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RESUMO

As necessidades de formagdo continuada de professores da educagdo superior no Instituto
Federal do Triangulo Mineiro, no municipio de Uberaba (MG), s@o 0 objeto desta tese. A
investigacdo sobre professores da educagdo superior, em dois campi do IFTM, o Campus
Uberaba e 0 Campus Uberaba Parque Tecnoldgico conduziu a constatacdo de necessidades
formativas especificas considerando a diversidade do publico atendido e a complexidade do
trabalho desenvolvido. A investigacdo sobre a formacdo continuada caracterizada como o
processo que ocorre durante a trajetoria profissional foi desenvolvida no contexto do Grupo de
Estudos e Pesquisas em Instrucdo, Desenvolvimento e Educacdo (GEPIDE), na linha de
pesquisa Desenvolvimento Profissional, Trabalho Docente e Processo de Ensino-
aprendizagem. O objetivo geral da pesquisa consistiu em compreender as necessidades de
formacdo continuada de professores, para, em confronto com as proposi¢fes de politicas
publicas para a area no Brasil, e em articulacdo com as propostas disponiveis na literatura atual,
propor um modelo de [trans]formacgéo continuada para professores do IFTM. Esse objetivo
geral foi desmembrado nos seguintes objetivos especificos: elaborar uma sintese das politicas
sobre formacdo continuada de professores no Brasil; sistematizar os resultados mais
importantes de pesquisa sobre formacdo continuada de professores no Brasil; identificar e
analisar as necessidades de formacdo continuada de professores no IFTM; estabelecer as
relacBes entre politicas publicas, resultados cientificos da area e as necessidades de formacéo
continuada dos sujeitos da pesquisa e analisar quais necessidades formativas docentes
contribuem para a proposi¢do de um modelo para a formacdo continuada de professores no
IFTM. A pesquisa de abordagem mista (quanti-qualitativa) adotou os seguintes procedimentos:
pesquisa bibliografica, pesquisa documental e um questionario exploratério aplicado aos
professores no IFTM. Na pesquisa bibliogréfica e documental foram identificados e analisados
os conceitos: formacdo continuada docente, acdo educativa, processos formativos, modelo de
formacdo de professores. O materialismo historico dialético consistiu-se no referencial
epistemoldgico que fundamentou o encaminhamento da trajetdria investigativa. A pesquisa de
campo pode identificar e ressaltar os desafios: o tedrico e o préatico, o individual e o coletivo, a
formagéo e o ensino, 0 objetivo e o subjetivo vividos pelos professores no IFTM que estdo
presentes na proposta formativa. Os resultados apontam que as trajetorias formativas docentes
em um contexto institucional organizado para essa finalidade compdem o modelo de
[trans]formacdo continuada capaz de desencadear o aprender ser professor. Essa aprendizagem
tem que ser planejada e esse planejamento ocorrera na perspectiva de uma acéo conjunta que
ird paulatinamente construindo uma pedagogia para 0 ensino superior envolvendo a
aprendizagem e o desenvolvimento de ser professor. O fortalecimento do coletivo de estudos é
essencial para a construcdo da praxis educativa a partir da aprendizagem por conexdo e nédo
apenas lineares. O modelo de [trans]formacdo docente esta alicercado na cultura institucional e
na identidade docente, inserido no contexto nacional atual da Educacdo Profissional e
Tecnologica.

Palavras-chave: Formacéo continuada docente. Educacéo Profissional e Tecnologica. Modelo
de [trans]formacéo docente.
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ABSTRACT

The continuing education needs of higher education teachers at the Federal Institute of
Triangulo Mineiro, in the city of Uberaba (MG), is the object of this thesis. Research on higher
education teachers at two IFTM campuses, Uberaba and Uberaba Technology Park, led to the
finding of specific training needs considering the diversity of the public served and the
complexity of the work developed there. The research on continuing education characterized as
the process that occurs during the professional career was developed in the context of the Study
and Research Group on Instruction, Development and Education (GEPIDE), in the line of
research Professional Development, Teaching Work and Teaching Process- learning. The
general objective of the research was to understand the continuing education needs of teachers,
in order to confront the public policy propositions for the area in Brazil, and in articulation with
the proposals available in the current literature, to propose a model of [trans] continuing training
for IFTM teachers. This general objective was broken down into the following specific
objectives: to elaborate a synthesis of the policies on continuing teacher education in Brazil;
systematize the most important results of research on continuing teacher education in Brazil;
identify and analyze the continuing education needs of IFTM teachers; to establish the
relationship between public policies, scientific results of the area and the continuing education
needs of the research subjects and to analyze which teacher training needs contribute to the
proposition of a model for the continuing education of IFTM teachers. The qualitative approach
research adopted the following procedures: bibliographic research, documentary research and
an exploratory questionnaire applied to IFTM teachers. In the bibliographic and documentary
research the concepts were identified and analyzed: continuous teacher formation, educational
action, formative processes, model of teacher formation. The historical materialism dialectic
consisted of the epistemological framework that supported the referral of the entire investigative
trajectory. Field research can identify and highlight the challenges: the theoretical and practical,
the individual and the collective, the formation and teaching, the objective and the subjective
experienced by the IFTM teachers who are present in the formative proposal. The results show
that the educational trajectories of teachers in an institutional context organized for this purpose
make up the model of continuous [trans] formation capable of triggering learning to be a
teacher. This learning has to be planned and this planning must take place from the perspective
of a joint action-reflection that will gradually build a higher education pedagogy involving the
learning and development of being a teacher. The strengthening of the collective of studies is
essential for the construction of educational praxis based on connection learning and not only
linear. The [trans] teacher training model is based on the institutional culture and the teaching
identity, inserted in the current national context of Professional Education.

Keywords: Continuing teacher education. Professional and Technological Education. Model of
[trans] formation.
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INTRODUCAO

As necessidades de formacgdo continuada de professores da educagdo superior do
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Tridngulo Mineiro (IFTM), no
municipio de Uberaba, no Estado de Minas Gerais, Brasil, constituiram-se no objeto de estudo
desta pesquisa. Para estudar o tema proposto e enfrentar a sua solugdo foram estabelecidas as
inter-relagbes entre as politicas puablicas, os avancos cientificos da &rea e a andlise das
necessidades formativas de professores.

O interesse em trabalhar este tema decorre da trajetéria da pesquisadora enquanto
professora cujo referencial foi a formagao especifica. Apos o ensino fundamental (ginasio?, na
época em que estudou), o curso de Magistério foi a etapa seguinte. O Magistério foi uma escolha
natural. Terminando esse nivel de ensino — o0 Magistério, o passo seguinte foi ingressar no curso
de Pedagogia. A partir do segundo ano na universidade, inicia-se a trajetoria no magisteério,
inicialmente, como professora alfabetizadora e, em seguida, como professora de matematica
para as 5% e 6 séries de uma escola complementar que atuava com a iniciacdo profissional.

A partir do quarto ano do curso de Pedagogia, a pesquisadora passou a ministrar aulas
na Faculdade onde estudava. Nessa época, ndo havia exigéncia de titulacdo (mestrado e
doutorado) para atuar na educagédo superior. Como assumiu muitas aulas no ensino superior,
acabou deixando a educacdo basica, por falta de tempo para conciliar os dois niveis de ensino.
Naquele momento, mesmo tendo prestado e sido aprovada em concurso publico para atuar na
Rede Publica Estadual de Educacéo, ndo chegou a assumir o cargo para o qual havia concorrido.

Durante dez anos, lecionando a disciplina Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1°e
de 2° Graus, nos cursos de Licenciatura da Universidade de Uberaba, trabalhou com a histéria
da educacéo brasileira, abordando e questionando as funcdes realizadas pelo sistema de ensino
no Brasil. Depois de cinco anos de magistério superior, assumiu, simultaneamente, a dire¢do
de uma Escola Pablica Municipal de Educacdo Fundamental (quatro Gltimas séries) onde
permaneceu por seis anos. Nessa época, prestou concurso publico, em nivel nacional, para o
cargo de Técnico em Assuntos Educacionais, e sendo aprovada, foi convocada para atuar em
Brasilia, no Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa Educacional “Anisio Teixeira” (INEP),
do Ministério da Educacdo, onde permaneceu por quatro anos.

No INEP, participou de varios programas, dentre esses um de seminarios objetivando

avaliar os avancgos e propor demandas de pesquisas para subsidiar o MEC na defini¢do de

! Nas décadas de 1950 e 1960, o ensino fundamental era organizado em dois ciclos. O primeiro denominado ensino
primario com a duracdo de quatro anos e 0 segundo, ginasio também com duracéo de quatro anos.
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politicas publicas educacionais. Entre esses seminérios, alguns foram direcionados para a
questdo da formacdo de professores. Na época, duas preocupacfes fundamentais motivaram a
realizacdo desses eventos: fazer o balan¢co dos estudos e pesquisas que analisam os problemas
relacionados com a formacdo docente, bem como entrar em contato com experiéncias
alternativas exitosas na area. A reflexdo sobre essa dindmica bipolarizada entre os saberes
formais dos pesquisadores e os saberes dos professores permitiu ampliar as informagdes sobre
a formacdo docente, e a0 mesmo tempo, privilegiou uma abordagem retrospectiva com
incursdes na historia da educacgéo no Brasil.

Retornou a Uberaba, transferida para o Instituto Federal do Triangulo Mineiro, onde
permanece até hoje. Nos ultimos anos, sempre respondeu por atividades administrativas, mas
voltadas para a atuacdo docente. No IFTM, exerceu os cargos de Supervisora Pedagdgica,
Diretora de Ensino e, atualmente, atua na Coordenacédo Geral de Pds-Graduacdo da Pré-Reitoria
de Po6s-Graduacdo, Pesquisa e Inovagdo. Acompanha os Programas de Pds-Graduagdo Stricto
Sensu desde a elaboracdo do Aplicativo do Projeto de Cursos Novos (APCN) junto a Capes, até
a implantacdo e o desenvolvimento dos mesmos. Responde também pela analise dos Projetos
Pedagogicos dos cursos de Pos-Graduacdo Lato Sensu. Também participa da organizacao e
realizacdo de eventos cientificos promovidos pela PROPI, em especial, na elaboracdo dos
projetos solicitando recursos junto as agéncias de fomento.

Quando retornou para Uberaba, fez o mestrado em Educacdo e hoje esta cursando o
doutorado também em Educacdo, ambos na Universidade de Uberaba. A trajetéria da
pesquisadora, portanto, em termos de formacdo e de atuacdo profissional sempre estiveram
ligadas a atividade docente com os seus impasses que convidam a busca de respostas aos
inimeros desafios inerentes a area educacional presentes em todo o percurso e a cada momento
da acdo pedagdgica.

Essa trajetdria de vida conduziu a pesquisadora a definicdo do presente projeto de
pesquisa 0 qual pretende analisar as necessidades de formacdo continuada de professores de
educacao superior do IFTM, no municipio de Uberaba — MG para, em confronto com as
proposicOes de politicas publicas para a area no Brasil, e em articulagdo com as propostas
disponiveis na literatura atual propor um modelo de [trans]formacdo continuada para 0s
professores do IFTM.

Com o objetivo geral de compreender as necessidades formativas de professores da
educacdo superior no Instituto Federal do Triangulo Mineiro e propor um modelo de
[trans]formacéo para esses docentes, a presente tese buscou respaldo na Teoria da Atividade de

Leontiev (1978) e Davydov (1988) para empreender esse desafio. Segundo Shtoff citado por



17

Davidov (1988), entende-se por modelo um sistema representado mentalmente ou realizado
materialmente, o qual refletindo ou reproduzindo o objeto de investigacéo é capaz de substitui-
lo de modo que seu estudo dé uma nova informacéo sobre este objeto. Os modelos sdo usados
nos experimentos e suas representacdes constituem-se como produtos de uma complexa
atividade cognoscitiva, ja que inclui, antes de tudo, a elaboragcdo mental de material sensorial
inicial, e sua separagdo em momentos casuais. Enfim, os modelos sdo produtos e realiza¢Oes da
atividade intelectual.

Para realizar o objetivo geral foi usado, portanto, o0 método da modelacdo que é
considerado um recurso do pensamento cientifico. A escolha deste método para apresentar 0s
resultados da pesquisa se deu pela possibilidade de se criar abstragdes para explicar a realidade
estudada. O modelo como substituto do objeto de investigacdo mostra-se como algo semelhante
a ele, onde existe uma correspondéncia objetiva entre 0 modelo e o objeto. No presente estudo
a relacdo objetivo-subjetivo € essencial e 0 modelo reflete essa unidade.

As necessidades de formacgdo continuada de professores da educagdo superior no
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Triangulo Mineiro (IFTM), constituem-
se no objeto de estudo desta pesquisa. Para fundamentar o estudo sobre necessidades formativas
buscou-se conceituar a expressao e realizar uma sintese do marco teérico, do momento historico
em que ele passa a ser usado como referéncia para o planejamento educacional e uma
abordagem na perspectiva da Teoria da Atividade determinaram as diretrizes que foram
adotadas para tratar o tema.

Necessidades formativas ¢ uma expressdo que admite acepgdes que divergem segundo
o tempo, os contextos socioecondmicos, culturais e educativos da sua constru¢do, e determinam
os processos de explicitacdo de modo a apreender, analisar e compreender as necessidades
docentes. As necessidades humanas originam-se por diferentes razdes, mas o que as distinguem
umas das outras € o seu objeto, isto &, “o objeto da atividade € seu motivo real” (LEONTIEYV,
1983, p. 8). Este sera o conceito de necessidade adotado nesta tese. Feitas as consideragdes
sobre o que sdo necessidades formativas, era necessario responder o problema que se queria
investigar: quais sdo as necessidades de desenvolvimento profissional de professores no IFTM?

Nos ultimos séculos, o desenvolvimento do conhecimento cientifico ocorreu
vertiginosamente e, sem duvida, constitui-se um dos principais valores humanos. Essa evolugao
se da a partir de questdes cientificas, nas quais se testam hipoteses e se geram saberes. Esse fato
determina a necessidade de uma formacdo continua de professores em relacdo aos

conhecimentos cientificos, pedagdgicos e tecnoldgicos.
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Outro fato recente que exige a necessidade de formagdo continuada de professores
refere-se @ mudanga, na Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), no processo de avaliacdo dos cursos de pos-graduagao stricto sensu, que deixa de ser
uma avaliagdo externa baseada em produtos e passa a colocar foco em um processo de
autoavaliacdo dos programas, incluindo entre varios itens os que se seguem: como o programa
avalia a formacdo continuada de professores? Como ocorre a autoavaliagdo do programa em
relacdo a avaliagdo institucional, envolvendo a Comissao Propria de Avaliagao (CPA)?

Sempre com foco no tema da tese — formacdo continuada de professores do IFTM, os
conhecimentos encontrados foram sendo organizados de modo a propor auxilios aos docentes
para rever e superar dificuldades em suas trajetorias de autoformacdo e atuacdo, além de
proporcionar a sua formacéo continua. Nestes termos, além do problema norteador da pesquisa,
foi estabelecida como hipotese: as necessidades de formacgdo continuada dos professores do
IFTM e sua solucdo podem ser enfrentadas a partir do estabelecimento das inter-relagdes entre
as politicas publicas, os avancos cientificos da area e a anélise das necessidades de professores.

Os objetivos especificos estabelecidos nortearam o desenvolvimento da investigacéo.
Sdo eles: 1 — Elaborar uma sintese das politicas sobre formacédo continuada de professores no
Brasil; 2 — Sistematizar os resultados da pesquisa sobre formacéo continuada no Brasil; 3 —
Identificar e analisar as necessidades de formagéo continuada de professores no IFTM; 4 —
Estabelecer as relacBes entre politicas publicas, resultados cientificos da area e as necessidades
de formacdo dos sujeitos da pesquisa, e 5 — Compreender as necessidades formativas e propor
um modelo de [trans]formac&o continuada de professores no IFTM.

O texto estd organizado em seis capitulos, além da Introducdo e das ConsideracGes
Finais. Nesta Introducdo objetiva-se apresentar uma descri¢do ao mesmo tempo ampla, porém
sucinta de todo 0 processo investigativo. O primeiro capitulo, com o titulo: “Formagdo de
professores: aspectos teoricos e legais” abordard questdes sobre formacdo docente. Refletir
sobre os desafios postos, nesse inicio do século XXI, para a formacdo e o desenvolvimento
profissional de professores € o prop6sito do primeiro capitulo. Como metodologia, para este
capitulo, foram usados 0s mapas conceituais, como uma técnica de ensino, aprendizagem,
pesquisa e avaliagdo, inspirada na teoria do materialismo histérico dialético. As consideracoes
tecidas proporcionaram a compreensao dialética das relacdes sociais que envolvem professores
e estudantes e concebe a comunidade educacional numa perspectiva critica da producdo da
existéncia humana.

