou
uma aula de [...]* e depois dou a
Oficina [...]**, o aluno tem que
ver alguma coeréncia entre o que
eu falo para ele no ensino e ajudo
a elaborar atividades e o que eu

[...]*: menciona o nome de uma
disciplina da area especifica do
curso.

[...]**: menciona 0 nome de uma
disciplina que visa integrar
aspectos pedagdgicos e da area
especifica do curso e que tem
ligagho com a anteriormente

O professor, ao ministrar uma
disciplina sobre um dado
contetdo da Fisica e, em
seguida, trabalhar com uma
Oficina sobre a mesma tematica,
deve visar coeréncia minima
entre 0 que desenvolveu na
disciplina de Fisica basica e o
que propde na Oficina. Isso
serve como uma formacédo

continuada aos docentes, pois é

fiz com eles. Acho que esse é o | citada.

. . N preciso que o licenciando
maior, vamos dizer assim, é o P

. . t . perceba certa coeréncia do
maior desafio nosso aqui: | Desconstruir: desfazer para ;
. ] - . . | formador. Por isso, essa
integrar realmente; porque sendo | reconstruir (0 que  esti

integracdo, e busca por maior
coeréncia, é um desafio para o
professor formador.

vocé da aula de um jeito e,
depois, fala para ele fazer de
outro. Acho que essa é a
incoeréncia basica que a gente
tem que ir desconstruindo.

Fonte: Autoria propria a partir dos dados da pesquisa (2020).

construido, estruturado).

Nas assercOes articuladas, como a mostrada na Figura 4, usando a linguagem do
pesquisador, estdo explicitados e descritos os entendimentos do dito sem, contudo,
descontextualizar o excerto correspondente a unidade de sentido. Ou seja, como o sentido
destacado pode representar um recorte do relato, quando necessario, tentamos explicar o
contexto compreendido nesta unidade.

Para facilitar o desenvolvimento da etapa seguinte — ap6s compreensdo possibilitada
também pelo enxerto hermenéutico e explicitada na assercdo articulada —, as unidades de
sentido foram articuladas em Unidades de Significado, correspondendo a uma resposta sintese
ao perguntarmos sobre “o que ¢ dito” em cada unidade de sentido. O resultado desse
procedimento se encontra ap6s o quadro referente as unidades de sentido de cada sujeito no

Apéndice (B); como exemplificacdo, temos a Figura 5.
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Figura 5: Exemplificacdo de quadro elaborado em procedimento na anélise ideografica

Unidades de
Sentido
3F01 Foco na formac&o de professores para a Educacdo Bésica
No IF, ha disciplinas que buscam integrar os saberes especificos e pedagdgicos,
3F02 - .o
diferentemente da formacao inicial de 3F

Unidades de Significado

Fonte: Autoria propria a partir dos dados da pesquisa (2020).

As unidades de significado, de acordo com Bicudo (2011), indicam um movimento de
transformacdo da linguagem ingénua do sujeito em frases, articuladas pelo pesquisador,
condizentes com a regi&o de inquérito do fendmeno situado. E, por conseguinte, o resultado de
todo o percurso seguido pelo pesquisador até esse momento.

Assumimos que as unidades de significado, exemplificadas na Figura 5, se referem a
uma sintese da ideia, ou das ideias, contida na unidade de sentido com base na compreensdo
manifestada pelo pesquisador em sua asser¢do articulada. Feita esta consideracdo, apés
numerosas leituras dos textos obtidos nesta etapa, mas tendo as assercoes articuladas em mente
e retornando as correspondentes unidades de sentido quando percebemos a necessidade,
procuramos convergir os enunciados obtidos nessa fase em nudcleos de ideias, que
correspondem a frases (ou termos) abrangentes e que relacionam uma ou mais unidades de
sentido. Neste momento visamos a convergéncias que explicitem o vivido descrito pelo sujeito
e ndo a categorias prévias definidas antes ou durante 0 movimento analitico.

Enfatizamos que “esse procedimento ndo visa, de maneira alguma, mutilar ou separar,
antes, visa distinguir para compreender melhor” (KLUBER, 2012, p. 91). A convergéncia das
unidades de significado em nucleos de ideias é o resultado do segundo movimento de reducéo
eidética (22 R) que sera apresentado nos quadros e sinteses descritivas na secao a seguir.

As sinteses descritivas, como a denominacao sugere, possui carater descritivo sobre o
gue se mostrou do fenbmeno ao olharmos os relatos na sua individualidade, mas aborda
também, de modo preliminar, nosso entendimento e questionamentos em relacdo ao dito e ao
ndo dito pelos sujeitos. Na elaboracdo de cada sintese, procuramos evidenciar nossas
intervencdes de forma a dialogarmos com o que se mostrava a nos a partir de cada descricao.

Com base no entendimento manifestado em Bicudo (2011, p. 58) de que a analise
ideografica “[...] revela a estrutura do fendomeno do discurso do sujeito, evidenciando os

aspectos noematicos da descri¢do”, compreendemos que 0s nucleos de ideias, mesmo que ndo
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assumidos como categorias®?, expdem facetas da estrutura do fendmeno em seu aspecto
individualizado — ideografico —, isto é, aquilo que percebemos como essencial no texto
construido a partir do relato do sujeito significativo. Dessarte, todo procedimento citado até o
momento se refere a analise ideogréafica de nossa trajetoria fenomenologica para o fendmeno
situado.

Ap0s o delineamento dos nossos movimentos analiticos, seguimos agora para o0 que se
mostrou na analise ideografica. Posteriormente, explicitaremos os procedimentos relativos a

analise nomotética e suas sinteses.

4.1.  Analises ideograficas dos professores formadores

As unidades de sentido, o enxerto hermenéutico e as assercdes articuladas pelo
pesquisador sdo mostradas a partir do Quadro 10 do Apéndice (B). Apds um movimento de
reducdo fenomenologica, as unidades de sentido foram denominadas como ja mostrado na
Figura 3 e, em seguida, foram reunidas em ndcleos de ideias, tal como apresentado no Quadro
3, a seguir. Evidenciamos que o0s nucleos de ideias contidos nos quadros ndo estdo
necessariamente ordenados tal como se mostram na leitura atenta do texto obtido com a
descricdo do vivido pelo sujeito, ou seja, ndo estdo ordenados e nem serdo sintetizados seguindo
a ordem com que aparecem no relato do sujeito significativo.

Indicamos que o Apéndice (B) foi elaborado visando facilitar a leitura dos interessados
na obra. O leitor podera consultar o apéndice ao buscar suas proprias compreensdes (ou
esclarecimentos) sobre o vivido relatado por cada sujeito em relagdo ao fenémeno; isso porque,
apos o quadro que revela os nucleos de ideias obtidos por meio da reducdo fenomenoldgica,
expomos uma sintese descritiva do fenémeno a partir do relato de cada um dos sujeitos. O
quadro e a sintese descritiva do fenbmeno de cada um dos professores formadores serdo

exibidos na sequéncia.

%2 Em Neves (1991, p. 127) esse procedimento, realizado também para cada sujeito, é denominado de
“convergéncia no discurso” do sujeito, que se abre para a “convergéncia entre os discursos” de todos os sujeitos
significativos. No entanto, no que diz respeito ao processo de categoriza¢do, 0 movimento conduzido pelo autor é
distinto do que efetuamos.
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4.1.1. Professor Formador 1F

Comecando pelo sujeito 1F, no Quadro 3 estdo mostradas sete Unidades de Significado
articuladas pelo pesquisador e que correspondem a convergéncia da realidade experienciada e
relatada pelo sujeito quando interrogado sobre o fendmeno estudado. Observe que para este, e,
também, para os demais casos, algumas unidades de sentido sdo abordadas em mais de um
nucleo de ideias, pois podem corresponder a excertos com tematicas mais abrangentes. Como

mencionado, a sintese da descricdo do sujeito 1F se descortina apds o quadro.

Quadro 3: Ndcleos de ideias evidenciados para 1F

Unidades de Sentido Nucleos de Ideias
1F01, 1F02, 1F05, 1F06, 1F07, 1F10, . . ~
1F26 Uma licenciatura em construcao
1F11, 1F12, 1F14, 1F27, 1F28, 1F29, .
1F30. 1F31 CondicGes de trabalho

1F13, 1F14, 1F15, 1F16, 1F17, 1F109,

1F22 1F23. 1F24 Tripé ensino, pesquisa e extensao

1F15, 1F18, 1F24, 1F30 Crise de identidade
1F15, 1F30, 1F34 Herancas da Universidade
1F19, 1F20, 1F21, 1F22, 1F23, 1F31,

Atuacdo pedagogica do professor formador

1F32, 1F33
1F03, 1F04, 1F08, 1F09, 1F12, 1F25 Correlacdo entre 0 ingressante e a qualidade da
licenciatura

Fonte: Autoria propria (2020).

Durante a analise ideogréfica da experiéncia vivida por 1F, a trajetoria delineada nos
conduziu a sete nucleos de ideias relativos ao fenomeno “a formagdo de professores de Fisica
no Instituto Federal”, conforme mostrados no Quadro 3.

O sujeito 1F percebe o curso de formagédo docente no Instituto Federal em que atua
como uma licenciatura em construcgao e que, diferentemente das universidades tradicionais
conhecidas por ele, ainda ndo estd consolidada. Define a licenciatura como sendo um “bom
curso”, mas ndo foi possivel entender, a partir de seu relato, o sentido do termo utilizado. Apesar
disso, considera que o curso ainda tem potencial para melhorar, mas depende de fatores
relevantes — denominados por ele de “engrenagens” — que devem estar em sintonia. No
movimento dialégico com o texto, nos questionamos se as engrenagens mencionadas por 1F
seriam fatores internos ao proprio curso relatado por ele, tais como o ingresso de alunos com

dificuldades de aprendizagem e/ou debilidades no desenvolvimento do tripé da Educagdo
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Superior, ou a fatores externos, como as politicas publicas de formacédo de professores. Pelo
contexto da descrigdo, imaginamos se tratar do primeiro.

Entre as vantagens da licenciatura no IF esta a presenca de varios professores
formadores, de diferentes areas, na mesma sala de permanéncia, que dialogam com o mesmo
objetivo (a formacgéo de professores), o que possibilita o compartilhamento de experiéncias
entre eles. No entanto, a permanéncia na mesma sala ndo minimiza as dificuldades na realizacao
de atividades comuns; isso 0 remete aos problemas das universidades, onde os professores
permanecem em salas mais individualizadas.

Os professores formadores tém a possibilidade de atuarem concomitantemente na
licenciatura e no Ensino Médio. Algo que é indicado como benéfico, mas apenas se o docente
promover uma reflexao sobre suas praticas pedagogicas nos dois niveis de ensino.

Os apontamentos realizados nos levaram a refletir sobre aspectos relativos as condi¢fes
de trabalho existentes no IF em que o sujeito atua. Para 1F, s&o boas as condigdes de trabalho
e a valorizagdo financeira das atividades desempenhadas, mas, aos outros professores, falta essa
percepcao, causada, segundo ele, pela caréncia de vivéncia em outras instituicdes. Observamos
em sua fala que ha diversas criticas em relacdo as atividades desempenhadas pelo professor que
atua em nivel superior no IF. Em comparacdo as atividades de ensino, ndo ha condicGes
favoraveis a realizacdo de pesquisa e extensdo, ficando essas relegadas a outro plano, com
pouca ou quase nenhuma dedicacao.

Na visdo de 1F, deveria haver maior didlogo entre os pilares do tripé, pois ele se observa
como possuidor de um olhar de pesquisador no desenvolvimento de suas atividades vinculadas
ao ensino. Além disso, a execucdo de atividades de extensdo, que é praticamente inexistente,
poderia funcionar como uma ferramenta orientadora da pesquisa, direcionando a tematicas a
serem investigadas.

O equilibrio na dedicacdo e desenvolvimento do tripé ensino, pesquisa e extensao é
visto como importante para a formagdo do professor formador, algo que poderia impactar
positivamente a licenciatura. Apesar de existirem pesquisas sendo realizadas no IF, por conta
de outras atividades, a exemplo das tarefas burocréticas, os professores ndo conseguem ter um
tempo efetivo para a sua execucdo, o que a torna fragil. Além disso, a pesquisa no IF € apontada
como possuidora de outro papel, para outro publico, quando comparada as pesquisas realizadas
nas universidades. Portanto, indagamos: sera a pesquisa no IF percebida como inferior aquela
conduzida nas universidades? Qual é o papel que a pesquisa ali desenvolvida deve cumprir

diante do publico atendido?
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Segundo 1F, os professores oriundos de universidades tradicionais imaginam que, ao
ingressarem como docentes no IF, conseguirdo desenvolver pesquisas de ponta na instituicao.
Conforme o contexto do relato, entendemos que tal expectativa poderia se vincular ao apoio
institucional para o desenvolvimento de pesquisas ou ao imaginarem que poderiam se deparar
com estruturas de pesquisas que talvez experienciaram nas universidades de origem. No
entanto, como ha clara indicacao de que isso ndo ocorre, 0s professores se veem em uma crise
de identidade. O conflito identitario relatado no vivido pelo sujeito indica que os professores
ndo entendem as diferencas entre aspectos relativos a atuacao anterior nas universidades e na
nova instituicdo, o Instituto Federal. Na visdo de 1F, tal situacéo se deve, como j& mencionado,
ao vinculo existente entre o papel da pesquisa e o publico atendido. Essa crise, que € também
institucional, leva nosso sujeito significativo as seguintes interrogagdes: “o que estamos
fazendo aqui? Para quem estamos servindo? Por que os IFs surgiram na modalidade de
licenciatura? Quando a gente passa a atacar esse nicho de formar professores? Sobre que
demanda? Sobre qual publico?”. Em nosso entendimento, ha relativa incerteza quanto a atuacéo
institucional no campo da formacéo de professores e das dificuldades dos formadores em lidar
com a nova institucionalidade.

Como destacamos com o pilar composto pela pesquisa, o relato de 1F indica que alguns
docentes possuem herancas de sua formagéo ou de sua passagem pela universidade. Outra
heranca das universidades por n6s observada no descrito se da na estrutura organizacional do
Instituto Federal: ndo ha departamentos (setores ou institutos), separados em grandes areas,
como nas universidades. No entanto, do mesmo modo, ha uma tendéncia em departamentalizar
(no sentido de individualizar) os espacos, as areas, as discussoes.

O conjunto de aspectos relativos as herancas oriundas das universidades parece ndo
contribuir na superacdo da crise de identidade percebida pelo sujeito significativo. Além disso,
a vivéncia formativa nas universidades permanece acritica pelos docentes atuantes na
licenciatura, especialmente os das areas exatas, o que pode leva-los a considerar que o
experimentado por eles € 0 mesmo a ser vivenciado/superado pelos licenciandos do curso em
que atuam.

A atuacdo pedagogica do professor formador 1F aponta para uma préatica baseada na
concepcao do professor como pesquisador. Contudo, tal percepcao se da com base na atuagédo
em apenas uma disciplina mencionada; nesta componente curricular, segundo 1F, “ser
pesquisador era uma exigéncia para seguir com a disciplina”. Ndo fomos capazes, a partir do

explicitado, esclarecer qual a orientagdo pedagogica efetivamente adotada pelo docente em sua
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pratica. Além disso, para ele, se a pesquisa conduzida pelo professor, enquanto projeto de
pesquisa, estiver vinculada com sua pratica pedagoOgica, pesquisa e ensino tornam-se
complementares, “uma coisa s6”. Porém, isso depende de uma visdo abrangente de cada
professor.

A atuacdo concomitante na licenciatura e no Ensino Médio Técnico também esta
incorporada neste nucleo de ideias. Essa caracteristica, na visdo do docente entrevistado, se
apresenta como vantajosa apenas se 0 professor, refletindo sobre a sua pratica e com base na
literatura discutida com os licenciandos, tiver coeréncia entre o dito na licenciatura e o realizado
no Ensino Médio. Caso contréario, ndo ha reflexdo minima do docente sobre a sua prépria
pratica.

O professor formador relata ainda que na licenciatura ha professores que néo
estabelecem critérios pedagdgicos claros no processo avaliativo dos alunos. Para ele, tém
professores que aprovam ou reprovam os alunos sem critério algum. Como resultado, existem
alunos que avangam no curso, ou se formam, que podem vir a reproduzir “um modelo falido de
educagdo” que, no contexto abordado, pode se referir a desatencdo do docente a processos
avaliativos coerentes com a formacao adequada de professores.

A realidade vivenciada e descrita nos mostra que 1F vé os alunos da licenciatura do IF
como diferentes das licenciaturas das universidades em que passou; iSSo porgue a concorréncia
no processo seletivo no IF é muito baixa e as vagas ofertadas nem sempre sdo preenchidas
exigindo, portanto, que a instituicdo realize um sorteio publico das vagas remanescentes. Nesse
sentido, compreende que o proposito do IF, para além do atendimento a demanda de
professores, se da também para o atendimento de um publico historicamente excluido do Ensino
Superior.

Por outro lado, 1F parece indicar uma possivel correlacédo entre os ingressantes na
licenciatura e a qualidade do curso, pois, conforme relatado, a forma de ingresso acaba
atraindo pessoas que ndo tem interesse efetivo na licenciatura, mas que veem no processo
seletivo uma oportunidade para ingressarem em um curso de Educagdo Superior publico.
Menciona, ainda, que os ingressantes apresentam dificuldades (de aprendizagem) exigindo
maior esforcgo dos professores formadores, tendo estes mais dificuldades em formar professores

com exceléncia.
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4.1.2. Professor Formador 2F

Tendo a interrogacdo como orientadora no processo de analise, foram destacadas 32
unidades de sentido no relato de 2F que convergiram em 6 nucleos de ideias individuais,

conforme exibidos no Quadro 4.

Quadro 4: Nucleos de ideias evidenciados para 2F

Unidades de Sentido Nucleos de Ideias
2F02, 2F10, 2F11, 2F17, 2F18,
2F21, 2F24, 2F25, 2F29, 2F32
2F01, 2F02, 2F03, 2F05, 2F06,
2F07, 2F08, 2F09, 2F12, 2F14, Peculiaridades marcantes da licenciatura no IF e

Instituto Federal, que lugar € esse?

2F15, 2F19, 2F20, 2F21, 2F22, as diferencas com a da universidade
2F28, 2F29, 2F33
2F03, 2F04, 2F12, 2F13, 2F16, 2F20 Os licenciandos na visao do formador
2F06. 2F11, 2F15, 2F22, 2F23 Envolvimento dos pr?;]essisn%res formadores com o
2F06, 2F12, 2F17, 2F19 O lugar da pesquisa no IF e na licenciatura
2F01, 2F26, 2F27, 2F30, 2F31, 2F32 Uma licenciatura em movimento

Fonte: Autoria propria (2020).

Ao procedermos pela busca e compreensédo do fendmeno, observamos que o relato de
2F nos leva a questionar sobre o Instituto Federal, ou seja, que lugar é esse em que a
licenciatura esta situada? Para o sujeito, o IF € uma escola, pois possui caracteristicas de uma
escola e, portanto, diferentemente do que geralmente ocorre nas universidades, ndo ha
separacdo das areas do conhecimento por meio de prédios e departamentos. No entanto, em
outro momento da descricdo, 2F redefine esse lugar; para ele, o IF passa a ocupar uma lacuna
entre a escola e a universidade, numa tentativa de aproximacao entre esses dois niveis.

No cenério apresentado, 2F vé a licenciatura em Fisica do IF mais préxima da escola.
Portanto, o licenciando tem uma maior aproximacdo do campo de trabalho em que ira atuar.
Mas, nos perguntamos: sera que ha efetiva integracao entre a licenciatura e os estudantes da
Educacdo Basica no IF? Como essa aproximagéo ocorre? Durante a leitura dialdgica e atenta
do relato, notamos que a interacdo entre os estudantes dos diferentes niveis se da pelo uso de
um espago comum — como convivéncia —, pela experiéncia dos docentes formadores (que
atuam no Ensino Médio e na licenciatura) e em alguns poucos projetos em que, por ter a
participacao de alunos do Ensino Médio e Superior, acabam se integrando.

E nesse espaco que a licenciatura em Fisica esta situada: em uma instituicio cuja
estrutura principal é a da escola técnica de nivel médio. Assim, além da vinculagdo da
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licenciatura, as interacdes e as atividades de professores e licenciandos sdo diferentes quando
comparadas as universidades: nestas, mais académicas e, no IF, mais escolares. Aliés,
considerando a sua experiéncia formativa e atuacdo docente em licenciaturas de diferentes
universidades publicas, 2F descreve varias peculiaridades e diferencas entre a licenciatura
no IF e a licenciatura na universidade.

Os docentes formadores no IF sdo denominados por 2F como “professores”, enquanto
que os das universidades sdo por ele chamados de “pesquisadores”. A docéncia é retratada como
a principal atividade dos professores no IF, ou seja, 0s professores estdo muito envolvidos com
0 ensino; ja os docentes universitarios estdo mais preocupados com atividades relativas a
pesquisa e a pos-graduacdo (stricto sensu).

Na pesquisa, como os professores estdo muito atrelados ao campo do Ensino, pois,
segundo 2F, é o que se tem para trabalhar, a licenciatura no IF estad mais distante do bacharelado
e mais proxima do campo de trabalho do futuro professor. Nas universidades — cuja
licenciatura parece tender a se aproximar mais do bacharelado — os licenciandos também
buscam temas ligados a “fisica dura” para desenvolverem projetos e, posteriormente, acabam
atuando (e seguindo carreira) em campos que versam estes estudos. No IF, por outro lado, ndo
se percebe interesse dos estudantes em se aprofundarem nessas tematicas, até mesmo porque
eles convivem com professores que ndo sdo da “area de pesquisa dura”.

Na visdo de 2F, isso também parece ocorrer porque os professores que ingressam no IF
ndo procuram ocupar a vaga docente pela possibilidade de se desenvolverem nas suas
respectivas areas de formacdo; buscam-na mais pelas boas condicdes de trabalho e salario.
Assim, ele argumenta que os professores ndo possuem sistematica de producdo académica
como existe na universidade. Outro aspecto é que, também devido a caracteristica institucional,
os professores ndo precisam ter pos-graduacdo stricto sensu para se candidatarem as vagas
docentes. Na sua vinda para o IF, percebeu que poucos professores tinham mestrado e/ou
doutorado; hoje, de acordo com o entrevistado, com 0 apoio da instituicdo para que 0s
professores prossigam nos estudos, isso tem mudado.

A licenciatura onde 2F atua mantém a mesma concepcao desde a criagdo do curso, que
é o foco na formagdo de professores para a Educacdo Bésica. Nesse sentido, segundo ele, o
aluno ja entra ciente que ingressou em uma licenciatura; ndo ha mudanca no cenario formativo
ao longo do percurso na graduagdo — aqui, ponderamos que em algumas universidades o aluno

faz/faziam a escolha entre bacharelado e licenciatura no decorrer do curso.
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Em relag&o ao ingresso no curso, 2F relata convicto de que a licenciatura em Fisica no
IF aceita melhor os estudantes que, em outro cenério (a universidade), teriam mais dificuldades
para concluir a formacdo. Supomos que os critérios definidos institucionalmente para
preenchimento das vagas ofertadas explicam, em partes, os apontamentos feitos por 2F.

O IF, por ter um ambiente mais escolar, parece dar uma atencdo e um cuidado maior em
relagdo aos estudantes, inclusive os da licenciatura. Na visao de 2F, os licenciandos do Instituto
Federal exigem mais tempo e dedicacdo dos professores do que os da universidade, isto porque,
tal como compreendemos no relato, eles ainda estdo em um processo de construcdo de sua
autonomia. Ja nas universidades, se presume que 0s alunos tenham “superado” a etapa
educacional anterior. Por isso, nelas, tendem a ser valorizados os estudantes mais autbnomos,
0 que pode significar abandono de pessoas que, devido a formacgdo, ndo possuem esta
caracteristica e acabam ficando para tras, mas que poderiam ser tdo melhores quanto as que
prosseguiram.

2F relata também que os estudantes da licenciatura no IF, talvez por questBes
financeiras, logo comecam a procurar trabalho na docéncia. Apesar de alguns deles dizer que
gostariam de estudar mais e melhor algum tema, mas que ndo o fazem por estarem trabalhando,
0 docente ndo nota isso como algo negativo, haja vista que, para ele, o trabalho dos alunos e a
licenciatura no IF estdo relacionados.

Notamos que, de acordo com o descrito, 0 envolvimento do professor do IF com o
ensino é bastante expressivo. Comparativamente as universidades, 2F afirma que os docentes
no IF possuem uma carga horaria maior em sala de aula e, além disso, atuam em diferentes
cursos e niveis educacionais. Por isso, é dificil para o professor se desvincular das atividades
de ensino e esse elemento acaba tendo um peso consideravel em sua pratica profissional.

Aliado a essas atividades, 2F afirma que os docentes possuem muitos alunos para
atender e executam uma série de acGes que dificultam a dedicacdo a pesquisa. Ao menos na
instituicdo onde o sujeito atua, todas as pessoas parecem estar voltadas ao ensino, inclusive,
ndo ha laboratorios de pesquisa, apenas laboratdrios didaticos. Tal mencao, a nosso ver, parece
corresponder com a definigdo de IF dada pelo sujeito.

De qualquer forma, podemos compreender que h& condi¢bes para a realizagdo de
pesquisas no campo da formacdo de professores, porém, 2F observa que, devido as demais
atividades realizadas, ndo se consegue aproveitar o tempo institucionalmente destinado a
pesquisa. Emerge do relato que a pesquisa no IF e na licenciatura parecem ndo ocupar um

lugar de destaque, talvez ocupem apenas um espaco.
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Quando interrogado sobre o fendmeno investigado, observamos que 2F considera dificil
responder a questdo, pois se trata de uma licenciatura que ainda estd se revelando, se
encontra em movimento, esta se configurando. Ressalta que ha pouco tempo a equipe de
professores do curso passou a estar completa. Admite que ndo é possivel afirmar que ha algo
consolidado e que as coisas podem mudar, a exemplo, cita: o curso passou a ser gradativamente
transferido do periodo vespertino para o noturno, o quadro de formadores pode vir a ser
diferente — nédo pela mudanca no quadro de pessoal, mas pela formacdo stricto sensu que
podem vir a realizar — e o cenario atual (politico e social) é de incertezas ao Instituto Federal,

ao ensino de Fisica e a escola.

4.1.3. Professor Formador 3F

Ap0s inimeras leituras atentas ao dito na descri¢do de 3F, emergiram 4 nlcleos de ideias

(Quadro 5) para as 23 unidades de sentido distinguidas no texto.

Quadro 5: Ndcleos de ideias evidenciados para 3F

Unidades de Sentido Nucleos de Ideias

3F02, 3F03, 3F04, 3F05, 3F07, 3F11,

3F14. 3F15, 3F23 Integracdo e abordagem disciplinar na licenciatura

3F05, 3F06, 3707, 3708, 3F12, 3F1S, Envolvimento do professor de Matematica

3F16, 3F23
3F09, 3F10, 3F13, 3F14, 3F15, 3F17, Os professores formadores e sua atuacéo na
3F19, 3F20, 3F21, 3F22, 3F23 licenciatura
3F01, 3F03, 3F05, 3F18, 3F20, 3F21 Formacdo de professores e Ensino Médio

Fonte: Autoria propria (2020).

O relato de 3F destaca os professores formadores como 0 ponto mais relevante da
licenciatura, mais do que qualquer outro aspecto da instituicdo. Considera que a formacéo dos
docentes, 0 “gosto” que possuem pelo campo e atuacdo na formacao de professores e o interesse
para que o curso progrida e os alunos aprendam, fazem com que os docentes sejam o que ha de
mais positivo no curso.

Para 3F, os professores possuem um perfil de atuacdo similar entre si, assim, mesmo
com a mudanga de pessoal, ndo ha alterac6es significativas no curso. Entende que isso possa se
tratar de um perfil de IF, o qual, compreendemos, deve se relacionar com a exigéncia da

licenciatura como grau necessario para angariar uma vaga docente e a majoritaria atuacdo dos
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professores no campo da pesquisa em Ensino. Afirma, ainda, que o curriculo de um curso é
reflexo dos professores que o elaborou e que o faz acontecer, pois, caso 0 mesmo curriculo
fosse utilizado na universidade em que se formou, por exemplo, os docentes de 14 trabalhariam
de forma diferente do que foi idealizado e de como trabalham no IF.

Os professores formadores que atuam na licenciatura em Fisica do IF dividem a
mesma sala, por isso se conhecem melhor e todos participam das decisdes e reunides colegiadas.
Além disso, ressalta que atuam em um campo que possuem dominio (a licenciatura, propria de
suas formacoes) e que podem contribuir mais do que em outros cursos.

Ao comparar a licenciatura do IF com sua formacao inicial, evidencia que os professores
das universidades, em geral, possuem bacharelado e parecem preferir a pesquisa— entendemos
que esteja se referindo a pesquisa em tematicas que ndo envolvam a Educacéo e/ou o Ensino
— do que a formacao de professores.

Para 3F, em algumas disciplinas especificas da area de formacéo do licenciando do IF,
alguns professores supervalorizam a abordagem conceitual da Fisica em detrimento da
abordagem Matematica. Para ele, a Fisica é tanto conceitual quanto matematica, mas, nesse
caso, a preferéncia excessiva por uma abordagem pode fazer com que a Matematica perca
relevancia no curso, o que, devido ao refor¢co de alguns docentes para uma determinada
abordagem, pode contribuir para a construcdo de uma percep¢do errbnea da Fisica e da
Matemética.

A relativa desvalorizacdo da Matematica na abordagem didéatica e pedagogica de alguns
docentes pode causar desmotivacdo do professor de Matematica para atuar no curso, ja que
os alunos podem compreender que Fisica e Matematica sdo coisas distintas e sem relagdo.
Mesmo assim, por perceberem que a licenciatura em Fisica é o curso ofertado no IF que mais
se aproxima do campo de atuacdo do professor de Matematica, os docentes de Matematica se
interessam em atuar na licenciatura.

Segundo 3F, os licenciandos possuem muitas dificuldades com a Matemaética e, em
consequéncia, tambem tendem a apresentar dificuldades na Fisica. Desta forma, nos
perguntamos se isso tem relacdo com a opc¢do da abordagem conceitual feita por alguns
professores, conforme o sujeito entrevistado, ou se refere & sua propria concep¢édo da Fisica.

Percebendo a dificuldade dos estudantes e na tentativa de despertar maior interesse para
0 aprendizado da Matematica, em suas aulas, 3F vé a necessidade de realizar atividades

experimentais ou exemplos que abordem a Fisica para o ensino de contetdos de Matematica.
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Mesmo que seja possivel ministrar contetdos de Matemética sem buscar uma conexdo
com a Fisica, 3F afirma ser necessario expandir a abordagem disciplinar e buscar maior
integracao entre as disciplinas da licenciatura. Nesse sentido, refor¢a que tratar a Fisica e a
Matematica como algo separado, sem relacdo ou de menor relevancia, prejudica o curso. Por
isso, é importante que mais professores abordem topicos de Matemética (como integral e
equacdes diferenciais) nas aulas de Fisica. Segundo 3F, foram poucas as ocasifes em que
percebeu professores de Fisica abordando e enfatizando conteddos do Calculo em suas
disciplinas e buscando, junto aos professores de Matematica, uma integracdo efetiva entre as
disciplinas ministradas — como exemplo, cita a realizacdo de uma gincana entre os professores
de Célculo e de Mecénica.

Em uma visdo mais ampla de integracdo, 3F indica que na licenciatura em Fisica do IF
héa disciplinas, com destaque para as Oficinas — que correspondem a cinco disciplinas onde se
atentam para a elaboracdo de atividades tedricas e praticas para o ensino e aprendizagem de
topicos da Fisica —, que buscam integrar os conhecimentos pedagdgicos e os especificos do
curso. Além do conjunto de disciplinas citado, relata que tal integracdo também ocorre em
projetos desenvolvidos por professores com a participacdo de licenciandos.

Ao rememorar sua graduacédo, indica que o foco do seu curso de licenciatura era o
contetdo especifico de Matemética. Na ocasido, se compreendia a necessidade do dominio do
contetdo especifico e o conhecimento de aspectos pedagdgicos, mas sempre em uma
abordagem dissociavel, distante. Segundo ele, principalmente nas disciplinas de Oficinas, o
curso do IF, que tem foco na formacéo de professores para a Educagdo Basica, busca integrar
a area especifica e pedagdgica.

Retomando a abordagem disciplinar, 3F considera mais dificil relacionar a Fisica e a
Matematica, mas tem procurado realizar atividades no Ensino Médio visando a formacao de
professores. Com os alunos do Ensino Médio, tem feito experimentos de Fisica para abordar a
Matematica; posteriormente, pretende levar essas experiéncias para a licenciatura em Fisica.
Além dessa apropriacao, a atuacdo do professor formador no Ensino Méedio, mesmo sendo um
pouco diferente do Ensino Médio da escola publica estadual, € importante por representar uma
vivéncia no campo de atuagdo da formacdo almejada pela licenciatura do IF. Para 3F, a
experiéncia possibilitada ao professor formador por atuar no Ensino Meédio pode contribuir na
formacéo dos licenciandos.

Nesse sentido, diferentemente de sua prépria licenciatura, onde muitos docentes eram

bacharéis e seguiram carreiras académicas sem terem tido experiéncia com a Educacédo Bésica,
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para o campo da formacdo de professores, vivenciar e estudar a tematica pode agregar mais do

que apenas vivencia-la ou estuda-la.

4.1.4. Professor Formador 4F

As unidades de sentido salientadas na descricdo de 4F estdo convergidas em 3 nucleos

de ideias, conforme Quadro 6.

Quadro 6: Nucleos de ideias evidenciados para 4F

Unidades de Sentido Nucleos de Ideias
4F01, 4F03, 4F07, 4F19, 4F20, 4F21 Instituicdo e licenciatura em desenvolvimento
4F05, 4F06, 4F09, 4F10, 4F11, 4F12, Atuacdo dos professores na formacao dos
4F13, 4F14, 4F16, 4F17, 4F18 licenciandos
4F02, 4F04, 4F05, 4F08, 4F11, 4F14, Caracteristicas dos professores formadores
4F15, 4F18

Fonte: Autoria propria (2020).

No relato do sujeito entrevistado sdo destacadas diversas caracteristicas dos
professores formadores que atuam na licenciatura em Fisica. Segundo 4F, a graduacao e/ou a
pos-graduacao stricto sensu desses professores, resguardadas as raras excecoes, estdo ancoradas
na area do Ensino. Mesmo aqueles que atuam em disciplinas da area especifica do curso, isso
faz diferenca na postura que possuem no exercicio da pratica docente e permite que dialoguem
com o campo educacional. 4F observa também, por meio da interacdo com os alunos nas
disciplinas em que atua e com os préprios professores (e em compara¢do com os docentes de
outra licenciatura homénima em que atuava anteriormente, mas da mesma institui¢ao), que a
formacéo dos formadores onde atua é mais critica, historica e humana.

Para 4F, tais caracteristicas permitem maior afinidade entre as disciplinas pedagdgicas
e as da area especifica do curso. Percebe ainda que seu trabalho em sala de aula € facilitado
pelos professores das disciplinas da area especifica da licenciatura, pois o que diz em sala de
aula se alinha coerentemente ao que tais professores estdo falando ou fazendo em seus
componentes curriculares.

No vivido relatado por 4F ¢ salientado a sua atuacéo e a dos demais formadores na
licenciatura. Ressalta que ha professores — apesar de exemplificar citando apenas um
professor — que utilizam artigos da area de Ensino de Fisica nas disciplinas do conhecimento
especifico do curso e isso acaba contribuindo com o trabalho de 4F, que esta bastante alicercado
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na leitura e discusséo de textos. Conforme o sujeito significativo, a leitura de textos em
disciplinas de Fisica permite que os estudantes percebam que “ler, estudar ¢ se apropriar de
conhecimentos” relativos ao Ensino ¢ “tao importante quanto resolugdo de exercicios”. Alias,
considera que um dos grandes problemas dos professores de Fisica que estdo em sala de aula
(na Educacdo Bésica), é que suas praticas pedagogicas se alicercam na resolucdo de exercicios.
Portanto, para 4F, a leitura atribuida pelos formadores, e 0 que tem buscado trabalhar com os
licenciandos, pode contribuir para o entendimento dos licenciandos de que o ensino de Fisica
ndo esta restrito a resolucdo de exercicios.

Se referindo a aspectos do curriculo oculto, 4F aborda a postura do professor em
diversos momentos do seu relato. Ao considerar que os alunos (da Educacdo Baésica) tem
relativo “medo” da disciplina de Fisica, trabalha textos sobre os problemas e os fracassos no
ensino de Fisica almejando que os licenciandos compreendam a relevancia da postura do
professor em sala de aula. Argumenta também que a postura do docente pode dizer mais que o
préprio conteido abordado pelo professor e que isso pode mudar até a maneira como os alunos
“enxergam” a Fisica.

Sobre a maioria dos professores formadores que ministram disciplinas especificas do
curso, identifica que suas posturas sdo observadas pelos licenciandos como coerentes com as
discussdes trazidas por 4F, que é a postura de um professor que considera a bagagem do aluno
como um sujeito histdrico e que compreende o processo educativo como de troca — segundo
ele, de aprendizagem mutua e de construcdo do saber. Além disso, em relacdo a avaliacéo,
afirma que ha similaridades no entendimento entre o que é discutido no campo educacional
com a atuagéo de alguns docentes no curso.

Afirma, também, que procura trabalhar com os licenciandos sobre aspectos de que a
cultura e a sociedade sdo bastante diversas e que ha muita diversidade mesmo em uma sala de
aula. Por isso, acredita ser importante esse entendimento por parte do futuro professor para que
possa considerar seus alunos como sujeitos historicos, que precisam ser valorizados e que, para
além do erro, jad que percebe ndo haver uma Unica resposta (um Unico caminho) para uma
questdo, possa analisar a individualidade dos alunos com um olhar também para o progresso
apresentado. Quanto a isto, aponta que os licenciandos veem a maioria dos professores das
disciplinas de Fisica tendo a mesma sensibilidade para a avaliagdo. Porém, aqui, vincula o
relatado ao fato dos formadores lembrarem que foram alunos e essa lembranga faz com que

mudem sua postura de atuacéo.
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Ao falar sobre a sua vivéncia acerca do fendmeno estudado, considera que tanto a
instituicdo quanto a licenciatura em Fisica se constituem como um processo. Por isso,
enfatiza nao ser possivel dizer “o que ¢” a formagao de professores de Fisica no IF em que atua,
mas a identifica como uma formacao humana e critica, com falhas que precisam ser debatidas.
Em relacdo a instituicdo, comparativamente a universidade, o IF, apesar de ser, segundo 4F,
uma Instituicdo de Ensino Superior, ainda se encontra em um processo de consolidagdo nesse
nivel.

Na leitura atenta do relato, identificamos que um dos possiveis aspectos que precisam
ser debatidos, e que, de acordo com o0 sujeito, ja procurou expor em reunido, se trata da
participacdo de licenciandos trabalhadores em projetos de extensdo (e de pesquisa). A
licenciatura tem sido gradualmente transferida para o periodo noturno e, para 4F, os estudantes,
que em geral sdo trabalhadores, ndo conseguem participar de projetos de extensdo. Assim,
acreditando que a eles ndo deveria ser excluida a possibilidade de envolvimento, defende que
deveria ser possivel realizar projetos de extensdo vinculados as disciplinas, envolvendo assim

0 ensino e a extensdo, podendo até ser ampliado para o terceiro elemento do tripé, a pesquisa.

4.1.5. Professor Formador 5F

A “articulagdo dos saberes especificos da licenciatura”, “os professores formadores ¢
sua atuacao” e a “dualidade institucional no debate entre os formadores” sdo as convergéncias
das 29 unidades de sentido obtidas a partir do texto constituido pelo relato descrito por 5F. O

Quadro 7 e a sintese a seguir detalham os aspectos desvelados do fendmeno para esse sujeito.

Quadro 7: Nucleos de ideias evidenciados para 5F

Unidades de Sentido Nucleos de Ideias

5F01, 5F02, 5F03, 5F04, 5F05, 5F06,

5FO7. 5F12, 5F13, 5F16, 5F18, 5F19 Avrticulacao dos saberes especificos da licenciatura

5F08, 5F09, 5F14, 5F15, 5F18, 5F19,

5F20 5F21. 5F25 5F26. 5F27 5F28, Os professores formadores e sua atuacdo na

5F20 licenciatura
5F07, 5F08, 5F10, 5F11, 5F14, 5F15, Dualidade institucional no debate entre 0s
5F21, 5F22, 5F23, 5F24, 5F27, 5F28 formadores da licenciatura em Fisica

Fonte: Autoria propria (2020).

Em seu relato, 5F rememora brevemente suas ideias iniciais e as do grupo de professores

empenhado na criagdo do curso de licenciatura em Fisica; esse grupo era formado por 5F, mais
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um professor de Fisica e outros docentes do campus. Desde o inicio, conversavam para que a
licenciatura em Fisica tivesse um perfil voltado & formacéo docente para a Educacdo Bésica
durante todo o curso e que ndo fosse uma licenciatura que desenvolvesse uma pratica
bacharelesca em Fisica. Buscavam um curso que visasse a articulacao dos saberes especificos
da licenciatura, ou seja, que houvesse integracdo entre os conhecimentos pedagogicos e 0s da
Fisica. Almejavam algo diferente de alguns cursos tradicionais em que s&o trabalhados
primeiramente os saberes da area especifica de formacéo e, em seguida, os saberes pedagogicos
de forma completamente desarticulados com o conhecimento anterior (modelos assim ficaram
conhecidos como “3+1” ou “2+2”). Para 5F, os contetidos pedagdgicos sdo também especificos
da licenciatura, mas, as vezes, sao tratados como algo separado, sem articulacao.

Preocupados em propor um curso que articulasse os conhecimentos especificos da
licenciatura, e apoiados na vasta literatura em Ensino de Fisica e Ensino de Ciéncias, criaram,
para o primeiro semestre da grade curricular, uma disciplina introdutéria e conceitual para a
Fisica e outra de Matemaética basica chamada de “nivelamento” — termo usado mas que nao é
do agrado de 5F. No entanto, percebemos que as disciplinas criadas e que aparentemente mais
aliam os conteudos especificos e pedagogicos sdo as denominadas Oficinas, que correspondem
a um conjunto de diversas disciplinas que visam articular o contedo da Fisica (ministrado
durante o semestre anterior) e 0s processos de ensino e aprendizagem desses conteudos.

A partir do relato, nos questionamos se a articulacdo dos saberes ocorre apenas nas
Oficinas, pois, 5F enfatiza tais disciplinas como uma parte importantissima do curso e que
foram pensadas com esta finalidade. Assim, de acordo com o entrevistado, comparativamente
ao antagonismo existente entre as areas pedagdgicas e especificas de Fisica durante a sua
formacdo inicial, mesmo que nem sempre ocorra, ha articulacdo dos saberes também nas
disciplinas de Fisica basica da licenciatura no IF em que atua, mas, a seu ver, essa integracdo
poderia ser maior.

As Oficinas possuem uma proposta de integracdo, mas, mesmo que fiéis ao programa,
sozinhas ndo dardo conta desta misséo. Neste sentido, a atuacéo dos professores formadores
nas disciplinas da area especifica do curso é relevante. Para 5F, ndo adianta serem abordadas
as préticas de ensino, as concepgdes alternativas, os procedimentos avaliativos etc. nas Oficinas
se nas disciplinas especificas de Fisica a atitude docente seja diferente. Algumas incoeréncias
praticadas pelos formadores séo percebidas pelos licenciandos. Pelo relato, percebemos que tais
incoeréncias se referem entre o dito, o ensinado ou o abordado nas Oficinas e o praticado pelo

mesmo professor ou por outros docentes na respectiva disciplina de Fisica basica. Conforme
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mencionado por 5F, deve haver coeréncia minima por parte do docente e essa integragdo efetiva
se impde como um desafio ao professor formador.

Apesar de perceber a criacdo das Oficinas como algo positivo para o curso, 5F sente
auséncia de discussdes e compartilnamentos de experiéncias entre os docentes formadores que
atuam nessas disciplinas. De forma geral, vé que ha uma inexisténcia de maior discussao
pedagogica e percebe que isso se trata de algo negativo no curso. Enfatiza que isso se deve as
dificuldades na realizacdo de encontros sistematizados entre os docentes.

Por outro lado, ha caracteristicas vinculadas aos professores que facilitam a promocao
de dialogos informais entre eles. 5F relata que os docentes atuantes no curso permanecem na
mesma sala de trabalho, o que tende a facilitar um compartilhamento informal de préticas
pedagdgicas na licenciatura. Além disso, aponta que o ingresso de docentes, principalmente 0s
ligados a area de Fisica, com formacéo stricto sensu na area de Ensino também facilita o dialogo
e a manutencao da proposta das Oficinas.

Outro fator mencionado se refere a atuagdo concomitante dos formadores na licenciatura
e no Ensino Médio. Para 5F, diferentemente de muitas universidades, onde, geralmente, 0s
docentes das licenciaturas vao trabalhar direto no Ensino Superior sem conhecerem a realidade
das escolas ou vivenciarem a docéncia na Educacdo Bésica, o IF pode apresentar uma vantagem
em termos de coeréncia. Isso significa que os docentes possuem experiéncia no Ensino Médio
e estdo formando professores para atuar na Educacdo Bésica; conforme nosso entendimento, é
como se o vivido na Educacdo Basica pelos formadores pudesse ser, de alguma forma,
compartilhado com os professores em formacéo na licenciatura.

A atuacdo no Ensino Médio — associada as exigéncias para que desenvolvam pesquisa
e extensdo, as atividades administrativas, ao trabalho no Ensino Superior em matérias
pedagdgicas e de Fisica — também gera alguns problemas aos formadores. Para 5F, o fato de
atuar em diversos cursos e desenvolver inimeras atividades ndo permite que o docente se
concentre em determinadas disciplinas, por exemplo. Afirma néo se tratar especificamente do
numero de aulas a que o formador esta encarregado (que é comumente maior do que nas
universidades), mas do nimero de atividades e da quantidade de disciplinas diferentes que o
docente deve preparar; isso esgota os professores. Além disso, para atender aos cursos
ofertados, o campus funciona em trés turnos e o trabalho docente em periodos distintos também
dificulta a sistematizacdo do debate sobre as Oficinas e a formacéo dos licenciandos.

Entendemos que parece haver uma dualidade institucional na facilitagcdo e no entrave

a realizacdo de maior encontro e dialogo sistematizado entre os formadores na licenciatura: por

118



um lado, as condicGes de trabalho permitem uma maior aproximacéo entre os docentes (por
estarem na mesma sala, por exemplo); por outro, a atuagcdo em turnos distintos e o excesso de
atividades impedem a sistematizacdo de encontros entre os docentes.

De acordo com 5F, no inicio do curso, os docentes conseguiam discutir, por exemplo,
sobre a articulacdo dos saberes nas disciplinas de Fisica basica, mas agora, nesses encontros, a
tematica foi suprimida por questdes burocraticas. Além disso, no que se refere as Oficinas e ao
andamento do curso, ressalta que realizaram avaliacdo e compartilhamento de experiéncias
durante a readequacao curricular exigida pelo MEC (por meio da Resolu¢cdo CNE/CP n° 2, de
1° de julho de 2015) e pela mudanca de turno do curso. Porém, isso foi algo pontual e ndo teve
continuidade. Afirma que ndo sabe como resolver o problema da falta de um debate
sistematizado, pois ndo ha logistica para a realiza¢do de encontros nesse sentido; ademais, 0s
professores, além de atuarem em turnos diferentes, estdo sobrecarregados de trabalho.

A situacdo vivida pelos docentes na licenciatura em Fisica do IF, segundo 5F, também
complica a implementacdo e o desenvolvimento de formagéo continuada em servigo dos
formadores. A partir do relato, compreendemos que 5F considera que a busca por coeréncia na
pratica docente pode representar uma (individualizada) formacdo continuada; contudo, uma
formacdo continuada de forma coletiva entre os docentes é prejudicada pelo conjunto de acGes
desenvolvidas e pela atuagcdo em distintos turnos.

4.1.6. Professor Formador 6F

Para o ultimo sujeito significativo do grupo dos professores formadores na licenciatura
em Fisica do IF, indicamos 4 nuacleos de ideias as unidades de sentido que, visando a

interrogacao central, se mostraram como significativas no relato de 6F (Quadro 8).

Quadro 8: Nucleos de ideias evidenciados para 6F

Unidades de Sentido Nucleos de Ideias
6F01, 6F02, 6F03, 6F12, 6F14 Surgimento e lugar da licenciatura em Fisica
6F04, 6F05, 6F10, 6F11, 6F12, A pesquisa e sua relagdo com os docentes e a
6F13, 6F14, 6F16 instituicdo formadora
6F06, 6F07, 6F08, 6F09 Integracao dos saberes e a necessidade de avancos
6F06, 6F08, 6F10, 6F15 Auséncia de debates na licenciatura

Fonte: Autoria propria (2020).
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De acordo com o relato de 6F, a licenciatura em Fisica no IF surge em fungdo de uma
demanda local em que grande parte dos professores atuantes na disciplina de Fisica da Educacao
Basica ndo possuiam formacéo especifica na area. Ao reconhecer a Fisica como sendo parte da
cultura geral e com importancia na formacdo cidada dos estudantes do Ensino Médio, identifica
ser também relevante que os docentes dessa etapa educacional tenham formacéo especifica. No
entanto, pelo relato, ndo é possivel identificar se ha atendimento direcionado a esses professores
ou se a formacao oferecida pelo curso se destina somente a novos profissionais. Apesar disso,
indica que os formadores na licenciatura possuem compromisso em formar professores, com
habilitacdo especifica, em atendimento a demanda e ao desenvolvimento da regido.

Ressalta que o IF, por se situar em uma regido com caréncia de profissionais com
habilitacdo especifica na area de Fisica e por ser uma instituicao publica de ensino, permite que
nele estejam reunidos professores com formacao especifica na area e que se originam de
universidades de diversas partes do pais e com qualidade reconhecida. Destaca, ainda, que o IF
é uma instituicdo que atua prioritariamente no ensino e que ha pouca possibilidade na realizacdo
efetiva de atividades de pesquisa e de extensdo por parte dos docentes.

A respeito da pesquisa, tema recorrente na fala de 6F, considera que os formadores,
como conhecedores da realidade local, precisam participar como produtores de conhecimento
na area de atuacdo. No entanto, isso depende de melhores condigdes de trabalho e incentivo
oferecidos pela instituicdo, haja vista que, apesar de existir um tempo institucionalizado de
dedicacdo a pesquisa, na pratica ele é exaurido pelo excesso de carga horaria (em sala de aula),
pelas atividades burocraticas e pela participacdo em comissdes e reunides; ha também escassez
de recursos financeiros e de material. Aponta, ainda, que € preciso haver um espago (concreto)
a realizacdo de pesquisas na area da Formacao de Professores para que 0s docentes consigam
ser produtores de conhecimento e possam repensar sobre tematicas relevantes da Educacéo.

Ao abordar sua formacdo inicial, percebemos que 6F identifica a pesquisa como um
diferencial na universidade em que desenvolveu sua trajetdria académica. Nesse sentido, vé a
pesquisa como uma possibilidade para pensar sobre o conhecimento e para que o professor
possa fazer parte da producdo desse conhecimento. Enfatiza que ndo é suficiente ter uma
instituicdo unicamente voltada para o ensino; € preciso mais do que isso.

Ainda em relagdo a sua formacgdo inicial, afirma que na sua licenciatura as disciplinas
de conteudos especificos da Fisica eram um pouco distanciadas das de Educacdo e que existiam
poucas disciplinas que visavam a integracdo dessas areas do saber. Assim, considera que a

proposta inicial da licenciatura em Fisica do IF se diferencia de cursos tradicionais em voga em
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algumas instituicdes do pais, onde ha clara separagdo entre as areas do conhecimento inerentes
a licenciatura.

Notamos que 6F vé a proposta da licenciatura em Fisica do IF em integrar as duas areas
do conhecimento como algo interessante, mas destaca as Oficinas — que (correspondem a um
conjunto de diversas disciplinas que) busca a integracdo entre as metodologias de ensino e a
Fisica — como o diferencial do curso. Apesar de nunca ter ministrado nenhuma dessas
disciplinas, percebe se tratar de uma proposta que precisa ser melhorada, repensada e debatida,
pois, nelas, € necessario avancar para além da integracdo da area especifica do curso com as
metodologias de ensino, mas pensar também nas bases da Educacdo, do Curriculo etc.

Na licenciatura em Fisica do IF a integracdo dos conteudos pedagdgicos com 0s
conteudos especificos da Fisica parece ndo ocorrer apenas nas disciplinas de Oficina. Porém,
isso se trata de iniciativas isoladas de alguns professores (tal como as propostas de integracéo
que 6F diz realizar em suas disciplinas) e ndo como prética do coletivo de professores ou como
uma politica do curso. Para 6F, esse € um debate que precisa ser aprofundado.

Tendo em vista o aprimoramento do curso, além da necessidade de debater a integracao
em outras disciplinas, 6F identifica ser importante e fundamental a realizacdo de discussoes (e
reflexdes) em torno das Oficinas, do curriculo do curso e da pratica docente em sala de aula.
No entanto, por meio do relato, notamos que h& auséncia de debates entre os docentes na
licenciatura em Fisica do IF. A justificativa para as dificuldades em se concretizar esses
momentos, de acordo com 6F, se da, como ja mencionamos, devido as condicGes de trabalho a
qual estdo inseridos. Segundo o sujeito significativo, as limitagdes impostas impossibilitam aos
docentes refletirem e discutirem coletivamente questdes importantes sobre o curso. Analisa isso
como algo negativo para a licenciatura e inibidora de avangos para que as atitudes docentes,
enguanto praticas integradoras, deixem de ser apenas individualizadas.

Ao definir a Formacéo de Professores como um campo importante, afirma que ela carece
de investimentos e de reconhecimento institucional para que sejam criadas possibilidades de
um espaco de debates entre os docentes formadores no curso.

Com a sintese das compreensdes e das descri¢fes do texto constituido a partir da
entrevista com o sujeito significativo 6F, finalizamos as exposi¢des das analises ideogréficas,
ou seja, ndo mais trataremos o fendmeno como algo dado ou mostrado individualmente.
Passaremos agora a nos preocupar na abordagem da analise nomotética; etapa que nos exigira

um trabalho arduo de construcdo de categorias gerais que possam dizer sobre aquilo que é
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invariante do fendmeno a “formagdo inicial de professores de Fisica no IF” para o grupo

composto pelos seis professores entrevistados.

4.2.  Anélise nomotética: categorias gerais

Saindo da analise ideografica, de carater mais individualizada, nos movimentamos na
analise nomotética, que abrange o fenémeno considerando todas as vivéncias descritas pelos
sujeitos significativos e que foram por ndés compreendidas. Portanto, como se pode notar, a
abordagem mencionada indica “um movimento de passagem do individual para o geral”
(MARTINS; BICUDO, 2005, p. 106).

Durante a analise ideogréafica nos atentamos em evidenciar aquilo que, segundo Husserl
(2006), estava “contido”, como essencialmente dado, no fendbmeno mostrado por cada um dos
sujeitos significativos. A partir do autor, entendemos que o revelado a nds tem um sentido
proprio de se mostrar®, isto €, o que é dado como fendmeno se doa a partir do seu préprio modo
de se mostrar por quem o percebe, na sintese noésis-noema.

Na etapa da analise nomotética, passamos a nos preocupar em ‘“‘separar camadas
essenciais diferentes, que se agrupam em torno de um ‘nucleo’ central, em torno do puro
‘sentido objetivo’” (HUSSERL, 2006, p. 210, grifo do autor), ou seja, procuramos articular as
similaridades evidenciadas nos diferentes vividos em expressdes objetivas e convergentes. Este
movimento, a partir do esforco e do trabalho que executamos na analise ideografica, nos
convida a realizar reducdes que nos conduzam a invariantes mais abrangentes do fenémeno
situado.

Apds a compreensao dos relatos tomados individualmente, procuramos realizar outros
movimentos de reducdo eidética, visando, agora, as convergéncias que dizem sobre o fendbmeno
tomado a partir do conjunto dos relatos. Desta forma, os nicleos de ideias emergidos durante a
segunda reducdo (22 R) foram articulados, na terceira reducdo (3 R), em novos nucleos de
ideias — manifestados como uma construcéo inicial de categorias gerais — que caminham para
dizer sobre a totalidade do fendmeno interrogado, ou seja, a estrutura do fendmeno que nos

propomos investigar.

53 O objeto, na atitude natural, existe independente de uma consciéncia, e nds, na atitude fenomenoldgica, néo o
negamos, mas 0 objeto que consideramos é aquele que se d& como correlato a consciéncia. Neste ponto,
entendemos que ainda que este seja 0 objeto olhado (o objeto fisico), o visto, que se constitui como objeto
intencionado, envolvendo o ato da percepgdo — dependente da consciéncia —, se d& no seu modo de se mostrar
por quem o V& intencionalmente.
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Assim, os 27 nucleos de ideias, bem como suas respectivas unidades de sentido,
mostradas e evidenciadas durante a analise ideogréafica (Quadros 3, 4, 5, 6, 7 e 8), estdo
concentrados no Quadro 9. Este quadro mostra também os 7 nucleos de ideias (NI) construidos

a partir das convergéncias conforme compreendido para o conjunto dos relatos dos sujeitos

significativos.

Quadro 9: Convergéncias dos nucleos de ideias, do individual para o geral

Unidades de Sentido (12 R)

Nucleo de ideias

Nucleo de ideias

4F12, 4F13, 4F14, 4F16, 4F17,
4F18

formacdo dos licenciandos

4F02, 4F04, 4F05, 4F08, 4F11,
4F14, 4F15, 4F18

Caracteristicas dos professores
formadores

S5F08, 5F09, 5F14, 5F15, 5F18,
SF19, 5F20, 5F21, 5F25, 5F26,
SF27, 5F28, 5F29

Os professores formadores e sua
atuacdo na licenciatura

—individual - (22 R) —geral - (3*R)
1F19, 1F20, 1F21, 1F22, 1F23, | Atuacdo pedagogica do professor
1F31, 1F32, 1F33 formador
1F15, 1F30, 1F34 Herancas da Universidade
2F06. 2F11, 2F15, 2F22, 2F23 Envolvimento dos profes_sores
formadores com o ensino
3F05, 3F06, 3F07, 3F08, 3F12, Envolvimento do professor de
3F15, 3F16, 3F23 Matemaética
3F09, 3F10, 3F13, 3F14, 3F15, (NI01) Os
Os professores formadores e sua professores
3F17, 3F19, 3F20, 3F21, 3F22, " : :
323 atuacéo na licenciatura formado[es e sua
atuacéo na
4F05, 4706, 4709, 4F10, 4F11, Atuacdo dos professores na licenciatura

1F13, 1F14, 1F15, 1F16, 1F17,
1F19, 1F22, 1F23, 1F24

Tripé ensino, pesquisa e extensao

2F06, 2F12, 2F17, 2F19

O lugar da pesquisa no IF e na
licenciatura

6F04, 6F05, 6F10, 6F11, 6F12,
6F13, 6F14, 6F16

A pesquisa e sua relagdo com os

docentes e a instituicdo formadora

(N102) Pesquisa:
aspectos da sua
realizacdo e da

formacao docente

2F02, 2F10, 2F11, 2F17, 2F18,
2F21, 2F24, 2F25, 2F29, 2F32

Instituto Federal, que lugar é
esse?

3F01, 3F03, 3F05, 3F18, 3F20,
3F21

Formacao de professores e Ensino

Meédio

S5F07, 5F08, 5F10, 5F11, 5F14,
SF15, 5F21, 5F22, 5F23, 5F24,

Dualidade institucional no debate
entre os formadores da

(N103) Aspectos
caracteristicos do
Instituto Federal

5F27, 5F28 licenciatura em Fisica
1F03, 1F04, 1F08, 1F09, 1F12, | Correlacéo entre o ingressante e a (N104) Os
1F25 qualidade da licenciatura licenciandos na
2F03, 2F04, 2F12, 2F13, 2F16, Os licenciandos na visdo do visio do formador
2F20 formador

1F11, 1F12, 1F14, 1F27, 1F28,
1F29, 1F30, 1F31

Condicoes de trabalho

(N105) Condigdes
de trabalho
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3F02, 3F03, 3F04, 3F05, 3F07,
3F11, 3F14, 3F15, 3F23

Integragéo e abordagem
disciplinar na licenciatura

5F01, 5F02, 5F03, 5F04, 5F05,
S5F06, 5F07, 5F12, 5F13, 5F16,

Articulacdo dos saberes
especificos da licenciatura

(N106) Saberes
especificos da

5F18, 5F19 licenciatura
6F06. 6F07, 6F08, 6F09 Integra(;_ao dos saberes e a
necessidade de avancos
1FOL, 1F02, 1705, 106, 1F07, Uma licenciatura em construcao
1F10, 1F26 ¢
1F15, 1F18, 1F24, 1F30 Crise de identidade
2F01, 2F02, 2703, 2F05, 2106, Peculiaridades marcantes da
2F07, 2708, 2709, 2F12, 2F14, licenciatura no IF e as diferencas
2F15,2F19, 2720, 2F21, 2F22, com a da universidade (N107) Perfil

2F28, 2F29, 2F33
2F01, 2F26, 2F27, 2F30, 2F31,
2F32
4F01, 4F083, 4F07, 4F19, 4F20,

identitario da
licenciatura do
Instituto Federal

Uma licenciatura em movimento

Instituicdo e licenciatura em

4F21 desenvolvimento
6FOL. 6F02, 6F03, 6F12, 6F14 Surgimento e Iugzilr_da licenciatura
em Fisica
6F06. 6F08, 6F10, 6F15 Ausengla de_ debates na
licenciatura

Fonte: Autoria propria (2020).

O procedimento explicitado sugere que os nucleos de ideias constituidos na analise
ideogréfica (22 R) foram convergidos nos nucleos de ideias na 3% R. Desta maneira, Somos
dirigidos ao seguinte questionamento: os ndcleos de ideias identificados na analise nomotética
correspondem a totalidade das unidades de sentido destacadas e reveladas ao pesquisador?
Martins e Bicudo (2005) nos auxiliam nessa reflexdo e argumentam que a estrutura geral do
fendmeno ndo implica na verdade contida para todos ou para muitos dos sujeitos significativos,
mas que a estrutura individual, evidenciada na analise ideogréafica, pode pertencer também a
outros sujeitos.

Husserl (2006) afirma que a apreensdo do eidos do fendmeno se refere a um
procedimento paulatino. Para o autor, caso as intui¢des individuais ndo estejam clarificadas, é
preciso que se busque por aproximacOes de individualidades exemplares ou outras mais
adequadas para que seja clarificado aquilo que se apresenta como obscuro e confuso. Ele ainda
argumenta que a evidenciagdo de esséncias mais gerais do fendmeno nao requer um desvelar
pleno do dado anteriormente em sua individualidade; “¢ suficiente que os exemplos tenham
sido dados em nivel mais baixo de clareza” (IBIDEM, 2006, p. 151), pois é como se neles

estivessem abrigados aspectos da generalidade.
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Procedendo com novas leituras das unidades de sentido e das assercdes articuladas
vinculadas a cada um dos sete nucleos de ideias mostrados no Quadro 9, percebemos, ainda
interrogando o que se mostra, a possibilidade de efetuarmos novas reducdes. Assim, realizamos
a quarta (4% R) e quinta reducdes (5 R) como um movimento de agrupamento de ideias cada
vez mais abrangentes sobre o fenémeno. Chegamos, assim, a 2 categorias gerais do fendbmeno
situado, que, ao abordarem sobre “os professores formadores na licenciatura” e sobre “o lugar
em que a licenciatura se encontra”, contemplam aspectos acerca da sua estrutura. As reducdes

eidéticas visando a convergéncia em categorias gerais estao esquematizadas na Figura 6.

Figura 6: Esquematizacdo das convergéncias no processo de categorizagao

(3¥R) (42 R) (32 R)
Os professores
formadores e sua

Aspectos relativos
ao Instituto

atuacdo na NI103
NI101 / licenciatura Federal \/ N104
NI102 T~ . . % NI105
N107 || Pesquisa: quantoa Perfil identitario ] NI06

realizacéo e a
formacdo docente

| en |

Sobre os professores Sobre o lugar em que a
formadores na licenciatura licenciatura se encontra
Categorias Gerais

da licenciatura NI107

Fonte: autoria propria (2020).

Mesmo ndo tendo a intencdo, os procedimentos efetuados durante as andlises
ideograficas e nomotéticas podem ter sido apresentados como lineares e hierarquicamente
ordenados. Entretanto, salientamos que os passos do movimento analitico por n6s conduzido,
mostrados na Figura 2, nunca foram iniciados considerando a etapa anterior como finalizada ou
ultrapassada, e por isso ndo retornavel. Esclarecendo: ao estabelecermos os nucleos de ideias
da 22 R, por exemplo, apesar das unidades de significado terem sido utilizadas como referéncia,
as unidades de sentido e as assercOes articuladas foram retomadas visando uma redugdo mais
atenta e rigorosa. Conforme Neves (1991), “o retorno a descrigdo dos sujeitos ¢ uma constante
para o aprimoramento da reflexdo e da variagdo imaginativa. Ndo ha, portanto, em momento

algum, rompimento com a descrigéo original do sujeito”. Desta forma, cada processo, incluindo
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os finais, sdo permeados de avancos e retrocessos as etapas anteriores. Além disso, na trajetoria
fenomenoldgica, interrogar € um continuum que perpassa a mente do pesquisador, orienta a
busca pelo buscado e o leva a questionar cada um dos procedimentos realizados.

A fenomenologia se preocupa em transcender a individualidade relatada na descricéo e
avancar visando as estruturas gerais do fendomeno. Contudo, a busca e o desvelar da estrutura
do fendmeno solicita mais do que trazer os invariantes a luz; solicita que caminhemos visando
a sua compreensdo e interpretacdo, que realizemos um trabalho hermenéutico. Para isso, €
preciso atuar atentamente para que sejamos capazes de, por meio de “insights, abstracdes,
comparacOes, articulagdes, reunindo e separando aspectos, [...] variacdo imaginativa,
evidéncias e esfor¢o” (BICUDO, 2011, p. 59), manifestar o resultado do movimento analitico
por meio da linguagem. Ademais, pela perspectiva hermenéutica, o significado revelado no
texto descrito pelo sujeito se da a partir do proprio texto e pelas experiéncias vivenciadas e
constituidoras do intérprete.

Como algo pré-compreendido, ao longo do nosso caminhar, compreendemos que 0
fendmeno investigado, que o ser, €, sendo; ndo se trata, portanto, de desvela-lo definitivamente.
Na eventualidade do objeto estudado ser o mesmo, caso voltemos a olha-lo, a percep¢éo que se
tem dele ja ndo sera idéntica, ainda que seja manifestado pelos mesmos sujeitos significativos
aqui entrevistados. A percep¢do de um objeto, correspondendo a vivéncia que se espera que
seja descrita pelo sujeito quando interrogado, “[...] € uma percepcdo que se altera
constantemente, é uma continuidade de percep¢fes cambiantes [...]. O agora da percepcéao se
converte sem cessar na consciéncia subsequente de um passado recente, e a0 mesmo tempo um
novo agora ja desponta” (HUSSERL, 2006, p. 97-98). A verdade descoberta, posta a luz,
sempre estara inscrita em uma temporalidade e uma espacialidade contextualizadas.

Visando contribuir com a compreensdo do fenbmeno situado, a seguir, descreveremos
aquilo que se mostrou para cada uma das categorias gerais apresentadas na Figura 6. De modo
a identificar as unidades de sentido convergentes, sinalizaremos cada uma delas no texto
correspondente a sintese descritiva colocando-as entre parénteses, por exemplo: (1F23).

A sintese descritiva esta limitada a revelar aspectos da experiéncia vivenciada pelos
sujeitos significativos a partir do que se mostrou como relevante ao pesquisador para cada
categoria geral. Ela ndo é suficiente — e, também, ndo possui esta finalidade — para manifestar,
por meio da linguagem, os sentidos e significados contidos nos modos de dizer no conjunto dos

relatos e que convergem nas categorias gerais ja mencionadas. E necessério, entdo, nos colocar
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novamente em movimento visando avancar na compreensdo do buscado, de modo a também
explica-lo.

Assim, posteriormente a sintese de cada uma das categorias gerais, N0sS0S
entendimentos acerca do fendmeno serdo explicitados por meio de uma sintese compreensiva.
No texto referente a sintese compreensiva, procuramos explicar aquilo que foi revelado no dito,
aquilo que emergiu das vivéncias descritas pelos sujeitos significativos em relagdo ao “isto que
¢” a formacado inicial de professores de Fisica no IF.

Ap0s evidenciarmos as compreensdes para cada uma das categorias gerais do fenébmeno
situado, nosso movimento fenomenoldgico e de interrogar constante nos direcionou a
abordarmos as categorias em uma compreensao nomotética geral, envolvendo o todo que foi
descortinado. Nesse ultimo movimento, que também corresponde ao capitulo final deste
trabalho, nos movimentamos visando uma reabertura reflexiva. Nesta, que é também uma
reabertura a compreensdo e a interpretacdo do fenémeno, procuramos néo repetir o explicitado
nas sinteses compreensivas, mas aprofundar nossa interpretacdo buscando ir além do mostrado
nas descri¢des dos sujeitos significativos, desvelando entrelinhas que, até entdo, ndo haviamos

conseguido descortinar para cada uma das categorias gerais.

4.2.1. Sobre os professores formadores na licenciatura

Esta categoria emerge a partir das descricbes dos sujeitos significativos ao
manifestarem, quando interrogados sobre o fendmeno, aspectos relativos as suas vivéncias
acerca da propria formacao académica e da atuacao profissional no IF e em outras instituicdes.
A partir dos relatos, se revelam, de forma bastante evidente, compara¢6es entre o trabalho do
professor formador e a licenciatura do IF com aquilo que os sujeitos percebem que ocorre na

universidade.

4.2.1.1. Sintese descritiva

Por meio dos cursos de Ensino Médio Técnico ofertados no IF, a atuagdo do professor
formador na licenciatura se da de forma concomitante ao seu trabalho na Educacédo Bésica. Tal
atuacdo é vista como benéfica a licenciatura (1F31, 5F25), desde que o docente realize um
trabalho pedagdgico critico evitando atuacdo contraditoria entre o que é discutido na

licenciatura e o que é realizado no Ensino Médio (1F31). Devido a esse contexto estrutural e/ou
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organizacional, € possibilitado ao formador conduzir atividades no Ensino Médio e,
posteriormente, pode discutir ou compartilhar as experiéncias em disciplinas ofertadas na
licenciatura (3F05, 3F20).

E percebido que a atuacdo concomitante do formador nos diferentes niveis de ensino
indica coeréncia formativa (5F26), como se os docentes pudessem compartilhar experiéncias
vivenciadas na Educacdo Béasica com os professores em formacgdo (3F20). Os sujeitos
interrogados indicam que isso se trata de algo bastante distinto das universidades. No panorama
universitario, aléem de muitos docentes nas licenciaturas terem carreiras académicas em areas
denominadas “duras”, geralmente, seguem diretamente para a pratica no Ensino Superior sem
terem atuado na Educagdo Basica (3F21, 5F25).

Por outro lado, o cenario mencionado anteriormente também representa um desafio ao
professor formador na licenciatura do IF, pois, associado a essa pratica, a atuacdo em diferentes
cursos, disciplinas (sejam elas pedagogicas e/ou especificas da area de formacdo) e turnos,
dificulta o trabalho docente; o formador ndo consegue se concentrar em determinadas
disciplinas (5F27) e o encontro sistematizado entre os docentes também se torna complicado
(5F28).

Em geral, os docentes formadores na licenciatura possuem p6s-graduagdo stricto sensu
ancorada no Ensino/Educacdo (4F15, 5F08), o que, especialmente aos professores da area
especifica do curso, é percebida como facilitadora de didlogo e da manutencéo de propostas
consideradas integradoras na licenciatura (5F08, 5F14). Ademais, ainda que ndo ocorra de
modo sistematizado (5F21, 5F28, 6F10), o dialogo, bem como o compartilhamento de
experiéncias entre os docentes, pode ser facilitado pela formacdo mencionada e pela
permanéncia dos formadores na mesma sala durante o tempo em que estéo no local de trabalho
(3F17, 5F15).

Estando a formacédo académica desses professores atrelada ao Ensino/Educacdo — se
referindo aos formadores da area de Fisica —, o trabalho desenvolvido por docentes de outras
areas pode também ser favorecido (4F11, 4F12, 4F14, 4F16), como, por exemplo, quando tais
docentes promovem o incentivo a leitura e desenvolvem atividades com artigos da area de
Ensino de Fisica em disciplinas especificas do curso (4F11). Os formadores parecem
desempenhar posturas pedagogicas mais coerentes e que dialogam com o que € discutido no
campo educacional (4F02, 4F04, 4F05, 4F08, 4F16). No entanto, além do que acabamos de
mencionar, ndo ha praticas pedagogicas que emergem dos relatos dos sujeitos e que possam ser

destacadas nesta descricéo.
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Os docentes da &rea da Fisica, em particular, por atuarem tanto em disciplinas
especificas da area de formagdo quanto nas de carater mais pedagdgico e integrador (como as
disciplinas de Oficinas), podem ter suas praticas observadas pelos licenciandos quanto a
coeréncia entre o dito e o realizado (4F05, 5F18, 5F19, 5F20). Por isso, emerge das assercoes
articuladas, a necessidade do docente em buscar maior coeréncia pedagogica nas disciplinas
especificas da area de formagdo e maior articulagdo entre as distintas areas da licenciatura
(5F18, 5F20); o que ndo é tarefa trivial, tornando-se algo desafiador ao formador (3F05, 5F20,
5F29).

A busca por maior coeréncia pedagogica pode atuar ainda como mecanismo de
formacdo continuada aos docentes formadores (5F20). Além do mais, de forma comparativa as
suas formacoes iniciais, os formadores veem, mesmo que com limita¢fes, maior articulacdo
entre essas disciplinas na licenciatura ofertada no IF (5F18, 5F19).

Baseado no que experienciaram, especialmente na propria formacdo inicial e na pds-
graduacéo stricto sensu, os professores possuem uma ideia de Instituicdo de Ensino Superior
(1F34). Dessa forma, caso ndo haja criticidade sobre aquilo que vivenciaram, podem apresentar
uma tendéncia a reproduzir caracteristicas anteriormente experienciadas no seu ambiente de
formagéo (1F30, 1F34, 5F29).

Nesse contexto, aspectos relativos a atuacdo docente, a estrutura e a organizacao tipica
das universidades podem ser percebidos como presentes no imaginario dos docentes do IF, tal
como a tendéncia em departamentalizar, no sentido de individualizar, as areas e os debates
(1F30). Ainda no ambito comparativo, relatam que possuem maior carga horaria em sala de
aula em relacdo aos docentes universitarios (2F22) e acabam ficando extremamente vinculados
as atividades relacionadas ao ensino (2F11, 2F15, 2F22).

Como a atuacdo do docente no IF parece estar centralizada no ensino, as pesquisas
realizadas por eles também tendem a se vincularem ao Ensino (2F06, 3F22). Por outro lado,
apesar de emergirem percepcdes de que as pesquisas conduzidas pelos docentes se relacionam
a esse grande campo, o desenvolvimento dessas atividades € bastante fragilizado e dificultado
(1F15); inclusive, alguns docentes, oriundos de universidades tradicionais, podem se encontrar
em uma “crise de identidade” por pensarem que conseguiriam desenvolver pesquisas avangadas
no IF ou por ndo compreenderem o papel que a pesquisa deveria cumprir em virtude do publico
da instituicdo (1F15, 1F30, 6F11).

Entre as razdes identificadas pelos docentes para a ndo realizacdo de pesquisa — ja que

a extensdo € praticamente inexistente (1F15) —, a burocracia, mais uma vez, ¢ uma das

129



principais responsaveis pela ndo realizacdo de tal atividade (1F14, 6F10); ademais, oS
professores possuem também muitos alunos, elevada carga horéria de aula, participacdo em
diversas reunides e comissdes, e escassez de recursos (2F19, 2F22, 6F10, 6F14). Os docentes
acabam ocupando o tempo institucionalmente destinado a pesquisa com outras acoes,
especialmente aquelas vinculadas ao ensino.

Além da relevancia para a licenciatura, a efetiva realizacdo de praticas investigativas é
apontada como fundamental na formacéo dos professores formadores, 0 que poderia também
impactar na qualidade do curso ofertado (1F13, 1F16, 6F10). Tal como conseguimos
compreender, € por meio da pesquisa que os docentes formadores tém a possibilidade de
repensar e refletir sobre a Educacdo, o Curriculo, as metodologias de ensino, a atuacédo
pedagdgica e a construcao do conhecimento (6F10, 6F11, 6F16). Por outro lado, ndo se percebe
gue ha uma sistematica de producdo académica nos docentes do IF (2F17).

Por ultimo, nota-se que a auséncia de equilibrio entre a efetivacdo das atividades
relacionadas a cada um dos pilares do tripé universitario compromete a formacdo dos
formadores e o proprio curso (1F16, 6F05). Para os entrevistados, ndo é suficiente ter uma
instituicdo formadora, como o IF, voltada quase exclusivamente ao ensino (6F12); € preciso dar
espacgo e permitir que os atores participantes da realidade local — os formadores — tenham
condigGes de atuarem na construgdo do conhecimento (6F12, 6F13).

4.2.1.2. Sintese compreensiva

Os aspectos relacionados a organizacdo e a abrangéncia educacional do Instituto Federal
parecem compor um campo de contradicdo tanto para a formacdo inicial docente quanto para a
atuacdo do professor formador. Dito de outro modo, emergem dos relatos que enquanto 0s
docentes formadores — ao atuarem concomitantemente na licenciatura e no Ensino Méedio
Técnico, e como algo proporcionado pela natureza do IF — mantém uma coeréncia de ambito
profissional e uma aproximagéo com o campo de atuagéo pretendido para o futuro docente em
formacdo na instituicdo, se veem comprometidos com uma série de atividades que reduz o
tempo que poderiam dedicar a outras agdes também consideradas por eles como relevantes.
Além disso, parece ndo haver relacdo direta, pratica, entre os professores em formacéo e o
Ensino Médio do IF. A interagdo existente entre os dois niveis de ensino paira da mediacdo
verbal supostamente promovida pelo formador, a partir de sua prépria experiéncia, aos

licenciandos.
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Na interface entre a atuacdo dos formadores nos dois niveis educacionais mencionados,
surge na descricdo dos sujeitos significativos o emprego das palavras “coeréncia” e
“contradi¢ao”. Desta forma, procurando clarificar o dito, buscamos pelo significado dessas
palavras de forma a dialogarmos com o contexto em que foram utilizadas. Conforme Houaiss
(2001), “coeréncia” pode ser assumida como ligacao, relagdo harmdnica entre dois ou mais
aspectos, uniformidade no proceder; ja “contradigdo”, de acordo com o autor, se relaciona a
algo dito, procedimento ou atitude oposta ao que se tenha dito ou que tenha sido adotada
anteriormente, falta de nexo ou desacordo. Assim, no contexto dos relatos, ambas estdo
associadas, respectivamente, a algo a ser buscado ou evitado na prética pedagdgica docente ao
permear os dois espacos formativos.

Por conseguinte, esta categoria revelou que ha uma preocupacdo para que o docente
formador, ao atuar na Educacdo Basica e na licenciatura, reflita sobre o desenvolvimento de
uma prética pedagdgica coerente entre o discurso adotado na formacéo inicial de professores e
o efetivado por ele no Ensino Médio.

A necessidade de maior coeréncia se revela ndo somente na interface entre os dois niveis
educacionais, mas também na propria licenciatura. Os docentes formadores, especialmente 0s
que atuam em disciplinas especificas do curso (como as disciplinas de Fisica basica) e naquelas
de carater mais pedagdgico (como as disciplinas integradoras, denominadas de Oficinas), tém
a sua préatica pedagogica e o seu discurso constantemente “vigiados” pelos licenciandos. Para
eles, é incoerente o professor contemplar aspectos metodolégicos ou avaliativos sobre um
determinado contetdo na disciplina pedagdgica, se sua atitude frente a esse conteldo na
disciplina de Fisica basica for oposta ao discurso empregado, independentemente se for ou ndo
0 mesmo docente formador.

No sentido abordado, os relatos revelam que os formadores assumem que sua atuacao
profissional se constitui como potenciais exemplos para os licenciandos, de modo que suas
escolhas metodoldgicas precisam ser justificadas aos estudantes e as incoeréncias percebidas
devem ser refletivas e desconstruidas.

Conforme mostrado, a busca ou a necessidade de concretizacdo de uma prética
educativa ndo contraditéria se torna possivel a partir de um trabalho pedagogico critico. A
criticidade da pratica docente exigira que o formador esteja em constante reflexdo sobre suas
acoes e gque elas tenham intencionalidades educativas e formativas.

Salientamos que ndo emergem das descri¢des aspectos que indiquem atitudes docentes

que conectem a formacgdo do licenciando e a préatica do formador na Educacdo Bésica ou
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atitudes que visam relacionar o agir docente entre as diferentes disciplinas na licenciatura.
Porém, compreendemos que ao manifestar tais preocupacdes, os sujeitos significativos parecem
ao menos refletir sobre suas atitudes formativas, ainda que permaneca um carater de
particularidade. Contudo, entendemos que a percepcdo para uma pratica pedagdgica mais
coerente nesses dois niveis educacionais, se ndo refletida junto aos licenciandos — ou até
mesmo trabalhada como um caso de ensino em uma possivel articulagdo — e com 0s demais
professores formadores, mantém-se apenas na individualidade do formador e pode néo se tornar
capaz de contribuir com a formacéo docente.

A oferta de Ensino Médio e de licenciatura em um Unico cendrio formativo e a presenca
do mesmo professor nos diferentes niveis de ensino so vistas pelos sujeitos significativos como
benéficas a licenciatura. No entanto, como nao foi possivel clarificar por meio dos relatos, nos
indagamos em que sentido tais caracteristicas se efetivam como positivas na formacao inicial
do professor de Fisica. Conforme conseguimos perceber na analise profunda das descrigdes,
ndo havendo concreta articulacdo pedagdgica entre a Educacdo Baésica e 0s sujeitos em
formacgdo — os licenciandos — trata-se apenas de uma formacdo conduzida e orientada por
professores que atuaram e/ou atuam no Ensino Médio.

Dessa forma, por aquilo que se mostrou a nés, compreendemos que tais caracteristicas
se apresentam apenas como possibilidades de beneficiar a formacao docente no IF, haja vista
que ao serem indagados sobre o fendmeno, ndo ha rememoracéao pelos formadores sobre uma
concreta e objetivada articulacdo entre a licenciatura e a Educacdo Basica ofertadas na
instituicdo. Ademais, a atuacdo do formador na licenciatura e no Ensino Médio, ou a
experiéncia profissional na Educacdo Basica, parece indicar relevancia suficiente para a
caracterizacdo desse aspecto, porém os sujeitos ndo parecem refletir ou indagar sobre o tipo de
pratica exercida, sobre as possibilidades de utilizacdo desse espaco para a formacao inicial
docente ou sobre a efetiva integracdo entre os dois cenarios para além da experiéncia vinculada
apenas a atuacao do formador.

Como atitude individualizada e aparentemente recente, mas que ainda se apresenta
enquanto possibilidade, emerge dos relatos a oportunidade do professor formador utilizar o
Ensino Médio como lugar em que praticas possam ser desenvolvidas e, posteriormente, possam
ser discutidas ou compartilhadas por ele na licenciatura. Como dito, percebemos que a
apropriacédo do Ensino Médio como intencionalidade de impactar a licenciatura, quando ocorre,

se d& somente pelo professor formador; os relatos ndo indicam uma relacdo direta entre os
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licenciandos em formaco e a escola de Educacio Basica disponivel no IF>4. Para os estudantes,
a interagédo existente parece se situar no campo da convivéncia social e na “coincidéncia” de se
situarem na mesma instituicao.

E também relevante abordarmos que mesmo sendo interrogados sobre o fendmeno e,
assim, dialogarem conosco de modo a relatarem as experiéncias por eles vivenciadas, ndo
emergem das descri¢fes, como parte rememoravel e refletida acerca do fendmeno, referéncias
as praticas metodoldgicas e pedagogicas desenvolvidas pelos formadores junto aos
licenciandos. Da mesma forma, os licenciandos, enquanto sujeitos em formacéo na licenciatura
descrita e razéo da existéncia do préprio curso, também raramente séo trazidos nas descrigdes.

A experiéncia profissional que os professores formadores no IF podem ter ou estéo
desenvolvendo por atuarem no Ensino Médio e na licenciatura é percebida pelos sujeitos
significativos como se tratando de coeréncia formativa e um diferencial em relacdo aos
professores formadores nas licenciaturas das universidades. Nas instituigdes universitarias
publicas, devido ao enquadramento na carreira do Magistério Superior, 0os docentes com
dedicacdo exclusiva ndo podem atuar como professores na Educacédo Basica.

Os entrevistados parecem ver os professores universitarios — e a propria licenciatura
da universidade — como descolados da Educacdo Bésica. Tal percepcdo pode se vincular pela
inexperiéncia comum dos professores universitarios no que diz respeito a atuacdo docente na
escola, haja vista que, como apontado pelos entrevistados, em geral, os docentes universitarios,
além de muitos serem bacharéis, especialmente os da area especifica do curso, “migram” da
poOs-graduacdo para a atuacdo profissional nas universidades sem passarem profissionalmente
pela Educacédo Basica.

Outro aspecto revelado durante 0 movimento de analise e compreensdo do dito pelos
professores formadores acerca do fenémeno situado se refere as suas trajetorias académicas na
pos-graduacdo stricto sensu: sdo ancoradas nas areas de Ensino e/ou Educacdo. Essa
caracteristica se manifesta como discurso recorrente dos sujeitos entrevistados ao realizarem
comparac0es entre a licenciatura do IF e as licenciaturas das universidades.