O desenvolvimento profissional dos professores envolve a sua formagdo pessoal e

profissional e um repensar do curriculo e da escola para alcancar as finalidades educativas que
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a instituicdo se propde realizar. A instituicdo deve aprimorar o contexto escolar para
proporcionar melhores condicGes objetivas para a realizagdo do trabalho docente e, em
consequéncia, possibilitar a melhoria da qualidade da educacdo que os alunos recebem
proporcionando a elevacdo de suas condicdes de vida e assegurando-lhes a dignidade humana
a que tem direito.

Com o titulo: “Metodologia: referencial epistemolodgico, coleta e analise de dados e
modelagdo”, buscar-se-a apontar o caminho percorrido, nesta investigacédo, e constituir-se-a no
tema do segundo capitulo. Ao propor esta tese, 0 desafio era buscar em cada etapa elementos
que possibilitassem a compreensdo da docéncia na educagdo superior no IFTM e a suas
necessidades em termos de adequar a sua formacao aos desafios postos pelo contexto educativo
da instituicdo. A analise conduziu ao encontro de saberes, posicionamentos, identidades
constituidas pelos sujeitos em suas trajetorias profissionais e de vida. A interacdo desses
elementos constituiu-se no aporte, no ponto central do estudo na proposi¢cdo do modelo de
[trans]formacdo continuada de professores no IFTM.

No presente estudo optou-se por uma abordagem mista (quanti-quanlitativa) que
possibilita envolver dados objetivos e subjetivos, fato este que colabora na compreensao do
objeto da investigacdo. No decorrer do capitulo serdo apresentadas consideracfes sobre o
materialismo historico dialético como referencial tedrico norteador do mesmo, bem como as
opcoes e procedimentos metodoldgicos utilizados e 0 método da modela¢do como recurso para
a abordagem cientifica apresentada por Leontiev (1978) e Davidov (1988).

Ressalta-se que a mudanca, no final do século XX e inicio do século XXI, passou a ser
a caracteristica social, cultural, econémica, educacional (...) dominante e transformou-se em
um indicador de investigacdo. As descobertas tecnoldgicas, em especial, tém interferido nos
processos mentais que ja ndo operam apenas por abstracdo, mas pelas multiplas interacdes que
ocorre com 0s objetos do conhecimento. Necessidades emergentes surgem e desafiam as
politicas publicas de educacdo a desencadearem inovagdes curriculares e estruturais na
instituicdo de ensino.

O terceiro capitulo intitulado: “Necessidades formativas docentes” tratara do objeto da
investigacdo, isto €, construird os referenciais teoricos que norteardo a analise de necessidades
formativas de professores de educacdo superior atuantes em cursos de graduacdo e de pos-
graduacdo lato e stricto sensu no IFTM. Com esse objeto de estudo a pesquisa realizara o
levantamento e a anélise de necessidades de formacéo de professores por meio de dados obtidos

junto a estes professores, com a aplicagdo de um questionario.
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O resultado deste estudo constituir-se-a no embasamento para a elabora¢éo do modelo
de [trans]formacdo docente continua, de modo a atender & necessidade de respaldar as politicas
institucionais na exposicao de dados sobre a formacao e as necessidades formativas de seus
membros. A educacdo representa um aspecto essencial no desenvolvimento individual,
profissional e social, e para promové-la, hd que se identificar e analisar as necessidades
educativas e, dentre essas, encontram-se as necessidades de formacéo de professores que séo
0S responsaveis para intermediar o processo educativo.

A presuncéo sobre as necessidades de formacao do professor em relacdo ao que ele deve
responder continuamente esteve presente em qualquer sistema, modelo ou situacao de formacéo
de professores. Todavia, nem sempre ha uma correspondéncia entre os modos como a formacao
ocorre e a atuacdo profissional, a formacdo profissonal e o desenvolvimento pessoal e
profissional do professor. Esse fato esta a exigir que se investigue sobre as necessidades de
formagé&o dos professores para recolher, explicitar, comprender e traduzir essas informac6es em
objetivos de formacdo. E um campo de analise complexo que exige a perspectiva de
profundidade.

Realizada uma breve contextualizacdo do tema entre diferentes autores e indicando-se
0 momento em que as necessidades passam a fazer parte do planejamento dos processos
formativos docentes, foi inserido, no capitulo trés, uma abordagem sobre a Teoria da Atividade
e a Teoria da Atividade de Estudo por considerar esse referencial como o mais coerente com o
método usado, isto é, o materialismo historico dialético.

A identidade profissional se constitui no cotidiano das instituicGes. A compreensao
sobre a cultura organizacional e a perspectiva histérica que foi determinando os valores, as
rotinas, 0s habitos, as relacfes interpessoais, institucionais e sociais sdo essenciais para a analise
do contexto e definicdo de territorios de atuacdo institucional. Para este entendimento “Cultura
Organizacional nas Instituicdes de Educagdo Profissional no Brasil” sera o tema do quarto
capitulo.

As necessidades de formacao continuada de professores do IFTM e como soluciona-las,
buscando identificar as determinagdes que envolvem esta situagdo concreta, constituiu-se no
objeto de estudo desta investigacdo e é o tema abordado no quinto capitulo, que tem como
titulo: “Diagnostico de necessidades de formacdo continuada de professores da educagdo
superior no IFTM”. Tendo como referencial tedrico o método materialista histérico-dialético,
a aplicacdo de um questionario foi o instrumento adotado para estabelecer 0s nexos internos, 0s
condicionantes objetivos da realidade mais ampla em gque os sujeitos da pesquisa estdo inseridos

e, a partir dai, a formalizagéo de sinteses.
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A descricdo do perfil profissional e de elementos que fazem parte do cotidiano do
trabalho docente oferecem dados significativos para a compreensao de necessidades formativas
desses professores. As consideracdes realizadas no capitulo conduzem a caracterizacdo do
IFTM e de suas areas de atuacdo como um cendrio unico e peculiar que determina necessidades
formativas docentes especificas. A compreensdo do processo que constitui o contexto escolar e
as pessoas que fazem parte dele colabora na busca do que pode ser inserido em um modelo de
[trans]formacao continuada docente que proporcione a melhoria do trabalho desenvolvido pelos
professores na referida instituicao.

Seguindo um nucleo tematico consistente e diversificando as perspectivas de analise, o
sexto capitulo, com o titulo: “Modelo de [trans]formacdo continuada de professores da
educacdo superior no IFTM” coloca a disposi¢dao do leitor uma reflexdo sobre a situagdo de
professores no IFTM, no ano de 2019, periodo em que foi aplicado o questionario exploratério,
e a partir dai, tece consideracfes acerca de alguns dilemas da profissdo docente que justificam
a proposta de um modelo de [trans]formacéo continuada docente.

A opcdo por realizar um projeto piloto, de natureza empirica, para tratar da formacéo
continuada de professores da educacédo superior no IFTM, decorreu do fato de se tratar de um
trabalho académico. Era necessério testar a metodologia antes de estendé-la para toda a
instituicdo. Dai o recorte. A escolha pela educacdo superior justifica-se pelo fato de ser uma
realidade recente no Instituto e, por isso, necesséria & sua analise e compreensdo enquanto
educacdo tecnoldgica. A abordagem voltada para a questdo epistemoldgica da pratica
pedagdgica do professor, fundamentada em conhecimento teérico, cientifico e académico que
permeia essa ac¢ao profissional faz parte do método escolhido como referencial deste projeto: o
materialismo historico dialético.

Para Duarte (2003), autores como Donald Schén (1997), Mauricio Tardif (2000) e
Philippe Perrenoud (2002) valorizam a pratica em detrimento do saber escolar, posi¢do essa
muito préxima do ideario escolanovista, isto €, as chamadas ‘pedagogias ativas’ ou ‘pedagogias
do aprender a aprender’. Em varios estudos que abordam a formacéo de professores, no final
do século XX e inicio do século XXI, inseridos no contexto do neoliberalismo e das teorias pos-
modernas, ha clara e intencional desvalorizagdo do conhecimento cientifico, teorico e
académico em relacdo ao conhecimento escolar.

Contrapondo-se a critica de Duarte, é preciso dizer sobre a importancia de aprender a
ser professor. O modus operandi docente exige conhecimentos tedricos e praticos que podem e
devem ser trabalhados no ambito da instituicdo educacional. E necessario ressaltar que ndo se

trata de deslocar o conhecimento escolar para o conhecimento cotidiano, nem desconsiderar o
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saber escolar superior em relacdo ao saber empirico. A analise do contexto empirico remete a
um local que precisa ser conhecido em suas caracteristicas organizacionais, 0s sujeitos que ali
atuam, a cultura organizacional, dentre outros aspectos. De nenhuma forma ha que se
descaracterizar o saber escolar de sua funcao essencial que é o desenvolvimento das atividades
mentais superiores responsaveis pelo processo de humanizacdo do homem e finalidade
especifica da educacdo escolar.

A compreensdo dos processos formativos atuais pressupde considerar a
(des)estabilizacdo do trabalho docente, levando o professor a uma continua reorganizacao da
acdo pedagogica, fato esse que favorece a aprendizagem de ser professor. Dimensfes da
pedagogia da educacéo superior ganham novos contornos, sentidos e valores que interferem nas
relacBes interpessoais que possibilitam aos professores apreender novas formas de insercdo no
mundo da docéncia.

Propor um modelo de [trans]formacdo docente da educacdo superior é antes de tudo
pensar em uma pedagogia para esse nivel de ensino que implica em um processo de
aprendizagem docente se se considera a necessidade da tomada de consciéncia sobre as inter-
relacBes entre teoria e pratica, sobretudo, considerando que esse professor tem por funcédo
primordial formar profissionais de diferentes areas de atuagao.

A formacéo do professor enfoca ou a teoria, ou a pratica como ferramentas conceituais
sem, contudo, configura-las em um todo relacional. Cabe ao professor da educacdo superior
realizar essa dindmica em relacdo ao processo de profissionalizacdo discente, mas também
apropriar-se do seu processo de apreender a docéncia. O professor da educacao superior ha que
organizar os processos formativos por meio dos estudos tedricos, mas precisa compreender a
prética educativa enquanto dimens&o social, académica e pedagogica.

O modelo de [trans]formacdo docente proposto inclui a reflexdo sobre a pratica
pedagdgica e suas relacbes com a teoria como uma forma de rever e reformular os
conhecimentos. O processo de formagdo, compromissado com as agdes transformadoras que
integram e articulam o fazer pedag6gico, envolve situacBes inovadoras e 0s problemas em busca
de novas alternativas pedagogicas.

O trabalho compartilhado faz parte do modelo de [trans]formacdo docente a fim de
romper a tradicdo de formacéo sectaria e individual ainda muito presente nas instituicdes. A
existéncia de espacos comuns de aprendizagem, a discussdo da pratica pedagogica ha de
fortalecer o trabalho em equipe e os lagos de confianga e cooperacdo constituindo-se em um

aporte necessario a construcdo de uma pedagogia para a educagao superior.
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O presente estudo ocorreu vinculado & Linha de Pesquisa: Desenvolvimento
Profissional, Trabalho Docente e Processo de Ensino-aprendizagem, bem como ao Grupo de
Estudos e Pesquisas em Instrucdo, Desenvolvimento e Educacdo (GEPIDE), ambos inseridos
no Programa de Pés-Graduagcdo em Educacdo da Universidade de Uberaba, na cidade de
Uberaba, no Estado de Minas Gerais (MG). Esta pesquisa faz parte do projeto: Necessidades
de Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Bésica e Superior em Minas Gerais: um
estudo diagndstico, aprovado pela FAPEMIG, Processo: PPM-00347-18, coordenado pelo

orientador desta Tese.
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1 FORMACAO DE PROFESSORES: aspectos tedricos e legais

Para subsidiar a analise do processo de formacdo continuada de docentes do IFTM,
optou-se por realizar uma pesquisa bibliografica sobre formacgdo de professores, a partir de
autores que discutem o tema com diferentes enfoques. A literatura consultada possibilitou a
problematizacdo do processo de formacdo docente e pode suscitar questdes pertinentes as
diferentes abordagens.

Organizac0es internacionais como a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), a Organizagdo dos Estados Ibero-americanos para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (OEIl), dentre outras, tem induzido a discusséo da formacéo
docente a partir do conceito de Desenvolvimento Profissional Docente (DPD). A racionalidade
técnica (CONTRERAS DOMINGO, 2002), o professor reflexivo (SHON, 1997), o professor
pesquisador (ZEICHNER, 1998) e o desenvolvimento profissional do professor sao modelos
de atuacdo docente que serdo objeto de reflexdo neste capitulo.

Com a pergunta: “Desenvolvimento Profissional Docente (DPD): um termo guarda-
chuva ou um novo sentido a formacdo?” Fiorentini e Crecci (2013) desencadeiam uma
discussdo a respeito do DPD enquanto alternativa de desenvolvimento da profissionalidade
docente, destacando os trabalhos de pesquisa do professor e as comunidades investigativas
como fatores que podem contribuir para que ocorra o desenvolvimento profissional docente de
forma diferenciada. O termo guarda-chuva, na atualidade, abarca atividades, processos e
concepcdes de formacao de professores. Todavia, 0s autores acreditam que o DPD, formacéo
continuada e/ou permanente fazem parte de um mesmo universo, ndo havendo diferenciacao
entre as especificidades de cada conceito.

Retomando a questdo formacdo docente ou desenvolvimento profissional, segundo
Imbernén (2019), diante da complexidade do tema abordado, torna-se indispensavel algumas
consideracOes para esclarecer a diferenca entre as duas expressdes. Frequentemente, esses
termos sdo usados como sinénimos. Esse fato reduz o desenvolvimento profissional a uma Gnica
variavel: a formacdo profissional. E, ndo é certo que o desenvolvimento profissional docente
ocorra unicamente com o desenvolvimento pedagogico, 0 conhecimento e compreensao de si
mesmo, 0 desenvolvimento cognitivo e o técnico, sim é tudo isso e mais, pois envolve uma
situagdo profissional (salario, ambiente de trabalho, carreira, profissionalizagéo, dentre outros)
fatores esses que possibilitam ou impedem o desenvolvimento de uma carreira docente.

O desenvolvimento da profissdo docente ocorre mediante a presenca de diversos fatores:

o0 salario, a demanda do mercado de trabalho, o ambiente de trabalho nas instituicdes onde se
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exerce a docéncia, a promogao na carreira, as estruturas hierérquicas, a carreira docente, dentre
outros, e também pela formagdo inicial e continuada que a pessoa realiza ao longo de sua vida
profissional. O desenvolvimento profissional resulta, portanto, de um conjunto de fatores que
favorecem ou dificultam a trajetdria profissional docente. Uma melhor formacéo facilita, sem
duvida, o desenvolvimento profissional, porém outros aspectos sdo determinantes nesse
processo.

Pode-se ocorrer uma excelente politica de formacdo sem resultados significativos
quando outros fatores estdo ausentes. Em sintese, a formacdo € um elemento importante no
desenvolvimento profissional, porém ndo é o Unico e, talvez, ndo seja o decisivo. Portanto, é
necessario pensar o desenvolvimento profissional numa perspectiva que ultrapassa os limites
da formacdo docente, seja a inicial ou permanente, para que, de fato, ocorra a melhoria da
pratica laboral, de crencas, valores e conhecimentos, com o proposito de aumentar a qualidade
da atuacio dos professores na sala de aula, em sua ag4o investigadora e de gestdo (IMBERNON,
2019, pp. 154-155).

No que se refere ao conceito de formacdo docente, Marcelo Garcia (1999) o analisa em
suas fases de pré-treino, inicial, iniciacdo e permanente e um conceito de formacdo docente,
que sera apresentado na secdo seguinte. Em relacdo ao desenvolvimento profissional dos
professores, o autor destaca que o foco do professor ndo pode ficar restrito ao contetdo
disciplinar, é necessario que haja articulacdo com a organizacdo do curriculo e da escola. E
nessa perspectiva de um envolvimento do professor no desenvolvimento curricular e
institucional que podem ocorrer transformacgdes mais objetivas no contexto educacional.

Zeichner (1998) e Giroux (1999) colocam para discusséo as propostas de professores
como pesquisadores e intelectuais transformadores, respectivamente. Dourado (2015) e
Azevedo et al (2012) fazem consideragc6es sobre a formacéo inicial de professores no Brasil.
Gaeta e Masetto (2013), Cunha (2009) e Imbernén (2010) tecem consideracdes sobre o
professor que atua no ensino superior.

O texto deste capitulo foi desenvolvido usando Mapas Conceituais (FIGURAS 1, 2, 3 e
4), considerados como um instrumento Gtil na identificagdo de conceitos e ideias apresentados
pelos autores. Para Veiga (2013, p. 43), o mapa conceitual ¢ “uma técnica de ensino,
aprendizagem, pesquisa e avaliacdo, inspirada na perspectiva histérico-critica de educacdo”. A
construcdo dos mapas conceituais ocorreu a partir da utilizacdo do software livre “Cmaptools”
(https://cmaptools.softonic.com.br/).

Os mapas conceituais constituem-se em um instrumento importante de valoriza¢do do

processo didatico, sobretudo, por abarcar a dimensdo relacional envolvendo o ensino, a
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aprendizagem, a pesquisa e a avaliagdo. Essa técnica insere-se na perspectiva da Teoria
Historico Cultural porque considera o ensino como uma pratica social que promove o
desenvolvimento dos estudantes, enquanto sujeitos da aprendizagem. O mapa conceitual é uma
representacdo essencialmente cognitiva e logica, necessariamente coerente e visual do
conhecimento sobre um argumento preciso, mas com contornos flexiveis (que tem relacGes
abertas ou latentes com qualquer outro conteddo), é principalmente conceitual e em alguma
medida factual.

O processo educacional é intencional, permeado de valores e contradicdes, e caracteriza-
se pela multidisciplinaridade de fatores que favorecem a constru¢do do conhecimento a partir
do envolvimento dos estudantes. Os mapas conceituais constituem-se, portanto, em ferramenta
que auxilia o professor no ato de ensinar. S&o consideradas estratégias de ensino com um duplo
sentido: como técnica de ensino e de aprendizagem e como técnica de investigacdo e avaliagéo.

Os mapas conceituais proporcionam a reflexdo metodoldgica em uma visdo que tem no
empirico seu ponto de partida, mas com a clareza de que é necessario ir para além das
aparéncias, ndo se contentando com a descri¢do dos fatos, mas buscando a explicacdo do
processo de constituicdo do objeto estudado, ou seja, estuda-lo em seu processo historico. Este
é um dos critérios do método materialista historico dialético que parte do empirico, mas vai
além da descricdo dos fatos (aparéncia) e busca a explicacdo do processo na sua construcao
histérica e relacional.

A historicidade permite olhar para a realidade e pensa-la em movimento [...] e apreender
seu movimento ¢ dar lugar a questdo de “como surgiu”, COMoO Se movimentou € como se
transformou” (AGUIAR & OZELLA, 2013, p. 303). Implica ndo o simples movimento, mas
também, a compreensdo de uma determinada direcdo da mudanca, uma direcao que se expressa
em transformacdes qualitativas de determinados contextos.

Os mapas conceituais ao trabalharem com as palavras enfatizam a linguagem, 0s signos
gue expressam 0s pensamentos e os sentidos. O pensamento € a atividade interna traduzida por
meio da palavra. Segundo Aguiar (2006, p. 129), os signos sao “os meios de contato com o
mundo exterior e, também, do homem consigo mesmo e com a propria consciéncia”.
Representam uma forma privilegiada de apreensao do pensar e do agir do homem.

A palavra é o objeto da consciéncia. O significado seméntico das palavras traduz as
relagfes que a palavra encerra, mas ao mesmo tempo as palavras séo produtos historicos e
sociais. Os significados constituem o ponto de partida: sabe-se que eles contém mais do que
aparentam e que, por meio de anélise e interpretacdes, pode-se caminhar para uma compreensao
mais apurada daquilo que esta sendo investigado (AGUIAR & OZELLA, 2013).
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As palavras também traduzem os motivos que mobilizam os processos de construgdo de
sentido e das atividades dos sujeitos. Os mapas conceituais objetivam a aglutinacao das palavras
possibilitando considerar semelhanca, contraposicao e complementariedade. S&o instrumentos
complexos e sintetizadores de determinado contexto socio-histérico. Constitui-se em um
processo interpretativo que proporciona a compreensao critica do pesquisador em relacdo ao
contexto que estd sendo investigado.

1.1 Formacao profissional docente: fases, conceituacdo e modelos

Para falar da formacdo profissional docente recorreu-se as consideraces de Marcelo
Garcia (1999), buscando frisar alguns elementos destacados pelo autor e considerados basilares
para o entendimento do tema ora analisado. Assim, para ele, o processo de formacao
profissional ocorre em quatro fases: a primeira € a de pré-treino e abrange aquelas experiéncias
que a pessoa vivenciou como aluno e se espelha naqueles professores que ficaram marcados no
seu imaginario como modelos a serem seguidos. E um processo de internalizacdo das
representacdes sociais.

A segunda fase trata-se da formacdo inicial e compreende os cursos de formacéo
regulares de docente. E a etapa de preparacdo e acontece em instituicdes especificas com
finalidades voltadas para essa formacao. A terceira fase diz respeito ao periodo de iniciacdo a
docéncia que corresponde ao inicio da atividade profissional, em que ocorre um aprendizado
na pratica. Finalmente, a ultima fase refere-se a formacdo permanente que ocorre durante toda
a trajetoria do professor como profissional do ensino. Feito esse percurso no processo de
formacdo, Marcelo Garcia (1999, p.26) apresenta um conceito de formacao de professores, a

seguir transcrito:

A Formacdo de Professores é a &rea de conhecimento, investigacdo e de propostas
tedricas e préaticas que, no ambito da Didatica e da Organizacdo Escolar, estuda os
processos através dos quais os professores — em formagdo ou em exercicio — se
implicam individualmente ou em equipa, em experiéncias de aprendizagem através
das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos, competéncias e disposicdes,
e que lhes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do
curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educagdo que os
alunos recebem.

A Figura 1 — ‘Formacgdo de Professores — didatica e organizac¢do escolar” coloca em
destaque os elementos que aparecem no conceito proposto por Marcelo Garcia (1999). Além
dos aspectos ressaltados no conceito, o autor apresenta 0s principios norteadores desse processo
formativo: ser continuo, integrar a formacao de professores em processos de mudanca, inovagao

e desenvolvimento curricular. Pressupe, ainda, ligar os processos de formacao docente com o
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desenvolvimento organizacional da escola, integrando os contetdos académicos e disciplinares

a formag&o pedagdgica dos professores, enfim integrando teoria e prética.

Figura 1 — Formacéo de Professores: didatica e organizacao escolar
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Fonte: Elaborado pela autora, 2019.

A formacéo recebida pelo professor precisa corresponder ao tipo de educacdo que ele
ird desenvolver. A experiéncia de formacéo profissional ao ser individualizada corresponde as
expectativas dos professores enquanto pessoa e profissional, e finalmente essa formagéo sendo
critica, sera capaz de desenvolver capacidades de gerar conhecimentos e, valorizar o
conhecimento desenvolvido por outros.

Marcelo Garcia (1999) identifica também os modelos mais frequentes na formacao

desse profissional, ou seja, o tradicional, o social, o académico, o personalista e o por
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competéncia, e afirma que o processo dispde de uma estrutura de racionalidade que precisa
estar vinculada a escola, ao curriculo, a inovagao e ao ensino.

Ainda, para este autor, a formacdo de professores & considerada uma area de
conhecimento, de investigacdo e de propostas tedricas e praticas que ocorrem no ambito da
didatica e da organizacdo escolar. Tem como objeto de estudo o0s processos de ensino-
aprendizagem por meio dos quais os professores adquirem (formacao inicial) ou aprimoram
(formacdo continuada) seus conhecimentos, competéncias, atitudes e habilidades visando a
melhoria do ensino, da organizacdo institucional e do conhecimento, tendo por finalidade a
qualidade da educacéo que os alunos recebem.

A formagéo profissional dos professores constitui-se, portanto, em um processo que
ocorre durante toda a vida e pressupde um desenvolvimento pessoal, profissional, cognitivo e
de valores indispensaveis na realizacdo das atividades docentes. Para analisar o
desenvolvimento profissional docente, Marcelo Garcia (1999) aborda o tema formacgdo de
professores buscando ultrapassar uma perspectiva académica focada nas questoes disciplinares
para uma abordagem centrada na formacéo e no desenvolvimento profissional contextualizados
com a organizacao curricular e da escola.

Outra abordagem sobre formacdo docente trata-se do tecnicismo ou racionalidade
técnica. No Brasil, a década de setenta foi fortemente marcada pelo tecnicismo, cujo modelo de
ensino é denominado, por autores como Contreras Domingo, (2002), como racionalidade
técnica. Seguindo a Lei de Diretrizes e Bases do Ensino de 1° e 2° Graus, n. 5.692 de 19712, os
professores eram treinados para atuarem na perspectiva tecnicista. Embora esse momento tenha
sido superado, ainda, podem-se encontrar muitos professores em atuacdo seguindo o0s
pressupostos desse modelo.

2 Essa Lei n. 5.691/71 é conhecida, também, como Lei da Reforma do Ensino de 1° e de 2° Graus.
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Figura 2 - Modelo de Racionalidade Técnica
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A Figura 2 — “Modelo de Racionalidade Técnica” contém as palavras-chaves que
caracterizam o0s aspectos desse modelo, ressaltando a questdo da autonomia iluséria do
professor, uma vez que nesse enfoque o que ocorre é uma dependéncia profissional do professor
em relacdo a outros profissionais que sdo responsaveis pela constru¢do do conhecimento e pela
organizacao do curriculo, cabendo ao professor apenas a funcgao de executar o que foi planejado.
H& uma reducdo do ensino a utilizacdo de técnicas e uma incapacitacdo politica do professor
decorrente do papel que lhe é atribuido nesse contexto, o que caracteriza uma (des)qualificacdo
estratégica.

A prética profissional, nesse modelo, compreende 0s seguintes componentes: a ciéncia

ou disciplina basica, a ciéncia aplicada ou engenharia, onde ocorre a divisao do trabalho entre
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0s que constroem o conhecimento e organizam o curriculo e o professor que o transmite,
executa, traduzindo a atuacdo concreta, o saber fazer. Nesse contexto, os fins da educacéo sdo
fixos e bem definidos. O referencial tedrico do modelo de racionalidade técnica é o positivismo.

Essa concepcdo de racionalidade técnica e a apresentada a seguir sobre o professor
reflexivo apresentam enfoques bastante diferenciados. Nas décadas de oitenta e noventa, do
século XX, a profissionalizacdo em servigo e a proposta de formacdo de um professor que
refletisse na e sobre a pratica comeca a ocupar 0s espacos destinados a preparacdo dos
professores. Schon (2000) apresenta uma nova proposta de formacdo para os professores, numa

tentativa de superacdo do modelo da racionalidade técnica.

Figura 3 - Professor Reflexivo
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Fonte: Elaborado pela autora, 2019
A Figura 3 — “Professor Reflexivo” contém as palavras-chaves que traduzem a ideia

apresentada por Schon (1997) introduzida no Brasil por Novoa (1997). Schon (1992) propde o

praticum reflexivo. O refletir na acdo pressupde 0os momentos: surpresa, reflexao, reformulacao
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e testes de hipdteses. O refletir sobre a agdo envolve as dimensbes da compreensdo, das
interagBes interpessoais e uma dimensdo burocratica. Nesse modelo ganha realce a a¢édo do
professor em descrever representacdes contextualizadas, figurativas e formais®. Também fazem
parte das acOes do professor reflexivo realizar e registrar observacdo direta e valorizar a
demonstragéo e a imitacéo.

Revisitando as questdes relativas a formacdo docente, a partir da década de noventa do
século XX, o leitor € convidado a pensar esse aspecto, enfocando outro angulo, o da profissdo
docente, buscando relacionar o desenvolvimento pessoal com o desenvolvimento profissional,
curricular e organizacional. Numa perspectiva de formacdo continuada, é fundamental que o
professor assuma o compromisso pessoal de produzir a vida de professor, a profissdo docente
inserida no contexto da organizacdo do curriculo e da escola. A légica da formacao continuada
concebe o desenvolvimento profissional dos professores e o desenvolvimento organizacional
das escolas como unidades inseparaveis, onde o espago escolar é definido como espaco de
trabalho e de formacéo continua.

Produzir a vida de professor € inserir-se em um processo de autoformacéo buscando
desenvolver um pensamento autbnomo, desenvolvendo percursos e projetos proprios visando a
construcdo de uma identidade, que é também uma identidade profissional. Porém o processo de
formacdo continuada vai além, propiciando momentos de formacéo que ocorram no coletivo
porque é nessa dimensdo que vai acontecer a emancipacao profissional indispensavel na
consolidacdo profissional e no desenvolvimento da autonomia para a producdo dos saberes e
dos valores proprios da préatica docente.

A mudanga educacional, todavia, acontece no &mbito da sala de aula e toda inovagéo
perpassa necessariamente o nivel institucional. O envolvimento dos professores é fundamental
na proposicdo das transformacdes das praticas pedagogicas que vao garantir as mudancas. A
formacédo continuada, nesse contexto, surge como alternativa para repensar o projeto de escola
a partir do envolvimento dos professores.

Repensar a organizacao escolar € uma possibilidade de discussdo de questdes educativas
estabelecendo pontes entre as definicbes do macro sistema e a especificidade da sala de aula.
Todo o ambiente escolar forma e educa e 0s sujeitos (professores, funcionarios, gerentes) tém
0 compromisso de construir esse ambiente. Assim, o trabalho do professor ultrapassa e muito o

espaco restrito da sala de aula que tem como principio fundamental a cooperacio. E uma nova

3 O refletir na e/ou sobre a acdo deve ser acompanhada por registros que vao subsidiar reflexdes e revisdes das
atividades cotidianas do dia a dia em sala de aula, construindo, assim, a acdo pedagdgica.
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territorialidade onde trabalhar e formar constituem-se em uma unidade e transforma a formacéo
permanente em um processo continuo integrado no dia a dia dos professores e das escolas.

Nessa perspectiva, vao surgindo varias propostas de formacdo e de atuacdo para o
professor que se V€ nesse contexto de precarizacdo das condi¢des de trabalho e de formacao
diante de um futuro sem muitas perspectivas. Para refletir sobre essas condi¢Bes precarias do
trabalho docente, Giroux (1999) e Zeichner (1998), ha vinte anos, j& apresentavam as propostas
de um professor como um intelectual transformador e/ou como um professor pesquisador,
respectivamente, modelos esses bastante idealizados, mas que podem constituirem-se como
saidas vidveis para a crise instalada no meio educacional.

Zeichner (1998) tece consideragOes entre o professor pesquisador e o professor
académico, descrevendo a atuacdo desse Ultimo como a de alguém que constroi os seus projetos
de pesquisas distantes dos locais investigados, com uma terminologia compreensivel apenas
pelos seus pares, enfatizando o lado negativo do trabalho desenvolvido pelas instituicbes de
ensino e seus professores, tendo como principal objetivo a manutengéo de seu status e de sua
carreira.

Para superar a divisdo que existe entre esses profissionais, Zeichner (1998) propde a
construcdo de um compromisso de ambos na busca da promocao de todos os estudantes a uma
forma de vida mais decente e significativa. Para isso, faz-se necessaria a discussdo do
significado da relevancia da pesquisa, o desenvolvimento de um tipo de colaboracdo, de fato,
genuina e de dar suporte aos professores na realizacdo de pesquisa € no acolhimento dos
resultados.

Para Giroux (1999), a proposta de professores como intelectuais transformadores ocorre
em um processo de reflexdo e pratica académica a servico da educagdo e tem como pressuposto
basico tornar o pedagogico mais politico e tornar o politico mais pedagdgico. Para isso, é
fundamental a unido da linguagem critica com a linguagem das possibilidades.

A Figura 4 — “Desenvolvimento Profissional Docente (DPD): dimensdes e modelos de
DPD” destaca conceitos trabalhados por Marcelo Garcia (1999) presentes no processo de
formagéo profissional dos professores. S&o colocadas em destaque as dimensdes:
desenvolvimento pedagdgico, conhecimento e compreensdo de si mesmo, desenvolvimento
cognitivo, tedrico, profissional e da carreira. S&o ressaltadas as areas de investigacao didatica,
isto é, a escola, o curriculo e a inovacdo, 0 ensino e os professores.