Antes de avangarmos com as explicitacdes, abrimos aqui um paréntese, pois
acreditamos ser necessario evidenciar que ndo se pode, a partir dos relatos dos sujeitos, realizar

uma generalizagdo descuidada como se todas as universidades possuissem licenciaturas com as

% N&o estamos assumindo que hd duas institucionalidades, a “escola” € a “Instituigdo de Ensino Superior”,
constituindo o Instituto Federal. Trata-se apenas de uma mencéo ao nivel educacional, a Educagdo Basica, que é
ofertada tradicionalmente em um lugar chamado escola; além disso, nos referimos as a¢cBes no Ensino Médio
Técnico ofertado no IF como uma possivel aproximagao com o que é comumente desenvolvido na escola.
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mesmas caracteristicas; algo impossivel tanto para as universidades quanto para os IFs. Na Gtica
da nossa investigacdo, 0s sujeitos descrevem suas vivéncias ao serem interrogados, e, nesse
aspecto, tém se referido ao experienciado e ao percebido durante suas permanéncias em
algumas universidades, seja na formacéao inicial, na pds-graduacdo e/ou na atuacéo profissional.

Especialmente por conta da formacdo inicial (na licenciatura) e da pés-graduacao
realizadas, os sujeitos significativos ganham papel de destaque nas descri¢cbes analisadas.
Apesar dos relatos ndo revelarem explicitamente os possiveis impactos promovidos pela
vinculacdo e trajetdria formativa dos docentes na formacgdo dos licenciandos e na prética
pedagogica dos proprios formadores, nos mostraram indicativos dessa contribuicéo.

Notadamente aos docentes vinculados a Fisica, a contribui¢do pode ser significativa nas
disciplinas de Estagio Supervisionado e nas Oficinas: o formador, além de estudar tematicas
relacionadas a formacdo de professores (por meio da pesquisa), pode colaborar com o
compartilhamento de suas proprias experiéncias na Educacdo Basica aos licenciandos. Além
disso, parece haver, de forma indireta, certa contribuicdo em relacdo a outras disciplinas da
Educacao, pois emerge dos relatos que os professores ligados a Fisica, devido a sua formacéo
e interesse no Ensino, apresentam postura pedagdgica diferenciada, associando a sua pratica
em sala de aula, por exemplo, o incentivo e a leitura de textos relacionados ao Ensino de Fisica.

A formacdo stricto sensu, com estudos orientados no campo educacional ou no ensino
de..., é vista como capaz de facilitar o didlogo entre os docentes formadores, e a manutengéo
das disciplinas integradoras também é beneficiada por essa formacdo. Porém, por conta de
diversos fatores, parece ndo haver oportunidades para que as discussdes sejam realizadas de
modo coletivo e organizado; a “manutenc¢do” das Oficinas, disciplinas bastante destacadas na
descricdo dos sujeitos, parece indicar apenas um trabalho tal qual a previsdo curricular, ndo
havendo, conforme compreendemos pelo relato dos formadores, momentos de reflexdo e
avaliacdo sobre o fazer docente no conjunto destas disciplinas.

Os professores indicam que o “didlogo” praticado entre eles se da de modo informal e
que, contrariamente a organizacdo da instituicdo, hd uma tendéncia em “departamentalizar”,
setorizar, individualizar as discussdes. Nesse aspecto, nosso entendimento se direciona para a
conducdo de didlogos que, por mais que possam promover o compartilhamento de boas praticas
e experiéncias dos e entre os professores formadores na licenciatura, se restringem aos pares
proximos. Dessa forma, por ndo haver a promogdo de momentos que permitam a discussao

entre o coletivo de formadores no curso, ndo hé garantias de que os avangos necessarios (ndo
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necessariamente evidenciados pelos docentes) possam acorrer de forma a atingir o curso ou
todos os formadores que nele atuam.

A forma como redigimos o paragrafo acima pode dar a entender que devido a alguns
entraves, os docentes formadores ndo sdo capazes de se reunirem. Todavia, hd reunides
colegiadas e, pelo fato de estarem na mesma sala durante a permanéncia na institui¢do, todos
participam, mas, de acordo com eles, com o tempo, elas se tornaram mais burocréaticas, com
pouco espaco para discussdes pedagdgicas.

A referéncia manifestada nos relatos sobre uma tendéncia em departamentalizar areas e
debates em uma instituicdo sem essa caracteristica organizacional parece recair sobre uma
possivel “crise de identidade”. Porém, neste caso, pode-se tratar de uma néo identificacéo por
parte dos proprios formadores. Os docentes significativos possuem uma ideia (e talvez um
modelo) de Institui¢do de Ensino Superior, geralmente vinculada a sua instituigdo de “origem”,
a universidade.

As comparag0es, sejam elas positivas ou negativas, sobre a formagéo inicial, a estrutura
organizacional e a profissdo docente se ddo sempre com base no modelo disponivel e
consolidado na universidade (publica). Conforme se mostrou na analise, em diferentes
momentos da descricdo, o modelo universitario parece se configurar no imaginario dos
formadores como o adequado e, em alguns poucos momentos, como algo a ser superado. E
revelado que pode haver resquicios ou reproducao acritica do experienciado na universidade na
pratica pedagdgica desenvolvida pelo formador, principalmente pelos professores vinculados
as areas exatas.

Na perspectiva manifestada, ao refletirem sobre o fendmeno, os sujeitos significativos
relatam que tendem a uma postura mais tradicional e expositiva ao atuarem em disciplinas da
area especifica da formacdo, aquelas com foco no conteudo a ser ensinado ou trabalhado na
Educacao Basica pelos futuros professores em formacéo. Vinculam tal atitude como decorrente
do tradicionalismo ao qual estiveram expostos na formagé&o inicial quando cursavam disciplinas
analogas na universidade. Por outro lado, em disciplinas criadas para o curso e consideradas
inovadoras em relacédo a outras licenciaturas (as Oficinas s&o as disciplinas geralmente tomadas
como exemplo), ou a0 menos em relagdo a sua prépria formagdo inicial, conseguem
desenvolver uma atitude pedagdgica diferenciada, nao tradicional.

Assim, emergem dos relatos que os docentes percebem a necessidade de uma nova
postura (como a de professor-pesquisador, por exemplo) para “tocar’ a disciplina ou, entdo, que

conseguem buscar a promocao de praticas inovadoras com maior facilidade em tais disciplinas,
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ditas diferenciais. O percebido pelos sujeitos pode indicar que os professores refletem quanto a
abordagem assumida visando a formacdo dos licenciandos, mas depreendemos a necessidade
de avancos para que o percebido e 0 assumido possam se mostrar, também, como coeréncia
pratica em outras disciplinas além das Oficinas.

Além de emergirem temas vinculados a estruturagdo do curso ou a integracdo entre 0s
diferentes saberes na formacéo inicial do professor de Fisica no IF situado, outras comparacdes
reveladas abordam sobre a carga horéaria de trabalho docente em sala de aula e a dedicacédo a
pesquisa ou ao tripé universitario; todas tomando como base comparativa 0 modelo instituido
na e de universidade.

Tendo como parametro esse modelo, desponta da andlise uma vontade em ser
universidade ou em ser professor universitario, isto é, desenvolver as funcdes docentes no IF
tal como ocorrem nas universidades, talvez com menor tempo de dedicacdo as atividades de
ensino (diretamente em sala de aula) e maior énfase as acdes de pesquisa®. Notamos que 0s

docentes universitarios sdo vistos pelos formadores como “pesquisadores” — dentre 0s

elementos do tripé, tém mais interesse na pesquisa —, enquanto os docentes no IF sdo
percebidos como “professores” — por estarem extremamente vinculados as atividades de
ensino.

Hé& outros fatores que se revelaram como complicadores para o desenvolvimento de
pesquisas no IF: burocracia, participacdo em intmeras reunibes e comissdes, escassez de
recursos, centralidade de acdes no ensino. Notamos que uma parte consideravel destes fatores
se referem a natureza dos IFs. Por dispor de grande abrangéncia educacional, ndo possuir
centralizag&o institucional (os IFs s&o instituicdes multicampi) e, a0 menos no IF situado, ter
uma estrutura reduzida, os professores acabam trabalhando em diferentes turnos, cursos,
disciplinas e niveis educacionais. Tais caracteristicas do trabalho docente, vinculada ao ensino,
dificultam a dedicacdo a disciplinas especificas na licenciatura e tendem a exigir maior
participacdo em comissdes, reunides e outros compromissos com cada um dos cursos em que o
formador atua. Por consequéncia, acabam também ocupando o tempo reclamado a pesquisa.

Como observamos no inicio desta sintese, notamos que ha certa contradi¢do no conjunto

dos relatos que se mostraram a nos, pois, no que compete a formacdo de professores, 0s

% Os aspectos mencionados podem também se relacionar a ideia de lugar: lugar de formago, lugar de pesquisador,
lugar da docéncia. No sentido abordado por Cunha (2008) a universidade pode ocupar um lugar na formacéo dos
individuos. Para ela, “a Universidade ocupa o lugar da formagdo quando 0s sujeitos que desse processo se
beneficiam incorporam as experiéncias na sua biografia. Portanto faz, também, parte do lugar. Reconhece e
valoriza o lugar. Atribui sentidos ao que viveu naquele lugar e passa a percebé-lo como o seu lugar, mesmo quando
14 ja ndo habita” (p. 185).
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formadores veem o IF se estabelecendo como um espago cujas caracteristicas se apresentam
como possibilidades para desenvolver uma formacdo docente coerente (nos referimos
especificamente na formacao docente tendo como base, ou unidade de referéncia, a escola de
Educacdo Basica). Ao mesmo tempo, percebem-no como inibidor no desenvolvimento de
pesquisas e da sistematizacdo de dialogos entre os formadores — no contexto dos relatos,
compreendemos o emprego da palavra “sistematizar” no sentido de algo organizado para
determinado fim —, considerados pelos sujeitos significativos como relevantes para a formacéo
dos formadores e dos licenciandos.

O texto nos permitiu descortinar o entendimento que os sujeitos significativos tém em
relacdo a pesquisa para a formacdo de professores. A pesquisa permite que os docentes, por
atuarem no campo do Ensino e/ou Educacdo, possam repensar e refletir sobre tematicas e
problematicas que se referem diretamente a formacéo de professores, tais como o Curriculo, as
metodologias de ensino, a atuacdo pedagogica e sobre a propria Fisica. Imaginamos que tais
reflexdes, ao serem mediadas pela pesquisa, possam impactar as situages de reformulacéo
curricular (um dos poucos momentos em que se cria a oportunidade para discussfes entre 0s
formadores) e a propria pratica disciplinar do trabalho docente (como percebemos, quando
ocorre, ainda se trata de iniciativas isoladas de alguns professores), ja que ndo se expde relacdo
direta entre a pesquisa desenvolvida e a licenciatura ou a participacéo dos licenciandos em ac¢oes
de investigagéo.

Voltando ao que entendemos como uma aparente adocdo de um modelo baseado na
universidade, compreendemos que a possibilidade de realizacdo de pesquisas, tal como
percebemos que € requisitada pelos formadores, também se ancora no modelo de pesquisa
desenvolvido na universidade: o da produgédo de conhecimento — gerada por pesquisador para
outros pesquisadores (TARDIF; ZOURHLAL, 2005). Emerge do relato que apesar das
dificuldades na realizacdo de pesquisas, 0s docentes desenvolvem-nas, mas parece nao haver
articulacdo entre esse pilar e o ensino, haja vista que, como dito por um dos sujeitos
entrevistados, “a natureza do ensino pode dialogar com a pesquisa” desde que a problematica
investigada se relacione com a sala de aula.

Resta-nos questionar, assim como manifestado nas descrigdes dos sujeitos
significativos: o modelo de pesquisa geralmente conduzido nas universidades é compativel com
o IF situado ou com os IFs? A nos é revelado que ndo ha respostas triviais a essa questdo, pois
nos parece que antes mesmo de algar respostas sobre ela, é preciso que 0s sujeitos lancem um

olhar reflexivo para o IF situado (e os IFs), a fim de aprofundarem as compreens6es sobre o seu

137



papel social e educacional e o seu papel na formacéo de professores, especialmente nas areas
de Ciéncias e Matematica para a Educacao Bésica. Esta categoria geral nos mostrou indicativos,
ainda que as vezes antagonicos entre si, de que essa reflexdo possa estar acontecendo por parte
dos docentes formadores entrevistados.

Tendo em vista todas as caracteristicas, aparentemente, diferenciais dos IFs — ainda
que percebidas, elas ndo parecem compor a identidade assumida pelos professores formadores
para 0 IF —, os sujeitos significativos ndo intencionam ou requisitam a possibilidade de
conduzirem investigacdes que privilegiem o proprio fazer docente, assumindo, por exemplo,
uma postura do professor como um pesquisador de sua pratica enquanto forma de participar na
construgéo do conhecimento. Neste sentido, e conforme revelado nas descrigdes, ao atuar como
professor-pesquisador, a pesquisa poderia estar atrelada ao fazer pedagdgico do formador.

Essa percepcdo, enquanto possibilidade, exigiria assumir a constru¢do de um outro tipo
de conhecimento, ainda que as demais formas ndo sejam necessariamente excluidas, e uma
nova postura frente ao saber (pratico): admitindo-o como um conhecimento valido. Ademais,
levaria a considerar um novo papel para o coletivo de professores, de modo que também néo

seja excluida a individualidade do docente.

4.2.2. Sobre o lugar em que a licenciatura se encontra

Ao voltarmos a interrogar o que se mostrou acerca do fendmeno, o “isto” revelado,
conforme os movimentos fenomenoldgicos que temos apresentado ao longo do trabalho, nos
conduziu a esta categoria que diz acerca de um lugar de formacao de professores de Fisica e
sobre a propria licenciatura. Em relacdo ao lugar em que a licenciatura se da, o descortinado
nesta categoria expde a luz aspectos que a localiza em um contexto mais amplo e emergem
comparagOes com outros lugares.

Apesar de visarmos as convergéncias que conseguimos evidenciar no relato dos sujeitos,
esta categoria € permeada por diversos aspectos que também constituiram a categoria anterior,
isto €, ha unidades de sentidos coincidentes nas duas categorias. Vamos, entdo, a descricao e,

posteriormente, ao que conseguimos refletir a respeito do fenémeno nesta categoria.
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4.2.2.1. Sintese descritiva

A partir do percebido pelos docentes, emergiu uma tentativa (ou uma necessidade) por
parte dos entrevistados de identificacdo ou caracterizacdo do IF. Enquanto alguns sujeitos
percebem o IF como “uma institui¢ao de Ensino Superior [...] engatinhando para se consolidar
[...]” neste enquadramento (4F19), ha outros que o veem como possuidor de uma estrutura
centralizada na escola (2F02) ou como uma instituicdo que se localiza em um espaco entre a
escola e a universidade (2F18).

Mesmo havendo sucessivas comparagOes, principalmente com a universidade,
evidenciam que o IF se constitui em uma instituicdo com estrutura e realidade diferentes das
universidades; o publico atendido e a justificativa de sua criacdo sdo fatores que se revelam
entre os aspectos diferenciais. O IF parece ter surgido para o atendimento de uma populacao
historicamente excluida do acesso a universidade publica (1F03, 2F21) e para suprir a demanda
de formacdo de professores (1F03, 6F01, 6F03).

Nessa direcdo, das escassas unidades de sentido que contemplam os licenciandos, 0s
estudantes das licenciaturas sdo vistos como mais dependentes do professor formador do que
nas universidades tradicionais e tém seu processo de desenvolvimento da autonomia sendo
construido durante a graduacéo (2F20). O IF possui um compromisso social e acolhe estudantes
que geralmente seriam excluidos na e da universidade (2F21, 2F28), o que também exige refletir
sobre a préatica desenvolvida pelo docente (2F22).

Diferentemente do que geralmente ocorre nas universidades (2F02), a licenciatura se da
em um lugar onde a carga horaria do trabalho docente é particionada em aulas no Ensino Médio
e no Ensino Superior e onde os licenciandos convivem com estudantes da Educacdo Basica.
Esses e outros aspectos sdo vistos como possibilidades de aproximacdo da licenciatura ao
campo de atuacdo do futuro professor: a licenciatura é mais préxima da realidade escolar
(“proporciona uma vivéncia mais aproximada” — 2F09); a principal preocupacao dos docentes
é com o ensino; nao ha vinculagdo com estrutura departamental (1F31, 2F02, 2F05, 2F06, 2F07,
2F09, 2F10, 2F11, 3F18).

Os sujeitos significativos compreendem o curso de formacéo inicial do professor de
Fisica com um perfil proprio de licenciatura (5F16). Os docentes ndo o veem como consolidado,
mas em pleno processo de construcdo, de desenvolvimento (1F02, 1F06, 2F01, 2F02, 2F26,
2F27, 4F01). Ressaltam que um curso consolidado ndo representa algo rigido e imutavel, mas

que possui um grupo estavel de professores, com experiéncia no curso e com a formacao
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académica pretendida ja concluida— em nivel de mestrado e doutorado —, com estrutura fisica
adequada e que se mantém apds algum tempo no mesmo turno de funcionamento (2F30, 2F31).

Desde as discussdes iniciais de sua criacdo, os docentes se articulavam para “ter um
curso de licenciatura que fosse realmente de licenciatura, [...] que ndo fosse um bacharelado
camuflado” (5F01). Assim, desde os primoérdios do curso, ha indicativos de que sua vertente é
a formacéo de docentes para a Educacéo Bésica (2F33). Isso ndo mudou mesmo com a chegada
de novos professores, com a realizacdo de adaptacdes curriculares e com a mudanca de turno;
os alunos ingressam em um curso de licenciatura e ndo ha quaisquer mudancas nesse cenario
ao longo da graduacéo (2F04, 2F33).

Ao comparar com a propria formag&o inicial, na licenciatura, os entrevistados apontam
gue 0 curso em que atuam possui maior integracdo (3F02, 5F03), pois, desde o inicio, se
preocuparam em promover maior articulacdo entre os conhecimentos especificos da Fisica e 0s
pedagogicos (3F02, 5F04, 5F12, 5F16, 6F07).

Conforme os relatos, a integragdo mencionada € mais perceptivel nas disciplinas
denominadas de Oficinas (3F02, 3F04, 5F05, 5F18, 6F06, 6F07, 6F08) — chamadas de “coluna
vertebral” do curso, elas correspondem a cinco disciplinas, ministradas no semestre posterior a
oferta do contetdo basico correspondente da Fisica e durante cinco semestres, em que sdo
trabalhados, com base nos resultados de pesquisas em Ensino de Fisica e de Ciéncias, 0s
contetidos da Fisica de forma a articula-los com situacBes de ensino e aprendizagem desses
topicos na Educacdo Basica (5F06, 5F16). Mas parece haver também iniciativas isoladas de
alguns professores em outras disciplinas (3F07, 6F09). Consideram que a integracdo é algo que
precisa avancar no curso (5F13), pois ha incoeréncias praticadas pelos formadores sendo
percebidas pelos estudantes (5F18, 5F19).

O texto revela que no IF os alunos sentem que estdo tendo aulas com professores e nao
com pesquisadores, como pode ocorrer nas universidades. A principal funcéo do professor no
IF é a docéncia, essa é a preocupacao primeira dos formadores; enquanto que nas universidades
0 docente parece mais preocupado com a pesquisa, a publicacdo e a pos-graduacao (2F05). No
entanto, diferentemente do IF que ndo da para se desvincular do ensino (2F15), até mesmo as
pesquisas da area do Ensino conduzidas nas universidades parecem distantes do ensino e mais
voltadas a producdo de conhecimento (2F14).

A abrangéncia formativa do IF faz com que os docentes formadores atuem em diferentes
niveis educacionais, contemplem distintas disciplinas simultaneamente e tenham uma elevada

carga horaria em sala de aula (2F22, 5F24, 5F27, 6F08, 6F14); atividades que ocupam grande
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parte das fungdes desempenhadas pelos docentes. Associado a isso, a burocracia do trabalho
docente, a sobrecarga de trabalho e a “divisdo” dos professores em trés turnos de atuagdo sao
também culpabilizadas por dificultar o dialogo e a sistematizacdo de debates formais,
pedagdgicos e metodologicos entre os formadores (5F10, 5F22, 5F23, 5F24, 5F27, 5F28, 6F08,
6F10). Ademais, ocupam o tempo que poderia ser dedicado a outras atividades inerentes ao
professor no IF (1F14, 2F19, 6F12, 6F14).

Os docentes percebem ainda que os aspectos mencionados dificultam sua formacao
continuada em servico (5F11, 5F22) e, especialmente a auséncia de debates, podem impactar
no avango necessario ao curso (5F07, 6F08, 6F10, 6F15), tal como as discussdes em torno da

concepcao e execucdo das disciplinas de Oficinas e das demais disciplinas ofertadas (6F06).

4.2.2.2. Sintese compreensiva

Ao serem questionados sobre “o que € a formacao de professores e professoras de Fisica
no Instituto Federal em que atuam”, os sujeitos significativos explanaram no sentido de situar
0 local em que essa formagao se constituia. Como se quisessem abordar sobre “o que é o
Instituto Federal”, em uma atitude reflexiva, os formadores ndo compreendem o IF enquanto
IF, mas a partir do que ja esta posto, consolidado institucionalmente. Nesse caso, o IF é
identificado a partir da universidade e/ou da escola, ou seja, as vezes é associado como
universidade ou como escola, e em outras vezes ndo € nenhuma coisa hem outra, mas ocupa um
lugar intermediério entre as duas instituigdes.

Por ofertar cursos desde a Educacdo Basica até a pds-graduacdo stricto sensu e se tratar
de algo recentemente institucionalizado, nos parece razoavel a vinculacdo identitaria do IF com
estruturas ja consolidadas socialmente e academicamente. Depreendemos, a partir de um
didlogo com as descri¢oes dos sujeitos significativos, que a “defini¢do” do que o IF é ou pode
vir a ser, se relaciona com a percepcdo que o formador possui a partir do experienciado por ele
na propria instituicdo e em outras estruturas educacionais.

Com o dito, queremos explicitar que relacionar o IF a escola pode significar que o
formador vé a organizacdo da instituicdo, bem como suas proprias acdes docentes, muito
centralizada em atividades de ensino e com preocupacdes bastante direcionadas aos estudantes.
Por outro lado, associar o IF a universidade pode representar a vontade de “vir a ser” do

professor formador, isto €, como aquele que poderia desenvolver agdes tal qual os docentes
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universitarios. Além do mais, professores que atuam apenas no Ensino Superior podem néo
perceber claramente os aspectos institucionais em outras frentes formativas do IF.

Conseguimos compreender que ao possuirem no imaginario o enquadramento
institucional a outros modelos de estabelecimentos educacionais, os docentes formadores
podem, em determinadas situagdes, agir conforme as “lentes” desses modelos. Tal percep¢ao
nos ocorre quando 0s sujeitos significativos relatam sobre a departamentalizacdo do IF — ndo
existindo tal estrutura organizacional, sua construcdo pelos docentes torna-se simbdlica —,
sobre o entendimento de pesquisa como aquela que € comumente efetuada nas universidades e
sobre a conducgdo de praticas baseadas na sua formacéo inicial, mesmo ndo considerando-as
adequadas. No texto analisado, fica bastante explicito que o argumentado remonta como uma
heranca das universidades®®, as quais os professores atuantes no IF experienciaram durante suas
trajetdrias formativas e/ou profissionais.

Ao mesmo tempo que relatam uma aparente incorpora¢do do modelo universitario no
cotidiano de suas acOes e do IF, percebemos a existéncia de um olhar reflexivo sobre esse
modelo e sobre a licenciatura nele desenvolvida. Assim, mesmo que tal ponderacdo ndo seja
necessariamente transformada em uma atitude expressamente préatica, o descrito pode ser
compreendido como uma critica a este modelo considerando que sua organizagdo por
departamentos, institutos ou setores, possa dificultar, por exemplo, a interagao entre os docentes
das diferentes areas atuantes no curso de formacao inicial de professores. Portanto, essa reflexao
pode se constituir como uma faceta desse modelo a ser superada.

Ainda que tenha emergido das descri¢des a vinculacdo identitaria com outras estruturas
educacionais, percebemos que os docentes exprimem diversas caracteristicas que sao préprias
da natureza do IF, mesmo que ndo tenham-nas referenciado como também “definidoras” da
instituicdo. As caracteristicas mencionadas geralmente sdo atreladas as comparacGes que
realizam ao abordarem sobre a licenciatura em Fisica.

Para que os destaques apontados pelos sujeitos significativos, e por nés mencionados,
sejam aqui abordados, citamos 0s que se descortinaram nos relatos, sendo eles: o IF surge para
contribuir com a “superagdo” da demanda de professores para a Educacdo Basica e para o
atendimento a uma populagdo que ndo “alcanga” a universidade puiblica ou ndo ¢ alcangada por

ela; os professores formadores permanecem na mesma sala, possuem carga horaria maior em

% A palavra “heranca” niio é assumida aqui como algo transmitido de forma passiva, direta, de alguém para outro
alguém; seu uso se da mais no sentido de “heranga social” ou “heranga cultural”, se referindo a um conjunto de
caracteristicas produzidas em uma determinada comunidade (neste caso, a universidade) e ensinadas (ou
aprendidas pela observacdo, pela vivéncia) ou partilhadas a outros individuos e que podem influenciar, entre outros
aspectos, 0 comportamento desses individuos, de comunidades ou de sociedades.
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sala de aula, atuam concomitantemente na licenciatura e no Ensino Médio, possuem formacao
inicial na licenciatura e pos-graduacéo stricto sensu vinculada a area de Ensino e/ou Educacéo,
desenvolvem acbes quase exclusivamente no ensino, ficando as atividades de pesquisa e
extensdo, na pratica, negligenciadas; o curso de formacao inicial de professores possui perfil de
licenciatura; os licenciandos e os estudantes do Ensino Médio convivem no mesmo espaco.

Com o exposto, o IF situado é percebido pelos formadores como possuidor de uma
estrutura e realidade distintas, entendidas como diferenciais capazes de beneficiar a formacao
docente. Contudo, ndo ha clara manifestacdo, assim como ndo conseguimos evidenciar em um
didlogo com os relatos, sobre como essas caracteristicas podem implicar diretamente a
licenciatura em Fisica.

O nédo reconhecimento da necessidade de uma nova atitude frente a possibilidade da
construgdo de uma “nova” instituigdo — assim por nds entendida e assumida a partir das
comparacOes explicitadas pelos formadores em relacdo a outras instituicdes ja existentes — e a
aparente dificuldade dos sujeitos significativos em caracterizar o IF — que, conforme emerge
nos relatos, pode estar vinculada a uma possivel “crise de identidade” —, nos leva a
compreender que as experiéncias vivenciadas na instituicdo pelos formadores ainda néo
permitiram uma identificacdo propria para o IF em que se situam. Emergindo, assim, que ha
um processo de reconhecimento da instituicdo e de construcdo de sua identidade.

No que diz respeito & licenciatura em Fisica no IF situado, os relatos nos mostram que
ela também se encontra em um processo de construcdo, de consolidacdo. Os sujeitos apontam
que ndo se pode dizer “o que ¢” a formagdo de professores nessa licenciatura porque ela esta
sendo, ainda ndo €. Contudo, revelam que estar consolidada néo significa algo em definitivo,
engessado, mas que ha condi¢des para o andamento do curso sem grandes incertezas, estando
elas possivelmente ligadas aos professores atuantes no curso, a estrutura necessaria e a
manutencdo da oferta no mesmo turno.

As caracteristicas mencionadas anteriormente para o IF situado e para a licenciatura em
Fisica parecem indicar uma aproximacgdo maior entre a formacdo inicial de professores e a
escola de Educacdo Bésica. Porém, conforme percebemos e explicitamos na categoria anterior,
tal aproximacao se apresenta limitada & convivéncia e utilizagdo do mesmo espaco formativo.

A formacéo inicial em Fisica no IF é caracterizada pelos formadores como tendo um
perfil de licenciatura. No contexto dos relatos, compreendemos que ndo ha como vincula-la a
um bacharelado em Fisica; ha disciplinas integradoras desde o inicio do curso; ndo se oferta um

curso de bacharelado mascarado por licenciatura e ndo ha associacdo a modelos anteriormente
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conhecidos por segregarem os conhecimentos pedagdgicos e os da area especifica da formacéo,
nesse caso a Fisica. Alias, para o fendmeno investigado, hd entendimento de que tanto os
conteudos de Fisica quanto os pedagdgicos sdo saberes especificos da licenciatura. Portanto,
ndo devem ser tratados de forma dissociada.

Tal entendimento nos remete a buscar compreensdes sobre a articulacdo entre 0s
“saberes especificos da licenciatura”, condi¢do emergida no texto. Percebemos que, com uma
organizacdo curricular baseada em componentes curriculares, as disciplinas mais ligadas a area
de formacao e as pedagdgicas se estendem do inicio ao fim do curso; contudo, ainda que 0s
docentes considerem a oferta de um curso com maior integragéo entre os saberes do que suas
préprias formacoes iniciais, emergem das descri¢des que a integracdo mencionada se concentra
em um conjunto de disciplinas denominadas de Oficinas. Os relatos revelam que elas foram
criadas com essa finalidade.

No que se refere a esse tipo de integracdo, as Oficinas ganham bastante destaque por
parte dos sujeitos significativos e, além de serem explicitadas como um reflexo da
intencionalidade em formar, desde o inicio do curso, professores para atuarem na Educacgédo
Basica, sdo vistas como algo genuino da licenciatura ofertada.

Compreendemos que pode haver integracdo nessas disciplinas, porém, a experiéncia
vivenciada e compartilhada pelos formadores parece indicar que nelas ha uma pratica docente
formativa centrada em metodologias de ensino dos contetdos da Fisica do Ensino Médio, em
como ensinar, instrumentalizando o futuro professor.

Considerando que ha integracdo nas Oficinas, os sujeitos significativos concebem como
insuficiente que isso se dé apenas nestas disciplinas. E preciso que em disciplinas de Fisica
basica, por exemplo, os licenciandos também percebam a existéncia de integracdo entre os
saberes. No entanto, nas descri¢des, ha rasas menc¢des sobre a existéncia de articulacdo entre
esses saberes em outras disciplinas; quando ocorrem, se revelam como praticas nao refletidas e
ndo dialogadas entre o coletivo de formadores. Os professores compreendem que isso se
apresenta como uma limitacéo no curso.

Além dos apontamentos anteriores, emerge que, mesmo nas Oficinas, a referida
integracdo para no &mbito disciplinar e na individualidade do formador, pois ndo se expdem
nos relatos a existéncia de interacdo entre os docentes nestas e nas demais disciplinas do curso.
Isto nos leva a compreender que a permanéncia dos professores na mesma sala nao é suficiente

para impactar o curso na promocao de maior interacdo entre os formadores.
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Essa categoria revelou ainda que a integragdo ndo deve ser compreendida apenas entre
0s saberes anteriormente mencionados, mas também entre as diferentes areas do conhecimento
presentes na licenciatura, entre a Fisica e a Matematica, por exemplo. A inexisténcia dessa
integracéo no contetido — como caso isolado, foi exemplificado alguns momentos de interacéo
entre alguns professores dessas areas em atividades conjuntas —, segundo emerge do texto,
pode gerar desmotivacdo nos professores formadores que atuam em disciplinas cujos
conteudos, de certo modo, sdo negligenciados por outros docentes no curso. Além disso, tal
situacdo pode induzir os estudantes a perceberem as disciplinas como estanques, dissociadas
entre si.

Apesar de termos explicitado na categoria anterior, a problemética vinculada a néo
sistematizacdo de dialogos entre os docentes também se revelou como algo relevante do
fendmeno. Assim, abordamos aqui algumas percepcGes complementares. Conforme o
descortinado, além de outros aspectos pedagdgicos do curso, a realizacdo desses momentos
permitiria avaliar as Oficinas e até se inteirar sobre o que os professores desenvolvem nestas
disciplinas; algo que ndo acontece pois revelam a inexisténcia desses momentos de discussoes.
E possivel notar pelos relatos que os formadores compreendem a auséncia desta e de outras
discussdes de carater mais pedagdgico e metodolégico sobre o curso como limitadoras de
avancos ou reflexdes na formagéo do docente e na licenciatura no IF situado.

A partir dos relatos, ndo se mostrou a nds a proposicdo de meios para solucionar ou
contornar a problematica — mesmo mencionando que devem pensar sobre 0 assunto —, 0s
docentes apenas apresentam justificativas para a inexisténcia de debates organizados,
culpabilizando a quantidade de atividades burocraticas e as inUmeras ag¢les vinculadas ao
ensino, bem como as condi¢des de trabalho devido a atuacdo em diferentes turnos e cursos.
Tendo em vista 0 excesso de atividades e funcbes que devem desempenhar no exercicio do
cargo EBTT, parece que sobra aos sujeitos significativos se contentarem com os dialogos
informais propiciados no &mbito da sala em que permanecem.

Os docentes relatam a criagdo de um grupo de pesquisa (em fase inicial de reunides) e
a criacdo de uma pos-graduacdo lato sensu (ndo iniciada até a época das entrevistas) como
possibilidades para reunir os formadores e discutir algumas tematicas relevantes. Todavia,
compreendemos que a criagdo de um novo curso Se apresenta como novas demandas aos
professores que ja se mostram extremamente atarefados. E, tanto nele como no grupo de
pesquisa, mesmo havendo impacto académico e formativo aos docentes, ndo ha garantias que

o discutido envolva diretamente a licenciatura e nem que todos os formadores participem, pois,
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tanto a especializacdo quanto o grupo de pesquisa, ndo envolvem, necessariamente, a formagéo
inicial de professores.

O que procuramos explicar ndo compde uma critica a criagdo do grupo de pesquisa e da
especializacdo, mas que estas ndo sdo necessariamente solucdes para as problematicas relativas
a auséncia de debates entre os formadores e a efetividade na realizacdo de pesquisas. O que
compreendemos com o dito € que, caso efetivamente almejassem, poderiam realizar momentos
de debates sistematizados; por isso explicitamos anteriormente que 0s docentes, mesmo com as

argumentacdes realizadas, parecem se contentar com os dialogos informais.
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S. REABERTURA REFLEXIVA AO FENOMENO

Interrogar o que € isto, a formacao inicial de professores de Fisica no Instituto Federal,
tendo como dado as experiéncias vivenciadas por um grupo de professores formadores na
licenciatura em Fisica de uma unidade do IF, se apresentou bastante desafiador e nos colocou
atrilhar um caminho inicialmente ndo imaginado. Nos p6s em movimento, mas com a exigéncia
de um caminhar em uma nova atitude investigativa, a atitude fenomenoldgica.

Caminhar admitindo a atitude fenomenoldgica nos fez interrogar ndo somente o
fendmeno que se mostrava a nos, mas nos fez também questionar constantemente os trechos
que percorriamos, pois, ndo sendo definidos a priori, eles eram construidos com o préprio
caminhar. Em quase todo o prosseguir, deveriamos evitar olhar o entorno ja conhecido;
deveriamos nos manter rigorosamente atentos aquilo que estava a nossa frente, o fenémeno;
deveriamos, constantemente, interrogar o que se mostrava a nos. Portanto, se deslocar em uma
trajetoria que s6 possui a posicao inicial (sy) assumida, foi, para nds, se deslocar em constante
duvida; mas, se pensarmos gque o caminhar fenomenoldgico se inicia com a interrogacdo, nem
mesmo essa posicéo inicial foi facilmente estabelecida.

Porém, ao encerrarmos esta etapa investigativa (que se finaliza apenas como tessitura
da tese, pois estamos certos que a interrogacdo continuard nos acompanhando), somos
convencidos de que todos os procedimentos e analises realizadas permitiram que
aprofundassemos nossas compreensdes acerca do fenémeno. Sem a possibilidade de esgoté-lo,
tais compreensdes nos conduziram a uma reabertura reflexiva e que pode nos colocar
novamente em movimento.

Neste momento em que propomos uma reabertura a reflexdo do fendbmeno situado,
intentamos langar um olhar para o dado de forma reflexiva e na forma de um novo ensaio
hermenéutico, buscando aprofundar e expor as interpretagdes que por ora conseguimos realizar
para além das compreensdes que ja foram apresentadas nas “sinteses compreensivas”.

Para este capitulo, que também tem a ideia de finalizar a tessitura da tese — esta que,
ao se materializar neste texto, ainda que ndo por inteira, se constitui mais como exposicao de
um trecho percorrido do que o encerramento da jornada compreensiva sobre o fenbmeno —,
percebemos que era necessario langar luz sobre o fendbmeno a partir de uma analise nomotética
geral das duas categorias que emergiram do nosso movimento analitico: “o lugar em que a
licenciatura se encontra” e “os professores formadores na licenciatura”. Desta forma, nosso
olhar reflexivo e interpretativo se volta para as convergéncias daquilo que se mostrou acerca do

fendmeno, considerando o todo ja explicitado. Nas discussdes a seguir, nossas reflexdes e
147



interpretacdes serdo apresentadas apoiadas no dialogo que conseguimos estabelecer com os
sujeitos significativos, a interrogacéo e a literatura para a regido de inquérito.

Ao buscarmos clarear e aprofundar nossas compreensdes sobre o fenémeno, o
investigado, procuramos desveld-lo perfazendo um movimento que, momentaneamente,
rejeitava nossas preconcep¢des, pois ndo se tratava de algo totalmente estranho a nés, e
colocamos entre parénteses 0 que estava posto na literatura acerca da regido de inquérito para
podermos voltar a coisa mesma, tal como ela se mostrava a nos.

No entanto, antes mesmo de interrogarmos 0s sujeitos significativos e o fendmeno que
se mostrava a nos a partir das descrigdes, fomos conduzidos a refletir e a interrogar sobre a
estrutura da nossa interrogagdo. Esse proceder nos direcionou a regido de inquérito na qual
caminhariamos e nos levou a outros inumeros questionamentos sobre a formacao de professores
no lugar em que a consideramos situada, tais como os explicitados em secdo especifica na
Introducdo desta tese.

Na Introducéo, refletimos rapidamente sobre o verbo “formar” como inerente a agdo ou
ao estado do ser — o licenciando em formacdo; o professor em permanente formagdo —, ou,
ainda, a regido “formacao de professores”. Ultrapassando nossas condi¢es argumentativas e
reflexivas, Bicudo (2003) apresenta um grande debate sobre a “formacdo” de professores que
vale a pena conferir. Em seu texto, a autora questiona: “o que ¢ formagao?”. N&o temos aqui a
intencdo de expor o que foi abordado por ela, porém, ressaltamos que este tipo de interrogacdo
¢ “[...] vital para que se ampliem compreensdes sobre o qué e 0 como da formagdo de
professores” (IBIDEM, 2003, p. 25, grifos da autora).

A partir do que se mostrou no descrito pelos sujeitos significativos e do que pudemos
compreender a partir do dito, percebemos que interrogar docentes formadores, que atuam em
um curso de licenciatura, sobre “o que é a formacéo de professores” ndo € somente contemplar
a formacdo em sua etapa inicial — a licenciatura —, € também reconhecer e entender sobre
outros entes que constituem esse ser. E envolver a formagao dos formadores, suas condices de
trabalho, suas formacdes académicas, a pratica pedagdgica dos formadores, a relacdo existente
entre os professores que formam professores, as politicas publicas e as politicas institucionais
para a formacdo docente, a relagdo entre os saberes especificos da licenciatura, a relagdo entre
0 ensino, a pesquisa e a extensdo na formacéao docente, o lugar em que a licenciatura se encontra.
E dialogar com outros lugares de formacéo de professores ou que se relacionam a licenciatura.

E considerar os sujeitos em formaco.
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Estes aspectos que circundam a formacdo de professores emergiram do fendmeno
investigado. No entanto, ao pensarmos sobre o dito, 0 ndo dito e o que estava a espera de ser
dito, que estava encoberto nas unidades de sentido destacadas neste trabalho, percebemos,
mesmo que ndo tenhamos representado por uma matriz de dupla entrada®’, por exemplo, que
algumas convergéncias ganharam bastante destaque pelos professores formadores, enquanto
outras foram quase negligenciadas.

Estudar as descrigdes dos sujeitos ao dialogarem conosco sobre a formacdo de
professores de Fisica no lugar em que eles atuavam nos levou a refletir sobre esse lugar, o IF,
mas também sobre o “lugar” da licenciatura.

Em certos momentos do nosso caminhar investigativo, nos indagamos se o termo
“lugar” seria apropriado ao nos referirmos aos IFs como uma instituicdo que oferta licenciatura.
Seriam os IFs um “lugar” ou um “espaco” onde a licenciatura se encontra? A partir de reflexes
proporcionadas por Cunha (2008) — a autora relaciona as palavras espaco, lugar e territério de
formacé&o de professores —, passamos a compreender que o “espago” abriga a possibilidade de
realizacdo da formacdo docente, mas ndo é garantia da sua efetivacdo; por outro lado, o “lugar”
se constitui ao atribuirmos sentidos aos espacos, isto €, quando “[...] reconhecemos a sua
legitimidade para localizar agdes, expectativas, esperancas e possibilidades. Quando se diz
‘esse € o lugar de’, extrapolamos a condicdo de espaco e atribuimos um sentido cultural,
subjetivo e muito préprio ao exercicio de tal localizagcdo” (p. 184). Portanto, para que os IFs se
tornem um lugar de formacao de professores, é necessario que sejam reconhecidos como tal; é
preciso que o espaco de formag&o de professores, existente em potencial, seja ocupado por “[...]
pessoas que lhe atribuem significado e legitimem sua condi¢ao” (p. 184).

O dicionério Houaiss (2001) apresenta ao vocabulo “lugar” o significado de parte de
uma regido em que algo deveria ocupar ou local onde deveria estar. O termo “lécus”, que possui
o significado de localidade, morada ou habitacdo de algo (HOUAISS, 2001), usado por nés no
Capitulo 2, também costuma aparecer com certa frequéncia na literatura, com meng6es como
“locus de...”. Porém, aqui, optamos por abordar apenas a palavra lugar, pois, no sentido dado
no dicionario, entendemos que a instituicdo que forma professores ndo deve ser referida apenas
enquanto um locus estabelecido, mas também como o lugar em que esta formagdo deveria se

localizar.

57 Entre outras possibilidades de organizacdo, a matriz de dupla entrada permite visualizar as convergéncias
relacionando as categorias em uma entrada e as respectivas unidades de sentido ou unidades de significado em
outra.
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Conforme passamos a entender, o lugar é algo que precisa ser reconhecido como tal pela
sua comunidade, ou seja, precisa ser legitimado como “lugar de...”. Assim, na linha discutida
por Cunha (2008), notamos, ao longo de todo o procedimento analitico que conduzimos, que
0s sujeitos significativos intentam abordar, ocupar e transformar o IF em um “lugar de”
formacao inicial de professores de Fisica; também por isso optamos por manter a denominagéo
“lugar” ao nos referirmos ao IF situado no que diz respeito a formacé&o inicial de professores.

No entanto, sendo o lugar “[...] o espaco preenchido [...] a partir dos significados de
qguem o ocupa” (CUNHA, 2008, p. 185), o IF ndo se mostra explicitamente, a partir do
percebido pelos docentes entrevistados, como um lugar préprio, com caracteristicas identitarias
proprias para a formacdo inicial docente; ele se apresenta como um lugar a partir de outros
lugares — ou a partir de um outro olhar no sentido abordado por Bicudo (2003) — onde as
licenciaturas séo ofertadas. Os entrevistados realizam assim constantes comparacGes com as
licenciaturas das universidades e parecem ver o curso ofertado no IF a partir de um olhar
universitario. A presenga marcante da universidade como instituicdo formadora nos relatos,
parece também permear o imaginario dos sujeitos significativos como o lugar consolidado de
formacéo de professores.