E o autor analisa alguns modelos usados no processo de formacgdo continuada:
desenvolvimento profissional autbnomo, desenvolvimento profissional baseado na reflexdo, no

apoio profissional mutuo e na supervisao, desenvolvimento profissional por meio da inovagao
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curricular e a formagdo no centro, desenvolvimento profissional por meio de cursos de
formagéo, desenvolvimento profissional por meio da investigacdo e uma proposta integradora
— 0 modelo de um Sistema Integrado para o Aperfeicoamento dos Professores em Exercicio
(SIPPE).

Figura 4 - Desenvolvimento Profissional Docente (DPD): dimens6es e modelos
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Fonte: Elaborado pela autora, 2019

A concepcdo de educacdo permanente € uma pratica que vem sendo testada em varios
espacos e paises na busca de criar condigdes para a implantacdo de novos modelos de praticas
docentes. Na troca de experiéncias podem estar as alternativas para progressivamente criar uma
nova cultura para formagdo continua focada na légica do desenvolvimento profissional dos
professores e do desenvolvimento organizacional das escolas (MARCELO GARCIA, 1999).

E bom que a formacdo continuada ocorra num contexto em que os professores

integrados em redes de cooperacdo e colaboracdo profissional possam refletir na e sobre a
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pratica pedagogica (SCHON, 1997). E necessaria a diversificacdo dos programas de formagéo
continuada para atender as diferentes etapas de desenvolvimento em que se encontra o
professor. Novatos, com alguma experiéncia, mais experientes podem trocar essas vivéncias
em momentos comuns, mas também necessitam de momentos especificos para tratar de
assuntos relevantes para cada grupo em particular.

As investigacdes sobre as préaticas docentes s6 tém sentido quando envolvem os
professores e acontecem com a participacéo deles. E dessa forma que outra cultura profissional
sera construida a partir dos sistemas e dos saberes tecidos pelos professores em percurso de

renovacao permanente para (re)criar uma profissdo essencialmente reflexiva e cientifica.

Toda a formagdo encerra um projecto de ac¢do. E de trans-formagao. E ndo ha projecto
sem opgdes. As minhas passam pela valorizagdo das pessoas e dos grupos que tém
lutado pela inovagéo no interior das escolas e do sistema educativo. Outras passardo
pela tentativa de impor novos dispositivos de controlo e de engquadramento. Os
desafios da formag&o de professores (e da profissdo docente) jogam-se neste confronto
(NOVOA, 1992).

Refletir sobre educacdo na atualidade tornou-se um grande desafio. As profundas
desigualdades socioculturais e os desafios futuros colocam enormes responsabilidades para os
profissionais que vao intermediar o processo de transmisséo cultural geracional, em especial
realizado pelos professores. Qual é o foco que precisa estar claro nesse processo? Formacao
social, moral, cognitiva, afetiva contextualizada num momento de crises profundas sociais,
politicas, econdmicas, culturais, dentre outras. O que esta em jogo € a preservacdo de uma
civilizacdo que contenha possibilidades de melhores condi¢des de vida e coparticipacdo de
todos. Perplexos com o cenario que se apresenta, é urgente a reflexdo sobre a formacéo
profissional, as condicdes de trabalho e a carreira como elementos basicos na configuracéao
identitaria profissional docente (GATTI, 2009).

Esse processo de formacdo profissional docente estéd inserido em um cenario social de
excessivas desigualdades culturais e assiste a transi¢cdo de uma sociedade industrial para uma
sociedade da informacdo. Esse fato determina mudancas profundas nas relagdes culturais. No
final do século XX e nas primeiras décadas do século XXI, observa-se que ndo ha um centro e
uma periferia, mas Vvarios centros e varias periferias o que altera radicalmente a condi¢do dos
sujeitos que, sem acesso a essas novas linguagens, ficam excluidos do contexto social. Ha um
enorme processo de precarizagdo das condigdes de vida e de trabalho. A exploragdo aumenta
de forma violenta e a possibilidade de uma vida digna e justa é cada vez mais precéria (GATTI,
2009).

Considerando a importéncia do trabalho realizado em 2009, as pesquisadoras da

Fundacdo Carlos Chagas e a UNESCO decidiram publicar uma nova edicdo atualizada e
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revisada da pesquisa realizada. Com o titulo “Professores do Brasil. Novos cendrios de
formagdo” (2019), a obra considera que o aumento da oferta de professores qualificados é
fundamental para promover a educacao inclusiva e equitativa de qualidade. A primeira edicédo
fez um balanco da situacdo da formacao de professores para a educacdo basica no Brasil e
abordou questdes relacionadas a carreira e salario de professores. Ap6s onze anos o livro ainda
é uma referéncia, uma vez que os aspectos de qualificacdo dos professores brasileiros
permanecem o mesmo. Dai a decisdo de publicar uma nova edicdo, na qual encontra-se a

proposicdo de Anténio Candido em que declara:

“...procuro localizar um aspecto da vida social [...] considerado ndo s6 como
tema socioloégico, mas também como problema social” (CANDIDO, 1971, p. 20)
traduz a nossa posicdo face as questdes ligadas a formacdo dos professores e a seu
trabalho: ndo se trata de abordar um tema, mas sim de estudar um problema
social da maior relevancia nos dias atuais (GATTI et al, 2019).

O papel da educacdo escolar, nos dias atuais, € relevante desde que ultrapasse as
barreiras da seletividade social. O papel do professor é central nesse processo agindo nas
condicBes estruturantes de politicas e programas de educacdo e de definicdes de posturas
legislativas. Todavia, a acdo dos trabalhadores da educagdo também ocorre na acao cotidiana
em processos que criam espacos conservadores efou transformadores que geram as
possibilidades de recriacdes de sentido e significacbes de conhecimentos e valores pelas
intersubjetividades (GATTI et al, 2019).

A formagdo de professores no Brasil tornou-se um problema social pela irrelevancia
atribuida pelas politicas publicas descontinuadas e pela falta de discussédo sobre o seu real valor
social na contemporaneidade. Faz-se necessario defender uma formacdo docente numa
perspectiva integradora que proporcione aos professores a apropriacédo de contetdos cientificos
e de experiéncias didatico-pedagdgicas, de formacdo geral e de carater ético moral, além
daqueles concernentes a préatica profissional.

Tal formacdo deve alargar os horizontes culturais e estimular o respeito aos direitos
humanos, além de propiciar a busca por uma educacdo equitativa no que se refere as
diversidades. E necessario considerar as politicas educacionais atuais, mas ¢ preciso analisar a

realidade discursiva alertando intelectuais e especialistas, respaldados em Névoa (1999, p.2):

Nos dias de hoje, hd uma retérica cada vez mais abundante sobre o papel fundamental
que os professores serdo chamados a desempenhar na construcdo da ‘sociedade do
futuro’ [...]. O excesso dos discursos esconde a pobreza das préticas politicas. Neste
fim de século, ndo se vém surgir propostas coerente sobre a profissdo docente. Bem
pelo contrario. As ambiguidades sdo permanentes [...]. A inflagdo retérica tem um
efeito desresponsabilizador: o verbo substitui a acdo e conforta-nos no sentimento de
que estamos a tentar fazer alguma coisa [...].
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1.2 Formagcéo Continuada Docente

A formagdo continuada de professores constitui-se, nesse inicio do século XXI, uma
preocupacdo mundial. De um lado, ha pressdo do mundo do trabalho e sua reestruturagéo
informatizada que exige novos perfis profissionais e, de outro, os resultados precarios do
desempenho escolar estdo exigindo alternativas que alterem curriculos, organizacao escolar e,

em especial, formacdo docente responsavel pela formacao das novas geracoes.

Documentos internacionais diversos enfatizam essa necessidade e essa direcdo.
Dentre eles, destacamos trés documentos do Banco Mundial (1995, 1999, 2002), em
que essa questdo é tratada como prioridade, e neles a educacédo continuada é enfatizada
em seu papel renovador; o documento do Programa de Promocdo das Reformas
Educativas na América Latina (PREAL, 2004); e, como marcos amplos, a Declaracéo
mundial sobre a educacdo superior no século XXI: visdo e a¢do e o texto Marco
referencial de ac&o prioritria para a mudanca e o desenvolvimento do ensino superior
(UNESCO, 1998); a Declaracdo de principios da Cupula das Américas (2001); e os
documentos do F6rum Mundial de Educacdo (Dacar, 2000). Em todos esses
documentos, menos ou mais claramente, estd presente a ideia de preparar 0s
professores para formar as novas geragdes para a “nova” economia mundial e de que
a escola e os professores ndo estdo preparados para isso GATTI, 2008, p.62).

Dois relatdrios, publicados pela Fundacdo Carlos Chagas, fazem um balango das
atividades de formacgao continuada realizadas no Brasil nos ultimos anos. Um deles
denominado: Politicas docentes no Brasil: um estado da arte, foi realizado por pesquisadores
da Fundag¢do Carlos Chagas, com apoio da UNESCO e do Ministério da Educagao (MEC), e
teve como proposito mapear as politicas voltadas aos docentes no Brasil. Os temas abordados
no referido relatorio abrangem: formacao inicial e continuada de professores, carreira docente,
subsidios ao trabalho docente e formas de recepcdo e acompanhamento dos professores
iniciantes. O objetivo do relatorio era analisar alternativas que pudessem promover a melhoria
do desempenho escolar dos alunos (GATTI et al., 2011a).

O segundo relatdrio analisado, com o titulo: “Formacdo continuada de professores: uma
analise das modalidades e das praticas em estados e municipios brasileiros”, também realizado
por pesquisadores da Fundagdo Carlos Chagas, traca um panorama das experiéncias de
formagao continuada no Brasil. A pesquisa realizada buscou analisar as modalidades e préaticas
de formagé&o continuada no Pais, com vistas a subsidiar o fortalecimento de novos paradigmas
na area, mais capazes de proporcionar o aprimoramento profissional dos docentes e a melhoria
da qualidade da educacéo oferecida pelas redes publicas de ensino (DAVIS et al., 2011).

De acordo com o segundo relatorio citado, dois focos principais orientam os estudos e
0s projetos sobre formacgdo continuada: A) Os que se centram no sujeito professor e
compreendem: A.1 — Aspectos éticos, politicos e emocionais; A.2 — Precariedade da formacao

inicial; A.3 — Ciclos da vida profissional. B) Os que consideram a equipe gestora ou a escola
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como espaco de formacdo: B.1 — Equipe gestora ou pedagodgica como responsavel pela
formacao de toda equipe; B.2 — Escola como espaco de formacao.

A) Os que centram no sujeito professor abordam os seguintes aspectos:

A.1 — Eticos, Politicos e Emocionais. Questdes éticas pressupdem preocupacio genuina
com o bem estar e com o desenvolvimento do aluno; questdes politicas estabelecem que, para
formar um bom professor ¢ necessario que o docente reflita criticamente sobre si mesmo, sobre
a profissao e sobre seus alunos, de forma a poder participar melhor da luta pela construgao de
um mundo melhor e socialmente mais justo, e questdes emocionais propiciam a recuperagao da
alegria de ensinar e aprender, a surpresa diante do novo, a satisfacdo por conseguir enfrentar
novos desafios e por superar conflitos, sentimentos que foram, aparentemente, excluidos da
escola, deixando em seu lugar a angistia, a ansiedade e a frustragdo (ANDRE, 2015).

A. 2 - Abordagem do déficit: este aspecto considera a formacdo inicial como deficitaria,
0 que leva a atribuir & formacdo continuada uma funcdo compensatéria, de suprir as
deficiéncias. Isso transfere para instancias externas ou hierarquicas as decisdes sobre as forma
e contelido das formacdes, sem levar em conta as caracteristicas especificas dos docentes como
idade, sexo, anos de experiéncia, local de trabalho. O que resulta em processos padronizados
de formac&o, que raramente atendem as necessidades e interesses dos docentes.

A.3 — Ciclo da carreira docente. Os estudos desenvolvidos nessa perspectiva apostam
que conhecer os estagios que compdem a carreira docente permite identificar as necessidades
dos professores no exercicio da profissdo. Isso possibilita planejar formas personalizadas de
apoio: a) em relacdo aos anos iniciais da carreira, 0s professores demonstram sentimento de
inseguranca e de descobertas; b) nos anos intermediarios observam-se sentimentos
contraditérios: novos investimentos, satisfacdo, seguranca ou desencanto, resisténcia e desejo
de desistir; c) fase da maturidade — nesta fase, os professores sentem-se mais seguros e avaliam
a profissdo em seus aspectos positivos e negativos.

B) Os que consideram a equipe gestora ou a escola como espaco de formacao abordam:

B.1 — Equipe gestora — neste aspecto, o coordenador pedagodgico € visto como
responsavel pela formacdo dos professores. O excesso de atribuicdes do coordenador quase
sempre compromete o trabalho, que deveria ser prioritario, o de formacdo docente e de
construgao do coletivo escolar.

B.2 — A escola como o locus por exceléncia de formagdo — neste aspecto, os docentes
decidem, em conjunto, o tipo de formacdo que desejam, planejam, executam e avaliam seu
trabalho, constituindo-se em equipes colaborativas. As tarefas de melhoria da escola sdo

realizadas pelo coletivo, em um processo de colaboragao, de trocas.
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Portanto, s3o muitas as conceituagdes relativas a formacao continuada de professores.

Segundo Gatti (2008, p. 58),

Muitas das iniciativas publicas de formagdo continuada no setor educacional
adquiriram, entdo, a feicdo de programas compensatdrios e ndo propriamente de
atualizacdo e aprofundamento em avancos do conhecimento, sendo realizados com a
finalidade de suprir aspectos da ma-formacao anterior, alterando o propoésito inicial
dessa educacdo — posto nas discussdes internacionais —, que seria 0 aprimoramento de
profissionais nos avancos, renovacgdes e inovacdes de suas areas, dando sustentacdo a
sua criatividade pessoal e a de grupos profissionais, em fungdo dos rearranjos nas
producdes cientificas, técnicas e culturais.

Além da formagao adequada, outros fatores concorrem para uma educacao de qualidade:
recursos disponiveis na escola; tipo de organizacdo do trabalho escolar; equipe gestora que
propicie suporte fisico, pedagodgico, emocional; salarios dignos; condi¢cdes de trabalho
adequadas; carreira atrativa.

Outro aspecto abordado no relatorio refere-se a iniciagao profissional de professores
principiantes — o aprender a ensinar. Conceber a formagao de professores como um processo
continuo, sistematico e organizado significa entender que a formagdo de professores abarca
toda a carreira docente. Falar da carreira docente ¢ reconhecer que os professores, do ponto de
vista do aprender a ensinar, passam por diferentes etapas (pré-formagdo, formagao inicial,
iniciagio ¢ formacio permanente (MARCELO GARCIA, 1999), as quais representam
exigéncias pessoais, profissionais, organizacionais, contextuais, psicologicas, dentre outras,
especificas e diferenciadas.

O aprender a ensinar é uma etapa imprescindivel na carreira docente, nem sempre
considerada pelas instituicdes de formacéo de professores e, tampouco, pelas instituicdes onde
o professor inicia a sua trajetdria profissional. Considerada como etapa de um processo que
perdurara por todo percurso profissional, e por isso, denominada como formacéo continuada ou
permanente, a formacao para a insercao dos professores novatos constitui, na atualidade, objeto
de pesquisa de varias investigacdes. E importante ressaltar que sem referenciais consistentes
realizar a tarefa docente ndo é simples. Ha relagcbes complexas que precisam ser consideradas.

Essa formacdo continuada hd de estar alicercada em necessidades de formacéo
investigadas junto aos professores, de modo a subsidiar as politicas institucionais na defini¢do
de propostas de formacdo continuada de seus professores, que sdo 0s responsaveis pela
intermediacao do processo educativo. A transposicédo das necessidades dos professores para 0s
processos formativos € basilar para a motivacao e envolvimento dos mesmos nesses processos.
A formacdo continuada ha que envolver também o0s primeiros anos da docéncia, denominada
de fase de iniciacdo a docéncia, que trata dos modos de recep¢do e acompanhamento aos

professores iniciantes.
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Enfim, o envolvimento dos docentes nos processos formativos, participando de sua
concepgao, planegjamento e implementagao tem sido valorizado nas pesquisas e defendido como
necessidade na constru¢ao da autonomia cognitiva dos docentes e de sua realizagdo como
profissional IMBERNON, 2019, 2016, 2008, 2009, 2010, 2001 ¢ 2017; MARCELO GARCIA,
1999; NOVOA, 2007; ANDRE, 2015).