Apesar disso, este lugar de formacgéo docente — a universidade — ndo € visto de forma
ingénua; os formadores miram este lugar com certa criticidade e, em alguns momentos, parecem
indicar a necessidade de superacdo de algumas de suas caracteristicas. A criticidade dos
docentes se direciona a organizacao das universidades por meio dos institutos, departamentos
ou setores que dissociam pessoas e areas, €, talvez vinculado a este aspecto, a tradicional
segregacdo dos saberes na licenciatura. A necessidade de superagédo pode ser notada quando os
docentes intentam estabelecer, desde a criacdo da licenciatura em Fisica no IF situado, um curso
com perfil mais integrador e proprio de licenciatura.

Contudo, os relatos ndo indicam uma superac¢ao pratica dos aspectos criticados. Visando
atingir o coletivo de formadores, os docentes continuam com dificuldades de se relacionar
dialogicamente de forma a compartilharem experiéncias e a discutir avaliativa, pedagogica e
metodologicamente o curso. Além disso, a integracdo dos saberes, quando ocorre, permanece
na préatica individualizada do docente, inclusive nas disciplinas integradoras. Por auséncia de
reunides sistematizadas com os objetivos aqui delimitados, os formadores ndo parecem saber
como outros professores guiam as Oficinas.

Como abordado nos relatos, esta percepcdo remonta a tragos proprios da universidade

— lembrando que é sempre em relacdo as instituicdes universitarias em que os formadores
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tiveram experiéncias —, isto é, a tracos que identificam a universidade e a formacdo de
professores nela desenvolvida. Essa énfase nos leva a refletir sobre a “crise de identidade”
mencionada algumas vezes nas descrigoes.

De acordo com o dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa, e conforme o contexto de
uso nas descrigdes, a palavra “crise” remete a um estado de incerteza, vacilagdo, conflito;
enquanto “identidade” significa um “[...] conjunto de caracteristicas e circunstancias que
distinguem uma pessoa ou uma coisa e gracas as quais € possivel individualiza-la [...]”
(HOUAISS, 2001, p. 1.565). Isto é, entendemos que estar em “crise de identidade” ¢ estar em
um estado em que ndo se é capaz de distinguir, claramente, aquilo que é préprio do ser, da coisa.
Por outro lado, pode se manifestar como um momento para se perceber 0s aspectos relativos e
causadores da crise e de encontrar caminhos a fim de supera-la.

Assumindo que a crise de identidade ndo € um estado permanente, mas que pode ser
superada a medida que se reflexione, identificamos que o IF e os docentes formadores que nele
atuam se encontram em uma condigdo de reconhecimento e autoconhecimento do que venha a
ser o Instituto Federal, quais as suas particulares e potencialidades e como elas podem impactar
ou contribuir efetivamente para a formacéo de professores.

O exposto ndo é condicdo exclusiva dos sujeitos significativos do IF situado. Em
pesquisa conduzida por Flach (2014), constatou-se que as licenciaturas ofertadas nas
universidades se constituem também como modelo e referéncia para os professores formadores
de outras licenciaturas dos IFs. Sdo as licenciaturas das universidades, e o que nelas sdo ou
foram desenvolvidas, que permanecem no imaginario dos docentes.

Tendo os formadores realizado suas formacgOes académicas em universidades
tradicionais, alguns ainda estdo desenvolvendo-as, o ideario formativo que se destaca é aquele
vinculado as universidades. Assim, mesmo que haja uma tentativa de abordar um entendimento
para o l6cus em que trabalham profissionalmente e para caracterizar o curso de licenciatura em
que atuam, € a este modelo que os sujeitos significativos recorrem.

Neste momento, tal como refletimos, talvez o leitor faga o seguinte questionamento: por
gue ha crise de identidade se os professores, conforme explicitado nas sinteses compreensivas,
distinguem aspectos do IF e da licenciatura? Esta reflexdo é pertinente, pois, de acordo com a
definicdo assumida, havendo distingdo, parece haver identificagdo. Porém, conforme
entendemos, apesar de algumas caracteristicas serem apontadas pelos docentes,
independentemente se realizadas em um contexto de comparagdo, elas ainda nédo séo

efetivamente reconhecidas pelos professores formadores.
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A partir do que emerge nos relatos, 0 que estamos tentando argumentar é que aspectos
aparentemente identitarios dos IFs, do seu contexto e da institucionalizagdo da licenciatura,
mesmo sendo percebidos, ndo parecem ser efetivamente reconhecidos e apropriados no sentido
de pertencimento e de utilizacdo. Para citarmos alguns exemplos, que a nos se revelaram, tem-
se: 0 Ensino Médio ofertado no mesmo espago que a licenciatura indica ndo passar de uma
simples existéncia e coincidéncia institucional; ndo ha interacdo pedagogica dos futuros
professores com os estudantes da Educacdo Basica; a atuacdo concomitante do formador na
licenciatura e na Educacdo Basica ndo impacta claramente a formacdo dos licenciandos; a
possibilidade de dedicacdo a pesquisa, tdo reclamada pelos formadores, indica dar-se a
manutencdo de um modelo pautado na investigacdo conduzida nas universidades; apesar de
estarem na mesma sala, os formadores tém dificuldades para realizarem debates e para
promoverem maior interacdo — tendem a individualizacao.

Os exemplos mencionados permitem compreender que, apesar de apontadas, as
potencialidades, aparentemente diferenciais dos IFs, ndo sdo reconhecidas a ponto de serem
inseridas efetivamente na formacéo inicial e de serem encaradas com um olhar para o IF, para
0 seu publico e a sua realidade. Como ja explicitamos, as vezes, o olhar dos formadores se
apresenta como um “querer ser” universidade, um “querer atuar” como geralmente atuam os
professores universitarios. Em &mbito institucional, a pesquisa de Moraes (2016, p. 5) aponta
que a existéncia de uma crise de identidade pode se dar fruto de “[...] tensdes entre identidade
de escola técnica e vontade de universidade”.

O IF oferta educacdo de Ensino Superior e também pode ofertar p6s-graduacéo lato e
stricto sensu, além de se alicercar no tripé universitario definido pelo ensino, a pesquisa e a
extensdo. Porém, apesar de alguns tracos, ndo se trata de uma universidade, ndo deve ser
identificado como universidade. Silva (2009) nos ajuda nessa reflexdo assumindo que a cria¢éo
de Institutos Federais e ndo de novas universidades com fins tecnolégicos, como a UTFPR,
indica uma tentativa de criagdo de uma nova instituicdo mais afastada da tradi¢cdo académica
das universidades — inclusive com uma nova carreira, a do professor EBTT. No entanto,
pondera que, no processo de consolidagcdo do novo modelo, as comunidades que compdem a
nova instituicdo poderéo ser tentadas a buscar identificar os IFs como universidades, haja vista
0 seu ja consolidado reconhecimento no &mbito social e académico.

Ao iniciarem suas atividades no IF, os professores se deparam com exigéncias
peculiares da nova instituicdo que, conforme descrevem, parecem “mesclar” as rotinas “tipicas”

da universidade e da escola. Portanto, considerando que o corpo docente, a0 menos no grupo
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analisado, € jovem institucionalmente, é aceitavel que haja um estranhamento ou uma tentativa
de reproduzir préticas experienciadas, ainda que ndo tenham sido claramente identificadas
durante o dialogo com os professores. Dessa forma, é necessario tempo para que conhecam a
nova instituicdo e reconhegam os objetivos e as finalidades proprias dos IFs®e,

Associado ao que temos discutido, ao refletirmos sobre o que é isto, a formacé&o inicial
de professores de Fisica no IF, a pesquisa revelou que essa formacdo docente é aquela que
ocorre em um lugar que oferece, entre outros cursos, a Educacdo Basica, por meio do Ensino
Médio Técnico, e a licenciatura, e onde os professores formadores na licenciatura, em geral,
atuam ou podem atuar na Educacdo Bésica. Mas, 0 que esse cenario representa a formacéo
inicial dos professores de Fisica?

Conforme a pesquisa nos indicou, o cenario diferencial institucionalizado nos IFs ndo
possui “lugar” na formacdo inicial docente. N&o h& interacdo pedagogica entre o futuro
professor de Fisica e o andlogo a escola, campo de atuacdo objetivado ao egresso. Ele parece
se constituir somente como possibilidade, ou seja, enquanto “espac¢o” de atua¢do concomitante
do professor formador.

No PPC da licenciatura em Fisica do IF situado consta que a atuacdo concomitante do
formador ocorre “[...] como forma de fomentar a integragdo entre o ensino superior ¢ o médio,
oportunizando a realiza¢do de projetos educativos conjuntos [...]” (INSTITUICAOQ, 2013, p.
33). A peculiaridade permitida ao professor formador no IF, segundo o documento, “[...]
contribui para uma aproximacdo da pratica pedagdgica dos docentes do curso de Licenciatura
e dos futuros professores, evitando uma dissocia¢do, muito comum na formacédo docente, entre
quem ensina e o campo profissional destes alunos” (p. 33). Portanto, a pesquisa nos revelou que
parece haver uma relacdo destoante entre o pretendido no documento e o realizado na préatica
formativa.

Nossos procedimentos investigativos permitiram revelar que a atuacdo do formador no
Ensino Médio e na licenciatura é considerada benéfica a formacéo inicial docente. Entre os
aspectos destacados nesta atuacdo se encontram a possibilidade de compartilhamento de
praticas experienciadas pelos formadores na Educacdo Bésica e a coeréncia formativa
relacionada a vivéncia do formador nesta etapa de ensino com sua atuacdo na formacgéo de

professores para atuar nesta mesma etapa educacional.

5 Nao nos referimos tdo somente aos objetivos e finalidades inseridos na lei de criagdo dos IFs. Apesar de
orientadores e definidores, entendemos que o contetido da lei pode ser compreendido a partir do contexto em que
a instituicdo se situa, a partir de sua comunidade. Como mencionamos na Introduc¢éo, os documentos norteadores
s6 “ganham vida” a partir do movimento e das agdes realizadas pelos atores envolvidos; caso contrario, continuam
inertes.
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Concordamos que a atuagdo concomitante pode representar uma coeréncia formativa no
sentido assumido pelos sujeitos significativos; contudo, ela ndo pode ser entendida como algo
que se da naturalmente, como se bastasse apenas atuar nos dois niveis de ensino. Neste sentido,
0s proprios docentes revelam que para haver tal coeréncia é preciso que os formadores avaliem
criticamente sua pratica em cada nivel educacional; é preciso que o proprio professor busque
atuar para que se notem coeréncia no seu agir docente em todas as disciplinas em que atuar.
Porém, como destacamos no Capitulo 2, por mais que os formadores se preocupem com a
necessidade de conduzir uma pratica docente coerente, é necessario que, para além da simples
observagdo pelos estudantes, os docentes permitam que esta pratica seja experienciada,
compreendida e criticamente refletida pelos futuros professores.

No entendimento de Lima e Reali (2010), uma formacdo inicial de professores que
propicia a aprendizagem profissional da docéncia deve possuir uma estratégia formativa “[...]
ligada & investigacao e reflexdo das situagdes praticas que caracterizam a escola e a sala de aula.
Ou seja, a formacéo dos professores deve ser inerente ao processo educativo tal como se realiza
no contexto escolar” (p. 230). Continuam ao afirmar que ndo ¢ suficiente possibilitar aos
professores em formagdo o mero exercicio da observacdo ou da imaginacdo, mas “[...] deve
haver coeréncia entre o que os professores aprendem (e como aprendem) e 0 que se espera que
ensinem (e como se espera que ensinem) a seus alunos” (p. 230).

De qualquer forma, compreendemos que a auséncia de integracdo entre os dois niveis
educacionais, considerando o envolvimento dos estudantes, pode, novamente, recair na
concepcao dos docentes formadores em relacdo a formacao inicial: no modelo constituido pelas
licenciaturas nas universidades, esta interacdo, em geral, ndo se faz presente. Desta forma,
perde-se a oportunidade de efetivamente aproximar a formacéo inicial docente da Educacéo
Basica por meio da estrutura e organizacao institucionalizada nos IFs, mas ndo no sentido que
aparece nos relatos, o de uma aproximagcéao fisica, de mera convivéncia.

A partir das frequentes comparacdes realizadas pelos formadores entre a licenciatura do
IF e das universidades, compreendemos que a ndo apropriacéo e efetiva utilizacdo do cenario
oportunizado aproximam os IFs do cendrio formativo das instituicdes que possuem apenas
cursos de Ensino Superior. Nelas, segundo Gatti (2013), a articulacdo da formagéo inicial
docente entre as instituicdes formadoras e as escolas de Educacdo Baésica sdo praticas
extremamente raras e, quando ocorre, reduzidas a momentos especificos da formagao, como,

por exemplo, nos estagios supervisionados. Ademais, observa que a integracdo geralmente se
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limita a a¢Oes individualizadas ou de pequenos grupos docentes, com limitada participacdo
institucional.

Para Gatti (2013), a formacdo teodrica ofertada na academia aos licenciandos é
extremamente importante, porém, sem a pratica de ensino no locus de atuacdo, € insuficiente

para a integralizacdo da formacéo do professor. Para a autora,

0s espacos destinados nas licenciaturas, pelas normas vigentes no Brasil, ao
tratamento concreto das praticas docentes, aliando experiéncia e teoria, ndo
sdo aproveitados pelas instituicdes formadoras para fazer esta rica alianca
entre conhecimento académico e conhecimento que vem com o exercicio da
profissdo e com as experiéncias vividas em situacdes escolares na educacao
béasica. Encontramos, sob este aspecto, uma dissonancia muito grande entre o
proposto legalmente, o defendido nos discursos e o realizado nos cursos de
formacé&o de professores (GATTI, 2013, p. 98).

A constatagdo de uma desvinculacdo da formacdo docente universitaria com as
instituicdes escolares, como abordado por Novoa (2013), pode ser resultado do estabelecimento
de grau superior a formacdo docente. Segundo o autor, ao adquirir progressivamente um
estatuto superior (universitario), a partir das Gltimas décadas do seculo XX, a formacdo de
professores se autonomizou em relacdo a profissao. Isto €, o processo formativo realizado nas
IES se distanciou da pratica profissional docente na Educacdo Basica.

No sentido anteriormente explicitado, Cunha (2015) exorta que as universidades, e aqui
expandimos o entendimento aos IFs, ndo podem assumir a formacéo inicial de professores como
tarefa solitéria e realizada somente com cunho académico. Segundo ela, as instituicbes devem
conduzir a formacdo de novos docentes como tarefa compartilhada com as escolas e com o0s
professores que nelas atuam. A autora acrescenta que a aproximagdo desses espagos formativos
possibilitaria ao licenciando conviver com professores em seu l6cus de atuacdo profissional, o
que potencializaria a experiéncia docente como aspecto da formagéo.

Como situacdo isolada, emergiu dos relatos que é possivel ao formador, por conta da
sua atuagdo em ambos 0s niveis educacionais, elaborar e realizar atividades para o Ensino
Médio visando a licenciatura. Ainda que as condi¢des e detalhes deste tipo de préatica ndo
tenham sido reveladas, entendemos que a Educacdo Basica pode ser adotada como um
laboratério para a formacéo docente, ndo como algo que venha a ser utilizada para testagem,
mas como um lugar em que os estudantes do Ensino Médio, da licenciatura e os formadores
possam se beneficiar mutuamente por meio do compartilhamento de experiéncias, acoes

formativas e de pesquisa.
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Tendo em vista que as vigentes DCNs para a formacéo de professores tém priorizado
um estreitamento das relagBes entre a licenciatura e a pratica pedagodgica a ser exercida pelo
professor em formacgdo, entendemos que as licenciaturas dos IFs podem se apropriar da
estrutura e organizacao institucional de modo a, sem excluir o entorno, tornarem-se espacos
primeiros de efetiva aproximacdo entre a licenciatura e a praxis pedagogica.

As compreensdes até aqui apontadas nos conduzem as seguintes reflexdes: tendo os IFs
um cenario aparentemente privilegiado, por que ndo é aproveitado? Como este cenario poderia
ser utilizado para integrar formativamente os estudantes da licenciatura e da Educacéo Basica?
Qual o papel do docente formador na promocdo desta integracdo? Como a instituicdo poderia
contribuir? Qual o impacto que uma formacgéo centrada na escola, ou tendo a escola como
campo formativo, poderia ter na préatica futura do professor egresso?

A maneira como temos explicitado nossas reflexdes pode conduzir o leitor ao
entendimento de que argumentamos no intuito de encarcerar a formag&o docente no proprio IF.
Este ndo € o caso. Por mais que as possibilidades oportunizadas pela sua natureza possam ser
assumidas e utilizadas na formacéo docente, entendemos que o IF ndo deve se fechar as escolas
de Educacdo Basica e a comunidade externa. Isso significa que, em uma formacao pensada na
e com a escola, ndo se deve autonomizar a formacao docente em relacdo as escolas publicas de
Educacédo Bésica. Ha de se lembrar que os IFs devem se constituir em referéncias no ensino de
Ciéncias e se estabelecer em centros de apoio as escolas publicas nesse campo do conhecimento
(BRASIL, 2008a).

A abordagem conduzida nos remete ao que emergiu da analise sobre o ensino, a pesquisa
e a extensdo — elementos constituintes do denominado tripé universitario e considerados como
indissociaveis®. Isso porque, ao evidenciarmos que os IFs ndo podem se encastelar ao
reconhecer e assumir a sua propria estrutura como espaco, em potencial, para a formacao de
professores, buscamos um enfoque no sentido de ndo se fechar ainda mais. Nesse caso,
conforme revelado na nossa pesquisa, estamos falando da inexpressiva relacdo do IF situado

com a comunidade externa por meio da extensao.

59 Segundo Suart Janior (2016), a concepgdo do ensino e da pesquisa como atividades indissociaveis da préatica
docente nas universidades brasileiras ocorreu oficialmente em 1965. Conforme o autor, a extenso universitaria,
como uma das atividades fins da universidade, foi incorporada em 1931; isso se deu somente a partir da Carta de
Cordoba, de 1918, e da pressdo principalmente de movimentos sociais e estudantis. Portanto, observa-se que a
associacao entre pesquisa e ensino ficou delegada ao professor universitario, enquanto a extensdo ficou ao encargo
da instituicdo. Foi com a Reforma Universitaria de 1968 (Lei n° 5.540, de 28 de novembro de 1968) que a
universidade brasileira passou a ser caracterizada pelo desenvolvimento do tripé universitario (PEREIRA, 2009).
Porém, foi com a Constituigdo Federal de 1988, quando da reabertura democratica do pais, que a indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensdo passou a ser encargo das institui¢des universitarias (SUART JUNIOR, 2016).
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Dos elementos vinculados as fungdes da docéncia no IF, a extensdo quase ndo aparece
nos relatos dos formadores, pois, segundo descrevem, sua presenca como atividade
desenvolvida pelo professor é quase inexistente; algo que também foi identificado em outros
IFs, como nos estudos conduzidos por Aradjo (2016) e Titon (2016). Conforme
compreendemos das descrigdes, isso ndo significa que ndo existam projetos cadastrados
institucionalmente, mas que a quase inexisténcia de extensdo se relaciona a percepgdo dos
sujeitos significativos de que ha pouca interacdo efetiva entre o IF situado e sua comunidade
externa.

De acordo com o conceito estabelecido no documento final do 1° Encontro de Pro-
Reitores de Extensdo das Universidades Publicas Brasileiras, realizado em Brasilia, em 1987,
e que contou com a presenca de representantes de 33 universidades publicas, a extensdo
universitaria “[...] € o processo educativo, cultural e cientifico que articula o ensino e a pesquisa
de forma indissociavel e viabiliza a relacdo transformadora entre a universidade e a sociedade
[...]” (FORPROEX, 1987, p. 11)%°. A extensdo, portanto, ocorrendo articuladamente ao ensino
e a pesquisa, pode atuar como agente de mudancas na sociedade e na instituicao de ensino.

No que diz respeito a formacdo docente, entendemos que a extensdo pode ser um
instrumento para que os professores formadores na licenciatura em Fisica do IF ndo se
distanciem das problematicas e da realidade da Educacdo Bésica nas escolas publicas, e, assim,
possam evitar o encastelamento em uma realidade que, apesar de ser propria da Educacdo
Basica, pode se dar em condicGes assimétricas.

Quanto aos licenciandos, emerge da pesquisa que hd uma preocupacao, mas ndo de
modo convergente, sobre a necessidade de oportunizar a eles o envolvimento em projetos
extensionistas. No entanto, ha uma dificuldade vinculada ao fato de que a grande maioria dos
alunos se encontra na condicdo de estudante-trabalhador (situacdo bastante comum em
licenciaturas e outros cursos ofertados no periodo noturno). Por isso, emerge a possibilidade de
se discutir a articulacéo curricular da extenséo, visando a incluséo desses estudantes. Ainda que

ndo tenha se mostrado nos relatos, essa discusséo pode vir a ser promovida e enriquecida pela

%0 De modo semelhante, a Resolugdo n° 7, de 18 de dezembro de 2018, por meio do seu Art. 3°, define a extensdo
na Educagdo Superior brasileira como “[...] a atividade que se integra a matriz curricular e & organizacao da
pesquisa, constituindo-se em processo interdisciplinar, politico educacional, cultural, cientifico, tecnolégico, que
promove a interag8o transformadora entre as instituicbes de ensino superior e 0s outros setores da sociedade, por
meio da producdo e da aplicacdo do conhecimento, em articulacdo permanente com 0 ensino e a pesquisa”
(BRASIL, 2018).
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“curricularizacdo da extensdo”, conforme diretrizes estabelecidas pelo MEC por meio do
Conselho Nacional de Educagdo (MEC, 2018)°L.

Como ja apontamos, os docentes veem o IF como uma instituicao que prioriza o ensino
e, de forma bastante insistente, indicam diversas atividades vinculadas a atuacdo do professor
EBTT como impeditivas para o desenvolvimento e dedicacdo as acdes dos demais elementos
do tripé, com mencdo destacada a pesquisa. Esses apontamentos ndo abrangem a extensdo como
algo objetivado para o trabalho do formador. Contudo, é revelado que deve haver maior
equilibrio, no sentido de oportunidades de realizagéo, entre os elementos constituintes do tripé;
além disso, emerge dos relatos a percep¢do de que a extensdo pode vir a ressignificar as
pesquisas conduzidas pelos formadores, funcionando também como uma “lupa” para que o
pesquisador possa identificar problemas que merecem atencdo investigativa.

A priorizacdo das atividades de ensino ao fazer docente dos professores que nao
possuem atuacdo exclusiva na Educacdo Basica, pode ndo se tratar de algo inerente ao IF
situado ou aos IFs como um todo. Carvalho (2019) discute que o trabalho docente nas IES esta
vinculado ao ensino de modo institucional e legal: o professor-pesquisador-extensionista é
majoritariamente professor. Para o autor, no exercicio da funcdo docente, as IES priorizam o
ensino — algo bastante observado na realidade dos IFs, acrescenta —, 0 que pode forgar a
exclusdo ou relegar as atividades de pesquisa e especialmente a extensdo a um plano inferior.
Em defesa desse argumento, menciona que a atividade de docéncia ¢ “[...] inalocavel frente as
demais” (p. 43), isto €, segundo ele, ao desenvolveram fun¢des administrativas, por exemplo,
os professores podem ter suas atividades de pesquisa e extensdo extirpadas ou subtraidas, mas
0 mesmo ndo ocorre com as atividades de docéncia. Ainda assim, “a carreira académica exige,
por forca de legislacdo (e por cultura das autarquias), que o tripé seja obedecido dando énfase
e privilégio a atividade de docéncia” (p. 44).

Buscando refletir sobre o que mais se mostrou em relacdo ao fenémeno além do que ja
explicitamos ao longo do texto, compreendemos que a primazia a pesquisa em relacdo a

extensdo pode se relacionar as caracteristicas da formacao académica dos sujeitos da nossa

61 Ao que tudo indica, a extensdo, muitas vezes denominada de “primo pobre” na universidade, tende, a partir desta
Resolucdo, a obter grande relevancia na constituicdo do ser universidade. E a nosso ver, a se constituir em grande
campo de investigacdo por exigir-se, agora, que ela esteja diretamente articulada a formac&o inicial, podendo,
conforme os Projetos Politicos Pedagdgicos da IES, ser também direcionada aos programas de pds-graduagdo. O
grande impacto das diretrizes publicadas pelo MEC diz respeito a representatividade das atividades de extensao
nos cursos de graduacgdo: elas devem perfazer 10% do total da carga horaria curricular de cada curso (BRASIL,
2018).

158



investigacdo. Neste sentido, novamente, abordamos a questéo da heranca das universidades que
permeia o agir do docente formador.

Ao serem interrogados sobre a formacao de professores de Fisica no IF, os formadores
destacaram a realizacdo de pesquisas como tradi¢do existente nas suas universidades de origem,
nédo a extensdo; destacaram seu envolvimento com a pesquisa, ndo com a extensdo. A partir
disso, compreendemos que a “vontade” dos formadores em desenvolverem pesquisas no IF
possa estar relacionada a continuacdo de um modelo vivenciado por eles nas universidades,
lugar onde os professores universitarios podem atuar com relativa atencdo a projetos
investigativos frente a projetos extensionistas.

E preciso afirmar que o desenvolvimento de praticas investigativas é fundamental na
formacéo de professores, devendo ser fomentada e efetivamente possibilitada pela instituicao,
e contar com o envolvimento dos estudantes. A auséncia de oportunidades concretas e
efetivaveis no desenvolvimento de pesquisas pelos professores formadores nas licenciaturas
pode conduzi-los a meros consumidores e transmissores do conhecimento produzido por outros.
Segundo Demo (1985, p. 24), “[...] ndo existindo a pesquisa, o professor [...] conta para 0s
alunos o que leu por ai”. No mesmo sentido, o autor argumenta que “ndo se pode intervir
adequadamente numa realidade que nao se conhece” (p. 27) e € por ndo ser possivel dominar
completamente a realidade que se faz pesquisa.

Concordamos com o evidenciado nos relatos de que a Formacgdo de Professores se
constitui em um campo dinamico e que os formadores na licenciatura devem estar abertos a
pesquisa e atuarem como produtores do conhecimento. Para que isto ocorra, € necessario que
existam condi¢cdes adequadas a efetivacdo de atividades de pesquisas. A seara compreendida
nos direciona a refletirmos sobre o tipo de pesquisa realizada, e assumimos que ela deva ser
condizente com a formacdo de professores e compativel com a natureza e identidade do IF.
Como temos evidenciado, tendo os docentes experienciado o processo de pesquisa em outro
contexto institucional, sera esse modelo compativel com os IFs? Cabe aos IFs manter o modus
operandi da pesquisa realizada nas universidades?

Conforme apontado por Tardif e Zourhlal (2005)%, as pesquisas conduzidas nas
universidades, bem como a divulgacdo de seus resultados, se baseiam principalmente no

atendimento as necessidades da comunidade cientifica académica — de pesquisador para outros

62 Apesar do trabalho dos autores ter sido realizado em Quebec, no Canad4, trouxemos seus argumentos por
compreendermos que o modelo de pesquisa contemplado, incluindo a pesquisa educacional, é similar ao que ocorre
nas universidades brasileiras.
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pesquisadores — e ndo nas relagdes com os profissionais da educagdo®. Para os autores, a
dindmica e a manutencdo desse modelo de pesquisa sdo incentivados pela valorizacdo dada
pelas institui¢bes universitarias na forma de divulgacao dos resultados de pesquisas: em revistas
especializadas.

Conforme a abordagem de Mizukami et al. (2010), as universidades tendem a valorizar
e a legitimar a pesquisa académica e a ter pouco interesse ou a nao reconhecerem a “pesquisa
do pratico”. Com isto, ndo pretendemos afirmar que é necessaria a mudanca de um paradigma
da pesquisa académica para o0 da pesquisa realizada por praticos. Porém, este distanciamento é
percebido pelos formadores ao revelarem que nas universidades se nota, as vezes, que até a
pesquisa relacionada a area de Ensino se afasta do ensino (da problemética da sala de aula) e se
volta mais a producdo de conhecimento (ndo pratico, mas mais abstrato).

Tendo emergido dos relatos que os sujeitos significativos tenham realizado a formacao
inicial e a p6s-graduagdo stricto sensu, imersa em um contexto de pesquisa, em universidades
tradicionais, e, sabendo que os processos avaliativos dos 6rgdos oficiais estdo atrelados ao
modelo de pesquisa conduzido nas universidades (TAVORA et al., 2015), estamos cientes de
que esse modelo é de dificil dissociacdo no agir investigativo do docente formador no IF.

N&o notamos nos relatos dos sujeitos significativos, referéncias ao tipo de pesquisa que
¢ “proprio” dos IFs. Ao olharmos para o texto da lei de criagdo dos IFs percebemos que a
legislacdo buscou estabelecer o modelo de pesquisa a ser desenvolvido nestas instituicdes,
talvez mais alinhado ao seu perfil geral (voltado a Educacdo Profissional e Tecnoldgica com
atencdo aos arranjos locais e regionais). Os Art. 6° e 7° da Lei n° 11.892/2008 trazem a mencéo
de que “realizar e estimular a pesquisa aplicada” estdo entre as finalidades e as caracteristicas
dos IFs (BRASIL, 2008a).

Ainda que exista a imposicao legislativa, 0 modelo da pesquisa aplicada® pode néo ter
aparecido nas descri¢cbes dos sujeitos porque, mesmo abordando a possibilidade de sua

execucdo, 0s documentos da instituicdo que congrega o campus em que realizamos as

83 Silva Janior (2015) assume que a pesquisa académica é algo vinculado a carreira do professor universitario e
ressalta que os docentes na academia, privilegiados pela “liberdade” na escolha de seus temas de investigagao,
“[...] ndo parecem reunir maior interesse em incluir a escola propriamente dita, a escola como instituicdo social,
entre seus objetos de pesquisa preferenciais. Optam por ater-se aos temas filoséficos, politicos e
macrossociologicos que, embora fundamentais, ndo sdo suficientes para a formagao necessaria ao professor” (p.
146).

% De acordo com Silva e Menezes (2005, p. 20), a pesquisa aplicada “objetiva gerar conhecimentos para aplicagio
pratica e dirigidos a solug@o de problemas especificos. Envolve verdades e interesses locais™. Para Demo (1985),
que classifica a pesquisa em quatro linhas (pesquisa tedrica, metodoldgica, empirica e pratica), a pesquisa pratica
(aplicada) se caracteriza pelo teste pratico de ideias ou posi¢Oes advindas da teoria. Acrescenta ainda que a
pesquisa pratica permite descobrir a realidade ou desvelar possibilidades ndo admitidas ou percebidas no ambito
tedrico.
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entrevistas ndo excluem outras formas de realizacdo de pesquisas (INSTITUICAO, 2009;
2013). Porém, vale mencionar que ndo avaliamos se 0s editais internos de apoio a pesquisa e
oferta de bolsas discentes de iniciacdo cientifica, por exemplo, se voltam exclusivamente ou
preferencialmente ao modelo de pesquisa instituido pela lei ou se fazem mencéo a um possivel
enquadramento.

Tendo em vista 0s questionamentos que realizamos ao iniciar a abordagem sobre a
pesquisa e considerando as reflexdes que se mostraram durante nossos estudos vinculados ao
fendmeno, ousamos afirmar que nao defendemos o privilégio a um tipo de pesquisa € nem a
manutencédo da tradicdo da pesquisa académica. Ao invés disso, compreendemos ser necessario
que os sujeitos direcionem o olhar ao espaco que constitui os IFs, de modo a perceber,
reconhecer e assumir as caracteristicas que 0s tornam o que estdo sendo ou o que podem vir a
ser, e, a partir dai, o transformem em um “lugar de... (pesquisa)”. Neste sentido, sdo relevantes
0s aspectos convergentes em relacdo a oferta de cursos de Ensino Médio Técnico e de
licenciaturas na mesma instituicdo e a atuacdo dos docentes nos dois niveis educacionais;
contudo, como ja destacamos, nao pode haver exclusdo do entorno.

Conforme se mostrou na pesquisa, e no sentido discutido por lzaguirre (2005) e Tardif
e Zourhlal (2005), o cenario formativo dos IFs parece ser capaz de aproximar a pesquisa
educacional da pratica profissional, mantendo uma relagdo dialdgica entre elas; 0 que também
poderia facilitar a aproximacdo com a comunidade escolar externa. Esse cenario formativo pode
privilegiar os licenciandos, caso esses sujeitos sejam envolvidos e haja interacdo com a
Educacdo Basica no ambito do ensino e da pesquisa; algo que ndo identificamos claramente
nos relatos dos entrevistados.

Por mais que os elementos do tripé sejam considerados indissociaveis, com necessaria
articulacdo entre suas partes, 0 que se mostrou na nossa pesquisa é que ha priorizacédo
institucional e vinculacdo dos professores as atividades de ensino, os docentes possuem uma
vontade de realizar pesquisas, mas ndo encontram efetivacdo pratica adequada, e ha certa
negligéncia com a extensao.

Portanto, notamos que o tripé, ao menos no ser docente-formador no IF situado, parece
ndo se sustentar. Além disso, a integracdo necessaria ndo emerge como algo que ocorre na
pratica do formador, exceto em situacdes isoladas e individuais, associado a formacéo inicial
do professor de Fisica. Como apontamos a partir dos relatos, a ndo realizacdo a contento das
acbes mencionadas sdo justificadas principalmente com base na natureza e abrangéncia

formativa dos IFs e na burocracia e excesso de atividades relacionadas a carreira do professor
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EBTT — talvez por isso chamado de “docente hibrido e multifuncional” por Cavalcanti (2016,
p. 170).

As reflexdes suscitadas dirigem 0 nosso pensar para 0 que emerge sobre o professor
formador, ndo especificamente ao que ele desenvolve, mas ao que ele é, sendo, enquanto sujeito
que ao formar outros professores, supde-se, ja possui uma formacdo, ainda que esta ndo possa
se realizar em definitivo®. Direcionam o nosso olhar ao que se mostrou sobre a formagao dos
formadores e as possibilidades permitidas aos licenciandos a partir das trajetorias formativas
dos sujeitos significativos.

Ao longo deste capitulo, trouxemos varios apontamentos que se mostraram em nossa
pesquisa sobre os professores formadores, haja vista que os relatos realcam o sujeito formador.
Os professores formadores possuem licenciatura, ttm mestrado e/ou doutorado na area de
Ensino e/ou Educacdo (alguns ainda estdo na pds-graduacéo stricto sensu, mas com vinculo a
uma destas areas), possuem experiéncias na Educacdo Bésica, trabalham em um objetivo
comum que é a formacdo de professores para este nivel educacional, desenvolvem pesquisas
em Ensino. No contexto do IF, na disciplina da Educacdo Basica homdnima a licenciatura em
Fisica, os professores e os formadores de professores sdo, potencialmente, 0s mesmos.

H& uma convergéncia nos relatos em destacar os professores formadores por estarem
engajados a area de Ensino. Tal vinculacao, além do cenario pouco desenvolvido nos IFs para
pesquisas em areas “duras”, por exemplo, ou entdo pela concentracdo em atividades mais
relacionadas ao ensino, pode estar orientada pela formacdo académica desses docentes. A
trajetéria formativa dos docentes, conforme revelado, pode facilitar o didlogo entre os
professores no curso, promover uma pratica pedagégica visando a formacao de professores para
a Educacéo Basica e refletir sobre a necessidade de coeréncia pratica tendo em mente a atuacéo,
independentemente da disciplina, em uma licenciatura.

Percebemos que a formacédo dos docentes formadores atrelados as Ciéncias Exatas e a

Matematica foi baseada em modelos tradicionalmente conhecidos como “3+1”, “2+2” ou,

8 Conforme revelado nos relatos dos sujeitos significativos, e em outros trabalhos consultados na elaboragéo do
Capitulo 2 desta tese, parece haver um excesso de demandas ao trabalho do professor EBTT devido aos IFs atuarem
em tantas frentes formativas, desenvolvendo a¢des que os aproximam tanto das universidades quanto das escolas.
Por isso, mesmo ndo estando no escopo deste trabalho, pensamos ser importante que haja investigacdes no sentido
de avaliar se a carreira EBTT, originada no dmbito da criacdo dos IFs, promoveu precarizacdo do trabalho do
professor nestas instituicdes.

% Como apontado por Imbernén (2011) e outros, a trajetéria formativa dos professores ndo se da apenas pela
experiéncia vivenciada na formacéo inicial ou na pés-graduacdo, ela continua se desenvolvendo no seu fazer
profissional, por isso ndo ocorre em definitivo. Ela se da por um conjunto de processos que envolve fases da vida
e da profissdo. Portanto, ainda que realizada na interagdo com o outro, ela ocorre na singularidade das experiéncias
vivenciadas pelo individuo.
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aqueles em que a conexdo a estes modelos ndo era clara, em modelos que desarticulavam os
conhecimentos necessarios a formagdo inicial docente. Contudo, das descri¢des emergem que
a forte tradicdo na pesquisa das universidades em que se originaram pode ter proporcionado aos
sujeitos significativos, especialmente na p6s-graduacdo stricto sensu, experiéncias positivas e
enriquecedoras na formacéo de professores. Apontam, ainda, para a necessidade de superagéo
de aspectos dos modelos que vivenciaram, de forma a ndo priorizarem um dado conhecimento
em relacdo a outro, mas que se deem de modo articulado.

Se observarmos a partir do que Gatti (2015b) destaca, podemos assumir que a formacao
dos formadores pode representar um diferencial a licenciatura ofertada, cuja relevancia ou
impacto sobre a formacdo dos futuros professores pode vir a se constituir em campo de
investigacdo. Para a autora, “os docentes das IES que atuam nas graduagdes em diferentes
licenciaturas, em sua maioria, ndo tiveram formacao didatica e ndo foram contratados dentro
da perspectiva de que atuardo, ou poderdo atuar, como formadores de professores” (p. 222).

Gatti (2015b) argumenta também que muitos dos docentes universitarios nao sdo
oriundos de cursos de licenciaturas, “[...] mas sdo bacharéis em areas variadas ou areas
profissionais [...] e ndo tiveram contato com questdes da area de ensino ou educacionais.
Podemos inferir dai algumas dificuldades que podem ter para atuar formando professores para
a educagdo basica” (p. 223). Menciona ainda que os cursos de pds-graduacdo stricto sensu
parecem nao assumir a formagao de “professores que serdo formadores de novas geragdes” de
professores (p. 223), mas, conforme sua incumbéncia inicial, se prestam a formar docentes para
0 Ensino Superior e para a pesquisa.

Os aspectos abordados por Gatti séo consideravelmente distintos ao que percebemos no
IF situado. Porém, conforme os sujeitos entrevistados, a constituicdo de um grupo de docentes
atuantes na licenciatura com formacdo no Ensino/Educacdo pode ter sido ao acaso, pois, no
curso em que atuam, a licenciatura é a unica titulacdo exigida nos concursos para docentes do
IF; ou ainda, pelo que podemos assumir conforme o que se revelou, a auséncia de possibilidades
concretas de realizacdo de pesquisas em areas “duras” ou a necessaria vinculagdo a Educagéo
Basica por meio da carreira EBTT poderia, em um primeiro momento, “afastar” candidatos as
vagas docentes nas licenciaturas dos IFs (lembrando que, devido a carreira, ndo ha ingresso
docente, via concurso publico, para atuagdo em disciplinas ou cursos especificos dos IFs).

Com o que explicitamos, ndo buscamos afirmar que docentes oriundos de outras
trajetorias, que ndo as licenciaturas e mestrados e/ou doutorados em Ensino/Educacdo, séo

incapazes de contribuir na formacdo de novos professores (para a Educacdo Basica). O que
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enfatizamos é que, ao olharmos para a licenciatura de outros lugares, a formagdo do grupo de
formadores entrevistados se destaca nos relatos por eles descritos, e que 0s aspectos néo ditos
e que podem permanecer encobertos na nossa analise merecem atencdo. Ao mesmo tempo, €
preciso apontar que as reflexdes no campo politico-educacional, didatico e pedagdgico
proporcionadas aos docentes na trajetdria que mencionamos ndo podem ser negadas como
potenciais na promocdo da formacdo inicial docente, especialmente se o professor da area
especifica realizar a necessaria integracdo entre os conhecimentos; da mesma forma como nao
podemos desprezar a experiéncia na Educacdo Basica pelo professor formador como
possibilidade de coeréncia formativa e de nexo entre a formagéo do futuro professor e o campo
de atuacgéo objetivado ao licenciado.

Assim, a partir das descri¢fes mostradas a nos pelos sujeitos significativos, encerramos
as explicitacdes das reflexdes do que, por ora, fomos capazes de realizar sobre o dito, 0 ndo dito
e 0 que poderia estar a espera de ser dito sobre a formac&o inicial de professores de Fisica no
IF situado.

Com a investigacdo levada a cabo, e admitindo uma atitude fenomenoldgica-
hermenéutica, ndo procuramos por respostas objetivas e definidoras sobre a interrogagdo que
nos pés em movimento, mas buscamos compreender interrogando continuamente o que se
mostrava. Neste sentido, temos ciéncia das nossas limitacdes e incompletudes enquanto ser e
pesquisador em permanente constituicdo. Ao final do doutoramento, o eu-pesquisador alcanga
um patamar, mas, no caminhar formativo ainda por vir, hd muitos patamares a serem atingidos
e que, a medida que sdo alcangados, em um caminhar constante, podem me permitir um outro
olhar de modo que o fenémeno visto, e aqui manifestado, se mostre por outras facetas.

E, no que compete as reflexdes promovidas ao caminhar na regido de inquérito que
investigamos no periodo de doutoramento, qual o “por vir’? Novamente, ndo temos respostas
claras e definidoras, mas ha alguns vislumbramentos. Nas pesquisas sobre a formacéo inicial
de professores, assim como nds também procedemaos, identificamos que, no uso de entrevistas,
de modo geral, os professores sdo os atores envolvidos no dialogo, sdo os sujeitos que tém seus
relatos construidos. Assim, para aprofundarmos as compreensdes acerca dessa regido de
inquérito, entendemos que é necessario também a participacdo de outros atores envolvidos no
processo da formacéo de professores, como 0s proprios sujeitos da formacao (os licenciandos
e 0s egressos das licenciaturas).

Além disso, ainda que tenhamos tocado em diversos aspectos que emergiram dos relatos

dos professores formadores, é preciso aprofundarmos os entendimentos vinculados as
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atividades dos docentes que atuam nas licenciaturas dos IFs; de modo especifico, estamos
tratando do tripé ensino, pesquisa e extensdo. A indissociabilidade entre os elementos do tripé
ocorre quando suas partes se encontram em um fazer integrado. No entanto, a0 mostrar um
desses elementos — a pesquisa — por meio de um olhar que ndo se da a partir do IF e na quase
inexisténcia de outro — a extensdo —, antes mesmo de esclarecermos e compreendermos
aspectos sobre a articulacdo entre os eixos do tripé, entendemos como necessaria a realizagdo
de pesquisas que investiguem sobre o tipo de pesquisa e extensdo que se faz ou que podem ser
feitas nos IFs ou na formacdo de professores nos IFs.