As consideracOes tecidas apds reflexdo sobre os aportes tedricos sobre formacgéo
docente, procurou mostrar a importancia da pratica na formacéo profissional entendendo essa
como um processo continuo que integra, de forma articulada, formacéo inicial e formacao
continuada de professores. Considera a formagé&o continuada como um processo de socializacéo
profissional que ocorre nas instituicdes onde atuam os professores e, por isso, constituem-se
como os lugares onde se aprende a profissao docente.

Enfim, o conceito de formacdo continuada, nesta investigacdo, refere-se ao
aprimoramento de profissionais nos avangos, renovacdes e inovacdes de suas areas de
conhecimentos, dando suporte a sua criatividade pessoal e a de grupos de profissionais, em
funcdo dos rearranjos nas producgdes cientificas, técnicas e culturais.

Em um breve esboco de contextualizacdo, foi identificado que as politicas para a
formacdo continuada foram desenvolvidas e sistematizadas a partir dos anos de 1990, em
especial, por meio dos textos legais das reformas, com diretrizes para a qualificacdo de
professores definida como prioridade, traduzindo de forma clara discursos internacionais para
essa formacdo. Varios programas foram elaborados com o intuito de suprir a formacéo inicial,
base para o exercicio profissional. Nesse sentido hd uma dimensdo negativa da formacéo
continuada quando retira do cidaddo o seu direito de ocupar o seu lugar na sociedade de forma
engajada contribuindo coletivamente na construgdo da nagéo.

A defesa nesta tese é por uma formacdo continuada inerente a todo profissional, de
qualquer area de atuacdo, em especial, do professor como processo ao longo da carreira. Ao
realizar pesquisas, producdes bibliograficas e tedricas, experimentos, participar de cursos e
eventos cientificos, inovar praticas pedagogicas contextualizadas o professor esta participando
de acOes que enriquecem a sua formagcéo inicial, e supre o distanciamento advindo da produgéo
de novos conhecimentos em resposta as demandas econémica, social, tecnoldgica e cultural da
humanidade.

A partir desse pressuposto, faz-se necessario estabelecer relacdes entre a formacéo e o
trabalho buscando as possibilidades formativas do exercicio profissional. A concepgdo da
pratica profissional constitui-se em elemento estruturante de politicas formativas que integram

a pesquisa e a intervencao nas instituicoes. Os saberes da experiéncia ndo se apresentam como
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um corpo sistematizado de conhecimento, mas sdo partes constituintes da pratica, formando um
conjunto de representacdes a partir das quais o professor interpreta, compreende e orienta sua
profissdo e sua préatica cotidiana em todas as dimensoes.

Esse fato coloca em evidéncia a valorizacéo epistemologica da experiéncia, mas, mais
do que isso, coloca a formagdo como um processo que é inerente a globalidade da trajetoria
profissional. E preciso ressaltar que a valorizacdo da experiéncia ndo significa subestimar a
teoria. Ao contrario, o desafio que se apresenta é o de traduzir a necessidade de formacéo
continuada do professor nas condi¢cdes objetivas em que ele se encontra hoje, como problema
de conhecimento.

Aprender com a experiéncia significa aprender a investigar no contexto da prética,
analisando as marcas pela incerteza e da complexidade, para as quais ndo existem respostas
prontas, aprendidas previamente para situacoes previsiveis. O inesperado, o imprevisivel sdo as
caracteristicas do cotidiano da préatica pedagogica e, por isso, a agdo docente ocorre, sobretudo,
no campo politico e axioldgico.

Nessa perspectiva, 0 conhecimento constitui-se na préopria dialética em uma de suas
formas, é a decomposicéo do todo. O resgate do pressuposto marxista de que a compreensédo da
realidade objetiva ndo ocorre de maneira espontanea, imediata, mas exige que o conhecimento
seja construido nas relagBes que se estabelecem entre teoria-pratica; sujeito-objeto; particular-
universal torna-se fundamental para a compreensdo do processo de formacdo continuada de
professores.

O mundo da aparéncia do fenémeno é resultado da divisdo do trabalho, da sociedade de
classes e da hierarquia social que é estruturada a partir da forma capitalista de organizacgdo do
mundo. Para romper com essa pratica fragmentaria faz-se necessario o conhecimento dos locais
onde a mesma ocorre como condicao de sua compreensado e superacao historica.

O conhecimento € construcdo historica e social, sendo, portanto, criacao e recriacdo de
todos os homens. O conhecimento ndo se reduz, portanto, a algo externo que se encontra nas
normas das politicas sociais ou se limita aos dados codificados nos softwares ou nos manuais
de ensino. A aprendizagem do processo de construgdo do conhecimento objetivo precisa ser
exercitada como forma de aquisi¢cdo dos instrumentos de compreensao dos contextos a partir
de suas determinacBes historicas. E dessa forma, que sera viabilizada a perspectiva de

transformacéo social, cultural, educacional e econdmica.
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1.2.1 Formacao continuada docente na educacao superior

Dar prosseguimento a formacédo apds a graduacédo, entendida como formacéo inicial,
tem sido uma exigéncia, nesse inicio do século XXI, para todas as areas de conhecimento e de
atuacdo profissional. Com os professores que atuam na educagdo superior ndo tem sido
diferente. E um pré-requisito que apresenta finalidades diversas tais como: atualizar ou
aprofundar conhecimentos, complementar a formacéo inicial e/ou acompanhar as alteractes
ocorridas na area de conhecimento que tem acontecido de modo intenso. A exigéncia faz parte
de um ordenamento global que vem impondo aos processos educativos 0s mesmos modelos
implementados na economia (SANTOS; POWACZUK, 2009), de eficiéncia e competéncia,
com a finalidade de racionalizar processos, diminuir despesas, aumentar lucros, utilizando
como foco as ‘coisas’ e ndo os ‘sujeitos’.

Gatti (2008) afirma sobre essa necessidade imperiosa de formar-se permanentemente
pois, a formacdo continuada tornou-se um pré-requisito para variados setores profissionais e na
educacdo superior, especialmente em paises desenvolvidos, essa modalidade de formacéo
constitui-se um requisito para o trabalho, como consequéncia das mudancas nos conhecimentos
e nas tecnologias e na propria reorganizacdo do mundo do trabalho. Rigorosas criticas sdo feitas
a logica das relagGes de trabalho exercidas no sistema capitalista, uma vez que promovem e
acentuam a alienacdo das pessoas, ou seja, contribuem para a desumanizagéo, para que 0s seres
humanos nédo se reconhecam no trabalho que realizam.

Dessa forma, a profissionalizacdo da docéncia superior faz-se necessaria na medida em
que deve contribuir para o processo de transformacédo da sociedade, valorizando as pessoas
envolvidas na relacdo educativa, em especial, professores e estudantes, a partir de condicdes
apropriadas para o seu exercicio. A formacdo continuada de professores na educacéo superior
e o desenvolvimento profissional docente devem estar comprometidos com a instauracéo de
uma nova ordem social, fruto de um projeto educativo emancipador, que rompa com 0s modelos
atuais de sociedade (MESZAROS, 2005) e humanize os professores, possibilitando que eles se
reconhecam no seu trabalho.

E nessa perspectiva de formag&o continuada que a presente pesquisa se organizou. O
termo: “formac¢do continuada” ndo tem sido utilizado de forma isenta de conflitos. Também
tem sido aplicado para uma diversidade de finalidades e com diversos sindnimos. Entre eles,
desenvolvimento profissional permanente tem uso recorrente na formagio de professores. E
dificil chegar a diferenciagdes muito precisas e essa imprecisao dos termos talvez ndo seja, de

fato, uma questéo relevante (GATTI, 2008). Os termos tém sido constantemente referidos aos
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programas, encontros, cursos, congressos, seminarios, dentre outros, realizados apds a
graduacédo, como forma de contribuir para o desempenho profissional docente.

O termo desenvolvimento profissional docente/formacéo continuada € apresentado, em
algumas situacgdes, sob o rétulo de “capacitagdo em servigo”. A capacitacdo em servigo tem
ocorrido em estabelecimentos distintos daquele onde acontece o desempenho do docente e
objetiva atender lacunas de seu desempenho individual, seja na disciplina especial ou no tipo
de problemas que deve enfrentar em sua aula.

Nessa investigacao interessa defender, como afirma Alvarado Prada (2009, s/p.) acerca
da importancia de ser autor da prdpria formacao: ser autor de sua prépria formacao é tomar
consciéncia da necessidade de se formar, assumindo que nas agdes de ser professor, 0 mesmo
esta se constituindo como tal. Ser autor € imaginar o que quer fazer, assumir a construcéo disso
que quer, considerando suas necessidades, limites e possibilidades. Interessa, ainda,
desenvolver no processo da pesquisa, possibilidades para que os professores da educacao
superior confrontem a necessidade de uma formacdo de especificidades da docéncia — ja
reconhecida por eles — com as formas possiveis de se mobilizarem para tal desenvolvimento,
relativas as escolhas metodoldgicas, conteudos, logistica de participacéo.

Observa-se nas primeiras décadas do século XXI um movimento dos docentes da
educacéo superior em busca de uma atualizacdo permanente. Essa mobilizacdo para a formagéo
continuada ocorre porque ha uma coincidéncia entre os motivos particulares de professores com
0 objeto da formacéo — condicao fundamental para que esse processo se constitua em atividade,
no sentido proposto por Leontiev (1978). A formacdo como atividade ou pela atividade,
segundo a Teoria da Atividade desenvolvida por Leontiev apud Longarezi e Franco (2015, p.
79-122) favorece ao professor a possibilidade de reorganizar a sua pratica, seja pela revisdo dos
motivos que o impulsionam no ensino, seja pela atribuicdo de novos sentidos a sua atuacao
pedagdgica.

O sentido que o professor atribui ao seu fazer profissional se constitui na propria
atividade, tendo em vista estar atrelado a um motivo, este pode ser alterado mediante uma
modificacdo no motivo principal da atividade, o que é perfeitamente possivel dentro dessa
perspectiva de formacdo. Deste modo, uma mudanga nos motivos implica necessariamente uma
modificacdo na organizacéo das acdes pedagdgicas e consequentemente, na melhoria do ensino.

Os projetos de formacéo continuada, quando tomados como atividades, podem assumir
0 papel de articulador, colocando o coletivo em movimento na busca por solugdes para os
problemas. As atividades de pesquisa e ensino, pautadas nas necessidades apresentadas no

contexto da instituicdo de ensino, podem ser desencadeadoras de acdes que, articuladas por um
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projeto, permitem concebé-lo como atividade e, assim, nucleadoras da formag&o docente.
(LONGAREZI e FRANCO, 2015).

O IFTM tem procurado desenvolver acdes que valorizam a formacdo permanente do
professor de Educacédo Basica, Técnica e Tecnoldgica. A Pro-Reitoria de Ensino - PROEN tem
promovido encontros, seminarios, debates envolvendo questdes relativas ao ensino e a pratica
pedagogica. Essas tém sido a¢Bes pontuais, sinalizando para a necessidade de avangar rumo ao
delineamento e desenvolvimento de um projeto institucional de formacgdo permanente.

Procurando avancar nessa perspectiva, a presente investigacdo, ainda na condicao de
projeto-piloto voltado apenas para os professores da educacdo superior no municipio de
Uberaba, por meio da aplicacdo de um questionario buscou caracterizar o perfil desses
professores e identificar necessidades de formacdo continuada que fundamentou a proposi¢éo
de um modelo de (trans)formacdo dos mesmos. A descricdo do questionario e a analise de seus

resultados fazem parte do quarto capitulo desta tese

1.2.2 — Experiéncias inovadoras de formacao continuada

Diante das constantes mudancas presentes na sociedade atual, a formacao de professores
precisa ocorrer em um continuum de modo a dar um suporte aos professores que 0s auxiliam a
responderem aos desafios da pratica profissional (MORICONI et al., 2017). Algumas
experiéncias tém ocorrido no pais e serdo incorporadas a esse texto objetivando apresentar
alternativas aos professores de modo a conseguir melhores resultados junto aos alunos na
instituicdo escolar. Esse relato baseia-se em um estudo de revisdo da literatura sobre formagéo
continuada.

Gatti et al (2019) constataram que ainda sdo muito raros, no Brasil, estudos avaliativos
que mostrem algum tipo de evidéncia da eficacia das formacGes continuadas, seja na melhoria
das préaticas docentes, seja no desempenho académico de seus alunos. Diante deste fato, as
autoras analisaram experiéncias de outros paises como Australia, Canada, Reino Unido,
Holanda, Nova Zelandia, Israel e Estados Unidos e identificaram caracteristicas comuns as
iniciativas de formacao continuada, a seguir relacionadas: (i) foco no conhecimento pedagogico
do conteddo; (ii) metodologias ativas de aprendizagem para o professor; (iii) participacdo
coletiva; (iv) duracdo prolongada; e (v) coeréncia com as politicas e com 0s contextos.

Os aspectos relacionados servem de critérios para a analise de experiéncias inovadoras

de formacdo continuada ocorridas no Brasil. Duas experiéncias foram desenvolvidas em
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secretarias municipais de educacao, uma na Regido Norte do pais — da Secretaria Municipal de
Manaus (AM) — e a outra na Regido Sul, proposta pela Diretoria Pedagodgica da Secretaria
Municipal de Educacdo de Canoas (RS). Na Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) de
Manaus, a Divisdo de Desenvolvimento Profissional do Magistério (DDPM) é a responsavel
por promover a formagdo continuada de professores.

Em Manaus, as atividades de formacéo continuada contemplam duas modalidades: uma
centrada na escola e a outra voltada a grupos de professores de diferentes escolas. Dois projetos
fazem parte da formacéo continuada que ocorre nas escolas: Tutoria Educacional (TE), que
acompanha os professores em periodo probatorio; e as Oficinas de Formagdo em Servico (OFS),
que se desenvolvem em cada escola e contam com a mediacdo* de um formador da DDPM. A
modalidade formativa voltada a um conjunto maior de professores ocorre no Centro de
Desenvolvimento Profissional do Magistério.

Tutoria é a metodologia de formacdo em servico, realizada no cotidiano da escola por
um profissional mais experiente, que reconhece, valoriza e parte dos conhecimentos e da
vivéncia do tutorado para desencadear o processo de aprendizagem, buscando agregar novos
conhecimentos, de carater pratico e modelar. Baseada em uma relacdo de parceria e
corresponsabilidade entre tutor (o par experiente) e tutorado (o professor iniciante), a tutoria se
volta as necessidades do professor, em sua préatica de sala de aula.

Cada professor participa da tutoria durante, aproximadamente, 18 meses, e 0 que se
espera desta formacdo é que o professor seja capaz de continuar se desenvolvendo
profissionalmente, a partir do movimento de reflexdo-acdo-reflexdo de sua pratica,
experimentada no projeto de tutoria. A Secretaria Municipal de Educac¢éo, por meio da DDPM,
acompanha todas as atividades desenvolvidas por tutores e tutorados, mantendo variados
registros que ancoram uma avaliacdo positiva desta atividade formativa. O carater mais original
dessa atividade formativa é a preocupagdo com o processo de acompanhamento, ou de inducgéo
dos iniciantes na carreira ou na rede municipal de ensino, algo ainda muito raro no Brasil, como
apontado por Gatti, Barretto e André (2011b) e por Marcelo e Vaillant (2017).

O projeto Oficina de Formagdo em Servigo e Assisténcia & Docéncia (OFS) realizado
pela Universidade do Estado do Amazonas (UEA), em parceria com a Semed, € voltado

para a formacdo continuada de professores, e visa a melhoria da qualidade do ensino e

40 processo de mediacdo, por meio de instrumentos e signos, é fundamental para o desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores, distinguindo o homem dos outros animais. A media¢do é um processo essencial para
tornar possivel as atividades psicoldgicas voluntérias, intencionais, controladas pelo proprio individuo. A
mediagdo é um ato de interagéo entre um mediador e um mediado (MARTINS; MOSER, 2012, p. 8).
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aprendizagem das escolas publicas, fornecendo ferramentas didaticas para os professores
em sala de aula e favorecendo o processo de ensinar e aprender. No ano de 2009, o programa
OFS foi submetido e aprovado por um Edital do Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico (CNPq).

Com a institucionalizacdo do projeto, via CNPq, e a parceria da UEA, foi criado o
projeto Assistente a Docéncia (AD), no qual alunos dos Cursos de Licenciatura e Pedagogia da
UEA, substituiam os professores durante suas atividades de formacdo. Essa medida foi
essencial para que a proposta de formacgéo nas escolas pudesse se efetivar. O projeto AD de
assisténcia a docéncia caracteriza-se como um trabalho de colaboragéo efetiva nas atividades
docentes e instituiu um processo de socializagdo profissional dos licenciandos ainda durante a
graduacdo. Os AD recebem formacéo dentro do projeto e participam do planejamento escolar
junto com os professores, pois € a partir dele que ministram as aulas na auséncia dos docentes
titulares.

O Projeto Saberes em Dialogo da Secretaria Municipal de Educacdo de Canoas, situado
no Estado do Rio Grande do Sul, em Dialogo, cuja primeira versdo ocorreu em 2017, e teve
como proposito constituir um espaco de dialogo entre a educacao basica e a universidade, em
um movimento equitativo. Os principios que orientaram o projeto foram: a concep¢do de
professor como produtor de saberes, a necessaria articulagdo entre teoria e pratica e entre ensino
e pesquisa e a centralidade da pratica escolar na producdo académica

Ja no final de 2017 foi realizado o pré-lancamento da segunda edicéo do projeto. Foram
consideradas premissas da segunda edi¢do do projeto: (i) direcionar o olhar da escola sobre si,
buscando os saberes proprios de seu contexto e da sua comunidade, de forma reflexiva,
fundamentada e sistematizada, deslocando o olhar, de uma pesquisa “sobre” a escola para uma
pesquisa “com” a escola; (ii) mobilizar o professor pesquisador a potencializar sua prética, a
partir da analise reflexiva e sistematizada, para produzir conhecimentos com relacdo a escola,
considerando os saberes da docéncia (académicos, curriculares, experienciais; (iii) possibilitar
que “relatos de experiéncia” sejam qualificados e se constituam em conhecimento pedagdgico;
(iv) produzir conhecimentos pedagdgicos sistematizados que sirvam tanto ao contexto em que
a pesquisa foi produzida, quanto a outros contextos; (v) possibilitar maior articulagédo dos
professores pesquisadores em relacdo a rede, produzindo uma rede que pensa, executa e vive
pesquisa e formacéo, de forma inter-relacionada e colaborativa (DP CANOAS, 2018).

Outros trabalhos de pesquisadores da area de formacgéo de professores tém permitido
uma aproximacao as principais probleméticas com que se depara a formacao de professores.

Assim, Marcelo Garcia (1999, p. 138), por exemplo, afirma que o professor, no
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desenvolvimento de sua profisséo deve fazer parte de um processo que envolve evolugéo e
continuidade dessa trajetoria de formacdo. Essa progressao apresenta carater contextual,
organizacional e tem que estar voltada para a mudanca, incluindo nesse processo, varias

dimensoes:

Em primeiro lugar, desenvolvimento pedagdgico (aperfeicoamento do ensino do
professor através de atividades centradas em determinadas areas do curriculo, ou em
competéncias instrucionais ou de gestdo da classe). Em segundo lugar, conhecimento
e compreensdo de si mesmo, que pretende conseguir que o professor tenha uma
imagem equilibrada e de auto realizagdo de si proprio. A terceira dimensdo do
desenvolvimento profissional dos professores é o desenvolvimento cognitivo e refere-
se a aquisicdo de conhecimentos e aperfeicoamento de estratégias de processamento
de informacédo por parte dos professores. A quarta dimensdo é o desenvolvimento
tedrico, baseado na reflexdo do professor sobre a sua pratica docente. As Ultimas
dimensGes identificadas por Howey [...] desenvolvimento da carreira mediante a
adocAo de novos papéis docentes. (MARCELO GARCIA, 1999, p. 138).

Ao tratar da atividade dos professores, cujo ndcleo se situa na docéncia, faz-se
necessario esclarecer o conceito que serd utilizado neste trabalho. Compreende-se docéncia
como ac¢do educativa e processo didatico-pedagdgico intencional, que pode ser exercido na sala
de aula ou relacionado as atividades de gestdo de sistemas e instituicGes de ensino, participacdo
em coordenacéo, avaliagdo, bem como producgdo de conhecimento nesses espacos. Atualmente,
varias experiéncias de formacao continuada estdo ocorrendo em diferentes espacos e paises.

Nessa perspectiva, Marcelo Garcia (1999) narra sobre um projeto em que os professores
redigem ensaios construidos sobre suas experiéncias na orientacdo de trabalhos discentes e
observacdes de aulas no que se refere ao ensino e a aprendizagem para convencer outros colegas
sobre a importancia da reflexao sobre o que ocorre nesse processo e suas relagdes com a escola.
Trata-se do projeto: A avaliacdo orientada para o aperfeicoamento, desenvolvida na Espanha,
que ressalta a cooperacdo entre os professores e a sua motivagdo como fatores que podem
desencadear o processo de formacéo continua de forma interna e voluntéria.

O Sistema Integrado para o Aperfeicoamento de Professores em Servico (MARCELO
GARCIA,1999), tem o propésito de institucionalizar o aperfeicoamento dos professores, como
uma fase desejavel das inovacgdes educativas, centrado na escola, no trabalho em grupo, no
protagonismo dos professores, na tomada de decisdes relativas ao seu proprio desenvolvimento
profissional, dentre outros aspectos.

Segundo Aquino e Puentes (2011), algumas experiéncias ja ocorridas no Brasil, como
o Programa de Profissionalizagdo Pedagdgica Continuada de Professores da Unisul (Tubar&o,
Santa Catarina), que € executado desde 2003, revela a importancia do trabalho concebido com

base em uma metodologia que valoriza o coletivo, a corresponsabilidade, a troca, o respeito a
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identidade e as diferencas, a construcdo de consensos, dentre outros (AQUINO e PUENTES,
2005, p.74).

Marli André (2015, p.43), depois de pesquisar quinze secretarias de educacdo de
diferentes estados e municipios brasileiros, faz as consideracdes a seguir sobre 0 processo de

formagdo continuada desenvolvido pelo poder publico:

[...] acdes voltadas para o contexto de formacdo continuada de professor sdo
desenvolvidas sob a forma de oficinas, palestras e cursos de curta e longa duracéo,
tanto presenciais, quanto a distancia. Essa formacéo também é voltada, de forma geral,
para o professor e ndo para a escola na qual ele atua, ou seja, ndo ha um
acompanhamento dos efeitos dessa formacgdo em sala de aula, nem mesmo se vem
sendo aplicado nesse ambiente. [...]

[...] apenas duas secretarias municipais de educagéo que é a de Sobral no Ceara e a de
Campo Grande no Mato Grosso do Sul, que apresentaram uma politica de formacéo
com agdes articuladas, sisteméticas, centradas na pratica escolar, com incentivos aos
docentes para participarem dos encontros de formagéo, acompanhamento na escola,
avaliacdo dos seus efeitos na aprendizagem dos alunos e revisdo da formacéo.

As citagdes revelam que as propostas de formacdo continuada sdo escassas e, por isso,
h& a necessidade de se trabalhar modelos que tenham um papel efetivo nesse processo de

profissionalizacdo docente.

1.3 Formagcao profissional docente no Brasil: aspectos legais

Nas primeiras décadas do século XXI, o sistema educacional brasileiro passa por
inimeras criticas. Embora varias mudancas tenham ocorrido nos Gltimos anos do século XX e
inicio do século XXI, o que se faz ndo atende as necessidades educacionais urgentes que a
sociedade almeja. O argumento mais usual é a falta de recursos. E claro que uma educacéo de
qualidade tem um custo elevado. Mas seria esse 0 motivo de tantas mazelas? Temos de fato
uma proposta educacional comprometida com o desenvolvimento da personalidade dos
educandos? Sabemos para onde devemos caminhar? S&o muitos os desafios que precisam ser
enfrentados, e nesse contexto, o profissional responsavel por esse processo de formacdo de
cidaddos ¢ o professor e a sua formacdo surge de modo imperativo para que possa responder
por sua atividade numa sociedade em crise.

O cenario social contemporaneo é marcado por desigualdades culturais excessivas e um
futuro incerto. A sociedade passa por uma mudanca paradigmatica como nunca se viu antes. O
acesso ao conhecimento tornou-se muito mais facil, mas o fosso que se cria entre as pessoas
que tém esse acesso e as que N&o tém tornou-se muito maior. E a era da ‘informaticocibernética’
(GATTI, 2009). A educacao escolar pressupde a relacdo entre um conjunto geracional e outro

mais jovem. Os professores é que vao assumir essa intermediacdo entre as geragoes.
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Para refletir sobre o processo de formacdo desse profissional, cujo papel assume
importancia fundamental no contexto historico atual, Gatti (2009) indaga sobre qual tipo de
formacéo inicial deve receber o professor a partir da realidade que estad posta: que relacéo
didatica mudar ou enfatizar? Quais valores, praticas e atitudes desenvolver? Que estruturas
formativas adotar: quais contetidos e didaticas; que problemas politicos e sociais abordar? O
caminho para reverter a situagdo que se apresenta nos dias atuais serd longo diante da
precariedade das condi¢des de trabalho docente e da falta de perspectivas futuras.

Uma breve revisdo dos principais documentos das politicas publicas educacionais no
Brasil permite entender as aspira¢fes do pais com a formagao dos professores, assim como as
metas mais imediatas a serem atingidas. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n.
9.394/96 (LDB/1996) desencadeou uma série de ac¢Oes junto aos poderes publicos e trouxe para
0 cenario nacional um periodo de intensos debates sobre a importancia da formacao continuada
prevista em varios de seus artigos.

O artigo 67 estabelece que os sistemas de ensino deverdo promover a valorizagéo dos
profissionais da educacéo, e define em seu inciso Il o aperfeicoamento profissional continuado
como uma obrigacdo dos poderes publicos, inclusive propondo o licenciamento periodico
remunerado para esse fim. Em seu artigo 80, prescreve “o Poder Publico incentivarda o
desenvolvimento e a veiculacdo de programas de ensino a distancia, em todos os niveis e
modalidades de ensino, e de educacéo continuada” (grifo da autora).

E, nas disposic¢des transitorias, no artigo 87, 83°, inciso Ill, explicita o dever de cada
municipio de “realizar programas de capacitagdo para todos os professores em exercicio,
utilizando também, para isto, os recursos da educacdo a distancia”. No que se refere a educagio
profissional de modo geral, a lei coloca a educacao continuada como uma das estratégias para
a formacéo para o trabalho — art.40 (GATTI, 2008, p. 64).

A discussdo em torno dos dispositivos legais e os esfor¢cos empreendidos para a sua
implementacdo por parte do poder publico atendendo as pressbes das redes de ensino e
sindicatos, e com a ampliacdo das responsabilidades municipais e estaduais em relacdo a
educacdo escolar, houve, por iniciativa dos poderes publicos e por propostas de instituicbes
educacionais, um incremento em processos chamados de educagdo continuada. Nas ultimas
décadas, pode-se observar um crescimento significativo na oferta de programas de educacéo
continuada das mais variadas natureza e formato.

A LDB/1996 também determina as exigéncias em termos de formacéo para as carreiras
de magistério da educacédo basica. Nesse segmento, importa salientar que alguns programas de

formagéo continuada do professor se inserem em um contexto de suprir lacunas ocorridas no
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processo de formacdo inicial, mas responde de modo especial, as necessidades de formacédo
continua em uma sociedade que se caracteriza pelas constantes e rapidas mudancas, e essa
alternativa ao responder por deficiéncias constatadas e necessidades de formacdo, pode

contribuir para uma educacdo de melhor qualidade.
1.3.1 Formacao profissional docente da educacao bésica, em nivel superior

A LDB ao tratar da formacéo de professores dedica o Titulo VI — Dos Profissionais da
Educacao, que compreende os artigos 61 a 65, e traz mudancas significativas para a formacéo

dos profissionais da educagdo, ao destacar que essa formagao se faca em “cursos reconhecidos”.

A Lei n. 12.014, de 06 de agosto de 2009, altera o art. 61 da Lei n®9.394, de 20 de
dezembro de 1996, com a finalidade de discriminar as categorias de trabalhadores que se devem

considerar profissionais da educacdo, e passa a vigorar com a seguinte redacéo:

Art. 61. Consideram-se profissionais da educagéo escolar bésica os que, nela estando
em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos, sdo: | —
professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na educacéo
infantil e nos ensinos fundamental e médio; Il — trabalhadores em educag&o portadores
de diploma de pedagogia, com habilitacdo em administracdo, planejamento,
supervisdo, inspecao e orientacdo educacional, bem como com titulos de mestrado ou
doutorado nas mesmas areas; 111 — trabalhadores em educagdo, portadores de diploma
de curso técnico ou superior em area pedagogica ou afim. Paragrafo Gnico. A
formacdo dos profissionais da educacdo, de modo a atender as especificidades do
exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das diferentes etapas e
modalidades da educacdo basica, tera como fundamentos: | — a presenga de sélida
formacdo basica, que propicie o conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais
de suas competéncias de trabalho; Il — a associagdo entre teorias e praticas, mediante
estagios supervisionados e capacitacdo em servico; Il — o aproveitamento da
formacdo e experiéncias anteriores, em institui¢des de ensino e em outras atividades.

A Resolucdo n. 2, de 20 de dezembro de 2019, define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a Educacdo Bésica e institui a Base
Nacional Comum para a Formacdo Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-
Formacdo). O objeto da Resolucdo n. 2/2019, em seu paragrafo Unico do artigo 1° estabelece
que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial em Nivel Superior de
Professores para a Educacdo Béasica e a BCN-Formacdo tém como referéncia a implantacao da
Base Nacional Comum Curricular da Educacdo Bésica (BNCC), instituida pelas ResolucGes
CNE/CP n. 2/2017 e CNE/CP n.4/2018.

A Resolugdo n. 2/2019 prevé que a formacdo docente ocorra considerando trés
dimens@es: conhecimento profissional; pratica profissional e engajamento profissional. No
artigo 6°, nos incisos VI; VII; VIII; IX e X, a Formacdo Continuada é abordada nos seguintes

termos:


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art61.
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a equidade no acesso a formacao inicial e continuada, contribuindo para a reducéo das
desigualdades sociais, regionais e locais; a articulagdo entre a formacdo inicial e a
formacdo continuada; a formag8o continuada deve ser entendida como componente
para a profissionalizagdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano da instituicio
educativa e considerar os diferentes saberes e a experiéncia docente, bem como o
projeto pedagdgico da instituicdo de Educagdo Basica na qual atua o docente; a
compreensdo dos docentes como agentes formadores de conhecimento e cultura e,
como tal, da necessidade de seu acesso permanente a conhecimentos, informacdes,
vivéncia e atualizacdo cultural; a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar
a cultura, o pensamento, a arte, o saber e o pluralismo de ideias e de concepcdes
pedagdgicas (BRASIL, 2019).

A Resolugdo n. 2/2019 apresenta, portanto, um referencial legal para a presente tese
quanto a necessidade da formacgdo continuada de professores e insere-se dessa forma em um
movimento internacional que advoga o continuum da formacéo profissional docente como parte
integrante de seu processo formativo.

Ainda, em relacdo a Resolucdo n. 2/2019, sdo previstos: no Capitulo V —a formagéo em
segunda licenciatura, no Capitulo VI — a formacdo pedagdgica para graduados e no Capitulo
VIl —-aformacao para atividades pedagogicas e de gestdo. Todos esses formatos de curso podem
ser ministrados como de formacdo continuada. A Resolucdo n. 2/2019, portanto, além do
respaldo legal para a formacao continuada docente, ainda, prop6e algumas alternativas para a
organizacédo desse tipo de formacéo na instituicdo de ensino superior.

Tecendo, ainda, algumas considera¢des sobre a Formacéo Inicial de Professores para a
Educacao Basica, Azevedo et al (2012) destacam alguns elementos que contribuem para a
reflexdo sobre a formacgdo de professores, sobretudo, neste momento de rearranjos desse
processo formativo. Chama a atengéo para as exigéncias atuais dessa formacao confrontando-
as com o que é oferecido e analisa o papel do professor no contexto da escola.

Numa perspectiva historico-cultural, Azevedo et al (2012) caracterizam 0s papeis
assumidos por esse profissional fazendo uma descri¢do sucinta da trajetoria de formacéo de
professores para a educacgdo basica no Brasil. Partindo de uma formac&o focada no professor
transmissor de conhecimentos nos anos de 1960, vai em direcdo a um fazer técnico em
educacdo, na década de 1970, e chega ao professor educador em 1980.