No que compete as caracteristicas proprias dos IFs, algumas emergidas nos relatos como
espacos a serem ocupados e reconhecidos para que se tornem lugares de formacdo de
professores, observamos como importantes a existéncia de outras e mais profundas
investigacGes que busquem aborda-las criticamente. Neste aspecto, merecem destaques as
diversas reflexdes que langamos ao longo do texto sobre a oferta de licenciatura e Educacao
Basica em um mesmo espaco formativo, a atuacdo concomitante do professor formador nestes
dois niveis educacionais e, devido ao espaco privilegiado, a oportuna integracdo entre a
formacéo inicial e a Educacédo Basica.

Esta pesquisa de doutoramento, ao langar luz sobre o que €, sendo, ou 0 que pode vir a
ser a formacdo de professores de Fisica no IF, iluminou também a minha constituicdo e
identidade de ser-professor formador. Ao olhar para 0 que se mostrou, em um movimento
compreensivo e interpretativo, minha visada se deu a partir do que me constituia em relacdo ao
fendmeno (meu ver, haver e compreender prévios), mas, ao final desta trajetoria investigativa,
olhei também para o que me constituia. Neste olhar, ndo materializado linguisticamente neste
trabalho, busquei refletir sobre o meu “vir a ser” professor formador em um lugar de formagao
docente. Sim, “lugar”, pois ¢ desta forma que reconheco o IF onde eu atuo e também ¢ desta
forma que reconheco os IFs: como um lugar de formacao de professores.

Ja o lugar situado em que a pesquisa foi desenvolvida, conforme revelado, se mostrou
permeado por espagos que ainda precisam ser reconhecidos e legitimados. Espacos que
precisam ser tocados pelos professores da licenciatura e apropriados por formadores e
licenciandos para que possam se tornar partes efetivas e essenciais — sem encastelamento —
da formacdo dos futuros professores, campo de formacdo dos formadores, da formacao
continuada de outros professores, de relacdo com a comunidade e de construcdo de

conhecimentos praticos.
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APENDICE (A): Protocolo para a entrevista

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA
Programa de Pds-Graduacao em Educacéo para a Ciéncia e a Matematica
Doutorando: Marcos Fernando Soares Alves

ETAPAS A SEREM CUMPRIDAS:

v' Apresentar esclarecimentos necessarios sobre a pesquisa e o TCLE.

v' Explicar o porqué o(a) sujeito(a) foi escolhido(a).

v" Explicar como seréa a entrevista: reforcar que se dara na forma de uma conversa e contara
com duas partes: a) farei algumas perguntas introdutorias, com carater de perfil e, em
seguida; b) a conversa central ocorrera a partir de uma pergunta geratriz, em que novas
questdes podem surgir.

v" Solicitar, caso mantenha sua participacdo na pesquisa, que o(a) entrevistado(a) assine o
TCLE.

v" Iniciar a gravacéo.

1. INFORMACOES DO(A) ENTREVISTADO(A) E EXPERIENCIAS PROFISSIONAIS

1.1. De forma breve, comente sobre sua experiéncia formativa (formacéo inicial e pds-

graduacao) e sua experiéncia profissional.

a)  Observar se o(a) participante abordara as questdes abaixo, caso contrario perguntar.

b)  Qual sua area de formacéo inicial e de pos-graduacédo?

c)  Possui experiéncias docentes anteriores a este IF? Em quais cursos/niveis de ensino e por
guanto tempo atuou em cada curso/nivel?

d)  Ha quanto tempo atua no IF? Atuou em outros IFs?

e)  Quais disciplinas ja ministrou na licenciatura em Fisica neste campus do IF?

f)  No IF, ja atuou na Educacdo Bésica? Por quanto tempo?

2. CONVERSA CENTRAL
2.1. O que é a formacdo de professores e professoras de Fisica no campus do Instituto
Federal onde vocé atua?

Procurar esclarecimentos e a construcdo de um didlogo a partir dos comentarios do(a)
participante para a questdo acima. Apenas para 0 caso em que o(a) participante apresente
dificuldades ou seja muito objetivo ou evasivo, reformular a questdo acima e/ou orientar a
conversa a partir das questdes a seguir. Em todas as entrevistas, finalizar com a pergunta “b”.

2.2. Perguntas flutuantes

a)  Quais as principais caracteristicas, sejam elas positivas ou negativas, da formacéo docente
No curso em que vocé atua?

b)  Este é um ultimo momento para que vocé fale sobre a formacdo de professores. H4 algo
que vocé queira acrescentar sobre a formacéo de professores de Fisica neste 1F?
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APENDICE (B): Unidades de sentido, assercdes articuladas e unidades de significado

As unidades de sentido, destacadas apds inimeras leituras atentas do descrito pelos

sujeitos significativos ao serem perguntados sobre o fendmeno a “formacgdo de professores e

professoras de Fisica no Instituto Federal” em que atuam, as assergdes articuladas pelo

pesquisador e as unidades de significado de cada assercdo sdo apresentadas nos quadros a

seguir. Conforme indicado anteriormente, a denominagéo dos quadros corresponde ao grupo e

a ordem em que as entrevistas ocorreram. Assim, 0 Quadro 10, por exemplo, trata das unidades

de sentido relativas ao primeiro sujeito entrevistado do grupo dos professores formadores. Cabe

ressaltar ainda que a ordem em que as unidades de sentido aparecem nos quadros é a mesma

que se mostra em cada um dos relatos.

Quadro 10: Andlise ideografica do relato do professor formador 1F

Unidades de Sentido

Enxerto Hermenéutico

Assercoes Articuladas

1F01- A formagdo de professores
no Instituto faz parte de um
processo historico.

Formacéo: conjunto de
conhecimentos e  habilidades
especificos a um determinado
campo de atividade pratica ou
intelectual; conjunto dos cursos
concluidos e graus obtidos por uma
pessoa.

Processo: acdo  continuada,
realizacdo continua e prolongada
de alguma atividade; seguimento,
curso, decurso; andamento,
desenvolvimento, marcha; modo
de fazer alguma coisa; método,
maneira, procedimento.

Histérico: relativo a histéria; que
existiu; real; da ou que se refere a
histéria; relativo a exposi¢do de
acontecimentos passados.

A formacéo de professores no IF se
refere a algo que vem sendo
construido ao longo do tempo.

1F02- Entdo, nesse pouco tempo,

como eu coloquei antes, a
principio, eu pensei que ia
encontrar uma licenciatura
consolidada como, no caso, a

Federal de Santa Catarina, a
Federal de Pernambuco, as
universidades que eu, de certa
forma ja passei...

Encontrar: deparar-se com, ficar
de frente a frente, dar de cara com;
estar em determinado lugar,
condicdo, situacdo ou estado.

Consolidado:  seguro,  firme,
resistente; consistente; fortalecido.

Ao chegar ao IF em que atua, F1
imaginou se deparar com uma
licenciatura consolidada, tal como
as que vivenciou durante o seu
percurso académico.

1F03- Entdo, eu esperava me
deparar com aquele publico, mas,
ai, quando eu percebi esse publico
que, como eu coloquei, que é um
PROEJA, a gente percebe a ideia
por tr&s do Instituto Federal, da sua
formacdo, da sua génese, que €

Perceber: adquirir conhecimento
de (algo) por meio dos sentidos;
ver, enxergar com bastante nitidez;
formar ideia a respeito de;
compreender.

Para F1, os alunos da licenciatura

do IF sdo diferentes dos
licenciandos das universidades em
que passou; a partir dali,

compreende o0 propdsito da
constituicdo do IF no atendimento
ao publico historicamente excluido
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tentar trazer professores. Suprir
uma demanda de formacdo de
professores.

PROEJA: Programa Nacional de
Integracdo da Educacéo
Profissional com a Educacdo
Béasica na Modalidade de Educacao
de Jovens e Adultos, criado pelo
Decreto n° 5.478 de 24 de junho de
2005 e direcionado a educagédo
profissional de jovens e adultos de
forma integrada ou concomitante
ao Ensino Fundamental ou Ensino
Médio.

Ideia: representacdo mental de
algo concreto; conhecimento,
informac&o; nocdo; maneira de ver,
opinido pensada ou formulada;
intencdo de realizar (algo); plano,
proposito, designio; visdo de
conjunto de obra, projeto ou
assunto.

Génese: fonte, origem, inicio;
conjunto de fatos ou elementos que
contribuiram para produzir alguma
coisa.

Trazer: ser a causa de; ocorrer.

Demanda: necessidade premente
de; carecimento, precisdo.

do Ensino Superior e no
atendimento a demanda de
professores.

1F04- Entdo, por exemplo,
restringir 0 acesso ao ensino
superior € um problema nosso, da
nossa educacdo, e aqui, no IF*,
contraditoriamente, a gente néo
tem quase isso, porque as
concorréncias sd0 minimas e,
contraditoriamente, quase nao tem
concorréncia.

Restringir: limitar; delimitar.

IF*: Aqui o professor menciona a
sigla referente ao IF em que atua.

Contraditoria: proposicéo
contraria a outra; que tem sentido
contrario; incoerente.

O acesso ao Ensino Superior
publico, no Brasil, é limitado
devido a um numero de vagas
menor do que a procura. Por outro
lado, isso parece ndo ocorrer no IF
em que F1 atua. L4, de acordo com
ele, a concorréncia pelas vagas é
baixa.

1F05 - Entdo, nesse sentido, o
Nosso curso é um bom curso, mas
ele pode ser melhor, muito melhor.

1F06- Entretanto, ele faz parte de
um processo. Entdo, ele, por si s,
ndo vai mudar essa estrutura que
esta imposta.

Estrutura: organizacdo das partes,
em funcdo de algo de cunho
genérico ou global; conjunto das
relagdes e inter-relagGes sociais de
uma cultura.

Imposto: que se obrigou a aceitar
ou a realizar.

O curso em analise ¢ uma boa
licenciatura, mas ainda pode ser
melhor do que é.

A licenciatura em questdo est4d em
desenvolvimento, mas ndo seréa
capaz de mudar o cenario ao qual
se insere.

1F07- Entdo, para que ele se
transformasse, de fato, em um
curso de formacdo de professores
com exceléncia, as outras partes da
engrenagem teriam que estar bem
calibradas para isso.

Exceléncia: muito

superior.

qualidade
Engrenagem: ato ou efeito de
engrenar (fazer a relacéo entre).

Calibrado: verificado; avaliado;
medido.

Para que a licenciatura tenha boa
qualidade, ha uma estreita
dependéncia com o todo a que ela
se vincula, mas que ndo estéo,
necessariamente, em sintonia [ndo
é possivel compreender claramente
0 que seriam as outras partes da
“engrenagem” as quais o professor
se refere. No entanto, no relato ele
aborda as seguintes problematicas:
ingresso de alunos com dificuldade
de aprendizagem, questbes
vinculadas aos professores e
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debilidade no tripé ensino,

pesquisa e extensao].

1F08- Entdo, é muito dificil vocé
formar professores com
exceléncia, quando vocé tem
alunos que chegam com muitas
dificuldades.

1F09- Isso ndo quer dizer que a
gente ndo consiga formar bons
professores, s6 que a nossa
dificuldade é maior.

Formar: ministrar (a alguém) ou

receber educacdo ou instrucdo
formal e dar ou receber o
respectivo  diploma;  declarar
concluida  instrugdo  formal;

conceder certificado de conclusédo
de curso; ser o causador ou
resultado de.

A dificuldade em formar bons
professores se vincula também as
dificuldades dos alunos
ingressantes na licenciatura.

A dificuldade dos alunos exige um
esforco maior para formar bons
professores.

1F10- Entdo, é um bom curso, mas
podia ser muito melhor.

Podia: do verbo poder (ter a
possibilidade de; ser capaz de; ter
capacidade; ter a oportunidade de).

O curso em andlise ¢ uma boa
licenciatura, mas tem capacidade
de ser melhor do que é.

1F11- Precisam passar por
algumas situagcdes para entender
que temos uma 6tima condicdo de
trabalho, s6 o fato de eu estar com
vocé aqui no meu horéario de
trabalho, contribuindo para a tua
pesquisa, j& diz isso. Eu estou aqui,
tranquilamente, sem me preocupar
com o tempo. A gente tem um
salario que é digno, minimamente,
ndo é um salario horrivel. E um
salario digno para o que a gente faz
e 0 tempo que a gente tem para
preparar nossas aulas.

Entender: compreender, captar;
perceber a razdo de; acreditar;
decidir, apos reflexdo.

Para F1, é preciso que 0s outros
professores formadores tenham
mais vivéncia a fim de
compreenderem gue possuem uma
boa condigdo de trabalho em
relacdo ao que fazem e ao tempo
que possuem para preparar suas
aulas.

1F12- E um curso que ainda esta
aquem. Ai, agora que eu ja peguei
esse gancho, acho que ¢
interessante se situar, porque este
curso também ndo é sé pelos alunos
que entram, porque a nossa
estrutura também tem problemas;
tem vantagens, mas também tem
problemas. Ela ndo é aquela
superexploragdo do que temos por

Aquém: abaixo de, menos que.

Superexploragdo: excesso de
exploragdo (abuso da situagdo
especial de alguém; tirar proveito
excessivo de, beneficiar-se de).

Mercadoria: qualquer produto
susceptivel de ser comprado ou

Indica que o curso estd aquem [de
seu potencial?] e minimiza o0s
efeitos do ingresso de alunos com
dificuldades, ja que ha a existéncia
de outros problemas, como aqueles
vinculados a estrutura, ainda que
em menor grau quando comparado
as IES privadas que tem na

af, da educacdo  enquanto A . educagdo o seu negdcio.
. L vendido; negécio.

mercadoria, nas universidades

privadas.

1F13- Entretanto, o tripé que
possibilitaria para nds enquanto
professores ter uma formagdo mais
ampla que, diretamente esta ligada
ao curso que iremos oferecer, ele
tem problemas.

Tripé: formacdo ou conjunto de
trés coisas, unidas entre si por uma
ou mais caracteristicas afins.

O tripé ensino, pesquisa e extensao,
enquanto parte da estrutura da
educacdo de nivel superior, poderia
permitir ampla formacdo aos
professores formadores e isso
impactaria a licenciatura oferecida;
mas essa estrutura tem problemas.

1F14- Entdo, o servico burocratico
ocupa 0 espaco da pesquisa, as
condicBes para fazer a pesquisa ndo
sdo tdo ideais quanto as condigdes
para dar aula. Eu preciso do
equilibrio. Se a gente pensar na
formacdo de um professor para
formar professores, essas coisas
tem que estar casadas.

Burocracia: sistema ligado a
atividade publica, especialmente
da administracdo, com rotinas e
processos bem estabelecidos; algo

moroso, com  excesso  de
documentacéo.
Equilibrio: distribuicéo,

propor¢do harmoniosa; harmonia.

Em comparagdo ao ensino, ha
condigBes desfavoraveis para a
realizacdo de pesquisa. Além disso,
a burocracia vinculada ao exercicio
da funcdo docente ocupa 0 espaco
da pesquisa. E preciso haver
equilibrio entre estas dimensdes no
processo formativo do professor
formador.
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1F15- Entdo, o tripé ensino,
pesquisa e extensdo, a gente
percebe, literalmente, que extenséo
ndo existe, a pesquisa € muito fragil
e ha crise de identidade, porque
alguns pensam que véo fazer
pesquisa de ponta aqui, que estdo
vindo de outras universidades;
outros ndo conseguem entender
qual é o0 nosso publico em virtude
de qual o papel que a nossa
pesquisa tem que cumprir perante
este publico.

Crise: estado de incerteza;
conflito.
Identidade: conjunto de

caracteristicas e circunstancias que
distinguem uma coisa e que pode
individualiza-la.

Dos pilares do tripé, F1 aponta que
a pesquisa é muito fragil e que a
extensdo € inexistente. Segundo
ele, alguns professores formadores
se encontram em uma crise de
identidade  por  virem  de
universidades tradicionais e néo
conseguirem realizar pesquisas
como nas universidades ou por ndo
compreenderem o papel da
pesquisa no IF diante do publico
atendido.

1F16- Ele poderia ser melhor. Com
todas essas dificuldades, se nos
tivéssemos um tempo de pesquisa
garantido, se tivesse uma condigdo
para a extensdo que garantisse um
equilibrio entre o ensino, pesquisa,
extensdo, até para ressignificar as
pesquisas (que eu também acredito
que a extensdo  possibilita
ressignificar o que tu pesquisa). Ela
te d& um instrumento de afericdo:
“olha, aqui precisa se pesquisar’.
Entdo, esse didlogo néo existe. 1sso
termina implicando no nosso
publico, no nosso curso.

Ressignificar: dar novo
significado (importancia, valor,
significacdo).

Afericdo: ato ou efeito de aferir
(avaliar); que resulta em uma
comparacao; avaliagéo.

Por ser permeado por outras
atividades, ndo ha garantia de
tempo na execucdo de pesquisa.
Além disso, ndo ha equilibrio na
dedicacdo entre o ensino, a
pesquisa e a extensdo. F1 vé na
extensdo um  mecanismo de
ressignificacdo da pesquisa e
indicativa do que pesquisar. Nao ha
diadlogo entre esses dois pilares.
Estas dificuldades recaem sobre o
curso ofertado.

1F17- A gente até faz pesquisa.
N&o d4 para dizer que a gente ndo
faz pesquisa. A gente faz pesquisa.
Tem até pesquisas boas. O link
parece que nao existe. Parece que a
gente tem ilhas de coisas sendo
feitas.

Link: algo que serve para ligar uma
coisa a outra.

Ilha: aquilo que, por seu
isolamento ou incomunicabilidade
em relacdo ao que o cerca, se
assemelha a uma ilha.

H& pesquisas boas sendo feitas
pelos professores formadores, mas
ndo héa ligacdo entre este e 0s
demais pilares do tripé. O que é
feito parece estar isolado das
demais atividades.

1F18- Entdo, existe um problema
de crise de identidade, ndo so
nosso, enquanto instituicdo, mas o
que estamos fazendo aqui? Para
quem estamos servindo?

Ha& uma crise de identidade, por
parte dos professores e da propria
instituicdo, vinculada a dificuldade
em compreender o que fazem e
qual é o publico atendido.

1F19- Entdo, o que acontece na
nossa formacao, dos nossos alunos,
é que, por exemplo, essa disciplina
Oficina [...]**, ela me exige ser um
pesquisador para tocar a disciplina.

[...]**: menciona o nome de uma
disciplina que visa integrar
aspectos pedagdgicos e da area
especifica do curso. As Oficinas
compdem um conjunto de cinco
disciplinas onde cada uma aborda o
contetdo da Fisica trabalhado em
disciplina do semestre anterior.

Durante a atuacéo na disciplina de
Oficina, F1 percebeu que ser
pesquisador era uma exigéncia para
seguir com a disciplina.

1F20- Mas, dando essa disciplina
agora, eu j& pensei em criar um
laboratdrio de pesquisas
metodoldgicas sobre como utilizar
Tecnologias de Informacdo e
Comunicacdo. Entdo, refletindo
sobre a minha prética, enquanto
professor, discutindo textos com os
alunos, “olha, qual a melhor
metodologia para isso aqui?” “N&o
tem. A literatura ndo aponta”.
“Entdo, gente, serd que a gente ndo

Ser: ter qualidade ou caracteristica
de; ter ou se apresentar em
determinada condicdo ou situacéo;
ter os mesmos atributos, qualidades
ou condi¢des que caracterizam um

grupo.

Olhar: observar atentamente;
examinar, sondar; realizar a
analise; prestar atencdo a.

F1 possui um projeto de pesquisa,
em fase de conclusdo, fruto de seu
trabalho de mestrado. No entanto, a
atuacdo na disciplina Oficina o
levou a pensar em criar um
laboratério de pesquisas
metodolégicas em como usar as
TICs. Tal iniciativa parece ter sido
também  proporcionada  pela
discussdo de textos com 0s
estudantes e pela reflexdo sobre a
sua propria pratica; isso o conduziu

181



conseguiria criar um laboratorio de
pesquisas sobre essas
metodologias?” “Ah, professor, eu
ndo sei programar”. “Sera que a
gente ndo consegue, nesse grupo,
fazer uma formac&o paralela com a
informatica, e criar tecnologias?
Seré que a gente ndo consegue, por
exemplo, pegar a plataforma que
disponibiliza simulagdes e fazer
uma andlise critica sobre ela?”
Entdo, quer dizer, eu estou com
olhar de professor-pesquisador.

a uma série de questionamentos e
didlogo com os licenciandos.
Segundo ele, tal processo indica
que esta com olhar de professor-
pesquisador.

1F21- Isto é interessante, foi 0 que
eu coloquei para os alunos também,
a maneira como estou tentando
tocar a disciplina também, implica
que eles tém que ter uma formacéo
de professor-pesquisador.

Implicar: ter como consequéncia,
acarretar; originar; dar a entender,
fazer pressupor; tornar necessario.

O professor procurou conduzir a
disciplina Oficina com um olhar de
professor-pesquisador e, segundo

ele, isso pressupfe que ©s
licenciandos devam ter uma
formacéo de professor-

pesquisador.

1F22- Entdo, a natureza do ensino
pode dialogar com a pesquisa, SO0
que quando voceé esta fazendo uma
pesquisa que ndo tem nada a ver
com a sua aula, talvez, vocé ndo vai
se sentir // vira um trabalho s, est&
percebendo? Vira um trabalho sé.

Natureza: combinagdo especifica
das qualidades originais,
constitucionais ou nativas de uma
coisa.

Quando a tematica pesquisada esta
relacionada ao ensino, pesquisa e
ensino podem dialogar perfazendo
um dnico trabalho.

1F23- Entdo, quando eu estou
lendo para preparar as aulas de
Oficina [...]**, eu estou fazendo
pesquisa, que depois eu posso gerar
relatérios e dados sobre a pesquisa
que eu fiz, gerar boas revisdes

[...]**: menciona 0 nome de uma
disciplina que visa integrar
aspectos pedagdgicos e da area
especifica do curso. As Oficinas
compdem um conjunto de cinco
disciplinas onde cada uma aborda o
contetdo da Fisica trabalhado em

Para F1, a pesquisa também pode
estar  vinculada a  prética
pedagdgica do professor, mas isso

bibliograficas e eu  estou | disciplina do semestre anterior. . P
. x . : depende de uma visdo holistica do
ensinando. Entdo, € possivel. . .
N . s <. processo, que pode, inclusive,
Agora, quando ndo existe essa | Visdo: interpretacdo; ponto de | «
o : : . incluir a extenséo.
visdo holistica do processo, ensino, | vista.
pesquisa e extensdo de fato, que
ndo é um problema sé nosso, ai a | Holistico:  que  busca  um
gente tem problema. entendimento integral dos
fendmenos.
A auséncia de uma visdo holistica
1F24- Esse problema, aliado a do processo ensino, pesquisa e
todos os outros problemas que extensdo, para F1, se trata de um
mencionei antes, que é: por que 0s problema inerente ndo apenas ao
IFs surgiram na modalidade de . . CUrso em questao.
g IFs: Institutos Federais de g

licenciatura? J& existiam antes as
escolas técnicas, mas quando que a
gente passa a atacar esse nicho de
formar professores? Sobre que
demanda? Sobre qual publico?

Educacéo, Ciéncia e Tecnologia

F1 aponta outras problematicas
mais abrangentes aos IFs e
questiona o porqué, o tempo, a
demanda e o publico atrelados a
transformacdo dos IFs em espagos
de formacdo de professores.

1F25- O acesso é até relativamente
facil, isso implica em ndo ter
concorréncia; ter concorréncia é
um problema, mas, ao mesmo
tempo, nosso aluno chega muito
desamparado, quando, de certa
forma, vocé ndo consegue fazer o

Afinidade: tendéncia a combinar-
se; semelhanca de interesses;
identidade.

Sorteio: apdés se esgotarem as
chamadas complementares do
processo vestibular, realiza-se o

Ter concorréncia no curso é um
problema por significar que ndo ha
atendimento da demanda; porém, a
inexisténcia de  concorréncia
também é problemética por
permitir o ingresso de alunos sem
interesse efetivo na licenciatura.
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minimo de filtro de afinidade com
0 curso. Porque o sorteio ndo
possibilita afinidade.

sorteio  publico das vagas
remanescentes.  Nesta  etapa,
qualquer pessoa com escolaridade
adequada pode se candidatar a
vaga. Nao ha processo seletivo.

1F26- Entdo, de certa forma é um
curso bom, poderia ser melhor.
Dentro do que temos, é um curso
bom.

Diante dos desafios, o curso é uma
boa licenciatura, mas tem
capacidade de ser melhor do que é.

1F27- Eu acho que estas vantagens
passam muito pelas trocas de
experiéncia, com relacdo a vocé ter
muitos professores, principalmente
no curso de licenciatura, que a
gente tem sete professores de
Fisica e mais uns cinco de
Matematica que, de alguma forma,
sdo éareas afins. Vocé tem um
pedagogo, vocé tem um psicélogo,
vocé tem um grupo de trabalho que

dialoga perfeitamente com o
objetivo fim, que ¢é formar
professores.

Vantagem: fator ou circunstancia
que beneficia ou privilegia seu
possuidor.

Ha diversos professores de
diferentes areas na licenciatura de
interesse, e, por isso, O
compartilhamento de experiéncias
entre os docentes, por dialogarem
com 0 mesmo objetivo que é a
formacdo de professores, se
constitui em uma das vantagens da
formagcéo docente no IF em que se
encontra o curso analisado.

1F28- Vocé consegue ver, de modo
amplo, eles estdo //, se vocé tiver
possibilidade de dialogo, de
entender como funciona o trabalho
coletivo e se permitir a isso, vocé
tem muito a crescer.

Permitir: possibilitar; dar

liberdade para; autorizar.

Trabalho coletivo: quando um
conjunto ou grupo de pessoas se
dedicam a realizar uma tarefa ou
trabalho comum ou resolver um
problema em um esfor¢o coletivo.

Crescer: mudar, em diferentes
graus e momentos, para um estado
mais amadurecido e independente;
desenvolver-se.

Devido a diversidade do grupo de
professores, se  houver a
possibilidade de um dialogo critico
entre 0s pares e a compreensdo do
funcionamento do trabalho
coletivo, € possivel que o professor
formador se desenvolva [em algum
campo especifico?]. No entanto,
para isso, F1 afirma que é preciso
escolher bons parceiros de
trabalho.

1F29- Vocé tem uma sala que vocé
compartilha com quinze
professores que, entretanto, as
vezes vocé tem dificuldade de
casar  atividades com  0s
professores da propria sala,
remonta até mesmo os problemas
das universidades que tém
pequenas salas para um (nico
professor.

Casar: combinar, harmonizar;
juntar por grupos ou determinadas
afinidades.

Remontar: fazer mencdo a; referir-
se.

Os professores da licenciatura
dividem a mesma sala quando
permanecem no IF, mas isso ndo
necessariamente facilita a
realizacdo de atividades comuns
[reunibes, desenvolvimento de
projetos de pesquisa, praticas
educacionais]. Tal situacdo se
parece com a dos professores
universitarios que ficam em
espacos mais individualizados.

1F30- Uma questdo também muito
relevante que a gente tem discutido
muito, em grupos de amigos aqui
do IF mesmo, é a tendéncia a de-
par-ta-men-ta-li-zar as coisas. A
gente ndo tem departamentos aqui,
Departamento de Fisica,
Departamento de Biologia, e a
gente termina pensando dessa
maneira; isto traz um problema,
porque a gente traz um rango da
universidade, coisa ruim da
universidade a gente traz. E a gente

Departamentalizar: transformar
em departamentos; subdividir em
departamentos; descentralizar.

Ranco: coisa de carater obsoleto,
ou que perdeu a atualidade, se
tornou antiquado.

F1 e outros professores discutem
bastante que, mesmo a estrutura do
IF ndo sendo subdividida em
departamentos, ha uma tendéncia
em departamentalizar [também no
sentido de individualizar] os
espacos, as areas, as discussoes.
Ressalta que isso € um resquicio

problemético trazido das
universidades nas quais 0s
formadores de professores se
formaram e isso parece ndo
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tem a crise de identidade e traz o
que é pior da universidade a gente
traz para cé e ndo o melhor, que é
pensar que cada um estd no seu
departamentozinho fazendo a sua
pesquisazinha e ndo tem que
discutir com alguém o que vocé
esta fazendo.

contribuir na superacdo da crise de
identidade que possuem.

1F31- Outra vantagem interessante
também é o fato de a gente estar no
superior € no médio. Isso tamhém é
uma grande vantagem, porque, a
partir do momento que vocé passa
a dar uma aula de licenciatura para
licenciatura e que vocé tenta expor
0 que esté posto na literatura, o que
estd sendo discutido, 0 que precisa
Se renovar no ensino, vocé vai para
a sua aula no médio e, se vocé for
um sujeito minimamente
autocritico, tu faz uma reflexdo
sobre 0 que tu esta fazendo. Se
vocé for um sujeito minimamente
autocritico; sendo vocé vai dar uma
aula nada a ver la e vai falar na
licenciatura: “faga isso”, e vocé vai
fazer outra coisa. Entdo, isso exige
de ti também uma maturidade para
entender isso aqui.

Minimamente: de modo minimo;
de maneira nenhuma.

Autocritico: que faz autocritica
(ato de o individuo reconhecer as
qualidades e defeitos do proprio
carater, ou 0s erros e acertos de
suas acdes.

Maturidade: estado ou condicéo
de pleno desenvolvimento; termo
altimo  de  desenvolvimento;
experiéncia ou ponderagdo prdpria
da idade madura.

Os professores formadores no IF
podem atuar concomitantemente
na licenciatura e no Ensino Médio.
Isso pode se apresentar como algo
benéfico se o docente for
autocritico, mesmo que de modo
minimo, e refletir sobre o que esta
fazendo nos dois niveis de ensino.
Caso contrério, o professor atuaré
no Ensino Médio
contraditoriamente ao que ensina

na licenciatura. E  preciso
maturidade para entender tal
cenario.

1F32- Porque isso ai implica, por
exemplo, na nossa licenciatura a
gente (incompreensivel) estava
conversando com 0s colegas
ontem, até da Matematica a noite,
que a gente tem o problema dos
extremos. Tem aquele professor
que passa todo mundo sem critério
e aquele que reprova todo mundo
sem critério. Isso é muito sério.

Extremo: situado no ponto mais
afastado; remoto; extremidade; que
esta no limite maximo.

Critério: norma de controle,
avaliacdo e escolha; fundamento,
base para uma deciséo.

A dificuldade no entendimento da
coisa publica por parte dos
professores pode implicar,
conforme conversa de F1 e alguns
colegas professores, em resultados
finais de avaliacdo em que alunos
sdo aprovados ou reprovados sem
que professores definam critérios
pedagdgicos para isso.

1F33- Entdo, vocé passa um [...]
professor que a gente espera que
saia daqui e ndo reproduza um
modo falido da educacdo que a
gente tem em crise, mas a gente
termina avancando esses sujeitos.

Falido: relativo a faléncia (que
remete a falir: ndo obter sucesso;
fracassar).

A falta de critérios pode permitir a
formacdo de professores que
reproduzam um modelo de
educacdo considerado fracassado
(qual é o entendimento de modelo
falido de educacdo? No contexto
do relato, somos levados a
compreendé-lo como o de ndo

comprometimento com 0s
processos de ensino e
aprendizagem que, neste caso,

refletem na desatencéo a processos
avaliativos coerentes com a
formacdo de um bom professor).

1F34- Ao mesmo tempo, a gente
tem uma ideia de faculdade, de
graduacdo, que é a cara do que a
gente viveu e a gente ndo tem uma
critica sobre o que a gente viveu, se
foi bom ou se foi ruim,
principalmente nas exatas. “Eu

Efeito: destino, finalidade, fim;
resultado ruim; perda, dano.

Especialmente nas areas exatas, a
formacéo académica dos
formadores de professores
permanece acritica no imaginario
dos docentes. Essa auséncia de
criticidade  pode levar  o0s
formadores a repetir as
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passei por isso, ele vai conseguir
passar”’. Mas, o que vocé passou,
foi bom? Sera que da para a gente
pensar assim? Foi bom o que tu
viveu? Te formou um bom
professor? Serd que tu és um bom
professor? Sendo, repete os efeitos.

experiéncias e praticas vivenciadas
por eles na universidade.
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Quadro 11: O dito em cada Unidade de Sentido no texto referente ao sujeito 1F

Unidades de

Sentido Unidades de Significado

1F01 A formacao de professores como processo em construcdo

1F02 Licenciatura ainda ndo consolidada

Os IFs como atendimento a um publico excluido do ES e as licenciaturas como
1F03 . N
atendimento a demanda de professores

1F04 Baixa procura para ingresso na licenciatura

1F05 A licenciatura tem qualidade, mas poderia ser melhor

1F06 Licenciatura em desenvolvimento sem capacidade de atuar no sentido de
mudanca do cenério

1F07 Uma boa licenciatura depende de diversos fatores

As dificuldades de aprendizagem dos ingressantes é um fator complicador para
1F08 : <
avancos na qualidade da formacéo ofertada

1F09 A dificuldade dos alunos exige um esfor¢o maior para formar bons professores.

1F10 A licenciatura tem potencial para ser melhor

1F11 Hé& boas condicBes de trabalho e um salario justo

1F12 Minimiza a questio do acesso dos alunos e ressalta a estrutura do IF como um
problema para a boa qualidade do curso

1F13 A estrutura do tripé da ES apresenta debilidades

1F14 Hé foco excessivo no ensino em detrimento a pesquisa e a burocracia atrapalha
a realizacdo de pesquisa

1F15 Debilidade no tripé e existéncia de uma crise de identidade

1F16 Desequilibrio entre ensino, pesquisa e extensao.

1F17 As pesquisas realizadas parecem isoladas do restante do tripé
1F18 Crise de identidade institucional e de atuacéo

1F19 Ser pesquisador como exigéncia para a atuacdo disciplinar
1F20 Professor-pesquisador em acdes disciplinares

1F21 Formacéo baseada em professor-pesquisador (?)

1F22 Pesquisa e ensino como uma Unica atividade

1F23 Pesquisa vinculada a pratica pedagdgica do professor, podendo incluir a
extenséo

1F24 Auséncia de visdo holistica e questionamentos sobre as licenciaturas nos IFs

1F25 Auséncia de concorréncia na licenciatura permite o ingresso sem afinidade com
0 Curso

1F26 A licenciatura é boa, mas tem potencial para ser melhor

1F27 Professores de diferentes areas com o mesmo foco

1F28 O dialogo critico entre os professores formadores permite crescimento

1F29 A interacdo ndo € necessariamente facilitada por estarem os professores em
uma mesma sala

1F30 Tendéncia a departamentalizacdo e ndo superacdo da crise de identidade

Possivel vantagem da atuacdo concomitante dos professores do IF na
1F31 . : . o
licenciatura e no Ensino Médio

1F32 DecisBes dos docentes sem presenca de critérios pedagdgicos

1F33 Formacdo de sujeitos com caracteristicas ndo desejadas

1F34 Experiéncia acritica da formacéo académica dos formadores
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Quadro 12: Analise ideogréfica do relato do professor formador 2F

Unidades de Sentido

Enxerto Hermenéutico

Assercoes Articuladas

2F01- Olha, essa é uma questdo
que eu acho que ainda estd se
desdobrando. Eu acho que ndo
consigo responder ela totalmente,
mas, 0 que eu Vejo, eu vejo que é
uma coisa diferente do que eu
passei, tanto na universidade,
quando eu trabalhei na
universidade, quanto na graduacdo
que eu fiz 1a na U*, ali em 2000,
quanto quando depois eu trabalhei
no curso de Fisica, na parte de
Ensino de Fisica e Educacéo la na
U* e também, bastante tempo, na
U*, depois na U*  mais
recentemente, vamos dizer assim,
até 2012/2013.

Desdobrando: relativo a
desdobrar (desenvolver;
desenrolar, desenovelar; revelar).

Ver: perceber pela visdo; constatar,
perceber; reparar.

U*: corresponde a trés diferentes

universidades publicas que o
sujeito relata ter estudado ou
trabalhado.

2F diz ndo ser capaz de responder
totalmente a interrogacdo por
acreditar que se trata de algo que
ainda estd se revelando, mas
percebe que a licenciatura no IF é
diferente em comparacdo a sua
prépria graduacdo e as
licenciaturas em que ja trabalhou.

2F02- Entdo eu vejo que é uma
coisa diferente, porque, bom,
vamos comegar pelo mais 6bvio: o
espaco de trabalho € diferente.
Geralmente  os  cursos de
licenciatura, em que eu ja trabalhei,
eles funcionam em uma estrutura
da universidade, de departamento;
entdo, a licenciatura é s6 mais uma
coisa no Departamento de Fisica, 0
Departamento de Fisica, que tem
varias  atribuicBes; entdo a
licenciatura em Fisica, mas as
outras licenciaturas também sdo
assim. E, no IF, o que a gente tem?
A gente tem como estrutura maior
a escola técnica. E ai, dentro da
escola técnica, a gente tem a
licenciatura. Entdo, a licenciatura
funciona, digamos, neste espacgo
abstrato, de modo diferente da
universidade, mas também o
préprio espaco onde a gente vive.
O espaco onde a gente vive na
universidade é o espaco que a gente
passa algum tempo com os alunos
universitarios, passa a maior parte
do tempo com os colegas, os pares,
em reunides (incompreensivel) e
uma grande parte também fora da
universidade, em  congressos,
projetos. E o curso de Fisica no
Instituto funciona no ambiente de
escola média, vamos dizer assim.
Entdo a gente transita//, a gente tem
0s nossos alunos da licenciatura,
mas eles estdo em um ambiente de
alunos de escola média,
adolescentes, vamos dizer assim.
Entdo, 0 espaco é diferente.

Obvio: facil de descobrir, de ver,

de entender; evidente,
incontestavel.

Dentro: no interior de.

Escola técnica: Por definicao

legal, o IF deve ofertar, no minimo,
50% de suas vagas para a
“educacdo profissional técnica de
nivel médio, prioritariamente na
forma de cursos integrados, para 0s
concluintes do ensino fundamental
e para o publico da educagdo de
jovens e adultos” (inciso I, Art. 7°
da Lein®11.892 de 29 de dezembro
de 2008).

Abstrato: o que é de dificil
compreensdo; obscuro.

Ao explicar o porqué considera que
a licenciatura no IF é algo
diferente, 2F comeca afirmando
que as licenciaturas nas
universidades se vinculam a uma
estrutura de departamentos, tendo
estes mais atribuicbes além da
oferta da licenciatura; no IF, por
outro lado, a principal estrutura é a
da escola técnica, que é onde a
licenciatura funciona. Por conta
disso, as interacGes e as atividades
dos professores e licenciandos
também sdo diferentes: mais
académico, nas universidades, e
mais escolar, nos IFs. Para ele,
portanto, 0s espagos também sdo
diferentes.
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2F03- E na universidade vocé ja
ndo tem isso; vocé tem um
ambiente em que as pessoas meio
que ja pressupGem que as pessoas
ja passaram aquele ciclo basico,
digamos, ai ja& é uma coisa mais
impessoal. Ndo existe muito uma
coisa de cuidar da pessoa, a pessoa
tem que se virar, e eu vejo que no
IF, pelo ambiente, existe toda uma
atencdo, digamos, para o estudante,
que ndo tem na universidade.

Pressupor: supor
antecipadamente; dar a entender;
presumir.

Ciclo Basico: remete a ideia da
escola de Educacdo Basica.

Impessoal: geral; que ndo se
direciona a alguém em particular;
que é feito de maneira padronizada
ou indiferente as caracteristicas de
cada um.

Se virar: empenhar-se para superar
dificuldades, conseguir alcangar
objetivos etc.; esforcar-se.

Atencdo: concessdo de cuidados;
zelo; dedicacéo.

Por compor um  ambiente
académico, nas universidades se
presume que os alunos superaram o
ciclo educacional anterior. No IF,
por outro lado, por ser um ambiente
escolar, ha toda uma atencdo, um
cuidado ao estudante; algo que ndo
ocorre nas universidades.

2F04- E, também, eu vejo o0s
nossos estudantes, o que eles
fazem, quando eles estdo fazendo o
curso e vdo se formar, também ¢é
uma situacdo  diferente  da
universidade, porque eles ja entram
no curso sabendo que eles vao ser
professores de Fisica.

Sabendo: conhecendo; informado;
com conhecimento de.

No curso de licenciatura do IF, os
estudantes ingressam sabendo que
serdo professores de Fisica, 0 que,
segundo 2F, ¢ diferente das
universidades.

2F05- E ai eles veem a gente, eles
tém aulas com professores, porque
nossa  primeira  profissdo é
professor, a gente estad dando aula
no Ensino Meédio, diferente da
universidade. Na universidade
vocé tem aulas com pesquisadores.
A preocupagdo ndmero um deles
ndo é estar formando, “é mais
aquele artigo que eu tenho que
publicar, aquela tese que eu tenho
que orientar, ou dissertacdo, aquela
banca que eu vou participar”.
Entdo, também tem isso, que eu
acho que é bem diferente.

Profissdo: trabalho que uma
pessoa faz para obter recursos a sua

subsisténcia e a dos seus;
ocupagéo.
Preocupacdo: atencdo dirigida

exclusivamente a alguma pessoa
Ou coisa.

No IF, os licenciandos tem aulas
com professores cuja principal
atividade é a docéncia; estes
professores também déo aulas no
Ensino Médio. Ja nas
universidades, as  principais
preocupacdes dos professores sdo
0s assuntos relativos a pesquisa e a
pos-graduacdo; la os professores
580 pesquisadores.

2F06- No IF eu acho que tem uma
distancia maior, porque Vvocé
convive com professores ou com
pessoas que ndo sdo da area de
pesquisa dura, s80 pessoas que Sao
da area de Ensino ou mesmo que
acabaram sendo forcadas a ir para a
parte do Ensino, porque o que se
tem para trabalhar € o Ensino.

Distancia: espa¢o que separa dois
seres; afastamento, separacéo.

Pesquisa dura: termo coloquial
usado para se referir as pesquisas
em dareas que ndo estdo voltadas
para o Ensino, Didatica,
Metodolégicas Educacionais etc.

Para 2F a licenciatura do IF tem
uma  distdncia  maior  do
bacharelado, enquanto nas
universidades os cursos estdo mais
préximos. Isso ocorre porque 0S
professores formadores na
licenciatura do IF estdo atrelados
ao campo do Ensino, pois é o que
se tem para trabalhar.

2F07- Mas eu vejo que é um curso
(incompreensivel) diferente, ele é
um curso que é mais proximo da
realidade que vocé trabalha, vai vir
a trabalhar enguanto estudante.

A licenciatura no IF é mais
préxima ao campo de trabalho do
futuro professor.

2F08- Eu penso que se eu tivesse
passado por um processo como 0S
nossos alunos passam, guando eu

Se 2F tivesse tido uma formacéo
inicial tal qual os alunos da
licenciatura em gue atua, teria tido
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fosse trabalhar eu teria mais
facilidade do que eu tive.

mais facilidade para trabalhar no
inicio da docéncia.

2F09- ... e eu vejo que uma pessoa
formada no IF ndo, a distancia
entre o IF e a escola onde ele vai
trabalhar ou ela vai trabalhar, é
uma distancia menor, em termos de
vivéncia mesmo. E uma coisa mais
proxima.

Vivéncia: coisa que se
experimentou vivendo;
conhecimento  adquirido no
processo de viver ou vivenciar uma
situacdo ou de realizar alguma

coisa; experiéncia, prética.

2F observa que os professores
formados no IF ndo tém tantas
dificuldades no inicio da docéncia,
pois a licenciatura é mais proxima
do campo de trabalho, proporciona
uma vivéncia mais aproximada.