Esse é um periodo de profundas mudancas na sociedade brasileira e o professor
transforma-se em um profissional comprometido com a mudanca social, em agentes criticos
responsaveis por essas mudangas. A década de 1990 ficou marcada pela defesa do professor
pesquisador, aquele que “transforma a atividade pedagogica como espago privilegiado para
problematizar, significar e explorar os contetudos tedricos”. Em 2000, sera a vez do professor

pesquisador reflexivo, que transpde a educagdo cientifica para a “atividade pedagogica como
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espaco de pesquisa, reflexdo, construcdo e produgdo de conhecimento, na busca por uma
racionalidade pratica” (AZEVEDO et al, 2012, p. 1019).

As exigéncias da formacéo e o papel do professor mudaram muito. Houve mudancas,
por exemplo, em relagdo ao aumento significativo da carga horaria do estagio. Todavia, 0
processo formativo continua inalterado, como em relacdo a questdo teoria e pratica tdo
alardeada nos discursos, mas que ndo se concretiza nos cursos de licenciatura, ou seja, na
formacéo de professores.

E necessario um repensar dessa formacdo, agora com um novo referencial legal.
Azevedo et al (2012, pp. 1020 e 1021) apresentam a sugestdo de ter o cotidiano como foco
norteador da formagao docente e a necessidade de “pensar a formacgdo de dentro da profissao,
organiza-la a partir de programas de desenvolvimento profissional docente e reconstrucao do
espaco académico de formagdo, articulando-a ao debate sociopolitico da educagdo”. O processo
formativo deve provocar o professor para que ele se assuma “como sujeito de sua historia, em
direcdo a um agir responsavel e autbnomo perante si ¢ o mundo”, capaz de um enfrentamento

critico perante os desafios do trabalho docente.

1.2.2 Formagcao profissional docente da educagéo superior

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n. 9.394/1996 (LDB/1996) determina
também as exigéncias em termos de formacdo para as carreiras de magistério superior. Para
atuar na educacdo superior no Brasil, os professores devem atender ao dispositivo previsto no
art. 66 da LDB/1996: “A preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel
de pls-graduagdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”. Todavia, os
programas de pds-graduacdo apresentam propostas pedagdgicas bem especificas para a area de
conhecimento para a qual se destina, preparando o pesquisador e nem sempre o professor para
atuar no ensino superior, embora grande parte dos egressos desses programas terminam optando
pelo magistério, enquanto carreira profissional.

A LDB/1996, no seu art. 62 discorre, ainda, sobre a formacdo dos profissionais da
Educacdo nos seguintes termos: [...] 8 1° A Unido, o Distrito Federal, os estados e o0s
municipios, em regime de colaboracdo, deverdo promover a formacéo inicial, a continuada (o
grifo é da autora) e a capacitacao dos profissionais de magistério [...]. (BRASIL, 2012, p. 34).

A lei destaca a necessidade da cooperacdo entre a Unido e os Estados para garantir a

qualidade da formagc&o inicial e continuada dos professores. Como se infere, o espirito da Lei
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visa a formagdo desses profissionais com maior qualidade e destaca a responsabilidade do
Estado brasileiro com a formacdo continuada dos professores. Todavia, faz-se necessario
ressaltar que a educacdo de qualidade, emancipatdria objetivando a formacéo de professores e
educandos como sujeitos investidos de autonomia estd comprometida. Nessa perspectiva, 0
resgate do conceito de autonomia de Freire (1996), como principio pedagdgico para uma
educacao libertadora é fundamental. Apenas sob condi¢fes necessarias é possivel desencadear
nos professores e educandos o desenvolvimento de subjetividades, de representacdo de mundo,
de apropriacdo da cultura que fundamenta a construcdo de argumentos a partir da visdo de

mundo de cada sujeito. Assim,

[...] formar é muito mais do que puramente treinar o educando no desempenho de
destrezas [...] € no dominio da decisdo, da avaliagdo, da liberdade, da ruptura, da
op¢do, que se instaura a necessidade da ética e se impde a responsabilidade (FREIRE,
1996, p. 14 e 23).

O trabalho docente confere ao professor autonomia em suas praticas pedagogicas,
voltadas para o desenvolvimento intelectual, cultural e cientifico, de carater emancipatorio,
buscando superar a concepc¢do dualista e economicista, ainda, muito presente na educacéo
brasileira. Para isso, a formacéo do professor vai além de sua habilitacdo técnica, da aquisi¢do
e do dominio de um conjunto de informac6es e de habilidades didaticas. A formacdo tem um

sentido de formagéo humana em sua integridade, pois

[...] a complexidade da funcéo social e profissional do educador implica muito mais,
em termos de condigBes pessoais, do que outras profissdes nas quais a atividade
técnica do profissional tem uma certa autonomia em relagdo a sua propria qualificacdo
pessoal. (SEVERINO, 2003, p.75).

A valorizacdo dos profissionais de educacdo se da, ainda, por meio do ingresso na
carreira (concurso, titulacdo, dentre outros), aperfeicoamento profissional, com possibilidades
de licenca do trabalho para esse fim, formas de progressdo por titulacdo e ou avaliacdo do
desempenho docente, piso salarial, periodo incluido na carga horéria de trabalho para estudos,
planejamento, dentre outros, e condi¢Bes adequadas de trabalho. Ainda, o 1° paragrafo do Art.
67 esclarece que a experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio da profissdo. (BRASIL,
2012, p. 36).

A LDB/1996, portanto, estabelece as diretrizes e bases em relacdo a formacéo
profissional docente. O detalhamento do processo pedagogico incluindo organizagao curricular
e aspectos relacionados ao processo ensino e aprendizagem, que vao incidir diretamente na
formacéo e atuacéo profissional sdo detalhados em documentos especificos para cada area e/ou

para cada curso.
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Segundo Gaeta e Masetto (2013), no Brasil, a expansédo acelerada da educagéo superior
ocorrida nos Ultimos anos, fez surgir a questdo da formacao dos professores que vao atuar nesse
nivel de ensino. Neste contexto, deparamos com profissionais de diferentes areas de
conhecimento profissional e também com recém-mestres e doutores, quase sempre sem
experiéncia, que se candidatam a lecionar no ensino superior. As dificuldades advindas desse
fato séo naturais e agravadas, hodiernamente, pelas mudancas que ocorreram no pProcesso
ensino-aprendizagem,

[...] como o emprego de metodologias ativas, a organizagéo de conteidos de modo
interdisciplinar e o papel dos professores como facilitadores, poderdo impactar o

entendimento do professor iniciante sobre o processo de ensino e a forma como
planeja agir em sala de aula (GAETA; MASETTO, 2013, p. 10).

Aprender o oficio de mestre pressupde varias dimensdes, dentre elas “o dominio do
conteldo, 0 engajamento com a organizacdo curricular, a competéncia pedagdgica, o
desenvolvimento da identidade docente, a reflexdo, a pesquisa e o planejamento da carreira
docente” (GAETA e MASETTO, 2013, p.11).

As mudangas sociais instigam o docente a inovar em sua pratica pedagogica para atender
aos cenarios diferenciados em relacdo a gestdo do conhecimento, ao desenvolvimento de
competéncias e de habilidades para o exercicio de novas profissdes e as atitudes de cidadania e
responsabilidade social. Para atuar neste contexto de ensino superior, 0 professor precisa
analisar e responder aos seguintes questionamentos: onde e com o que ira trabalhar? Com quem
ird trabalhar? Como trabalhar no ensino superior? E como fazer a diferenca? As respostas a

esses questionamentos podem estar no projeto pedagogico do curso que

[...] consolida o que, o por que, o quando e o como ensinar; define os perfis dos
profissionais que se pretende formar, explicitando seu compromisso social com
competéncia e cidadania; estabelece sua marca, sua missao, sua visao de sociedade e
de ensino, ao estabelecer e dar sentido ao compromisso social que determinado curso
assume com a formacdo; planeja as atividades e projetos que o curso pretende
desenvolver nas areas de ensino, pesquisa e extensdo, buscando superar a
fragmentacdo das areas do conhecimento, integrando as atividades académicas
(GAETA E MASETTO, 2013, p. 29).

Na perspectiva de buscar alternativas para qualificar-se como professor universitario,
varios profissionais tém buscado nos programas de pds-graduacdo em educag¢do um espaco de
formacdo. Cunha (2009) analisa uma experiéncia com doze profissionais de diferentes areas de
conhecimento que buscaram a pés-graduacdo em educagcdo como um modo de prepararem-se
para a docéncia universitaria. E cada vez mais comum essa alternativa entre os profissionais de
diferentes areas que buscam a formacao e o referencial tedrico para 0 embasamento da prética

docente na p6s-graduagdo em educacao.
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Os sujeitos egressos de diferentes programas e de atividades profissionais variadas
reconhecem os programas de pds-graduacao em educagdo como alternativa de formacéo para a
docéncia da educacédo superior, mesmo que essa identidade néo esteja explicitada na proposta
pedagdgica desses cursos. E necessario que praticas publicas e institucionais proponham
sistematicas de investimentos nesta formacgdo, tendo por pressuposto que os saberes para a
docéncia exigem uma preparacao académica numa perspectiva tedrica e pratica. A investigacdo
sobre o0 conhecimento e a redefinicdo do mundo do trabalho precisa acontecer de modo
continuo.

As trajetorias, motivos, pressupostos e praticas desenvolvidas em mdltiplas
modalidades devem ser discutidas e identificadas as suas propriedades que legitimam 0s
objetivos da formacdo académica do professor universitario no espaco institucional. O objeto
principal do estudo realizado por Cunha (2009) refere-se ao lugar da formacéo para a docéncia
universitaria e das politicas que vém institucionalizando essas praticas. De fato, os Programas
de Poés-graduacdo em Educacdo tém atraido muitos profissionais interessados em uma
preparacdo para a docéncia universitaria.

Segundo Imbernon (2010, p. 15), nos tltimos anos, houve um avango no conhecimento
tedrico e na préatica da formacdo do professor. Todavia, na busca de alternativas, constata-se
que no plano das ideias e nas préticas politicas, os avancos foram irrisorios quando objetiva
compreender “o que significa uma formagdo baseada na liberdade, na cidadania e na
democracia”. A educa¢do e a formacao docente devem romper com a forma linear com que se
trata a questdo observada nos curriculos iguais, na gestdo, normas e formacéo idénticos. Ao
experienciar outras formas de ensinar, de aprender, testar alternativas diferenciadas de
organizacédo, oportunizar o surgimento de novas identidades sociais e de outras manifestacoes
culturais, de se escutar e de escutar outras vozes, sejam marginalizadas ou ndo, poderia estar
criando outros modelos de formacdo diferentes dos presentes na realidade dos sistemas
educacionais.

No século XXI, quando tudo é mutavel, modificado e mais complexo, faz-se necessario
construir novas propostas pedagogicas que beneficiem a formacéao de professores e, também, a
educacdo promovida por eles. As mudancgas sociais ocorridas nas Ultimas décadas sdo
transformadoras, rompem paradigmas e, por isso, exigem que 0s professores e quica todos 0s
profissionais, na atualidade, se insiram nesses contextos contemporaneos, com suas demandas

em termos tecnoldgicos, sociais, econdmicas, politicas, morais, dentre outras.
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Buscar novos caminhos na sociedade do conhecimento, da informagéo torna-se um
imperativo. Em um mundo de incertezas e mudancas € preciso indagar sobre novas préaticas e
teorias em outras perspectivas.

[...] as relacBes entre os professores, as emocdes e atitudes, a complexidade docente,
a mudanca de relacGes de poder nos centros de professores, a autoformacdo, a
comunicacdo, as emocgdes, a formacdo na comunidade e se separar da formacdo

disciplinar t&o comum nos planos e nas praticas de formagdo (IMBERNON, 2010, p.
25).

A formacéo do professor para atuar na educacao superior € um desafio que esta posto.
Cumpre as politicas publicas a definicdo de diretrizes apontando caminhos a serem construidos
e as instituicdes de ensino a proposicdo de experiéncias inovadoras que possam responder aos
entraves e obstaculos criados pelo excesso de formalismo, normas e padronizacao nas solucdes
experenciadas até 0 momento.

Nas ultimas décadas, varios debates ocorreram em relacéo ao processo de formacao do
professor, e nesse contexto, o professor deixa de ser um executor de definicdes alheias para
assumir-se como sujeito de sua pratica pensando e construindo todos 0s elementos que vao
colaborar com o desenvolvimento e a educacdo dos alunos. O foco na disciplina € restrito para
alcancar as finalidades educativas que a escola se prop0e realizar. Todo o ambiente escolar e
curricular corrobora nessa realizacao e o trabalho docente objetiva o aprimoramento do ensino,
do curriculo e da escola, tendo por finalidade a melhoria da qualidade da educacédo que os alunos
recebem.

Uma proposta de desenvolvimento profissional de professores que colabora na
proposicdo de uma nova qualidade da educacéo pressupde a compreenséo dialética das relacbes
sociais que envolvem professores e estudantes. Essa compreensdo pressupde uma perspectiva
critica da producdo da existéncia humana. Repensar a organizacao curricular e institucional
exige o resgate de valores para uma nova organizagdo social, e “nao apenas para mudar
parametros didatico-cientificos, mas para elevar todo o povo as condi¢Bes de vida que lhe
assegurem a dignidade humana a que tem direito” (CIAVATTA, 2015, p.69).

No caso especifico da escola brasileira, essa formacdo dos professores ha que
desencadear uma discussao sobre a fragmentacdo dos conhecimentos gerais e profissionais que
refletem uma desigualdade social, traduzida na ideia de educacéo geral para uns (no caso a elite
que pensa, dirige e planeja) e educacgéo profissional para os trabalhadores que assumem a agéo
de executar. Repensar o curriculo implica na superacdo dessa dicotomia presente no contexto

educacional brasileiro.
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Na atualidade, ha uma concentracdo de poder e riqueza, ciéncia e tecnologia como
jamais se viu antes e apenas uma parcela minima da humanidade usufrui da riqueza produzida.
Os produtores dessa riqueza sdo literalmente excluidos. E premente que se pense nessas
contradicGes e insira esse conhecimento no processo de formacdo e desenvolvimento

profissional dos professores num contexto de reorganizacao do curriculo e da escola no Brasil.

1.4 Formagcao docente no Plano Nacional de Educagéo

Outro dispositivo legal que aborda a questdo da formacéo docente no Brasil, trata-se da
Lei n. 13.005/2014 que estabelece o Plano Nacional de Educacdo (PNE/2014). Em sua meta 13

preve:

[...] elevar a qualidade da educacdo superior e ampliar a propor¢do de mestres e
doutores do corpo docente em efetivo exercicio no conjunto do sistema de educacao
superior para 75% (setenta e cinco por cento), sendo, do total, no minimo, 35% (trinta
e cinco por cento) doutores (BRASIL, 2014, p. 13).

Com essa meta de nimero 13, o PNE/2014 endossa a LDB/1996 no que se refere a
formacdo dos professores para atuar no ensino superior ao prever a ampliacdo no quantitativo
de professores mestres e doutores.

A Meta 14: “elevar gradualmente o nimero de matriculas na pds-graduacao stricto
sensu, de modo a atingir a titulacdo anual de 60.000 (sessenta mil) mestres e 25.000 (vinte e
cinco mil) doutores” (BRASIL, 2014, p. 46), endossa a meta 13 ao estabelecer numericamente
0 quantitativo de mestres e doutores a serem formados no periodo de vigéncia do PNE/2014.

Todavia, é importante ressaltar que elevar o nimero de mestres e doutores nao significa
necessariamente o aumento da qualidade na educacdo. A formacdo p6s-graduada stricto sensu,
em sua maioria, estd voltada para as areas especificas do conhecimento cientifico e ndo para a
formacdo docente. Essas metas do PNE/2014, portanto, ndo se correlacionam com professores
bem formados em funcdo de uma falta de estratégias que trabalhe de forma efetiva essa
formagé&o docente. Neste aspecto, a formacéo continuada pode representar uma alternativa para
suprir essa lacuna da pés-graduacdo, sobretudo, considerando que o processo de educacao e,
também a formagdo docente se modificam num intervalo de tempo muito pequeno e esses
profissionais acabam se encontrando, em muitas situacdes, desatualizados e desconhecedores
dos processos pedagogicos da educacdo (BRASIL, 2014, p. 76).

A Meta 15:

garantir, em regime de colaboracéo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica Nacional de
formacéo dos profissionais da educagéo de que tratam os incisos I, Il e 111 do caput
do art. 61 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurando que todos 0s
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professores e as professoras da educacao basica possuam formacéo especifica de nivel
superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam
(BRASIL, 2014, p. 48).