2F10- O IF é umaescola. Nao é um
lugar com prédios isolados, com
varios prédios e varios campos do
saber separadinhos.

2F11- E um lugar onde todo mundo
estd preocupado ou tem muito
trabalho com aula; laboratério,
mesmo o0s laboratérios  sdo
laboratérios didaticos. As pessoas
estdo sempre preocupadas, ou
deveriam estar pelo menos, no
sentido de ensinar. Entdo, é maisou
menos isso que vocé vai ter na
escola média. Entdo, eu vejo que é
mais préximo nesse sentido.

Lugar: parte do espago que ocupa
ou poderia ocupar uma Coisa;
localidade.

Laboratérios didaticos: lugar
comumente destinado a realizacéo
de atividades  experimentais,
investigativas, cognitivas e
utilizado como apoio as atividades
do ensino regular, de aplicacdo de
praticas metodoldgicas e de ensino
e aprendizagem.

O IF é uma escola. Tem estrutura
caracteristica de uma escola; ndo
hd separacdo das areas do
conhecimento por meio de prédios
[ou departamentos].

No IF, todos estdo voltados para o
ensino, para ensinar, inclusive a
estrutura de laboratdrios tem essa
finalidade. Por considerar que isso
é¢ uma aproximacdo do que o
estudante encontrara na escola de
nivel médio, 2F vé a licenciatura do
IF mais proxima da escola.

2F12- O que eu vejo também é que
nossos proprios alunos aprendem,
claro, Fisica, Matemética,
principalmente  Fisica  Baésica,
Matematica, ali o Calculo, mas eu
ndo vejo muito// isso ndo é uma
critica, de ser ruim, mas eu ndo
vejo muito desejo deles em se
aprofundar naquelas coisas, nesses
assuntos, como a gente vé na
universidade. Na universidade, as
vezes 0 aluno, ali no segundo,
terceiro ano, vocé ja vé que ele
gostou de um tema e ja comega a
trabalhar com um professor um
tema de Fisica, de Matematica,
mesmo ele estando na licenciatura.
Eu vejo que ndo existe essa atracdo
no IF.

Desejo: querer; vontade; aspiracao.

Aprofundar: examinar, estudar,

pensar ou observar
minuciosamente;  investigar a
fundo.

Atracdo: ato ou efeito de atrair
(conquistar a atencdo; encantar,
empolgar; suscitar, levantar).

Apesar de estudarem Fisica e
Matematica basica, 2F ndo percebe
que os licenciandos do IF tenham
vontade de se aprofundar nestas
tematicas por meio do
desenvolvimento de projetos de
pesquisa. Nas universidades, por
outro lado, as vezes os licenciandos
parecem buscar temas ligados a
“fisica dura” para desenvolverem
projetos junto aos seus professores.

2F13- Eu vejo que eles ja tém essa
preocupacéo em ensinar, digamos,
em trabalhar com aquele contetdo
com outra pessoa. Acho que eles ja
mentalizam isso. Eu acho que isso,
em um curso de Fisica, nem sempre
existe na universidade. As vezes
sim, mas as vezes ndo, e, ...

2F14- ... as vezes, até mesmo a
parte da &rea da pesquisa em
Ensino fica uma coisa meio longe
do ensino, uma coisa meio abstrata,
uma coisa mais da producdo de
conhecimento.

Mentalizar: conceber ou operar
(algo) na mente; idealizar,
imaginar.

Longe: distante, afastado espacial
ou temporalmente.

Para 2F os licenciandos no IF
parecem idealizar mais o ensino do
que os alunos de licenciatura em
Fisica das universidades.

Além disso, nas universidades, as
pesquisas ligadas ao Ensino podem
também se distanciar do ensino,
enquanto atividade da docéncia, e

se referir mais a producdo de
conhecimento.
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2F15- Eu vejo que no IF ndo da
para sermos assim, ndo que seja
ruim ou seja bom. N&o tem como
vocé se desvincular muito do
ensino porque o seu envolvimento
com o ensino é muito grande.

Desvincular: desatar,
desprender, liberar.

desligar,

Sem julgar se é bom ou ndo, no IF
ndo é possivel se desvincular muito
do ensino, pois o envolvimento dos
docentes com esta atividade é
muito grande.

2F16- Entdo, eu vejo um pouco
disso, essa coisa de querer
trabalhar, por exemplo, até entéo
eu ndo tinha trabalhado com alunos
que a maioria deles ja ficam
correndo atras de aulas, este tipo de
coisa. Eu acho isso interessante,
por um lado eu me preocupo um
pouco, pois eu sei que a situacdo
ndo estd facil, talvez a situacéo
econdmica que faz eles fazerem
isso. Mas eu vejo que ndo existe
uma tristeza nisso, por exemplo, as
vezes a pessoa fala: “eu estou aqui
dando aula, mas eu queria estar
estudando tal coisa”. Eu vejo que//
eu nao vejo esse tipo de sentimento
com 0S nossos estudantes,
entendeu? Eu vejo que quando eles
arrumam essas aulas, meio que nao
é uma coisa separada do que eles
estdo fazendo aqui no IF. Entdo eu
acho que é uma coisa relacionada,
proxima.

2F observa que, talvez por
necessidades  financeiras,  0s
licenciandos do IF procuram

trabalhar ministrando aulas, algo
que ele ndo tinha se deparado em
outras licenciaturas em que atuou.
Apesar de alguns  alunos
mencionarem que gostariam de
estudar determinado assunto, mas
que ndo o faz por estarem
trabalhando, 2F ndo percebe
tristeza nesses alunos, mas percebe
que o que fazem nédo é separado do
que estdo estudando na
licenciatura, estdo relacionadas.

2F17- Entdo, é uma coisa que me
chamou a atengdo quando eu vim
para o IF, porque a maioria dos
colegas, pelo menos das Aareas
técnicas, ndo tinham mestrado,
muito menos o doutorado. Entéo, a
instituicdo foi investindo, essas
pessoas estdo estudando, mas elas
ndo vém com aquela ideia e aquela
sisteméatica da universidade que
vocé tem que estar sempre
estudando, trabalhando,
publicando, sendo vocé fica para
tras; procurando as pessoas mais
produtivas, se juntando, né&o
perdendo muito tempo com
pessoas enroladas, esse tipo de
coisa, que acabam [as pessoas]
ficando meio de escanteio porque
ndo pdem a coisa para frente.
Entdo, eu vejo que no IF ndo existe
isso; acho que desde o comego,
pelas pessoas que entram.

2F18- Mas também a prépria ideia
da instituicdo, é uma instituicdo
que ela // o que eu vejo, acho que
ela quer meio que ocupar um
espaco, uma d&rea cinza entre a
universidade brasileira, que ¢é

Veém: regressaram; retornaram.

Sistematica: [parece se referir a
sistematico: que se processa
segundo um método ou ordenacéo;
ordenado, metddico; que ¢é

constante, continuo ou persistente].

Enrolada: promessa ndo
cumprida; relativo a pessoa que
adia a realizacdo ou
desenvolvimento de algo
recorrendo a desculpas; tentar
enganar.

Escanteio: deixar de lado.

Pedaco: estar acabado.

Quando 2F chegou ao IF, percebeu
que a maioria dos professores,
principalmente os da area técnica,
ndo tinham pdés-graduacao stricto
sensu, mas a instituicdo os apoiou
para Que prosseguissem  Sseus
estudos. Mesmo assim, eles néo
retornam seguindo uma sistematica
de produgdo académica, tal como
nas universidades. O sujeito
percebe que a sisteméatica de
producéo académica ndo existe no
IF e acredita que isso ocorre pela
forma de ingresso e por quem
ingressa nas vagas docentes do IF:
ndo sdo necessariamente doutores
e, quando sdo, buscam a vaga pelas
condigBes de trabalho e salario, e
ndo por se tratar de uma
oportunidade de desenvolverem-se
na area de formacao.

Outro motivo se refere ao propdsito
institucional: o IF quer ocupar o
espaco, a lacuna existente entre a
escola [que esté desvalorizada] e a
universidade. O IF tenta aproximar
estes dois niveis.
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muito boa, e a escola publica que,
eu ndo diria ruim mas que esta aos
pedacos, ela ndo tem recursos, e as
pessoas que estdo |4 estdo loucas
para sair também, o que é péssimo.
Entdo, o Instituto Federal, acho que
ele meio que entra nessa lacuna, de
tentar aproximar essas duas coisas.

2F19- Mas, eu, por exemplo, de
todo este tempo que estou no
instituto, ndo conheci ninguém,
sabe, com perfil de pesquisador, a
pessoa as vezes tem a formacao
para a pesquisa, mas acho que ela
ndo tem como se dedicar, digamos,
70% do tempo dela & pesquisa,
talvez 30. N&o da. Porque vocé tem
muito aluno, vocé tem muita coisa
para fazer.

Perfil: descricdo de uma pessoa em
tracos que ressaltam  suas
caracteristicas basicas.

Desde quando estd no IF, o
entrevistado relata que nunca
conheceu um professor com perfil
de pesquisador; mesmo que tenha
uma formacdo para a pesquisa, 0
professor ndo consegue se dedicar
a esta atividade por ter muito aluno
e muita coisa para fazer.

2F20- E outra também, o aluno que
a gente atende é um aluno que
precisa de vocé. Entdo vocé tem
que ter um horéario de atendimento,
vocé tem que ouvir ele ou ela. Na
universidade, geralmente, o aluno
ndo precisa de vocé porque ele ja
sabe estudar sozinho; nesse sentido
vocé troca uma ideia ali com ele
rapidinho, ele j& entendeu e ja pega
e ja faz por ele mesmo. Entdo o
aluno do Instituto Federal vocé
tem// isso é claro quando vocé pega
uma orientagdo de TCC ou um
artigo para corrigir, mesmo coisas
de aula, mas quando ele tem que
produzir alguma coisa, Vvocé
percebe que ele ainda estd nesse
processo. Entdo isso te toma um
tempo maior.

Horario de Atendimento: no IF
em que o0 entrevistado atua o0s
docentes devem destinar 4 h de sua
carga horaria total de “apoio ao
aluno”, que incluem orientagdes de
qualquer natureza e atendimento ao
aluno.

TCC: Trabalho de Conclusdo de
Curso realizado pelo estudante
como requisito parcial para
obtencdo do titulo de licenciado.

O estudante da universidade tem
mais autonomia e parece depender
menos do professor do que no IF.
Na realizacéo de atividades de sala
de aula, artigos ou TCC, 2F nota
que os estudantes do IF parecem ter
mais dificuldades, o que toma mais
tempo do professor no atendimento
aos alunos.

2F21- Entdo, a coisa da funcéo
social. O IF tem uma coisa de
funcdo social desde a origem.
Quanto que a universidade, o que
eu vejo, ndo é uma questdo de ser
bom ou ruim, mas a universidade,
por principio, ela tem uma
preocupacdo mais elitista mesmo,
tanto de produzir, mas, também,
das proprias pessoas. Sdo
valorizadas aquelas pessoas que se
viram sozinhas, sdo autbnomas.
Isso é bom? Neste sentido € bom,
mas nesse caminho das pessoas,
digamos, adquirirem isso, porque
eu acho que é uma questdo de
formacdo, muita gente fica para
tras, que eu acho que poderiam ser
tdo melhores quanto as que
acabaram indo para frente. O IF
ndo tem isso.

Funcdo: obrigagdo a cumprir,
papel a desempenhar, por um
individuo ou uma instituicdo [no
contexto, funcdo social remete a
ideia daquilo que serve a sociedade
ao dar cumprimentos as suas
finalidades. No IF em questéo,
80% das vagas sdo de carater
social, sendo assim distribuidas:
60% das vagas ofertadas séo
destinadas a estudantes oriundos
integralmente de escolas publicas,
EJA ou obtidos validacdo de
diplomas via ENEM ou ENCCEJA
e outros 20% destinados a politicas
de incluséo].

Elitista: relativo a elitismo
(lideranga ou dominio por parte de
uma elite — minoria que detém o

O sujeito ndo julga como algo bom
ou ruim, mas afirma que, por seu
carater elitista, as universidades

valorizam  aspectos como a
producdo do conhecimento e as
pessoas [estudantes] mais

auténomas; no entanto, isso resulta
no abandono aquelas que tém mais
dificuldades devido a sua formag&do
anterior, que, com incentivo e
apoio, poderiam ser tdo boas
quanto as que avangaram. Isso ndo
ocorre no IF, pois, desde sua
origem, da-se mais atengdo “as
pessoas que podem vir a escapar da
escola” [o professor pode estar se
referindo ao sistema de ingresso do
IF em que atua: 80% das vagas
ofertadas nos cursos técnicos e
superiores sdo  destinadas a
inclusdo social e a alunos que
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prestigio e 0 dominio sobre o grupo
social)

estudaram  integralmente
escolas publicas].

em

2F22- Porque tem muita aula. Vou
te dar um exemplo: nas
universidades federais, sua carga
maxima de ensino ¢ de 16 horas, se
vocé ndo desenvolver nenhuma
pesquisa. No IF a gente tem, vocé
sabe disso, a gente tem 12, 14
aulas, as vezes 16, em cursos
totalmente distintos, niveis
distintos, Ensino Médio, Ensino
Superior e vocé, como tem também
essa questao de vocé ter que mudar
0 jeito de dar aula, eu tive que
mudar o meu jeito de dar aula,
porque minha aula, eu dava aula de
Fisica, 1d na U* ou na U* também,
era aquela aula puramente
expositiva. Para mim era super
facil, bastava expor o conteudo,
conversar com os alunos, discutir,
resolver exercicios, alguma coisa,
estava dada. Aqui no IF, se eu fizer
uma aula dessa, e também como é
uma coisa muito préxima, nao vai
dar certo, eu terei muita
reclamag&o. Eu termino o contetdo
que € para quatro meses em dois, se
eu fizer isso.

u=*: corresponde  a  duas
universidades publicas diferentes
que o sujeito relata ter trabalhado.

Os professores se dedicam muito as
atividades de ensino porque, no IF,
os professores tem muita aula.
Além disso, estas aulas sdo em
niveis de ensino e em cursos
totalmente distintos, algo que o
entrevistado considera dificil. Ao
comparar com as universidades,
para 2F, os professores no IF tém
maior carga horaria em sala de
aula. Retomando sua experiéncia
de trabalho em duas universidades
publicas, o sujeito relata que teve
que mudar seu jeito de dar aula.
Para ele, as aulas puramente
expositivas, dadas na universidade,
n&o sdo bem-vistas no IF.

2F23- A gente tem// ndo quer dizer
que todo mundo trabalha assim,
mas é, digamos, bem-visto quem
tem, nesse sentido, essa dedicagédo
a0 ensino: que prepara bem a aula,
vai 14, que tem a questdo do tempo,
da um tempo para aqueles alunos,
que ndo aprenderam, correr atrés.

Bem-visto: que é considerado,
estimado.

S8o mais estimados os professores
que se dedicam bastante ao ensino,
que preparam bem suas aulas, que
se preocupam com o0s estudantes,
que dao tempo ao seu processo de
aprendizagem.

2F24- Na verdade, no IF, como a
gente ndo tem estrutura de
departamento, acho que € uma
coisa de proposito, a gente é
obrigado a trabalhar com todo tipo
de ensino, todo tipo de colega,
porque a gente vai ter colega que
teve mais ou menos a formagéo
parecida com a gente, mais
académica, e ai vocé tem aquela
pessoa que € professor da area
técnica que so trabalhou; entdo, os
engenheiros, a formagdo deles é
trabalho. Entéo, é isso ai. N&o tem
como vocé ficar muito, sabe, se
isolando.

Académico:  cléssico;  estilo
académico, estilo que se faz sentir
a preocupacdo em aplicar 0s
principios da arte oficial.

Area Técnica: [no contexto, diz
respeito aos professores atuantes
em cursos vinculados ao eixo
profissional/tecnoldgico].

Por ndo possuir uma organizacdo
baseada em departamentos, 0s
docentes no IF trabalham com
professores de distintas formagdes,
algumas mais académicas, outras
mais técnicas.

2F25- Eu trabalhei em um projeto
de extensdo, que a gente ia com
telescépios e tinham alunos da
licenciatura e do médio, no mesmo
projeto. Teve um projeto também
de Fisica [...]*

[...]*: menciona o nome do projeto
(omitimos por acreditarmos ser
possivel identificar o entrevistado).

[Ao ser questionado se a interacao
no IF ocorria apenas entre 0s
professores, a resposta de 2F foi
2F25]. A integracdo entre o0s
licenciandos e estudantes do
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Ensino Médio parece ocorrer por
meio de projetos.

2F26- E dificil porque a gente esta
vivendo ele, nesse sentido. A gente
esta vivendo. Ele é um curso ainda
novo (incompreensivel) entéo, ele
€ um curso novo, que a0 mesmo
tempo ja aconteceu muita coisa
com ele. Vamos colocar, ha quatro
anos a gente ndo tinha nenhuma
equipe de professores; agora a
gente tem uma equipe. O curso era
a tarde, passou para a noite. Entéo,
eu vejo que ndo tem uma coisa bem
configurada para te falar: “é isso!”.
Eu ndo consigo.

2F27- Eu vejo uma coisa que esta
em  movimento, que esta
acontecendo. Também o proprio
grupo de professores, eu vejo que
também a gente ndo tem uma coisa
consolidada. Entdo, pode ser que o
que a gente esta conversando aqui
venha a mudar, por exemplo, essa
postura de ficar procurando as
pessoas para trabalhar. Eu ndo vejo
como uma coisa definitiva, vocé
entendeu? Nesse sentido que eu
acho que é dificil responder a tua
pergunta.

Curso novo: [a licenciatura
analisada teve sua primeira turma
constituida no ano de 2013].

Configurar: dar ou tomar forma;
ter semelhancas a ou as
caracteristicas de.

Acontecendo: ocorrendo.

Postura: maneira de agir ou se
comportar.

Para 2F é dificil responder a
interrogacdo central porque o curso
ainda é novo [existe desde 2013],
ndo estd bem configurado e ainda
esta sendo vivido [no sentido de
estar se desenvolvendo,
acontecendo].  Portanto,  ndo
consegue afirmar objetivamente o
que o curso é. Até a pouco tempo,
ndo tinha equipe de professores,
agora tem.

O curso estd em movimento. Até
em relacdo a equipe de professores
ndo é possivel afirmar que ja esta
consolidado. As coisas podem
mudar.

2F28- Mas, por outro lado, eu
tenho algumas certezas, eu acho
que ele é um curso que inclui
muitas pessoas que nao seriam
aceitas em outros lugares. A pessoa
até poderia entrar, mas nunca iria
terminar o curso. Entdo, ele €
bastante, neste sentido, ele aceita
bastante as pessoas.

Certeza: coisa certa; auséncia de
davida.

Apesar do curso estar se
desenvolvendo e ndo ser possivel
responder objetivamente a
pergunta, 2F ndo possui davidas de
que na licenciatura em questdo se
admite mais facilmente aqueles
estudantes que, em outro cenario,
encontrariam mais dificuldades de
aceitacdo e progresso no curso.

2F29- Mas também tem outro lado,
eu acho que com relagdo aos
professores, ele é um curso que se
o professor quiser se acomodar, 0
instituto, o curso de Fisica também,
se 0 professor quiser se acomodar
onde ele estd, ele vai se acomodar.
Né&o existe aquela coisa que eu vejo
na universidade que a pessoa que se
acomoda, ela fica excluida e um
pouco queimada, porque todo
mundo esta  fazendo, estd
orientando, est4 fazendo um monte
de coisa e ninguém quer trabalhar
com aquela pessoa, porque sabe
que ela é enrolada. Eu acho que no
IF ndo existe essa cultura.

Acomodar: acostumar ou resignar
com uma situagdo, ou ndo fazer
esforco para modifica-la para
melhor.

Excluido: posto para fora, expulso.

Queimado: prejudicado por acdes
desastrosas.

Cultura: conjunto de padrdes de
comportamento, crengas, costumes
etc. que distinguem um grupo
social.

Por ndo existir uma cobrancga
baseada na producdo académica,
tal como nas universidades, tanto
no curso em questdo como no IF, é
mais facil para o professor, que
quiser, se acomodar e ndo avancar
neste sentido.

2F30- Eu acho assim, ter um
quadro docente ja estavel, ter uma
estrutura fisica e, por exemplo, o

Retrato: descricdo mais ou menos
exata de uma coisa qualquer.

Para 2F, falar sobre a consolidacéo

da licenciatura é falar em um
docentes

quadro  estavel de
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curso mudou para noite, entdo,
daqui a algum tempo, vamos
colocar, daqui uns 6, 7, 8 anos a
gente vai ter uma perspectiva maior
do que é o curso a noite. Uma coisa
mais estavel, ndo é uma coisa dura
que ndo vai mudar, mas a gente
consegue ter mais clareza.

2F31- Entdo, também assim, as
pessoas que estdo em formagéo,
quem esta fazendo mestrado, quem
estad fazendo doutorado, depois que
passou um certo tempo, acredito
dez anos de instituicdo, quem néo
fez ndo vai fazer mais ((risos)). Ai
vocé j& tem até uma coisa mais um
retrato, mais//.

formadores, estrutura  fisica
adequada; além disso, como o
curso mudou do vespertino para o
noturno, seriam necessarios de 6 a
8 anos para maior compreenséo do
curso neste turno. Ressalta que se
trata apenas em ter mais clareza e
ndo em uma estabilidade rigida,
imutavel.

Outra questdo que aparece ao falar
da consolidacdo do curso diz
respeito a formacdo stricto sensu
dos docentes formadores. 2F
acredita que, em um periodo de 10
anos, todos os professores que
quiserem fazer mestrado e/ou
doutorado terdo feito, o que
possibilitar visualizar melhor este
quadro.

2F32- E a época que a gente vive é
uma época que a gente nem sabe se
a instituicdo vai perpetuar. Eu ndo
sei se a gente vai continuar
trabalhando 1a, vocé ou qualquer
outra pessoa, a gente pode, na
situagdo que a gente estd, a gente
pode ser mandado embora etc. A
gente pode ter uma situacdo de
incerteza permanente. Até mesmo
a atuagdo do professor, com essa
coisa de Reforma, Base Nacional,
eu ndo sei como vai ser o ensino de
Fisica. Entdo, a gente vive uma
época de crise e isso reflete na
escola também.

Incerteza permanente: falta de
certeza, divida continua,
duradoura.

Reforma: Reforma do Ensino
Medio (Lei n° 13.415 de 17 de
fevereiro de 2017) [aprovada, mas
ainda ndo efetivada].

Base Nacional: Base Nacional
Comum Curricular: Ensino Médio
(Resolucdo n°4, de 17 de dezembro
de 2018).

Para 2F, em relacdo a existéncia da
instituicdo, a estabilidade docente
no cargo e a atuacdo do professor
na escola devido a Reforma do
Ensino Médio e a BNCC, h4d um
cenario permanente de davidas.
Né&o se sabe como serd o ensino de
Fisica. Esse momento de crise
também atinge a escola.

2F33- Eu acho que o curso de
Fisica, enquanto concepgdo, ©
nosso curso ele ndo se afastou da
concepgao inicial do curso; embora
com esta mudanca da tarde para a
noite, pessoa que entra, pessoa que
sai, a concepgdo do curso é essa.
Ninguém entra enganado no curso,
a pessoa pode perceber que aquilo
ndo é o que ela quer, 6timo, ok,
acontece; mas da instituicdo dar um
caminho e trabalhar outro, isso ndo.

Concepgéo: trabalho de criagéo;
projeto, plano, ideia.

Mudanca da tarde para noite: a
partir de 2018, gradativamente, o
curso foi sendo transferido do
periodo vespertino para o noturno.
Os novos processos seletivos de
ingresso, a partir de entdo,
correspondiam a um curso noturno.

Enganado: vitima de
burlado. Trapaceado.

logro;

Mesmo sendo transferido de turno
e com mudangas no quadro
docente, o curso de licenciatura em
Fisica mantém, desde a sua criag&o,
o foco na formacao de professores.
Ao longo do curso, o estudante
pode perceber que aquilo ndo é o
que ele quer, mas ndo ha mudanca
de caminho entre o prometido e o
efetivamente ofertado pela
instituicdo.
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Quadro 13: O dito em cada Unidade de Sentido no texto referente ao sujeito 2F

Unidades de Unidades de Significado

Sentido
2F01 A licenciatura no IF é diferente de sua graduacéo e das licenciaturas em que
ja trabalhou

2F02 Diferencas na vinculacdo das licenciaturas no IF e nas universidades

2F03 No IF, os licenciandos recebem demasiada atencéo, o que ndo ocorre nas
universidades

2F04 No IF, os licenciandos sabem que serdo professores

2F05 No IF, os formadores sdo professores; nas universidades, sdo pesquisadores

2F06 Diferentemente das universidades, no IF a licenciatura esta mais distante do
bacharelado

2FQ7 A licenciatura € mais proxima do campo de atuacao docente

2F08 A licenciatura como facilitadora da inicia¢do a docéncia

2F09 A licenciatura proporciona uma vivéncia mais aproximada do campo de

trabalho

2F10 O IF possui caracteristicas de uma escola

SF11 No IF a preocupagdo é com 0 ensino e a estrutura aproxima o curso do campo
de atuacdo

2F12 Os alunos do IF ndo buscam aprofundamento em temas da "fisica dura"

2F13 Os estudantes do IF idealizam mais as atividades de ensino

2F14 Na universidade, até a pesquisa em Ensino parece distante

2F15 Os formadores estdo muito envolvidos com o ensino

2F16 Os licenciandos comecam a atuar na docéncia ainda na graduacao

2F17 Docentes sem sistematica de pesquisa

2F18 O IF como um lugar entre a escola e a universidade

2F19 O professor ndo consegue se dedicar a pesquisa por ter muitas atividades
2F20 O licenciando no IF exige mais tempo de orientacdo do formador

2F21 Nas universidades se valorizam os estudantes mais autbnomos

2F22 O ensino tem grande peso na atuacao do formador no IF

2F23 Os professores mais dedicados ao ensino sdo benquistos

Sem a subdivisao por departamentos, ha maior interacdo entre docentes de

2F24 areas distintas

2F25 Licenciandos e alunos do Ensino Médio se integram via projetos

2E26 Acha dificil responder a interrogacéo porque o curso ainda esta se
desenvolvendo

2F27 Uma licenciatura em movimento até em relacdo aos docentes

2E28 O curso aceita melhor estudantes que encontrariam mais dificuldades em
outros cenarios

2E29 No IF ndo ha cobranga na producgdo académica dos formadores, por isso é
mais facil que se acomodem

2F30 Visédo sobre a consolidacdo do curso

A formacao stricto sensu dos formadores também diz respeito a consolidagéo

2F31

do curso
2F32 Existéncia de um cenario de incertezas para o IF, o ensino de Fisica e a escola
2F33 O aluno ingressa em um curso gue se mantém em sua concepgéo inicial
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Quadro 14: Analise ideogréfica do relato da professora formadora 3F.

Unidades de Sentido

Enxerto Hermenéutico

Assercoes Articuladas

3F01- Eu vou comecar falando do
que eu acho que é o foco desse
curso, que é formar professores
para atuar no ensino publico,
basico; e eu acho que até pelas
disciplinas do curso, que tem
aquelas Oficinas, a ideia é tentar
formar um professor que ele
consiga, de alguma forma, deixar a
Fisica interessante para os alunos.

Foco: ponto para o qual converge
alguma coisa.

Oficinas: Conjunto de disciplinas
do curso de licenciatura analisado
que se atenta para a elaboracéo de
atividades tedricas e praticas para o
ensino e aprendizagem de t6picos
especificos da Fisica.

Interessante: que motiva; que ou
aquilo que é digno de atencéo, que
é intrigante.

O foco da licenciatura em Fisica é
formar professores para atuar na
Educacéo Basica. Isso é observado
pelas disciplinas existentes no
curso, tal como as Oficinas. Na
visdo de 3F, a ideia é formar um
professor que possa tornar a Fisica
mais interessante para seus alunos.

3F02- Eu acho que o foco desse
curso, comparando com // tudo
bem que o meu curso era de
Matematica, mas o foco do meu
curso era a Mateméatica e ai
entendia que na formacdo de
professores vocé precisava saber o

Diferentemente do curso em que
atua, na formac&o inicial de 3F o
foco era a é&rea especifica da
formacdo; se compreendia que,
para formar professores, era
necessario dominar o contetido

, . Juntar: unir. e
seu conteudo e precisa saber especifico e conhecer um pouco
alguma coisa de pedagogia. Aqui sobre os conteldos pedagogicos,
tem as disciplinas que faz o link mas eram areas dissociaveis,
entre estas duas éareas, & eram distantes. Na licenciatura do IF, h4
separadas, uma coisa distante. Esse disciplinas que buscam realmente
curso, para mim, ele tenta fazer isso unir os dois campos.
de verdade, tipo juntar.
3F03- Teoricamente a formacéo de R x
A Vé a formagdo de professores
professores seria isso: juntar aquele .
) o . como, teoricamente, sendo capaz
conhecimento cientifico e traduzir . . ! i .
Traduzir: tornar conhecido ou | de unir o conhecimento validado e

aquilo para o Ensino Médio,
conseguir trazer aquele
conhecimento para 0 Ensino
Médio; e esse curso, no meu ponto
de vista, tenta fazer isso.

compreensivel; dar a conhecer;
explicar, explanar.

produzido na 4érea, tornando-o
compreensivel para a Educagdo
Bésica. Para 3F, a licenciatura no
IF busca fazer isso.

3F04- Se eu tivesse que falar
alguma coisa, eu vejo mais nessas
disciplinas de Oficina, porque
tentam juntar a Fisica com uma
coisa j& como ele ensinaria aquilo,
que eu acho que é um pouco da
proposta dessa disciplina e esses
projetos que o pessoal faz.

Percebe que a juncdo entre 0s
conhecimentos pedagdgicos e 0s
especificos da Fisica ocorrem nas
disciplinas de Oficinas, nos
projetos  desenvolvidos por
professores com a participacdo de
licenciandos, no PIBID e em raras
atividades de integracdo entre as
disciplinas. Porém, sua atengéo se
da para as Oficinas como sendo
voltadas para o “como” os alunos
ensinariam determinados
conteddos.

3F05- Nas minhas disciplinas eu
acho mais dificil. Eu estou tentando
agora, nestas do comego.

Entdo, isso eu ja tentei fazer com o
[Ensino] médio porque, na
verdade, eu quero levar para a
licenciatura, tentar fazer isso

3F acha mais dificil ligar os
conhecimentos pedagégicos e a
Matematica nas disciplinas que
ministra na licenciatura, mas tem
buscado tornar isso possivel. Com
os alunos do Ensino Médio, tem
feito experimentos de Fisica para
abordar a Matemética;
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usando experimento; porque tem o
laboratdrio.

posteriormente,
estas  experiéncias
licenciatura em Fisica.

pretende levar
para a

3F06- Porque, aqui o problema que
eu vejo dos alunos é que eles tém
bastante dificuldades em
Matematica e, por isso, eles podem
ter dificuldades na Fisica e que
seriam as dificuldades que os
alunos deles véo ter.

Relata que os licenciandos tem
muita dificuldade em Matematica
e, por isso, podem também
apresentar dificuldades na Fisica.
Para 3F, esse seria 0 mesmo
cenario dos futuros alunos desses
licenciandos.

3F07- Entdo, ele vai ver esse
experimento de varias formas: ele
vai ver no laboratério, com essa
coisa de erro, fazer essas analises
que fazem na Fisica, mas ele vai
ver também em um ponto de vista
mais matematico.

A realizacdo de atividades
experimentais de Fisica para
ensinar Matematica pode
complementar o aprendizado do
aluno, ja que verd& o mesmo
experimento sendo abordado de
formas diferentes: mais
matematico, em sua disciplina, e
em uma andlise fisica, em outras
disciplinas.

3F08- E, também, eu acho que ele
acaba se interessando mais por
aprender, mesmo se ndo for
contribuir na formacdo dele, ainda
que aprender isso tudo, depois
como professor ele ndo vai usar
nada disso, mas, ja que ele esta ali
e tem que aprender, talvez, por
algum motivo ele se inscreveu no
curso de Fisica, talvez ele nem
saiba 0 que é, mas Fisica é uma
coisa que por algum motivo
chamou a atencdo dele, nem que
seja somente pelo nome; entdo, se
vocé falar disso usando Fisica,
apesar de vocé s¢ ir falar de
Matematica, na verdade, mas, tipo,
parece que é Fisica, talvez a pessoa
se sinta mais interessada e consiga
aprender.

3F percebe a necessidade de
trabalhar a Matematica por meio de
atividades, inclusive atividades
experimentais, que envolvam a
Fisica pois compreende que, de
algum modo, o aluno se interessa
pela Fisica. Assim, espera também
chamar a atencdo dele para o
aprendizado da Matematica.

3F09- E que o curriculo é um
reflexo de quem fez ele, eu acho,
por exemplo, se vocé pegar esse
curriculo e levar para a U*, as
pessoas vdo conseguir dar aquelas
disciplinas de um jeito que ndo seja
com essa ideia que a gente tem
aqui. Entdo, eu acho que a
formacdo dos professores que
trabalham // todo mundo, pelo
menos a maioria que eu percebo, eu
acho que gosta de trabalhar com
formacdo de professores e tem
interesse, até tem um carinho pelo
curso. Quer que o curso dé certo,
quer que os alunos aprendam. Eu
acho que de positivo, eu acho que
mais até os professores, com a
formacdo e o gosto que eles tém
pelo curso do que o restante em si...

Reflexo: aquilo que reproduz
alguma coisa; copia, imitagdo.

U*: universidade publica onde 3F
fez sua licenciatura.

Aponta que os professores
formadores correspondem ao ponto
positivo da licenciatura no IF; suas
respectivas formacfes e 0 gosto
que possuem pelo curso e pela
formacdo de professores se
destacam mais do que outros
aspectos. Ao comparar com a
universidade em que estudou,
considera que os professores de la
lidariam de forma diferente com o
que foi idealizado e diferente de
como se trabalham as disciplinas
na licenciatura do IF. Para 3F, o
curriculo do curso é reflexo de
quem o fez.
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3F10- Talvez ndo s6 isso, mas eu
acho que a gente conta bastante
nisso, a forma como a gente pensa.
Eu acho que esse é o ponto mais
positivo do curso. E, entra gente,
sai gente, mas todo mundo tem um
perfil que acaba sendo parecido,
que é um perfil de IF, ndo sei.

Reforca que o ponto positivo do
curso de licenciatura do IF s&o os
professores  formadores,  que,
mesmo com a mudanga de pessoal,
possuem um perfil de atuacdo
parecido. Para 3F pode se tratar de
um perfil de IF [talvez por exigir
que, no ingresso, os professores
possuam licenciatura].

3F11- E, de ponto negativo, eu
acho que € isso, eu acho que ¢ a
separac¢do das disciplinas ((risos)),
porque, na verdade, também acaba
sendo um pouco pessoal, mas é
isso: a Matematica é a Matematica;
até por conta disso eu também
comecei a pensar essas Coisas.
Porque a Matematica estd 14, a
parte, e é a parte sofrida do curso
que ninguém Vvé a hora de se livrar
porque o curso é de Fisica; sé que
eu ndo consigo ver sentido nisso,
eu ndo consigo imaginar alguém
que saiba Fisica sem saber
Matematica. E isso eu acho que é
uma falha muito grande do curso.

Separacdo: afastamento; manter-
se a certa distancia; diviséo.

Pessoal: que é proprio e particular
de cada pessoa; individual.
Sofrido: feito & custa de muito
esforgo e sofrimento; dificil, &rduo,
trabalhoso.

Falhar: errar; ndo suceder como se
esperava ou deixar de acontecer.

Vé a Matemética como distanciada
do curso e ardua para os alunos que
anseiam por terminé-la, ja que o
curso é de Fisica. No entanto, ndo
vé sentido nessa ocorréncia pois,
para 3F, saber Fisica também
significa saber Matematica; até por
isso tem procurado realizar
atividades que relacionam
experimentos e/ou exemplos de
Fisica com a Matematica.
Considera isso como uma falha do
curso.

3F12- E, é isso também, depende
do professor, se eu quiser dar
Célculo sem falar nada de Fisica,
eu consigo, s6 passar regras de
derivada, eu, particularmente,
gosto de tentar pegar exemplos,
pelo menos os exemplos, pode ser
até uma aula, sé calculo, mas
trazer, sei 14, que seja de velocidade
instantanea, quando vai falar de
derivada.

Célculo: compde um conjunto de
disciplinas geralmente oferecidas
em cursos ligados as &reas das
ciéncias exatas e engenharias.

E possivel ministrar disciplinas
vinculadas & Matematica sem
abordar temas da Fisica, mas 3F
prefere buscar alguma conexao, ao
menos nos exemplos utilizados
durante as aulas.

3F13- Sim, mas também é conta. E
Matematica também ndo é so
continha, porque dai tem ideia
errada da Fisica e da Matemética, e
o0s professores também ajudam na
percepcdo dos alunos, na minha
opinido. Tem muito professor que
“ah, a Fisica é conceitual”; tudo
bem, é mas acaba que a
Matematica perde a importancia.

Percepcdo: ato ou efeito de
perceber (ver, enxergar com
bastante nitidez; formar ideia a
respeito de; compreender).

3F parece relatar que alguns
professores, ao  ministrarem
disciplinas especificas da &rea de
formacao, valorizam
excessivamente a  abordagem
conceitual da Fisica. Para ela a
Fisica é conceitual, mas também
tem sua abordagem matematica.
Essa visdo dos professores ajuda na
construgdo ou manutengdo da
percep¢do dos alunos. Tal visdo,
segundo ela, trata-se de uma ideia
errada da Fisica e da Matematica.
Nesse ambiente, a Matematica
perde a relevancia.

3F14- E ainda ele acaba // as vezes
0 aluno j& vem um pouco com essa
visdo, ele acaba reforcando, fica
um ciclo, porque como o aluno ja
tem aquela viséo, ele acaba fazendo
aquilo, dai ele percebe que quando
ele faz aquele tipo de coisa mais
conceitual, o aluno acaba se

Atrapalhar: ser um obstaculo a;
estorvar, impedir. [De acordo com
3F, disciplinas de Matematica
estdo presentes durante 7 semestre
do curso].

O professor reforca a visdo que o
licenciando tem de que a
abordagem da Fisica é mais
conceitual e, ao abordar o contetido
dessa maneira, percebe que o aluno
entende melhor e isso se torna um
ciclo. Assim, a Matematica acaba
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interessando mais porque entende
melhor. E, ai, a Matemaética fica
atrapalhando, ndo vé& a hora de
terminar. Ai fica 4, de escanteio no
curso. E isso, isso que eu acho de
mais negativo, na verdade € isso, a
Matematica.

sendo deixada de lado, como algo
que atrapalha o estudante.

3F15- E outra coisa, isso acaba
trazendo outro ponto negativo que
¢ a desmotivacdo do professor de
Matemética de dar aula no curso,
porque eu fico Ia dando um monte
de aulas e quando é para fazer um
trabalho comigo ninguém vai se
interessar, porque “ah, se eu for
fazer alguma coisa com a ** vai ser
de Matematica, e Matematica é
Matematica e Fisica ¢é Fisica”.

Desmotivacdo: auséncia  de
interesse; desestimulo.

**. ocultamos por 3F citar seu
proprio nome.

A baixa valorizagdo da Matematica
na abordagem de algumas
disciplinas especificas do curso por
alguns professores pode causar
desmotivacdo do professor de
Matematica para atuar no curso,
pois os alunos podem compreender
que Fisica e Matematica sdo coisas
distintas e sem relacéo.

3F16- .. o professor de
Matematica, eu acho que, de todos
0S CuUrsos que tem aqui, acho que é
0 curso que ele mais consegue ter
aproximacdo. Isso ja é uma coisa
que vocé tem mais dominio, entdo
voceé acaba se interessando mais.

Dominio: conhecimento seguro e
profundo; especialidade; pertenca.

3F afirma que Matemaética e Fisica
estdo mais préximas. Em relagdo
aos outros cursos ofertados no IF,
os professores de Matematica tém
mais dominio e interesse em atuar
na licenciatura em Fisica.

3F17- E a nossa sala, a gente fica
na mesma sala, entdo a gente se
conhece melhor. Quando tem
reunidto de  Colegiado da
licenciatura, todo mundo vai.
Todo mundo que d& aula no curso
estd na mesma sala. Entdo, os
professores, no geral, se conhecem,
as disciplinas que as pessoas tém
dominio, é a propria area de
formacéo, vocé sente que tem mais
para contribuir.

Colegiado: 6rgéo deliberativo que
compreende 0s professores
atuantes em um dado curso. No
caso da licenciatura analisada, o
representante de cada turma
também participa do 6rgéo e possui
direito a voto.

Os professores do curso ficam na
mesma sala, isso permite que eles
se conhecam melhor e participem
das decisbes colegiadas. Além
disso, atuam em disciplinas que
possuem dominio e que, portanto,
tem mais a contribuir [no contexto,
compreendemos “dominio” ndo
apenas no sentido de atuar em
disciplina da é&rea especifica da
formagdo, mas, também, em atuar
em um curso que coincide com sua
prépria formacdo, a licenciatura.

3F18- Sim, porque quando vocé
vai formar uma pessoa e vocé tem
no¢do daquilo que vocé estd
falando, “t4, eu nunca trabalhei no
Ensino Médio, talvez mesmo assim
eu pudesse ser uma boa
professora”, mas, a partir do
momento que VOC& ao mesmo
tempo // assim, vocé esta
enxergando a realidade do Ensino
Médio que, apesar do IF ndo ser um
Ensino Médio, tipo do estado, é o
Ensino Médio, é a realidade do
Ensino Médio. Entéo, vocé sabe do
que vocé esta falando. Nao é uma
teoria, porque, ‘“nossa, eu estudei
muito tempo o Ensino Médio”, que
eu também acho que vocé ter um
conhecimento  mais  tedrico,
acompanhar pesquisas na area, mas
vocé viver aquilo é diferente de
vocé s6 estudar aquilo; vocé

Agregar: acrescentar.

3F aponta ser relevante a atuagéo
do formador no Ensino Médio,
mesmo que no IF seja um pouco
diferente  da escola publica
estadual, mas ainda assim é o
Ensino Médio. Para ela é
importante essa atuagdo pois se
trata do campo de formacdo dos
licenciandos e permite ao formador
ter vivéncia nesse campo. Dando a
entender que esta se referindo aos
professores que, em outros cursos e
instituicdes, atuam nas
licenciaturas, mas nunca
trabalharam na Educacdo Basica,
3F afirma que estudar e viver essa
experiéncia acrescenta mais do que
apenas estudar ou viver.

201



estudar e viver, com certeza,
agrega mais do que voceé so estudar
ou sé viver.

3F19- Acho principalmente pelo
ponto positivo que eu falo que é a
gente. Pela nossa vontade as vezes
de fazer isso, porque as vezes 0
professor da Universidade gosta
mais da parte da pesquisa.

Vontade:
zelo.

empenho, interesse,

Ao abordar as diferencas entre o
curso de licenciatura do IF e da
universidade, 3F volta a apontar 0s
professores como principais atores.
Para ela, os formadores no IF
parecem ter mais vontade em atuar
na formacdo de professores,
enquanto 0s professores
universitarios parecem preferir
atuar na pesquisa.

3F20- E também por entender, dar

aula no Ensino Médio, vocé
conseguir  fazer  contribui¢do
mesmo em sala de aula,

principalmente os professores de
Fisica; eu acho, porque quando
vocé estd 14, sei 14, na disciplina de
estdgio, o professor de Matemaética
nunca vai dar essas disciplinas,
Oficina, o professor de Matematica
nunca vai dar essas disciplinas, mas
€ uma coisa que vocé em algum
momento ja fez. Tem alguma coisa
que ja deu certo, que ja deu errado,
que vocé tentou, que vocé ndo
tentou, que vocé gostaria de tentar,
que para vocé é uma aflicdo, que
para vocé é uma coisa boa, vocé
tem, ndo s6 o que vocé estudou,
ndo sO a sua formagdo, vocé tem
também a sua experiéncia.

Contribuicdo: colaboracdo de
carater social, intelectual,
cientifico etc.

Aflicdo: angustia; estado do animo
perturbado por causa que o
atormenta.

Além da formacdo e dos estudos, o
professor formador na licenciatura
do IF tem a possibilidade de atuar
também no Ensino Médio, isso
permite que, a partir dessa
experiéncia, possa realizar
contribuicbes na formacdo dos
licenciandos, principalmente o0s
professores de Fisica, mas também
os professores que ndo atuam na
area especifica do curso, como 0s
da Matematica.

3F21- E na Universidade eu acho
que é mais dificil, geralmente os
professores, pelo menos na U*, eu
ndo sei das outras, mas, se vocé
olhar os curriculos 14, o professor
fez graduagdo, mestrado e
doutorado e passou no concurso,
ele nunca deu aula no Ensino
Médio e a maioria é bacharelado
que tem 1a na U*, tem um ou outro
agora com licenciatura.

U*: universidade publica onde 3F
fez sua licenciatura.

Na universidade em que se formou,
3F relata que os docentes seguiram
carreiras académicas na pos-
graduacdo  stricto  sensu e
trabalham na licenciatura sem
nunca terem atuado no Ensino
Médio. Aponta ainda que a maioria
é bacharel, mas, agora, tem alguns
poucos licenciados.

3F22- Estdo interessados na
pesquisa, no ensino e,
principalmente, em  pesquisa

voltada para o Ensino, na maioria
das vezes.

Os professores no IF também estédo
interessados em pesquisas, mas,
principalmente, na pesquisa em
Ensino.

3F23- Eu acho que é um prejuizo
para todo mundo achar que é uma
coisa separada e que nao tem
importancia no curso e eu percebo
que quando tem alguma vontade de
tentar juntar as duas coisas, sempre
tem que partir do professor de
Matematica. Nunca é o professor
de Fisica que talvez tenta fazer,
“ah, ndo, entdo vamos”, apesar que

***: ocultamos por mencionar um
professor em especifico.

Gincana: [quando solicitada para
que esclarecesse o0 que seria a
gincana citada algumas vezes
durante a entrevista, 3F menciona
que foi uma atividade ocorrida
entre duas disciplinas e a considera
como exemplo de integracdo entre

Reforca o ponto negativo citado
anteriormente de forma a apontar
que é um prejuizo para todos —
professores e alunos — o
distanciamento da Matemética no
curso e a percepgdo de que se trata
de algo sem relevancia. Além
disso, segundo 3F, exceto em
algumas excecbes e com alguns
professores, guando ha
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quando tinha 14, *** também
chegou a falar um pouco de
integrais, quando *** estava dando
Mecénica e tinha a questdo da
gincana, com *** que comecou a
ter integrais, mas, tirando esse
momento, n&o me lembro de outros
professores de Fisica. Entéo
“vamos comec¢ar aqui na minha
disciplina  mesmo  falar de
Matematica, depois a ** vai 14 falar
no Calculo, sei 14”. Nao, eu sempre
que tenho que comegar, eu é que
Sou 0 suporte; eu acho que perde.

a Fisica e a Matematica. Tal
atividade, além da integracéo,
objetivava a aprendizagem e a
avaliacdo dos alunos].

**: ocultamos por 3F citar seu
proprio nome.

Suporte: aquilo que da o suporte,
que auxilia ou reforca; reforco,
apoio.

aproximacdo entre a Fisica e a
Matematica, esta iniciativa parece
ocorrer  pelo  professor de
Matematica.
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Quadro 15: O dito em cada Unidade de Sentido no texto referente ao sujeito 3F

Unidades de _ ___
Sentido Unidades de Significado
3F01 Foco na formagéo de professores para a Educacao Basica

No IF, ha disciplinas que buscam integrar os saberes especificos e pedagdgicos,

3F02 diferentemente da formacdo inicial de 3F
Na licenciatura deve-se buscar a integracdo dos saberes e torna-los possiveis
3F03 . 4
ao Ensino Médio
3F04 A integracdo dos saberes ocorre em algumas disciplinas, projetos e atividades
3F05 'I_'em qtilizado 0 Ensino Médio para o desenvolvimento de atividades para a
licenciatura
3F06 Licen,c§andos com dificuldades em Matematica e, em consequéncia, também
em Fisica
3F07 Utiliza atividades de Fisica com foco no ensino de Matematica
Busca abordar atividades de Fisica para despertar o interesse no aprendizado
3F08 I
de Matematica
3F09 Os formadores se destacam como ponto positivo e indicam a dire¢do do curso
3F10 No IF, os professores formadores parecem ter um perfil parecido
3F11 A Matematica parece distanciada do curso
3F12 E possivel que as disciplinas de Matematica ndo dialoguem com a Fisica, mas
é preferivel que isso ndo aconteca
3F13 Excess!v_a valorizagdo da Fisica conceitual em detrimento da abordagem
matematica
3F14 A concepcdo do aluno de que a Fisica é conceitual é reforcada pelo docente
3F15 A desvalorizacdo da Matematica desmotiva o professor para atuar no curso
3F16 H4 interesse dos docentes de Matematica em atuar na licenciatura em Fisica
3F17 Os professores ficam na mesma sala e atuam em disciplinas de sua prépria
formacéo
3F18 O formador no IF tem vivéncia no Ensino Médio
3F19 Os professores nas universidades preferem a pesquisa
3F20 A atuacdo do _form_ador no Ensino Médio permite maior contribuicdo na
formacdo dos licenciandos
3F21 Os,dpcentes universitarios atuam nas licenciaturas sem terem atuado no Ensino
Médio
3F22 No IF, os docentes pesquisam tematicas principalmente vinculadas ao Ensino
3E23 Compreender a Matematica como uma disciplina acessoria é prejudicial para a

licenciatura
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Quadro 16: Analise ideogréfica do relato da professora formadora 4F

Unidades de Sentido

Enxerto Hermenéutico

Assercoes Articuladas

4F01- Eu acho que eu ndo sei se
consigo responder o0 que é em uma
palavra, mas, eu acredito que esse
processo, que € um processo, nao
tem como falar que a formacéo é.
Ela é um processo.

Para 4F a formac&o de professores
€ um processo.

4F02- Eu acho que a nossa equipe,
dentro do campus do IF*, é uma
equipe muito boa, que dialoga com
os pensadores da Educacdo e da
Educacdo Histdrico-Critica. Eu
vejo esse didlogo, isso para a
grande maioria, existem excecoes,
mas, No que eu enxergo, sdo raras
as excegdes. A nossa equipe de
professores que trabalha com a
formacdo de professores tem essa
formacdo, um viés mais critico,
mais histérico, mais humano,
muito diferente do campus que eu
vim,

IF*: 4F menciona 0 campus
relativo ao curso investigado.

Educacao Histdrico-Critica:
“concebe 0 homem como um ser
social que ao mesmo tempo é
determinado e determinante da
sociedade, podendo, efetivamente
transforma-la; assim, a sociedade é
concebida como sendo resultado de
um  processo  dialético de
transformacdo, por parte dos
homens, no percurso da histdria, e
que, sobretudo, ndo ¢ imutavel” (p.
147 — BACZINSKI, A. V. M,
PITON, I. M.; TURMENA, L.
Caminhos e descaminhos da
pratica docente: uma analise da
pedagogia historico-critica e das
Diretrizes Curriculares do Estado
do Parand. Revista HISTEDBR on-
line, n. 31, p. 142-152, 2008).

Enxergar:
observar.

notar, perceber,

Critico: que ou gquem examina,
avalia competentemente,
distinguindo o verdadeiro do falso.

Humano: que mostra compreensao
para com outro(a) pessoa.

A grande maioria dos professores

formadores na licenciatura
dialogam com 0 campo
educacional; possuem uma

formacdo mais critica, histérica,
humana e ¢é diferente da
licenciatura do campus em que 4F
trabalhava anteriormente.

4F03- Eu acredito que ndo é porque
é IF* que é um padrdo. J& é um
norte que a gente tem que tomar ai,
ndo é porque é licenciatura do IF*
que segue uma linha igual. E
diferente.

4F04- E diferente, por qué? Porque
a formacéo dos nossos professores,
que sdo formadores, é diferente, foi
diferente. Eu ndo preciso falar
nomes, mas eu consigo dialogar
com a disciplina de [..]*, por
exemplo, pois 0 que eu estou
falando vai de encontro com o que
o professor de [...]* esta falando; e
isso, de certa forma, faz com que a
licenciatura, e esta formacéo, tenha

IF*: 4F menciona da instituicao.

Padréo: que serve de referéncia;
base de comparacéo.

[...]*: menciona o nome de uma
disciplina da area especifica do
curso.

Credibilidade: confiabilidade; o
que é de confianga.

Mesmo as duas licenciaturas, a que
trabalha atualmente e a anterior,
fazendo parte da  mesma
institui¢do, ndo ha um padréo. Elas
sdo diferentes.

Menciona que a formagdo dos
professores atuantes no curso foi
diferente, o que permite que 4F
[que atua em  disciplinas
pedagdgicas] consiga dialogar com
os professores das disciplinas
especificas do curso; pode-se dizer
que os discursos estdo alinhados no
campo da formacéo de professores.
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mais credibilidade, pois ninguém
esta fazendo discursos soltos.

4F05- Quando eu falo, e que eles
por muitas vezes acham chato, do
Lib&neo, do Saviani, do Paulo
Freire, enfim, de  varios
pensadores, tem varios, eu estou
falando aqui dos cléssicos, quando
eu falo deles, eles vdo de encontro
com o que eles estdo vendo, com a
postura do professor que da uma
fisica dura, porque esse professor
que traz a cinematica, que traz a
mecanica, que traz a astronomia,
ele esta falando, esta se mostrando,
enquanto postura de professor, que
tem as mesmas ideias do que eu
estou trazendo: que é um professor
humano, um  professor que
considera as bagagens que o sujeito
histérico traz, que é um professor
que entende que nNnO pProcesso
educativo ha troca, “eu sei, mas eu
ndo sei tudo, entdo ndo estou
querendo despejar um conteudo,
mas estou querendo aprender junto,
construir junto”; ele delega ao
aluno, que é um sujeito que pode
dar conta de construir o
conhecimento, ele delega para o
sujeito “oh! Vamos fazer, mas vocé
tem que fazer também. Eu ndo
estou aqui dando uma aula
expositiva que é uma sequéncia
didatica de despejo, no caso, estou
despejando e € isso ai, entendeu? E
acaba aqui”. Ele coaduna também
com o que eu falo sobre avaliacéo,
a gente tem na disciplina de
didatica, e nas outras disciplinas
que a gente trabalha, muito sobre o
que é avaliacdo, ela € um processo;
ela é o qué? Ela é algo que vocé
mensura, algo que vocé mede?
Como que mede o conhecimento?
“Nédo, ndo tem como eu medir o
conhecimento”. A gente discute
muito isso.

Vao de encontro: [pelo contexto,
4F tem a intencdo de se referir a
algo que vai no mesmo sentido e

ndo como um encontro, um
choque].
Bagagem: relativo aos

conhecimentos prévios; vivéncia;
cultura.

Despejar: derramar; esvaziar o
conteudo de.

Delegar: conferir a (alguém) poder
e representatividade; atribuir a.

Ao abordar, junto aos licenciandos,
autores da educacéo, percebe que o
seu contetdo é coerente com a
postura tomada pelos professores
formadores atuantes nas disciplinas
especificas do curso e que ¢é
também percebida pelos alunos.
Novamente, 4F destaca algumas
dessas caracteristicas: séo
professores mais humanos, que
consideram a bagagem do aluno
como um sujeito histérico, que
compreende 0 processo educativo
como de troca (aprendizagem
mutua e de construcdo do saber),
que permite atuagdo do aluno no
processo de constru¢do do
conhecimento e, também, observa
similaridades no entendimento
sobre  avaliagdo  [ndo  ha
possibilidade de compreender os
pormenores sobre 0s amplos temas
abordados pelo sujeito
entrevisado].

4F06- A gente trabalha todas as
questdes problematicas da
sociedade; desde, a sociedade faz o
homem ou o homem faz a
sociedade? Desde, existem
minorias? Desde, por que existem
homens diferentes? Por que
oportunidades sdo dadas a pessoas
diferentes? A gente discute isso e a
gente tenta, eu tento, sempre puxar
esse fio da sociedade e cultura para
a educacdo, porque eles serdo

Esséncia: aquilo que é mais bésico,
0 mais central, a mais importante
caracteristica de um ser ou de algo,
que lhe confere uma identidade, um
carater distintivo.

Afirma abordar, em uma dada
disciplina, questdes relativas ao
homem, a cultura e a sociedade e
procura conectar esses temas a
educacao. Como futuros
professores, para 4F, é importante
que os alunos compreendam que a
sociedade e a cultura so diversas e
que mesmo a comunidade local [de
uma mesma escola] possui
diversidade. Se o professor néo
compreender esses aspectos, ndo
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professores e se o professor nao
entende que a sociedade é diversa,
que a cultura é mais ainda e que nés
vivemos no Brasil e dentro de uma
sala de aula, mesmo sendo sujeitos
do mesmo bairro, eles tém vérias
origens, varios gostos, Varias
preferéncias, varios habitos, varios
valores e que, se eu, enguanto
professor, ndo entendo isso, ja ndo
consigo avalid-los de uma forma
que seja processual e continua e
que valorize a esséncia.

conseguira avaliar seus alunos de
forma processual, continua e que
valorize sua individualidade.

4F07- Entdo, eu vejo a formacdo
do IF* como uma formacdo
humana, sim! Como uma formacéo
critica, que tem falhas, muitas
falhas,  precisamos  conversar
sobre....

IF*: 4F menciona 0 campus
relativo ao curso investigado.

Percebe a formacdo na licenciatura
investigada como uma formagéo
humana e critica, mas que possui
falhas e que devem ser debatidas.

4F08- Esses colegas que tem
grande parcela da carga horaria na
licenciatura, eu fico muito contente
em dizer que eles sim, conversam
com a educagdo critica, conversam
com um debate de curriculo, que a
gente precisa conversar sobre
curriculo.

Curriculo: [no contexto do relato,
compreendemos que 4F aborda o
termo curriculo em sua concepcéo
plena, ndo se restringindo ao
documento oficial, mas também
aos aspectos praticos e explicitos
(curriculo oculto)].

Conversar: ter trato intimo;
intimidade; ter vasto conhecimento
(a respeito de).

Considera que o0s colegas que
possuem grande parte de sua carga
horéria na licenciatura [os quais
estamos denominando de
professores  formadores]  tém
afinidades com a educacéo critica e
0 debate sobre curriculo.

4F09- A postura do professor fala
muito, muito, o tempo inteiro.
Entdo, quando eu // a ideia é que eu
transmita para eles, que eles
consigam entender, que quando
voce vai dar uma aula de Fisica, de
conteidos de Fisica, a tua postura
fala muito mais do que o contetdo,
porque ja é uma disciplina que os
alunos tém medo, que a gente
discute artigo sobre isto: por que o
fracasso na Fisica, no ensino de
Fisica? Por que esse fracasso? Por
que essa evasdo na licenciatura?
Entdo, a gente tenta discutir o
porqué o aluno tem esse medo, ele
ja vem com medo, “Fisica, eu nao
sei nada”.

Postura: modo de pensar, de
proceder.

Para 4F a postura do professor em
sala de aula fala muito, até mais
que o préprio contetdo abordado.
E é isso que ela procura que os
licenciandos compreendam, pois a
Fisica ¢ uma disciplina que o0s
alunos tem medo. Discute artigos
que tratam das problematicas no
Ensino de Fisica e da evasdo na
licenciatura em Fisica.

4F10- Assim, fazer com que esse
aluno se encante pela Fisica, é
muito dificil. Estd dentro do
curriculo. E a postura com que esse
professor chega para dar aula para
esses alunos, vai mudar toda a
maneira com que eles vdo enxergar
a Fisica. Entdo eu tento fazer com
que eles entendam. Entdo, a gente
se desdobra em mil para trabalhar o
curriculo, eu até fico cansada, mas,
8 isso ai.

Reforga que, ao abordar o curriculo
em sala de aula — algo que €
bastante cansativo para ela —,
busca o entendimento dos alunos
quanto a postura do professor; para
4F a postura do professor pode
mudar até a maneira como Sseus
alunos enxergam a Fisica.
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4F11- Eu tenho wuma critica
também em relacdo a dificuldade
que eu tenho, porque eles vém
fazer licenciatura com a ideia que
eles ndo véo precisar ler, eles vém
para fazer a licenciatura em Fisica,
eles querem fazer calculos. Entdo,
eu tenho muito que falar,
sensibilizé-los, trazé-los, trazer
coisas muito interessantes, textos
que sejam legais, tem aulas que eu
falo muito sozinha e peco para eles
“oh gente, vocés ndo estdo
ajudando, estdo querendo uma
provinha?” ((risos)). Mas eu tento
fazer com que eles participem, que
¢ muito dificil, s6 que o meu
trabalho € muito favorecido porque
0s meus colegas reforcam a
necessidade disso, reforgam.

Favorecido: que foi auxiliado.

Reforcar: dar énfase a; robustecer
sua opinido.

Para 4F os licenciandos ingressam
no curso querendo uma énfase mais
matematica e acham que nédo
precisardo ler. Por isso, a
professora realiza um trabalho de
sensibilizacdo e de motivacgdo para
a leitura e argumenta que, durante
os debates, nem sempre os alunos
participam. No entanto, diz que seu
trabalho é favorecido por seus
colegas  que  destacam a
necessidade do engajamento dos
estudantes neste aspecto.

4F12- Tem disciplinas, por
exemplo adisciplinade [...]*, que é
o professor *** que esta dando, que
ele esta pedindo para os alunos
fazer sintese de artigos; ele me
ajuda muito fazendo isso para 0s
alunos entenderem que ler, estudar,
se apropriar de conhecimentos das
Ciéncias Humanas, no caso, que
seria cultura, é tdo importante
quanto resolucdo de exercicios,
porque eu acho que o0 grande
problema dos professores que estdo
em sala de aula hoje é que é so
resolucdo de exercicios. A Fisica é
mais do que isto, ela é mais, ela tem
que ser mais.

[..]*: menciona o nome de uma
disciplina da &rea especifica do
curso.

***: ocultamos por mencionar um
professor em especifico.

Um professor de uma disciplina da
area especifica utiliza artigos em
suas aulas e pede para que 0s
alunos facam sinteses desses
artigos. Segundo 4F, tal professor
contribui com o seu trabalho pelo
fato de permitir que os estudantes
entendam que as  Ciéncias
Humanas [no dialogo, percebemos
que o professor utiliza publicacdes
voltadas ao Ensino de Fisica] é téo
importante quanto a resolugédo de
exercicios. Para ela, o grande
problema do professor em sala de
aula é que se da muita énfase na
resolucdo de exercicios, mas ela
acredita que a Fisica [o ensino de
Fisica] é mais do que isso, tem que
ser mais do gue isso.

4F13- Entdo, assim, hoje, 0 meu
papel, e o que é formacdo, acho que
se resume nisso: como fazer com
que os alunos entendam que a
Fisica é mais do que resolugdo de
exercicios, ela é mais que nimeros,
ela é reflexdo, ela é encantamento,
ela € apropriacdo das coisas da
realidade.

Papel: dever, obrigacdo legal,
moral,  profissional etc. ou
atribuicéo, funcéo que desempenha
ou cumpre.

Identifica que seu papel como
formadora € buscar que os alunos
entendam que o ensino de Fisica é
muito mais que resolucdo de
exercicios.

4F14- Entdo, eu penso que eu
tenho uma grande contribuigéo dos
meus colegas, eu sou muito grata
por isso, porque a dificuldade que
eu tenho em fazé-los se interessar
pelos textos da Educacao, é dificil?
E, mas ela é muito amenizada por
conta da formacdo que meus
colegas tiveram, que € o que reflete
0 que eles sdo hoje. Esses colegas
que sao fisicos, mas tem o Ensino
nas suas veias, eles me ajudam

Veias: disposicdo para, tendéncia,
vocacdo, espirito, inteligéncia.

As vezes acha dificil fazer com que
os licenciandos se interessem por
textos da Educacdo, mas sente que
a tarefa é facilitada pelos demais
professores que, mesmo sendo da
area especifica do curso, devido a
formacdo que tiveram, estdo
atrelados ao campo do Ensino.
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muito; porque a linguagem, a
postura deles que esta dentro do
curriculo oculto é outra.

4F15- A formacdo que eles tiveram
na graduagdo, no mestrado e no
doutorado, é uma formagdo que
envolve o Ensino e isso faz com
que reflita na postura deles la.
Porque eu acredito que estudar
pessoas, processos, estudar
sociedades, estudar isso que vocé
esta estudando, por exemplo, que é
a formacdo, faz com que quando
vocé estiver dando conteido em
sala de aula, a sua postura e 0 seu
valor seja outro, ndo no sentido de
transmitir um conteddo para cobrar
imediatamente, é mais que isso.
Entdo, essa formagdo, seja do
magistério, seja da graduacao, seja
do mestrado ou do doutorado que
meus colegas tem que € na area de
Ensino da Fisica ou no Ensino da
Matemética ou no Ensino da
Quimica, faz a diferenca e me
ajuda muito, mesmo que sem saber.

4F16- As vezes eles ndo sabem que
estdo me ajudando, o *** ndo sabe
que esta me ajudando, ao fazer eles
lerem e fazerem sintese de artigo;
mas eles entendem que “espera 14,
né, se o professor de [..]* esta
dando texto para ler, poxa, né”.
Porque eles falam, la& vem a
professora dos textos. Eu sou a
professora dos textos. Eu sou a
professora que quer que eles falem.

Transmitir: passar a outrem

(conhecimento).

[..]*: menciona o nome de uma
disciplina da area especifica do
curso.

***. ocultamos por mencionar um
professor em especifico.

A formacdo inicial e/ou a pds-
graduacdo  stricto sensu  dos
professores formadores, ancorada
na area do Ensino, influencia a
postura dos docentes em sala de
aula e vai além da transmisséo e
cobranca do conteido transmitido.
Essa formagéo faz a diferenca.

Mesmo sem se darem conta, a
atitude desses professores ajuda 4F
na abordagem de textos em suas
disciplinas, tal como o professor
que solicita sintese de artigos aos
estudantes.

4F17- Por que ndo? Porque a gente
ndo pode pensar em mdaltiplas
respostas, varidveis? Entdo, ele
coloca isso dentro dos textos; entdo
a gente discute essas coisas.
Quando a gente discute essas
coisas, eu tenho a esperanga de que
em muitos momentos eles véo
entender os alunos deles, porque
daqui a pouco eles estdo em sala de
aula, muitos ja estdo, no Estagio
obrigatério ou no PSS. Como ele
vai olhar esse aluno? Eu espero que
ele olhe esse aluno de acordo com
0 que a gente tentou transmitir ou
tentou construir juntos, que é um
sujeito historico que precisa ser
valorizado e que ndo é porque ele
errou a resposta € que ele esta
totalmente errado, vamos olhar a
construgdo dele, vamos avaliar ele
de acordo com ele mesmo, ele tem

PSS: Processo Seletivo
Simplificado da Secretaria de

Estado da Educacdo para
contratagéo de professor
temporario para a Educacdo
Bésica.

Construgao: trabalho de

organizacdo e criacdo de (alho);
maneira como  algo  estd
constituido; estrutura, esquema.

4F diz trabalhar um texto que trata
da criatividade dos alunos e da
variedade possivel de respostas a
uma dada pergunta. Argumenta
que discute isso com  0S
licenciandos na expectativa de que,
a partir do que se buscou construir
com eles, possam ter um olhar
diferenciado para seus proprios
alunos de modo a considerarem-

nos também como  sujeitos
histéricos que precisam  ser
valorizados; considerem a
construcdo das respostas dos

alunos e ndo apenas seus erros; que
considerem também suas
individualidades, no sentido de
progresso.
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melhorado? Ele tem evoluido? Ele
se esforca?

4F18- Entdo eu acho que quando a
gente fala em Didatica, em Estégio,
em [..]*, a gente estd falando o
tempo todo disso, e, ai, como
minha mae dizia: “o exemplo fala
mais alto que tudo”, eles veem o
professor deles, da disciplina de
Fisica, d-a-s disciplinas de Fisica,
tendo essa mesma sensibilidade,
esse mesmo olhar, nem todos tem,
mas a grande maioria deles tem,
porque lembram que foram alunos,
lembra que foi aluno, s6 de vocé
lembrar que foi aluno vocé ja muda
a sua postura; entdo, quando eles
tém isso, eles reforcam o que eu
estou tentando trazer.

[...]*: menciona o nome de uma
disciplina da area pedagogica do
curso.

Sensibilidade: disposicao
favoravel que se experimenta em
relacdo a uma coisa ou uma ideia;
simpatia.

Lembrar: trazer (algo) a memoria;
recordar, relembrar.

Em relacéo aos alunos, a maioria
dos professores das disciplinas
especificas do curso possuem a
mesma sensibilidade que 4F busca
construir junto aos licenciandos
para a futura atuacdo docente deles.
A postura desses professores
formadores esta também vinculada
ao fato de lembrarem que foram
estudantes.

4F19- A universidade é viva, ela é
dindmica, ela é cheia de gente. Eu
sinto falta disso aqui, as vezes eu
saio a noite aqui, melhorou muito,
quando eu cheguei era um deserto.
Agora eu acredito que o IF é um
bebé perto de uma universidade;
estd engatinhando para se
consolidar enquanto Instituicdo de
Ensino Superior.

Sinto falta de mais licenciaturas, eu
acho que, ndo que o IF* ndo seja
uma universidade, ele é uma
instituicdo de Ensino Superior € é
muito bom trabalhar aqui, esta
melhorando; a gente estd
amadurecendo enquanto  curso
superior, muito.

IF*: 4F menciona 0 campus
relativo ao curso investigado.

Identifica o IF em que atua como
uma Instituichio de  Ensino
Superior, mas que, em comparagéo
com a universidade, estd em
processo de consolida¢do. [Como a
licenciatura foi para o periodo
noturno, onde tem poucos cursos,]
sente falta da vivacidade que a
universidade [devido ao porte]
possui.

4F20- Entdo, assim, projetos de
extensdo vinculados as proprias
disciplinas, porque, 0 que acontece,
nés temos uma demanda que 0s
nossos alunos, a grande maioria,
trabalham, entdo, que horas essas
criaturas vao fazer extensdo? Eu
ndo posso exclui-los dessa
possibilidade. Entdo, eu ndo vejo
problemas, enquanto eu dou a
disciplina, eu trabalho algumas
coisas de extensdo com eles, estou
fazendo dois em um.

Observa que o0s estudantes
noturnos que, em geral, sdo
estudantes-trabalhadores, tém
dificuldades em participar de
projetos de extensdo. No entanto,
acredita que a eles ndo deveria ser
excluida a possibilidade de
participacdo; por isso, ndo Vvé
problemas em trabalhar a disciplina
de forma a envolver o ensino e a
extensdo. Comenta que, no IF, os
projetos de ensino, de pesquisa e de
extensao, incluindo os relatdrios,
s8o todos separados.

4F21- Porque vai de encontro a um
horario que néo faz parte do horério
do trabalhador, eles trabalham.
N& é contraturno, entdo eu
consigo articular isso, mas néo da
maneira que eu queria, e acho que
0s outros professores que tém os
seus projetos, também.

Articular: tornar unir;

juntar.

ligado;

Ao mencionar sobre um projeto de
pesquisa que desenvolve — assim

vinculado devido a  “trava
burocratica” para projetos de
extensdo —, mas que tem acoes

extensionistas, diz ver dificuldades
em articular a participacdo dos
estudantes  porque 0  seu
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desenvolvimento ndo coincide com
0 horério disponivel do aluno.
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Quadro 17: O dito em cada Unidade de Sentido no texto referente ao sujeito 4F

Unldao!es de Unidades de Significado
Sentido

4F01 A formacao de professores é um processo

4F02 Professores com formacdo que dialoga com a educacéao

4F03 Uma mesma instituicdo possui licenciaturas diferentes para uma mesma area

4F04 Os professores possuem discursos alinhados e conseguem dialogar

AFO5 Postura dos professores das areas especificas é coerente com o discutido na
area pedagbgica

AF06 Os licenciandos precisam compreender a diversidade que existe até mesmo na
sala de aula

4F07 A licenciatura como uma formacao humana e critica, mas com falhas

AF08 Professores formadores possuem afinidades com a educacéo critica e o debate
sobre curriculo

AF09 Dis_cute com os licenciandos que a postura do professor é importante para
ensinar Fisica

AF10 A postura do professor, como parte do curriculo oculto, pode mudar a forma
que os alunos enxergam a Fisica

AF11 Realiza um trapalho de engajamento na leitura e € auxiliada pelos professores
da area especifica

4F12 O ensino de Fisica ndo pode ser apenas resolucdo de exercicios

AF13 Busca que os Iicenciangios compreendam o ensino de Fisica como algo além
da resolucdo de exercicios

AF14 Os professores formado_res das areas especificas contribuem por ter uma
formacéo voltada ao Ensino
A formacdo dos formadores sendo balizada no Ensino, faz a diferenca na

4F15 .
atitude docente

AF16 Ao _apordar artigos em uma dada disciplina especifica do curso, o professor
auxilia no trabalho de outros professores

4F17 Visa a formacdo de um professor que valorize diversos aspectos dos estudantes

AF18 I\_/Iuito_s formadores possuem postura similar a0 que é enfatizado aos
licenciandos pela professora entrevistada

4F19 O IF como uma IES em processo de consolidagéo

AF20 Atividades c!e_extenséo nas_disciplina_s possibibilitariam aos licenciandos do
noturno participarem deste tipo de projeto

AF21 No desenvolvimento de um projeto, tem dificuldades em articular a

participacdo dos alunos do noturno
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Quadro 18: Analise ideogréfica do relato do professor formador 5F

Unidades de Sentido

Enxerto Hermenéutico

Assercoes Articuladas

5F01- Como a gente planejou, na
época tinha pouca gente para
discutir as coisas, tinha eu e 0 ***
basicamente de Fisica, e juntando
outros  professores, a gente
COmegou uma conversa para ter um
curso de licenciatura que fosse
realmente de licenciatura, que ndo
fosse // a proposta era que nédo fosse
um bacharelado camuflado, porque
havia uma reclamacdo, na época,
de que ndo se queria um
bacharelado com nome de
licenciatura ou uma licenciatura
com cara de bacharelado; que fosse
realmente um curso voltado para a
formacdo de professores desde o
inicio. Entdo a gente comegou a
investigar isso, tivemos reunifes
com outros campi que também
estavam formando seus cursos. A
gente fez viagens técnicas. A gente
visitou uma licenciatura em ++, em
um campus la que tinha acabado de
passar pela avalia¢cdo do MEC com
nota maxima, nota 5.

***: cita 0 nome de um professor.

Camuflado: que se escondeu;
oculto; que se disfargou.

++: especifica 0 nome de uma
cidade.

MEC: Ministério da Educagéo.

As conversas para se propor um
curso de licenciatura no campus se
iniciaram com dois docentes de
Fisica e outros poucos professores;
em seguida se estendeu a outros
docentes e coordenadores de
distintos campi que abririam
licenciaturas em Fisica.
Realizaram  visitas  técnicas.
Queriam que  fosse uma
licenciatura [com perfil voltado a
formacgdo docente] desde o inicio
do curso e ndo uma licenciatura
que, por detras, se aproximasse do
bacharelado em Fisica.

5F02- Entdo, houve bastante
conversa entre essas pessoas e a
gente tentou criar uma coisa que
aproximasse //, isso na visdo minha
na época, eu continuo com essa
visdo até hoje, de que ainda é muito
desarticulada a parte pedagégica da
parte de contedos especificos de
Fisica, inclusive a gente colocava
em discussdo de que o contelido
pedagodgico é conteudo especifico
da licenciatura, porque as vezes é
tratado de maneira muito isolado.

Desarticulado: que carece de
coesdo, de coeréncia; fragmentado.

A visdo de 5F na época, e que se
mantém ainda hoje, é a de que a
parte de conteldos pedagdgicos é
desarticulada com os conteddos da
Fisica. Conversavam no sentido de
que o conteldo pedagdgico ¢é
também um contetdo especifico da
licenciatura, mas que, as vezes, é
tratado como sendo algo distinto.
[Aparentemente,] buscaram criar
uma licenciatura que aproximasse
as duas areas.

5F03- Quando eu fiz mesmo, até os
prédios eram outros, os professores
eram outros e ndo existia nenhum
tipo de comunicacéo: a Fisica era
dada por fisicos e a parte
pedagégica era dada  por
pedagogos e ndo havia conversa.
Entdo vocé via dois mundos
paralelos que ndo se conversavam
e gque em alguns casos, para a

minha surpresa, ndo sO ndo
conversavam como eram
antagbnicos mesmo, um lado

falava mal do outro: a fisica dura
falava mal porque achava que a
pedagogia ndo serve para nada e a
parte pedagogica falando que o
pessoal é duro e por isso os alunos

Conversavam: [que ndo se
interagiam].
Antagbnico: contrario,

incompativel, oposto.

Trajetoria: acdo de percorrer um
trajeto, percurso.

Na licenciatura realizada por 5F, as
areas pedagdgica e especifica do
curso eram incomunicéveis, como
se fossem dois mundos paralelos;
inclusive, os prédios e 0s
professores eram distintos: a
primeira area dada por pedagogos
[ligados a Educacao] e a segunda
por fisicos [ligados ao Instituto de
Fisica]. Esses dois grupos de
docentes eram, em alguns casos,
antagbnicos entre si e se
culpabilizavam mutuamente. As
duas areas se juntaram na mente de
5F na realizacdo de uma pds-
graduacdo lato sensu em Ensino de
Ciéncias e que era ministrada por
docentes da area cientifica, mas
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ndo aprendem, enfim; e ndo tinha
muito essa conversa e, na minha
trajetoria, quando eu me formei em
Fisica, acabei fazendo uma
especializacdo em Ensino de
Ciéncias e isso que juntou as coisas
na minha cabeca, que era realmente
uma especializacdo dada por
pessoas da area cientifica, mas com
visdo educacional, e ali é que, na
minha  cabeca, as  coisas
comecaram a se juntar.

que  possuiam visdo

educacional.

uma

5F04- Entdo, quando a gente foi
propor o curso aqui, a gente tinha
essa preocupacdo de ter essa
articulacdo entre os contetdos de
Fisica e os contetidos pedagdgicos,
usando, que hoje vocé tem uma
vasta literatura na area de Ensino
de Fisica e Ensino de Ciéncias e
que muitas vezes ndo chega nas
escolas, fica no mundo da pesquisa
em Ensino, mas ndo chega na
pratica de ensino efetivamente nas
escolas.

Mundo: o que se integra em
determinado ambito, area do
conhecimento ou interesse;
dominio.

Ao proporem a licenciatura em
Fisica, se preocuparam em buscar a
articulacdo entre os contetdos
pedagogicos e os de Fisica. Para
isso, usaram a vasta literatura em
Ensino que, infelizmente, muitas
vezes fica apenas no ambito da
pesquisa e ndo chega a pratica
pedagdgica realizada nas escolas.

5F05- Entdo, a gente teve essa
preocupacdo quando construiu o
curso, tanto que a gente criou
aquela disciplina de [...]*, a gente
criou aquelas disciplinas de
nivelamento, eu ndo gosto desta
palavra nivelamento, mas é uma
visdo de Matematica basica
primeiro, antes de entrar no
Calculo, uma visdo mais conceitual
da Fisica na disciplina de [..]* e
arquitetamos também a linha das
Oficinas, que foi uma criacdo nossa
aqui que, depois, outros campi que
abriram curso acabaram copiando
esta proposta de fazer Oficinas
[..]* que foi meio que uma
mistura entre aquelas disciplinas
antigas de Instrumentacdo para o
Ensino de Fisica com Préticas de
Ensino com coisas de Ensino de
Ciéncias etc.

[...]*: menciona 0 nome de uma
disciplina introdutéria de Fisica,
cuja finalidade € discutir aspectos
conceituais e gerais da Fisica. Tal
disciplina, juntamente com outras
duas da &rea de Matematica, €
considerada como de nivelamento.

Nivelamento: ato ou efeito de
nivelar (colocar em mesmo nivel
de (outros) quanto a capacidade,
saber etc.).

[...]**: menciona o nome de uma
disciplina que visa integrar
aspectos pedagdgicos e da area
especifica do curso. As Oficinas
compdem um conjunto de cinco
disciplinas onde cada uma aborda o
contetdo da Fisica trabalhado em
disciplina do semestre anterior.

Demonstra  que  tiveram a
preocupacdo de se apoiar na
bibliografia da area de Ensino ao
criarem disciplinas introdutdrias e
conceituais para a Fisica e para a
Matematica. Além disso, com o
intuito de unir [mais tarde 5F usara
o0 termo integrar] os dois saberes do
curso, criaram um conjunto de
disciplinas  denominadas  de
Oficinas. As Oficinas
correspondem a uma mescla de
algumas disciplinas anteriormente
ja ministradas em outros cursos
(instrumentacdo e préatica de
ensino) e a area de Ensino.

5F06- E ai a gente criou 0 curso
com essa coluna vertebral de
Oficinas [...]**, entdo a pessoa tem
as aulas delas de contetdos de
Fisica, mas elas tém também aulas
de como articular isso em uma
situacéo de ensino e aprendizagem;
entdo a gente fazia esse esforgo.

5F07- No inicio a gente discutia
mais, depois acabou parando um
pouco de discutir isso, dessa

Coluna vertebral: [remete a ideia
de sustentacdo, suporte].

[...]**: menciona o nome de uma
disciplina que visa integrar
aspectos pedagdgicos e da area
especifica do curso.

Para 5F, as Oficinas compdem uma
parte importante do curso. Nelas,
apos terem a disciplina de um dado
contelido da Fisica, os estudantes
poderdo aprender como articular
tais contelldos a uma situacdo de
ensino e aprendizagem.

No inicio, os  professores
conseguiam discutir mais sobre
como articular os saberes também
dentro das disciplinas de Fisica
basica.
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articulacdo dentro das disciplinas
de Fisica também.

5F08- No nosso caso aqui, a gente
tem, vamos dizer assim, uma certa
sorte  nos  concursos  porque
entraram muitos professores que
tém formagao na area de Ensino no
mestrado, no doutorado, e isso
facilitou muito a conversa e a
manutencdo  dessas  Oficinas,
principalmente entre os professores
de Fisica.

5F menciona que tiveram sorte no
ingresso de docentes que possuiam
uma formacéo stricto sensu na area
de Ensino, o que facilitou, entre os
professores de Fisica, o didlogo e a
manutencdo da proposta das
Oficinas.

5F09- Entre os professores de ## ja
nem tanto, porque tinha gente com
formacdo na area pedagdgica e
tinha gente que ndo, e esse pessoal
se revezava nas disciplinas, entdo,
no inicio, a gente teve um pouco de
problema em mostrar que aquela
disciplina fazia parte de um curso
de licenciatura e que aquilo,
independente da disciplina que a
gente estd dando no curso, vocé
estd formando professores, entdo
vocé é o exemplo para os alunos,
inclusive a gente incentiva a cada
professor a ndo sé ensinar o assunto
que ele tinha que ensinar, mas ele
mostrar para 0s alunos
metodologicamente  porque ele
estava ensinando daquele jeito,
como ele estava ensinando e
porque estava ensinando daquele
jeito.

##. se refere aos professores de
uma determinada area.

Nem todos os professores de uma
determinada area que atuavam na
licenciatura tinham  formacéo
pedagogica; por isso, os docentes
[da Fisica] buscavam dialogar com
esses no sentido de que,
independente da disciplina, o curso
era de formacdo de professores.
Portanto, cada formador é exemplo
para seus alunos. Incentivavam que
os formadores procurassem néo
apenas ensinar, mas justificar
pedagogicamente suas préaticas de
ensino.

5F10- Mas foi uma discussdo que
depois, vamos dizer assim, foi
engolida pela parte burocratica. Eu
acho que ai as reuniGes comegam a
dar muito pepino burocrético e isso
é uma coisa que, inclusive, eu sinto
falta de uma discussdo mais
pedagogica, porque se vocé deixa a
coisa rolar € um rolo compressor
de burocracia em cima de vocé, e ai
a discussdo pedagdgica mesmo fica
falha.

Engolido: tragado; absorvido.

rolo compressor: [que passa por
cima, compactando ou oprimindo].

As discussdes mencionadas
anteriormente e realizadas entre 0s
docentes foram suprimidas, nas
reunides, por questbes mais
burocraticas; 5F diz sentir falta de
discussbes com carater mais
pedagogico.

5F11- Entdo, tem toda essa
logistica as vezes que, vamos dizer
assim, ndo converge para uma
formacdo continuada em servigo
nossa aqui. Entdo, isso eu acho que
é uma dificuldade até de logistica
de vocé implementar isso, como é
que vocé implementa uma
formacdo nossa até para poder
discutir a formacdo dos alunos?
Tem professores com pesquisas
individuais, agora a gente tem um
grupo de pesquisa em ensino que
comeca a facilitar, mas ainda esta

Logistica: administracéo e
organizacdo dos pormenores de
qualquer operagao.

Ha dificuldades para implementar e

desenvolver uma  formacéo
continuada em  servico dos
formadores no curso e para

debaterem sobre a formacdo dos
licenciandos. Com a criagdo de um
grupo de pesquisa [que, segundo
5F no momento da entrevista, se
encontra na fase de apresentacdo
individual das pesquisas realizadas
pelos docentes] e de uma poés-
graduacdo lato sensu, espera haver
mais facilidade para reunir os
professores.
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na fase de apresentar cada um a sua
proposta de pesquisa, e, agora,
vamos, para 0 ano que vem, abrir
uma especializagdo em Ensino de
Ciéncias e Matemaética, que talvez
também ajude a juntar mais as
pessoas.

5F12- Mas, a preocupacdo que eu
tive 14 no inicio, foi exatamente
tentar fazer conversar mais a area
pedagdgica com a area de Fisica e
mostrar que a gente esta formando
professores desde o inicio do curso
que tem que saber Fisica,
obviamente, mas que tem que ter
uma abordagem que ndo é umasala
tradicional que a gente vé ai que
mais espanta os alunos do que //

((ris0s)).

Reforca que sua preocupacgdo
inicial era fazer com que os saberes
pedagdgicos e especificos se
conversassem no curso de
licenciatura em Fisica, e mostra
que, além dos conhecimentos
acerca da Fisica, os licenciandos
devem ter uma abordagem que ndo
seja a da aula tradicional.

5F13- Eu acho que elas se
conversam, mas poderiam
conversar mais. Tendo em vista,
por exemplo, o curso que eu fiz,
elas conversam muito ((risos)); de
quando eu fiz licenciatura, se
conversam bastante, mas eu acho
que ainda estd aquém do que
poderia.

Para 5F, os saberes pedagdgicos e
especificos do curso se integram na
licenciatura em Fisica no IF,
principalmente quando comparado
a sua prépria licenciatura; mas
poderiam ter maior integragéo.

5F14- Como eu disse, aqui a gente
tem uma situacdo, vamos dizer
assim, favoravel, por conta dos
professores de Fisica que estdo
trabalhando aqui, que acabam
estando na mesma sala, a maioria
tem uma formacdo pedagogica,
entdo isso facilita bastante; mas eu
vejo as vezes exemplos de outros
campi ou conversando com outras
pessoas que isso ndo é trivial em
outras licenciaturas, porque as
vezes essa conversa, vamos dizer
assim, ndo é muito fluida. Entéo,
tem essa caracteristica especifica
que eu acho que contribui, mesmo
ndo tendo essa logistica de parar e
discutir, mas as pessoas estdo na
area.

Trivial: que é do conhecimento de

todos; corriqueiro; que é muito
usado.

Fluido: espontaneo, corrente, facil.

Mesmo com as dificuldades de
debater tematicas da formacgdo de
professores entre os formadores,
5F considera que o dialogo entre as
areas é bastante facilitado pela
formacgdo dos docentes de Fisica
atuantes na licenciatura do IF — a
maioria est4 associada ao Ensino.
Percebe que isso nédo
necessariamente ocorre com outras
licenciaturas da mesma instituicao.

5F15- E acaba que a gente discute
informalmente dentro da sala etc.,
porque a gente trabalha na mesma
sala. Esta é outra caracteristica
também que acaba contribuindo,
esta todo mundo sentado na mesma
sala e vocé acaba comentando com
0 outro o que estd fazendo e, de
alguma forma, tem uma troca
interessante entre os professores.
Mas é uma coisa a se pensar em
termos da sistematizacdo dessa
conversa; ainda ndo tem, ela é mais

Sistematizar: organizar (diversos
elementos) em um sistema; tornar
ordenado, coerente.

Outra facilitacdo se refere ao fato
dos docentes formadores atuantes
no curso do IF permanecerem na
mesma sala de trabalho. Tal
situagdo permite um dialogo, um
compartilhamento informal entre
os professores acerca de suas

praticas pedagdgicas na
licenciatura. No entanto, 5F
ressalta que ndo had uma

sistematizacdo desses momentos
de dialogos, por isso, as conversas
séo informais.
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informal e também com esse peso
da formacéo dos professores que é
especifica aqui do campus.

5F16- O perfil que a gente pensava
era justamente esta integracdo da
parte pedagdgica com o contetdo
especifico. Nesse sentido que eu
pensava a licenciatura. Entdo,
assim, de ndo ter aquela coisa
tradicional de dar Fisica, Fisica,
Fisica, Fisica e 14 no finalzinho dar
um retoque, dar umas duas, trés,
quatro ou cinco disciplinas de
pedagogia desvinculadas de tudo o
que vocé viu. Entdo ja comecar a
discutir com as Oficinas desde o
inicio o0 que é ensino de Fisica e ndo
s0 a parte pedagdgica geral, que
tem Didética e Psicologia, mas
integrar isso: mas, e na Fisica,
como é que funciona isso? E na
hora que vocé vai dar aula daquele
conteldo de termodindmica, de
mecanica ou de eletromagnetismo,
como que vocé lida com as ideias
dos alunos? Ou, 0 que as pesquisas
ja trazem de possibilidades
didaticas? Entdo, j& trabalhar isso
tudo misturado ou, melhor
dizendo, integrado. Entéo, essa foi
a preocupacdo. Acho que a grande
preocupacdo era fazer essa juncéo,
essa integracdo, na verdade, mais
do que uma juncdo da parte
pedagdgica com a parte de Fisica e
usando 0 que a gente tem
abundante que é a literatura de
Ensino de Fisica e Ensino de
Ciéncias, que as vezes tem muita
coisa e a maioria dos professores
nem tem ideia.

Retorque: dar

acabamento].

[no contexto,

Tradicional: relativo a tradigédo
(tudo o que se pratica por habito ou
costume adquirido; comunicagdo
oral de fatos, usos, costumes etc. de
geracdo para geragdo; transmissdo
de uma noticia ou um fato).

No inicio da proposta, buscavam
um curso que integrasse os saberes
e que ndo fosse como alguns
modelos tradicionais [conhecidos
como “3+1” ou “2+2”], em que 0s
conhecimentos  especificos e
pedagdgicos sdo desarticulados
entre si. Desta forma, desde o inicio
do curso e por meio das Oficinas,
procuravam integrar o ensino da
Fisica com abordagens didaticas,
metodolégicas, pedagbgicas e com
os resultados das pesquisas em
Ensino.

5F17- Entdo, esse tipo de coisa,
vocé vé que a pesquisa ndo chega
na sala de aula, na pratica. Entdo, a
gente ja discute esses temas todos
com os alunos durante o curso.
Entdo nas Oficinas vocé discute o
que é o Movimento das
Concepcgdes Alternativas, o que
eles pensavam, sobre Mudanca
Conceitual, como isso evoluiu para
outras atividades, para outras
abordagens. Entéo, os alunos aqui,
no minimo, véo ouvir falar dessas
coisas da pesquisa. Entdo, é uma
coisa que, por exemplo, eu ndo tive
durante a minha licenciatura.

Movimento das Concepcbes
Alternativas: [estudos realizados a
partir de 1970/80 mostram que 0s
estudantes ja possuem ideias
prévias sobre diversos conceitos
cientificos — mas ndo coincidentes
com os saberes cientificos —, antes
mesmo de aprendé-los em sala de
aula, na escola. Tais concepcdes
apresentam fortes resisténcias as
mudancas].

Mudanca conceitual:
[“abandono” do conceito prévio e
substituigdo por um conceito aceito
cientificamente].

Resultados das pesquisas, e alguns
temas em especifico, parecem nao
atingir a sala de aula, a escola, a
préatica do professor da Educagdo
Basica [ha coisas simples que,
segundo 5F, esses professores
nunca sequer ouviram falar]. Por
outro lado, durante o curso, e nas
Oficinas, os licenciandos terdo
acesso a alguns desses resultados,
como, por exemplo, os estudos
sobre as concepgdes alternativas;
algo que, tal como muitos docentes
da Educacdo Baésica, 5F ndo tinha
ouvido falar durante a sua
formacdo inicial.

5F18- A ideia das Oficinas é fazer
essa integracdo, apesar de que elas
sozinhas nao vao dar conta disso

Incoeréncia: auséncia de ligacéo,
de nexo entre fatos, ideias, acOes
etc.; discrepancia.

A ideia das Oficinas é fazer a
integracdo entre os saberes, mas
sozinhas ndo dardo conta disso;
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porque, é aquela coisa, ndo adianta
vocé dar as disciplinas de Fisica
desarticuladas também, porque
fala, por exemplo, uma maneira de
ensinar ou como vocé deve levar
em conta as ideias prévias dos
alunos ou uma maneira de avaliar
etc. mas nas disciplinas que ele viu,
ndo teve isso, e 0s proprios alunos
véao vendo essas incoeréncias.

nelas, ndo adianta serem abordadas
as praticas de ensino, as
concepgdes  alternativas, 0S
procedimentos avaliativos etc. se
na disciplina especifica de Fisica a
atitude docente é diferente. Os
alunos notam as incoeréncias.

5F19- Por isso que eu falo que teria
que ter uma articulacdo um pouco
maior ai. 1sso ndo acontece todas as
vezes, mas, em alguns casos, isso
ainda acontece. Néo é igual, por
exemplo, quando eu fiz o curso que
era completamente distinto, mas
ainda h&4 uma discussdo nesse
sentido. O que é uma resolugdo de
problemas? E, as vezes, aquilo ali,
os alunos as vezes falam, “é€, mas, a
gente teve aqui mesmo aquela
disciplina desse assunto e nao foi
bem assim”. Entdo, ainda tem
alguma incoeréncia ai que a gente
vai discutindo.

Nas disciplinas especificas de
Fisica, mesmo que nem sempre
ocorra, h& articulacdo entre os
saberes, mas precisa ser maior.
Algumas incoeréncias praticadas
pelos formadores sdo percebidas
pelos licenciandos a partir de seus
comentarios [nas Oficinas].

5F20- Isso é interessante para nds
mesmos pois é a nossa formacéo
continuada aqui; como professores
na licenciatura, ndo se pode abrir
méo disso, a gente esta formando
professores e a gente tem que ter
minimamente alguma coeréncia.
Que ai eu dou uma aula de [...]* e
depois dou a Oficina [..]**, o
aluno tem que ver alguma
coeréncia entre o que eu falo para
ele no ensino e ajudo a elaborar
atividades e o que eu fiz com eles.
Acho que esse é o maior, vamos
dizer assim, é o maior desafio
nosso aqui: integrar realmente;
porque sendo vocé da aula de um
jeito e, depois, fala para ele fazer de
outro. Acho que essa é a
incoeréncia basica que a gente tem
que ir desconstruindo.

[..]*: menciona o nome de uma
disciplina da &rea especifica do
curso.

[...]**: menciona o nome de uma
disciplina que visa integrar
aspectos pedagdgicos e da area
especifica do curso e que tem
ligacdo com a anteriormente citada.

Desconstruir:  desfazer  para
reconstruir (0 que esta construido,
estruturado).

O professor, ao ministrar uma
disciplina sobre um dado contetido
da Fisica e, em seguida, trabalhar
com uma Oficina sobre a mesma
tematica, deve visar coeréncia
minima entre o que desenvolveu na
disciplina de Fisica basica e o que
propde na Oficina. Isso serve como
uma formagdo continuada aos
docentes, pois é preciso que o
licenciando perceba certa
coeréncia do formador. Por isso,
essa integracdo, e busca por maior
coeréncia, € um desafio para o
professor formador.

5F21- Eu acho que a gente ainda
ndo tem uma sistematizacéo, assim
falando do lado negativo, dessa
discussdo. Por exemplo, a gente
chegou a ter um encontro dos
professores que dao as disciplinas
de Oficinas, para comegar a trocar
experiéncias entre os professores
que ddo as Oficinas e ver o que
estava acontecendo. Foi um
encontro sO e depois a gente ndo
conversou mais sobre isso. Entéo,
por exemplo, esse eu acho que é um

Aut(o): relativo a si mesmo.

Pecando: cometendo um erro;
proceder mal.

Considera a criacdo das Oficinas
como algo positivo para o curso,
mas percebe que a auséncia de um
debate entre o0s professores
atuantes nessas disciplinas é algo
negativo. Com isso, ndo ha
compartilhamento de experiéncias
de forma sistematizada entre eles.
Houve apenas um momento com o
objetivo de avaliacdo da atuacdo
docente nas Oficinas [o curso foi
criado em 2013 e a entrevista
ocorreu em 2019].
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aspecto  negativo: a  gente
implementou as Oficinas, mas a
gente ainda ndo esta conseguindo
sistematizar essa avaliagdo nossa
em cima das proprias Oficinas.
Acho que isso falta. Entdo, o lado
positivo foi ter criado as Oficinas;
o lado negativo é que a gente ndo
estd conseguindo sistematizar e
trocar experiéncias de maneira um
pouco mais sistematizada sobre o
que estd acontecendo com as
Oficinas, 0 que os alunos estdo
fazendo, se a gente tem que mudar
alguma coisa. Entdo, essa
autoavaliacdo nossa eu acho que a
gente esta pecando.

5F22- E, negativo, eu acho que é
isso, essa falta de sistematizar a
nossa propria formacdo em cima do
que a gente estd fazendo com os
alunos. Ndo sei como resolver isso,
até por uma questdo logistica ai,
porque  todo mundo  estd
sobrecarregado de trabalho, entdo a
gente também tem que levar em
conta a nossa realidade para ver o
que a gente d& conta de fazer e o
que a gente ndo da.

Sobrecarregado: que é
desmedido; excessivo; com tarefas
excessivas de trabalho.

5F ndo sabe como resolver a falta
de sistematizacdo das avaliagdes
das Oficinas, isso porque ndo ha
logistica [que permita o encontro
formal dos  docentes], o0s
professores estdo sobrecarregados
de trabalho. Argumenta que se
deve levar em conta a realidade dos
professores para definir o que se
pode fazer.

5F23- A gente poderia sistematizar
um pouco mais as discussdes sobre
0 proprio curso e o andamento dele
e ndo soO picuinhas, as vezes, “ah,
aquele aluno que deu problema”,
isso também faz parte, discutir a
situagdo dos alunos etc., mas
discutir a parte metodolégica do
curso em como nods estamos
formando os alunos. Acabou que a
gente discutiu um pouquinho disso
porque a gente teve que modificar
o curriculo que antes era a tarde e
passou para a noite e teve uma
reformulacdo do MEC, aumentou a
carga horaria, e a gente teve que
readequar a licenciatura. Entdo,
nessa discussdo de passar para o
noturno e readequar as disciplinas,
acabou que muitas das coisas que a
gente viu “ah, isso aqui ndo da
certo”, a gente foi arrumando. Mas
foi em um momento de
necessidade e adaptacdo curricular
e ndo uma coisa frequente, que faz
parte da rotina. Entdo, naquele
momento, existiu um debate, mas
ndo foi uma coisa continuada.

Picuinha: atitude ou dito cujo
intuito é contrariar, aborrecer
outrem.

Debate: exposicdo de razdes em
defesa de uma opinido ou contra
um argumento etc.

A sistematizacdo das discussdes
deveria envolver mais temas sobre
o curso e a formagdo em
andamento e menos problemas
com estudantes. Durante um
momento de readequacao
curricular exigida pelo MEC e pela
mudanca de turno do curso, houve
uma discussao sobre as disciplinas,
carga horéria, parte metodoldgica,
mas foi algo pontual e que ndo teve
continuidade.

5F24- Eu acho que deveria ter,
mas, € realmente conseguir
conciliar pesquisa, extensdo, a

N&o conseguem a sistematizacdo
almejada  por  terem, em
comparacdo com as universidades,
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carga horéaria didatica no IF é maior
do que, por exemplo, nas
universidades, mesmo sendo maior
vocé é cobrado de ter ensino,
pesquisa e extensdo e a parte
administrativa que eu acho que
pesa mais ai também, porque a
gente tem uma carga horaria
administrativa alta e que, muitas
vezes, ndo € contada. Entdo, eu
acho que isso da uma
atrapalhadinha. Uma outra coisa
também que atrapalha a logistica é
que é um campus que funciona de
manhd, tarde e noite e 0s
professores da licenciatura sdo os
mesmos que ddo aula para o Ensino
Médio Técnico.

uma elevada carga horaria de aulas
e, além do ensino, os docentes no
IF s cobrados para que
desenvolvam a pesquisa e a
extensdo. Possuem também uma
carga horaria administrativa alta
que ndo é contabilizada no plano de
trabalho  docente. Isso tudo
atrapalha. O campus funciona com
aulas em trés turnos diarios; como
os formadores na licenciatura
atuam também no Ensino Médio

Técnico, isso contribui para
atrapalhar a  logistica  dos
encontros.

5F25- Isso tem um lado positivo
porque a pessoa que vai // 0 aluno
que chega aqui para a licenciatura
vai ter aula com professor que nao
sO estd ali trabalhando com ele no
Ensino  Superior, mas tem
experiéncia no Ensino Médio,
porque isso é um problema nas
licenciaturas tradicionais, as vezes
as pessoas que vao te dizer como
ensinar, elas nunca entraram no
Ensino Médio, elas j& foram direto
para o Ensino Superior e ndo
conhecem a realidade da escola,
por exemplo.

O fato dos professores formadores
atuarem concomitantemente na
licenciatura e no Ensino Medio é
bastante  positivo  para  0s
licenciandos, pois eles terdo aulas
com docentes que possuem
experiéncia nos dois niveis de
ensino. Nas licenciaturas
tradicionais [das universidades],
geralmente, os formadores foram
direto para o Ensino Superior sem
possuirem vivéncia no Ensino
Médio, sem conhecerem a
realidade das escolas.

5F26- Entdo, por um lado, esta é
uma vantagem para a gente, porque
a gente tem professores que
realmente tem experiéncia no
Ensino Médio e estdo formando
professores. Entéo a gente tem essa
vantagem, porque € a vantagem de
coeréncia também: “oh, a gente
passa 0s mesmos apuros |4 com os
adolescentes etc. e estamos
dizendo aqui e tentando formar
VOCEs para passar €sses apuros
também”. Entdo, nesse sentido, eu
acho positivo.

E uma vantagem ter docentes com
experiéncia no Ensino Médio e que
estdo também na formacdo de
professores. Trata-se de uma
vantagem em termos de coeréncia
[como se o vivido na Educacdo
Bésica pelos formadores pudesse
ser  compartilhado com  os
professores em formacéo].

5F27- Por outro lado, a logistica
complica, porque vocé tem que se
desdobrar em varios cursos, entdo
vocé ndo pode focar nem sempre
em determinadas disciplinas, vocé
tem que lidar com o Ensino Médio,
Ensino Superior, matérias
pedagogicas, matérias de Fisica e
isso complica porque as vezes nao
€ nem a questdo do nimero de
aulas que vocé da, mas o nimero de
disciplinas diferentes que vocé tem

Esgotar: gastar(se) inteiramente;
exaurir(se); tornar(se) exausto.

O fato de atuar em diversos cursos
e atividades (Ensino Médio, Ensino
Superior, matérias pedagogicas,
matérias de Fisica) ndo permite que
0 docente se concentre em
determinadas disciplinas. Afirma
ndo se tratar do numero de aulas,
mas da quantidade de disciplinas
diferentes que o docente deve
preparar; isso  esgota  0s
professores.
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que preparar e isso acaba dando
uma esgotada no povo.

5F28- Entdo, tem o lado positivo e
o lado negativo e como o campus
funciona em trés turnos e agora a
licenciatura foi para a noite,
também isso da problema na
logistica, nos horarios dos
professores, porque um da aula de
manhd e noite, o0 outro a tarde e a
noite. Entdo, vocé tem ai uma
questdo de horarios que ndo ¢é
simples de equacionar, vocé acaba
ndo conseguindo, porque eu nhdo
posso ficar aqui s6 de manha, por
exemplo, eu, agora, estou
trabalhando a tarde e a noite porque
minhas disciplinas estdo
concentradas a tarde e a noite, mas
tem colegas que estdo com
disciplinas de manhd e a noite,
outro de manhd e a tarde. Entéo,
isso ai da um problema logistico
para sentar e encontrar 0 povo.

Atuar  concomitantemente  no
Ensino Médio e na licenciatura
apresenta vantagens e
desvantagens. Como o0 campus
funciona em trés periodos diérios,
os professores trabalham em turnos
diferentes uns dos outros o que
também dificulta o encontro entre
os docentes.

5F29- E até uma coisa interessante,
comigo acontece uma coisa
interessante, porque quando eu
pego uma disciplina que a gente
criou do nada, eu consigo inovar
nela e as vezes quando eu pego
uma disciplina que todo mundo
tem que fazer, Mecénica,
Eletromagnetismo etc., a gente
tende a ser mais tradicional, porque
a gente foi formado daquele jeito

naquelas disciplinas e ¢é até
paradoxal um negécio desse,
quando a gente criou uma
disciplina diferente, a gente

consegue ser diferente ali e naquela
disciplina em que a gente foi
formado a gente acaba
escorregando para uma coisa mais
classica. E  um  paradoxo
interessante.

Inovar: introduzir novidade; fazer
algo como ndo era feito antes.

Paradoxal: que conttm ou se
baseia em paradoxo (aparente
falta de nexo ou de l6gica).

Diferente: que apresenta algum
aspecto novo; que nao é frequente;
que se distingue.

Escorregar: passar com rapidez;
incorrer ou cair em.
habitual;

Classica: costumeiro,

tradicional.

Ao ministrar uma disciplina
pensada e criada para a licenciatura
em que atua, 5F consegue ser
inovador, mas quando assume uma
disciplina comum da Fisica basica,
tende a ser mais tradicional, tal
como foi a sua formacdo inicial
nessas disciplinas. Considera isso
como algo paradoxal.
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Quadro 19: O dito em cada Unidade de Sentido no texto referente ao sujeito 5F

Unldao!es de Unidades de Significado
Sentido

5F01 Conversas iniciais para propor uma licenciatura com "cara" de licenciatura

5F02 Almeja-se criar um curso que aproxime as areas pedagdgicas e a Fisica

5F03 Na formacéo inicial_ de 5F os saperes eram dissociados entre si, mas,
mentalmente, eles se juntaram ao realizar uma poés lato sensu

5E04 Usaram a vasta literatura em Ensino para propor um curso que articulasse os
saberes

5F05 Criacdo de disciplinas introdutdrias e conceituas e outras integradoras

5E06 As Oficina_s, proposta}s_como disciplinas integradpras, séo parte importante do
curso e articulam a Fisica com o processo de ensino e aprendizagem escolar

5F07 Havia maior discussdo sobre articulacdo dos saberes na Fisica basica

5F08 Ingresso de professores de Fisica, via concurso publico, com formagéo na area
de Ensino

5E09 Os dpf:eqtes formadores, mesmo sem formagéo pedagogica, devem ter
consciéncia de gue atuam na formacéo inicial docente

5F10 As discussdes pedagogicas sao suprimidas por questdes burocraticas

5F11 N_éo conseguem realizar formacdo continuada em servico por meio de
discussdes com os pares

5F12 Preocupacdo inicial com a articulacdo entre os saberes na licenciatura

5E13 Em comparagéo a sua formacdo inicial, na licenciatura do IF os saberes séo
bastante integrados

5F14 O dialogo entre os docentes é facilitado pela formacdo baseada no Ensino

5F15 Por estarem na mesma sala de trabalho, o didlogo entre os docentes é facilitado

5E16 Bugc_avam um curso que articulasse, desde o inicio, os saberes pedagdgicos e
a Fisica

5E17 Os Iicenciando_s _poderéo ter acesso a certos temas e resultados de pesquisa no
curso e nas Oficinas

5F18 A,s _Ofic!ngs como integradoras, mas deve haver coeréncia nas disciplinas de
Fisica bésica

5F19 Ha arti_culagéo entre os saberes nas disciplinas de Fisica basica, mas deveria
ser maior

5F20 Deve haver coeréncia do docente nas disciplinas de Fisica basica e nas Oficinas

5E91 Au_s(?ncia de debates e compartilhamentos entre os professores atuantes nas
Oficinas

5F22 Os professores estdo sobrecarregados e ndo conseguem se reunir

5E23 Houve sis}ematizagéo das discussbes sobre o curso apenas durante a sua
readequacao

5F24 A auséncia de sistematizacdo como consequéncia das atividades docentes

5F25 Professores atuam concomitantemente no Ensino Médio e no Ensino Superior

5F26 Formadores de professores com experiéncia no Ensino Medio

5F27 Alta diversidade da atuacdo docente no ensino € um complicador

5E28 A atuacdo docente em turnos diferentes dificulta o encontro para discutir sobre
0 curso

5E29 Atuacao pedagdgica inovadora em disciplinas criadas para o curso e tradicional

nas disciplinas classicas da Fisica Bésica
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Quadro 20: Analise ideogréfica do relato da professora formadora 6F

Unidades de Sentido

Enxerto Hermenéutico

Assercoes Articuladas

6F01- Eu acho que o curso,
inicialmente, ele surge a partir
dessa demanda de que a grande
maioria desses professores ndo sdo
formados em Fisica. Entdo, por
isso que // e a gente reconhecendo
a Fisica como sendo uma érea do
conhecimento que é importante, é
parte da cultura geral, e que é
importante para a formacéo de um
cidaddo no Ensino Médio em geral,
a gente reconhece que também é
importante  que entdo  esse
professor, que estd ministrando
essa disciplina junto a formacéo
desses cidaddos no Ensino Médio,
ele tem que ter essa formacgdo
especifica.

Reconhecer: caracterizar,

identificar.

A licenciatura em Fisica no IF
surge a partir de uma demanda
local em que grande parte dos
professores de Fisica na Educacéo
Basica ndo possuem formacédo
especifica na area. Ao reconhecer a
Fisica como sendo parte da cultura
geral e sua importdncia na
formacao cidada dos estudantes do
Ensino Médio, identifica ser
também relevante que os docentes
dessa etapa educacional tenham
formacdo especifica.

6F02- Entdo, por isso eu acho que
vem essa demanda e é um curso
que, como ja ndo tem esse publico
formado aqui na regido, que com a
criagdo do IF, como sendo uma
instituicdo pablica e que os
professores que vao atuar aqui sdo
contratados via concurso publico, a
gente tem a possibilidade de reunir
profissionais de diversas partes do
pais. E, dentro disso, a gente abre a
possibilidade de ter profissionais
que  foram  formados em
instituicdes de qualidade, j& que
eles passam por esse processo.

Reunir: aproximar 0 que estava
separado; agrupar.

Qualidade: com grau positivo de
exceléncia; caracteristica superior
ou atributo distintivo positivo
superior que faz algo ou alguém
sobressair em relacdo a outros.

Na regido ha pouco pessoal
formado na area especifica. Assim,
o IF [e a licenciatura] possibilita,
por meio do preenchimento de
vagas via concurso publico, a vinda
de profissionais formados em
instituicdes de qualidade de
diversas partes do pais.

6F03- Entdo, 0 que eu vejo aqui é
que a gente retne profissionais de
boa qualidade, de boa formagéo em
universidades reconhecidas e que
tem esse compromisso de estar

Compromisso: obrigagcdo mais ou
menos solene assumida por uma ou

Na licenciatura em Fisica do IF, os
profissionais tém formacdo em
universidades  reconhecidas e
possuem compromisso em formar

AR diversas pessoas; | professores, com habilitacdo
formando profissionais para o . o . X
. " comprometimento. especifica, em atendimento a
desenvolvimento da regido, e que .
~ o demanda e ao desenvolvimento da
tenha essa formacdo especifica em ix
. regido.
Fisica.
6F04- Agora, falando um pouco da As propostas iniciais para a
formacdo dos professores, aqui licenciatura em Fisica do IF sdo
mesmo do curso, eu fiz uma A e interessantes. No entanto, deve-se
Dinamico: que modifica

explanagdo da demanda, como ela
ocorre, vamos dizer assim,
localmente. Aqui mesmo na
pratica, eu vejo que tem muitas
coisas legais, propostas que foram
pensadas, muito interessantes, mas
eu acho que qualquer curso de
formacdo de professores, alias,
qualquer &rea, na verdade, mas ja
que nds estamos falando de
formacdo de professores aqui,
qualquer area do conhecimento é

continuamente, que evolui.

Estatico: sem movimento, imoével,
parado.

Produtores: autores.

Competéncia: soma de
conhecimentos ou habilidades.

ter em conta que toda area do

conhecimento é dindmica;
portanto, a Formagdo de
Professores ndo é diferente.

Admitindo que os profissionais
atuantes no curso (que vieram de
universidades reconhecidas e de
qualidade) sdo pessoas qualificadas
e produtoras de conhecimento e
considerando o0s resultados de
pesquisas [no contexto, trata-se de
pesquisas realizadas, ou a serem
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uma éarea dindmica. Entdo, ndo
existe nada estatico, ja pronto, por
mais que a proposta inicial tenha
sido muito interessante, eu acho
que temos que estar sempre abertos
para pesquisas, para os professores
que ja sdo qualificados e que
vieram dentro desse contexto que
eu fiz inicialmente. S&o produtores,
esses profissionais sdo produtores
do conhecimento. Entdo, temos
competéncia, temos possibilidade
de estar, nds mesmos, atualizando
esse curso, pensando, produzindo
esse conhecimento, atualizando se
for o caso, de acordo com essa
dinamicidade que existe em
qualquer area do conhecimento.

realizadas, pelos préprios
formadores], sdo capazes de pensar
0 curso e atualizarem-no, se for o
caso, de acordo com a
dinamicidade da &rea.

6F05- Claro que, dos professores
que atualmente estdo aqui, devido a
situacdo politica atual, que também
¢ dinamica, talvez ndo estejam //
ninguém, na verdade, nenhum
profissional ja ¢é totalmente
formado, por isso essa necessidade
de atualizacdo, de especializacéo;
alguns professores aqui ainda ndo
tem mestrado completo, nem
doutorado. Entdo, tudo isso s&o
coisas, sdo necessidades para a
gente aprimorar cada vez mais o
curso e, claro, como eu vinha
dizendo, futuramente, tendo em
vista de que somos capazes
também de produzir o nosso
préprio conhecimento a partir de
pesquisas e, para isso, a gente
precisa de condi¢des para que isso
realmente ocorra, condicbes de
trabalho, materiais etc.

Aprimorar:
(algo) melhor.

aperfeicoar;

tornar

Alguns professores que atuam no
curso, devido ao cendrio politico,
que também ¢é dindmico, ndo
possuem mestrado e/ou doutorado.
Isso também precisa ser buscado
para que, por meio do
conhecimento produzido a partir de
pesquisas realizadas na area pelos
préprios  formadores  possam
atualizar e aprimorar 0 curso. Mas,
para isso, Sd0 necessarias boas
condi¢cBes materiais, de trabalho
etc.

6F06- O que eu vejo na pratica, no
PPC, o que eu acho interessante é
essa proposta de vocé ja integrar,
por exemplo, nas disciplinas de
Oficinas, as metodologias de
ensino  juntamente com 0O
conhecimento especifico da Fisica.
Uma proposta inicialmente
interessante, mas eu acho que ela
precisa ser aprimorada. E uma das
coisas que eu acho que precisa
aprimorar no curso que, talvez,
repensar. Eu acho que a gente tem
que abrir um debate para discutir,
mas pensar em ndo ficar sd na
metodologia, porque 0
aprimoramento da Educacdo, do
Ensino de Ciéncias ndo se faz
somente com o aprimoramento de
metodologias, a gente também

V& a proposta inicial das Oficinas,
por exemplo, como algo
interessante por buscar a integracéo
entre as metodologias de ensino e a
Fisica. Contudo, entende que isso
precisa ser melhorado, repensado,
debatendo essa proposta. Percebe
que é preciso pensar em nao se
trabalhar somente as metodologias
de ensino, mas também as bases da
Educacdo, o Curriculo etc.
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precisa pensar as bases da
Educacdo, o Curriculo e tudo o
mais.

6F07- Mas é uma proposta inicial
interessante e que ja se diferencia
dos cursos tradicionais que ja
existem ai em outros lugares do
pais em que a gente tem uma
separacdo bem clara entre a
formacédo em Fisica, das disciplinas
especificas da Fisica, e as
disciplinas da Educacdo. Em geral
existem muitos cursos que isso é
bem separado. Entdo, sO essa
proposta de integrar esses dois
conhecimentos ja é interessante,
mas ela precisa ser aprofundada.

A proposta inicial da licenciatura
se diferencia de cursos tradicionais
em voga em algumas institui¢oes
do pais, onde had uma clara
separacdo entre as disciplinas da
Educacdo e da Fisica. A proposta
da licenciatura em Fisica do IF em
integrar as duas dareas é
interessante, mas [é um debate que]
precisa ser aprofundado.

6F08- O que eu vejo na pratica, no
dia-a-dia, é que a gente tem o PPC
japronto, aquele documento que 0s
professores tentam seguir, as
ementas e tudo o mais, mas pouco
se debate sobre como vai ser
ministrado cada uma dessas
disciplinas. Claro, sempre por
conta das condicGes de trabalho,
materiais, que estamos inseridos
porque é isso, muitas vezes a gente
tem carga horéria tdo elevada que
ndo temos tempo de fazermos essas
discuss@es, que eu acho que seriam
importantes se a gente tivesse esse
objetivo em comum, que a gente
TEM esse objetivo em comum de
formar bons profissionais e tudo o
mais, pensar na educacddo na
regido, é importante a gente pensar
também em como fazer essa
integragdo nas outras disciplinas.

6F09- Eu acho que como iniciativa
isolada de alguns professores, isso
acontece, muitas vezes; eu falo por
mim, eu tento fazer isso, como eu
falei, eu nunca peguei essa
disciplina de Oficina, eu nunca
ministrei essas disciplinas, mas nas
outras disciplinas que eu costumo
ministrar, eu tento sempre fazer
essas propostas de integracdo, mas
0 que eu vejo é que € diferente uma
iniciativa isolada de professores do
que a gente realmente, como um
grupo, estar discutindo, estar
pensando juntos o que a gente quer
para cada uma dessas disciplinas.
Entdo, como iniciativa isolada,
acontece, mas ndo é uma politica

Ementa: breve apontamento;
sintese [dos contetudos abordados
em uma disciplina].

Isolada: solitaria; s6.

Politica: série de medidas para a
obtencdo de um fim.

Devido as condigdes de trabalho,
tal como a elevada carga horaria
[em sala de aula], ha pouco tempo
para o debate sobre como ministrar
cada uma das disciplinas contidas
no PPC. Tais discussBes seriam
importantes levando em conta o
objetivo em comum que é formar
bons professores. Percebe ser
relevante pensar em como fazer a
integracdo dos saberes também em
outras disciplinas para além das
Oficinas.

Como iniciativas isoladas, os
professores formadores parecem
buscar a integracdo  dos
conhecimentos  especificos da
Fisica e do campo educacional
também em outras disciplinas. 6F,
mesmo nunca tendo ministrado
alguma Oficina, busca realizar

propostas integradoras ha sua
atuagdo docente. Observa que ha
diferenca  entre a  atitude

individualizada do docente e a acéo
coletiva dos professores ao
pensarem 0s objetivos para cada
uma das disciplinas. Portanto, essa
Gltima, ndo se constitui em uma
politica no curso.

6F10- Negativas, algumas eu
também ja mencionei: condicfes

Limitar: por limites a; restringir;
moderar.

V& como negativa a limitacdo,
devido as condicdes de trabalho,
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de trabalho e tudo o mais, carga
horaria de aula elevada, muitos
cumprimentos de funcBes
burocréaticas que acabam limitando
a nossa possibilidade de discusséo,
de debates, de aprimoramento do
proprio curso, COMo eu mencionei
que acho que é importante, e
limitando a nossa atuacdo como
produtores do conhecimento, como
sendo pesquisadores mesmo, de
pensar mais a fundo essa parte da
educacdo, essa parte da formacdo
dos professores ou até mesmo do
proprio conhecimento especifico
que  também precisa  ser
aprimorado, da Fisica. Entéo, eu
acho que isso é que falta, a gente ter
essa possibilidade de atuacdo, de
refletir sobre cada uma das
disciplinas, sobre 0  nosso
curriculo, sobre como € a nossa
pratica em sala de aula e, a0 mesmo
tempo, ou seja, ndo ser tdo
individualizado, cada um s0
cumprindo o que esté especificado
nos documentos, a gente tem
autonomia de dar vida a esse
documento, ndo é s6 uma coisa
burocratica que a gente tem que
cumprir, e, ao mesmo tempo,
Sermos produtores do
conhecimento.

das possibilidades dos formadores
refletirem e discutirem
[coletivamente] sobre o curriculo,
as disciplinas, o aprimoramento do
curso e a pratica docente em sala de
aula de forma que ndo seja uma
atitude individualizada de cada
professor. As condi¢bes de
trabalho parecem ser também
limitadoras na atuacéo do formador
no campo da pesquisa, na producéo
de conhecimento e no
aprofundamento da area da
formacdo de professores e na
propria area especifica do curso.

6F11- Como proposta tem essas
Oficinas como diferenciais, mas
um aspecto importante que eu acho
que, apesar do meu curso de
origem, a minha formacéo inicial
ter sido mais naquele formato que
eu falei das disciplinas especificas
mais ou menos separadas das de
Educacdo, apesar de eu ter tido
algumas poucas disciplinas que
faziam essa integracdo, a minha
instituicio de origem, da minha
formacdo de origem que é a U*,
tinha um diferencial que aqui ndo
tem que é a pesquisa, e é ai que a
gente tinha a possibilidade de
repensar 0  nosso  préprio
conhecimento, sermos produtores
do conhecimento.

U*: corresponde a universidade em
que 6F fez sua formacdo inicial e
seguiu carreira académica.

As Oficinas sdo um diferencial da
licenciatura no IF; ja a pesquisa é
um diferencial na universidade
onde 6F se formou. Apesar de seu
curso de licenciatura ter ocorrido
de forma mais tradicional, com a
area da Fisica mais distanciada da
Educac¢do e com poucas disciplinas
integradoras,  compreende a
pesquisa como uma possibilidade
para repensar 0 conhecimento e
fazer parte da sua construcdo [no
contexto, ndo é possivel ter clareza
se o relato sobre a pesquisa
corresponde ao vivido na sua
formacdo inicial ou se é em
decorréncia da formacdo na pos-
graduacao stricto sensul].

6F12- E iSSO acabou
proporcionando, dando essa minha
base de hoje eu ter essa
consciéncia, de que isso é muito
necessario e que isso faz toda a
diferenca. Entdo, apesar do meu
curso inicial ter sido dessa forma,
ao longo da minha formacéo, eu

Consciéncia: conhecimento,
convicgéo, discernimento,
compreensdo; entendimento acerca
de ou interesse por determinado
tema ou ideia.

Apesar da formac&o inicial ter sido
mais tradicional, sua trajetoria
académica, e a experiéncia na
pesquisa, permitiu que 6F tivesse a
oportunidade de ser produtor em
uma érea do conhecimento e
repensar  questdes sobre a
educacgdo. Nao é suficiente ter uma
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tive a possibilidade de repensar
todas essas questBes, de ser
produtora  dessa  area  de
conhecimento e fazer com que eu
tivesse essa consciéncia de que
precisa muito mais e que ndo basta
a gente ter uma instituicdo
unicamente voltada para o ensino,
por mais que essa proposta inicial
seja interessante. Qualquer area do
conhecimento é dinamica; entdo, a
gente precisa dessa producdo dos
préprios atores que ja conhecem a
realidade local.

instituicdo [como o IF] voltada
exclusivamente ao ensino. E
preciso que o0s atores, que
conhecem as demandas locais,
sejam também produtores do
conhecimento.

6F13- O curso de licenciatura em
Fisica é voltado para o ensino, ndo
é voltado para a pesquisa, ndo é
voltado para a formagdo de
pesquisadores em Ensino, apesar
de a gente ter iniciativas isoladas,
como eu falei, de professores que
reconhecem a importancia disso,
de estarem trabalhando isso em
algumas disciplinas. A
possibilidade, um pouco, talvez a
gente tem um pouco na disciplina
de TCC, de Trabalho de Concluséo
de Curso, mas, ainda assim, a gente
ndo tem tanto espagco para a
iniciacdo cientifica.

A licenciatura é focada no ensino,
mas, de forma isolada, ha alguns
professores que, reconhecendo a
relevancia da pesquisa,
desenvolvem algumas atividades
de pesquisa em suas disciplinas.
Considera que ha um cunho
investigativo na disciplina de TCC,
mas, institucionalmente, quase ndo
h4 espago para atividades de
iniciacdo cientifica.

6F14- Apesar de termos esse
incentivo aqui na institui¢do, mas,
na préatica, o que acontece é que a
gente tem poucas horas para fazer
isso, j& que é uma instituicdo
principalmente voltada para o
ensino e ndo para a pesquisa e a
extensdo, que é o ponto negativo,
que muitas horas das nossas
pesquisas sd0 ocupadas por
atividades burocraticas, comisses,
reunides, e a gente tem pouco
tempo, incentivo e recursos,
inclusive material e financeiro,
para estarmos realizando essas
pesquisas, essas iniciagdes
cientificas.

Formalmente, h& o incentivo
institucional ao desenvolvimento
de pesquisas. No entanto, na
pratica, o tempo que seria dedicado
a essas atividades é tomado por
tarefas burocréticas, participacéo
em comissGes e reunibes e,
efetivamente, h& poucos recursos
(material e financeiro) para a
pesquisa e tempo para a iniciacdo
cientifica. [Compreendemos que] a
pesquisa e a extensdo ndo sdo
centrais na instituicdo; o IF atua
principalmente no ensino.

6F15- A gente precisa de
investimento, a gente precisa de
uma instituicdo que reconheca a
importancia disso e que nos dé o
espaco e reconheca a dinamicidade
dessa area do conhecimento que é
tdo especifica. Como eu disse, ndo
¢ s6 fazermos um documento, um
curriculo inicial e s6 comecar a
aplicar, a gente precisa repensar
constantemente esse  curriculo,
pensar as praticas como elas serdo
implantadas, como elas estdo ali, a

A Formacdo de Professores,
enquanto campo de pesquisa e de
atuagdo, corresponde a uma area
importante. Trata-se de uma area
dindmica, que precisa de
investimentos e do reconhecimento
da instituicdo para que haja a
possibilidade de um espaco para
que os docentes formadores
possam debater ~ sobre a
organizacdo e atuacdo no conjunto
das disciplinas — e ndo apenas
cumprirem uma ementa de forma
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gente tem que ter esse espaco entre
os professores para debater essas
disciplinas, como elas serdo, de
fato, ministradas, ndo é s6 cumprir
uma ementa.

6F16- E isso também, a gente ter
€sse espago para as pesquisas para
que nds possamos ser produtores
desse  conhecimento  também,
repensar as bases da educacdo,
repensar  curriculo,  repensar
metodologias também, porque
ndo? E tudo o que envolve isso.

isolada ou se manterem presos a
proposta inicial —, repensar o
curriculo e as praticas docentes.

E preciso que haja um espaco
[concreto] a realizacdo  de
pesquisas na area da Formacédo de
Professores. Assim, 0s docentes
poderdo também ser produtores de
conhecimento e, além disso, para
que possam  repensar outras
temaéticas da Educacdo
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Quadro 21: O dito em cada Unidade de Sentido no texto referente ao sujeito 6F

Unidades de _ ___
Sentido Unidades de Significado
6E01 A licenciatura em Fisica do IF surge para o atendimento de uma demanda

formativa na area

O IF retne professores formados na area especifica oriundos de diversas

6F02 e )
instituicdes do pais
6E03 Professores comprometidos com a formacdo docente e originarios de
instituicdes reconhecidas
6F04 Os formadores sdo competentes para repensar e atualizar o curriculo do curso
E preciso buscar o aprimoramento do curso, mas isso depende também das
6F05 L .
condicdes formativas e de trabalho
As Oficinas constituem uma proposta inicial interessante que precisa ser
6F06 :
debatida e repensada
6E07 As Oficinas sdo um diferencial do curso em relagéo a outras licenciaturas, mas
é preciso debaté-las
6E08 N&o ha tempo para a realizacdo de discussdes sobre as disciplinas do curso ou
0 avanco na integracao curricular
6F09 Ha iniciativas isoladas de integracdo em outras disciplinas
6F10 E negativo para o curso a dificuldade na realizacdo de debates e de pesquisas
A pesquisa, quase inexistente no IF, € um diferencial enriquecedor na
6F11 BT .
instituicdo de origem de 6F
6F12 A pesquisa, e a producdo de conhecimento, como possibilidade para avangos
6F13 A licenciatura e o IF tém foco no ensino e a pesquisa é timida
6F14 O ensino como uma prioridade institucional
6E15 A Formacao de Professores deve ser reconhecida como relevante para que haja
maior espaco para debates entre os formadores
6F16 Efetiva possibilidade de realizacdo de pesquisas no campo de atuacéo
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