A Meta 15 prevé a construcdo de um diagnostico da necessidade de formacdo de
profissionais de educagdo, apresentando estratégias para aumentar o namero de profissionais
contando, para isso, com a colaboragéo entre Unido, Estados, Distrito Federal e os Municipios.
Essa meta preveé a institucionalizacdo de uma politica nacional de formacéo dos profissionais
da educacdo, de modo a ampliar as possibilidades inclusive de qualificagdo em servigo. Isso
ressalta a importancia de se investigar e propor modelos de formacéo para esses profissionais
(BRASIL, 2014, p. 48).

Apesar do detalhamento da Meta 15 em dezesseis itens, ressalta-se, todavia, que as
estratégias propostas para a formacéo do profissional de educacéo, especialmente o professor,
ndo aparecem de forma clara e objetiva, hd uma ou outra citacdo abordando esse aspecto, porém,
sem defini¢des de estratégias promotoras da qualidade de ensino, partindo do principio de ser
um profissional de qualidade que desenvolva eficientemente suas a¢fes pedagdgicas, ha que se
investigar proposicGes dessa natureza.

No item 15.13, ¢ previsto: “desenvolver modelos de formacao docente para a educacao
profissional que valorizem a experiéncia pratica, por meio da oferta, nas redes federal e
estaduais de educacdo profissional, de cursos voltados a complementacdo e certificacao
didatico-pedagogica de profissionais experientes”. Esse item evidencia a orientagdo para
observar parametros valorizando-se a experiéncia pratica como potencialidade de formacéao, em
detrimento de conhecimentos da area de atuagdo profissional.

Segundo a Camara dos Deputados, a prioridade em 2019 era implementar o PNE,
afirmam deputados ligados a educacdo. Na opinido de parlamentares da Comisséo de Educacéo,
a falta de recursos esta inviabilizando a implementacdo do Plano. Aprovado pelo Congresso
Nacional em 2014 e com vigéncia de 10 anos, o PNE tem sido implementado de forma desigual.
Houve alguns avancos, mas nenhuma meta encontra-se realizada dentro do cronograma
previsto, sendo que ha metas bem distantes de serem cumpridas, ocorrendo, em algumas
situagbes, até a queda de alguns indices. No endereco eletrdnico:
http://www.andifes.org.br/relatorio-inep-avalia-andamento-das-metas-pne  encontra-se  um
Relatério do INEP com uma avaliacdo detalhada da situacdo de todas as metas previstas no
PNE.

Além dos documentos analisados, que conformam a educagdo nacional, merece
destaque a Rede Nacional de Formagao Continuada de Professores (BRASIL, 2004), “[...]
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criada em 2004, com o objetivo de contribuir para a melhoria da formagéo dos professores e
alunos. O publico-alvo prioritario da Rede s&o professores de Educacdo Bésica dos sistemas

publicos de educagao [...]”.

O que chama atencdo nos estudos e pesquisas de cunho critico é a contradicdo entre o
dito (legislado) e o visto (resultados); entre o que tem sido propalado — como a
necessidade de oferta de educacdo de qualidade aos futuros professores — e 0s
programas de Formacdo Continuada apresentados no site do MEC: Formacdo no
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa; Prolnfantil; Plano Nacional de
Formacdo de Professores da Educacdo Basica; Proinfo Integrado; e-Proinfo; Proé-
letramento; Gestar Il; Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores
(MAGALHAES e AZEVEDO, 2015, p. 24).

Esses projetos séo alternativas concretas que buscam de modo paliativo enfrentar a
precaria situacdo de um numero significativo de professores leigos e/ou com uma formacéo
inicial ainda bastante deficitaria. Na auséncia de clareza na legislacdo no que se refere as
estratégias formativas docentes, pode-se buscar na literatura sobre a area contribuicGes
significativas que apontam diretrizes que podem colaborar de modo mais eficiente no
enfrentamento dessa questéo propositiva de como formar os professores com qualidade.

Os compromissos, expressos na Agenda 2030 e no Marco de Acdo de Dacar, assumidos
pelos paises e pela comunidade internacional deixam claros alguns principios que devem
orientar as politicas educativas. A educagdo deve ser um bem publico e um direito humano
fundamental — base da efetivacdo de outros direitos — é reforcada por uma visdo humanista que
associa o direito a educacdo, a dignidade, justica social, inclusdo e diversidade. O

desenvolvimento sustentavel ha de

[...] assegurar a educacdo inclusiva e equitativa e de qualidade, e promover
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos — indica claramente,
como horizonte das politicas educativas, o enfrentamento de todas as formas de
excluséo e marginalizagdo. Expressa também o compromisso com uma educacéo de
qualidade que promova a melhoria dos resultados de aprendizagem. A qualidade da
oferta educativa, por sua vez, tem como um de seus elementos-chave, professores bem
formados e valorizados. A construgdo de sistemas educativos de qualidade,
equitativos e inclusivos passa, necessariamente, pela efetivacdo de politicas docentes
que promovam atratividade a carreira, formacdo inicial e continuada consistente,
reconhecimento e possibilidade de desenvolvimento profissional, remuneracdo e
condices de trabalho adequadas (NOLETO, 2019).

Mesmo ressaltando a formacdo docente inicial e permanente como um dos fatores
imprescindiveis na organizacdo de sistemas educacionais de qualidade, os documentos legais,
ainda assim, inserem-se numa perspectiva mercantilista que insiste na manutencao da dualidade
escolar caracterizada “pela coexisténcia de projetos de educagdo diferenciados para classes
sociais distintas, a servico da manutencéo da ordem social hegemonica, assegurando a funcgéo
reprodutora da atividade educacional” (MAGALHAES e AZEVEDO, 2015).
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O texto inicial deste capitulo mostrou que a constituicdo da docéncia € analisada por
diferentes concepgdes teoricas. Teixeira e Santos (2010) afirmam que os professores da
educacdo superior tém aprendido com suas experiéncias docentes, com saberes adquiridos em
sua formacdo inicial, a partir de modelos de outros professores e de principios educativos
apropriados, dentre outros.

Para Duarte (2003), na educacdo superior, 0 exercicio da docéncia ocorre a partir da
experiéncia, desvalorizando, portanto, a producdo cientifica na area educacional e fragilizando
a profissdo docente. De fato, na pos-graduacdo, pre-requisito legal para atuacdo na docéncia da
educacdo superior, a formacdo do professor ocorre voltada para a pesquisa e para a
especificidade de um campo de conhecimento, desconsiderando, quase sempre, 0s saberes da
docéncia, incluindo os conhecimentos pedagdgicos. H4 um consenso de que a docéncia na
educacdo superior ndo requer formacao no campo do ensinar.

As contradicOes presentes na formacéo inicial do docente da educagéo superior e nas
diferentes abordagens feitas por autores, na atualidade, sdo um fato. Elas decorrem de um
modelo formativo que foca o aprofundamento de um determinado campo cientifico, ignorando
0 processo ensino-aprendizagem que o professor terd que promover. Sem formacao no campo
das ciéncias humanas, o professor encontra dificuldades para compreender e desenvolver a
profissdo, que exige o dominio de habilidades e conhecimentos diversos na area especifica do
conhecimento cientifico.

A atuacdo docente pressupde conhecimentos cientificos e pedagdgicos, mediados pela
relacdo dialética entre teoria e pratica. A auséncia ou limitacdo na formacédo inicial de
professores da educacao superior de modo que esteja orientada para o exercicio da docéncia,
faz com que seja necessario reconhecer como e sob quais perspectivas tedricas e metodolégicas
os estudos relacionados a essa formacado docente tém se desenvolvido. As pesquisas produzidas
a partir dos anos de 1980 e 1990 (NUNES, 2001) indicavam uma tendéncia para compreender
a préatica pedagdgica do professor considerado como mobilizador de saberes profissionais.

Ate a década de 1980, & docéncia era entendida como um fazer que pressupunha um rol
de competéncias e habilidades, com énfase para 0s conhecimentos técnicos, fragmentando o
‘eu profissional’ do ‘eu pessoal’. Entre os anos de 1980 e 1990: “o professor passa a ser
considerado um profissional que adquire e desenvolve conhecimentos a partir da pratica € no
confronto com as condi¢des da profissdao” (NUNES, 2001, p. 32).

A epistemologia da préatica indica que os conhecimentos da docéncia decorrem das
experiéncias docentes, constituem-se nestes locus a viabilidade da profissionalizacdo

(TARDIF, 2014). Estudos realizados nesse momento historico de producdo cientifica apontam



61

para a perspectiva de pensar a formacgéo de professores a partir de paradigmas do professor
pesquisador (ELLIOTT, 1998; ZEICHNER, 2008). Esses pesquisadores defendem a tese de
que o professor deve pesquisar a sua pratica de forma continua.

Endossando essa perspectiva, Schon (1992) propde o paradigma do professor reflexivo
na e sobre a acdo para muda-la continuamente. Giroux (1999) propGe a tese do professor
intelectual transformador, entendendo que a atuacdo docente deve ser capaz de mudar a
realidade e, Contreras (2002) enfatiza a autonomia do professor comprometido com uma
educacdo critica que possibilita a emancipacéo discente.

Para Duarte (2003, p. 601), esses estudos, em especial, os de Schon (1992)
fundamentam-se “numa pedagogia que desvaloriza o saber escolar”. O conhecimento empirico
construido na pratica profissional docente é valorizado, sem considerar os fundamentos tedricos
necessarios para a constituicio da préaxis® docente, ou seja, a pratica precisa estar embasada em
teorias que deem sustentacdo a acdo do professor.

Outra perspectiva de analise sobre a formacao de professores refere-se a teoria histérico-
cultural que enfatiza a ideia de organizar o ensino a partir da realizacdo de experimentos e
pesquisas, pautados em referenciais cientificos que buscam concretizar o desenvolvimento
discente, tal como preconizava Vigotski (2001). Na obra: “O pensamento e a linguagem”, por
meio de experimentos, o autor analisa a relacdo entre 0 homem e o mundo pela mediagédo do
discurso, pela formacdo de ideias e pensamentos por meio dos quais 0 homem apreende o
mundo e atua sobre ele, recebe a palavra do mundo sobre si mesmo e sobre ele-homem, e funda
a sua propria palavra sobre esse mundo.

Nesse contexto, 0 conhecimento especifico do professor € fundamental, mas precisa ser
complementado por outras areas como: psicologia, pedagogia, filosofia, dentre outras, para
realizar a tarefa de ensinar o aluno a pensar, como é a proposta da didéatica desenvolvimental®.
Dessa forma, a formacéo de professores deve estar fundamentada na apreensao de conceitos de

todas essas ciéncias e na atividade junto ao estudante, isto é, na atuacao profissional que pensa

> No marxismo, a palavra praxis, de origem grega, é usada para designar uma relagdo dialética entre o homem e a
natureza, na qual o homem, ao transformar a natureza com o seu trabalho, transforma a si mesmo (In: Dicionério
Basico de Filosofia. Zahar, p. 219).

6 A didatica desenvolvimental considera que o papel da instituicdo escolar é desenvolver o pensamento teérico, a
partir da criacdo de um tipo especifico de orientacdo pedagégica capaz de desencadear o desenvolvimento das
funcbes mentais superiores (raciocinio, memoria, analise, sintese, dentre outras), aquelas que, de fato, tornam
humano o homem. O desenvolvimento dessas fung¢fes depende de orientacdo especifica que deve constituir-se na
funcdo primordial da instituicdo escolar. “H4 quem prefira a denominagdo “ensino para o desenvolvimento”,
bastante coerente com a visdo de Vygotsky segundo a qual o bom ensino é aquele que promove e amplia o
desenvolvimento mental e atua na personalidade dos alunos” (LIBANIO, 2015, p. 328).
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0 ensino, planeja, executa e avalia o que é feito, refaz de forma permanente, em prol da
aprendizagem discente.

Os termos identidade, desenvolvimento profissional e autoformagdo emergiram nos
textos selecionados para a revisdo bibliografica sobre formacdo de professores, fato que
contrapde ao método adotado por esta tese. Todavia, sdo temas presentes no contexto do IFTM,
local no qual ocorreu a pesquisa empirica, dai a pertinéncia dos mesmos em relacdo a proposta
de analise de necessidades formativas docentes por possibilitar a reflexdo sobre o
encaminhamento que se faz pelos tedricos da area e pelas politicas propostas para a formacao
de professores. Por se tratar de uma instituicdo publica, ela insere-se nas orienta¢fes politicas
vigentes para agdes de formacéo de professores. A nogéo de desenvolvimento profissional visa
a insercdo dos professores nas reformas de carater mercadoldgico e produtivista em curso e
dissimula o aligeiramento da formacdo e a precarizacdo do trabalho docente, inscrevendo-se

num processo de reordenamento do capital (PEIXOTO, 2019).
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2 METODOLOGIA: referencial epistemoldgico, coleta e analise de dados e modelacéo

Ao propor esta tese, o desafio foi o de buscar em cada etapa elementos que
possibilitassem a compreensdo da docéncia na educacdo superior no IFTM e as suas
necessidades em termos de adequar a sua formacéo aos desafios postos pelo contexto educativo
que delimita a instituicdo. A analise conduziu ao encontro de saberes, posicionamentos,
identidades, historias constituidas pelos sujeitos em suas trajetorias de vida. Aspectos das
politicas educacionais, das investigacdes de autores sobre a area e interesses institucionais
também foram considerados. A interacdo desses elementos constituiu o aporte, o ponto central
do estudo na proposi¢do de um modelo de [trans]formacao continuada de professores no IFTM.

O desenvolvimento do estudo exigiu a imersdo em aspectos que caracterizam o
cotidiano dos professores, sujeitos da pesquisa e na percepgdo dos mesmos em relacdo aos
processos formativos no ambito do IFTM, instituicdo que atua na oferta da educacdo
profissional e tecnoldgica, e que se caracteriza pela diversidade de demandas de trabalho, de
formacéo e de publico.

Para realizar a investiga¢do, definiu-se como objeto da pesquisa: as necessidades de
formacdo continuada de professores no IFTM, e como soluciona-las. Com esse objeto
pretendeu-se responder ao seguinte problema: Quais sdo as necessidades de formagao
continuada de professores no IFTM, e como soluciona-las? Problema esse detectado a partir de
analises de documentos de politica educacional e, em especial, de politicas e estudos
precedentes sobre formagdo de professores, os avangos cientificos da 4rea e a analise de
necessidades formativas de professores. A partir desse objeto de estudo, a intencdo foi inferir
sobre as necessidades e particularidades que constituem a docéncia no IFTM objetivando
contribuir para a elaboracdo de um modelo de [trans]formacdo continuada para esses
professores que propicie a melhoria de sua praxis educativa nos seus locais de atuag&o.

O modelo de [trans] formacéo teve como respaldo a proposta de Marcelo Garcia (1999),
centrado na escola e podera ser um espaco/lugar real ou virtual, onde se constrdi conhecimentos,
atendendo de modo especial as necessidades apontadas pelos professores, considerando a
complexidade do contexto onde atuam, proporcionando interacdo e apropriacdo dos recursos
que possam facilitar a aprendizagem docente. A interagdo entre os professores é um ponto de
motivacao nutrida pela identidade comum. O modelo deve apontar caminhos para a superacéo
de necessidades de aprendizagens e possibilidades para a inovagao pedagdgica, constituindo-se
em espacos de construcdo da autonomia docente, em especial, aos professores responsaveis

pela educacéo superior no IFTM.



64

O modelo de [trans]formacdo ao propiciar a formacdo continuada contribuird na
melhoria da atuagédo profissional em diferentes momentos e/ou alternativas, ou seja, no ensino,
na pesquisa, na extensdo e/ou na gestdo. Com a transformacéo da instituicdo em Instituto
Federal, desafios legais, estruturais e organizacionais foram postos para toda a comunidade
académica que precisa construir e vivenciar esse espaco peculiar e complexo.

Nessa perspectiva, o processo de definicdo de um perfil institucional que traduza as
caracteristicas e finalidades previstas no dispositivo legal, ainda, estd sendo construido. A
gestdo foi reestruturada varias vezes e, ainda, passa por alguns ajustes. Foram criadas reitoria,
pro-reitorias, conselhos, colégio de dirigentes, além de vérios campi. A infraestrutura, em
alguns campi, ainda, é precéria para o desenvolvimento da pratica educativa. O assessoramento
pedagdgico, também, é um servigo em processo de reestruturacao.

Nesse contexto, foram criados cursos, que exigiram a contratacdo de um contingente de
professores com diversificados tipos de formagéo, incluindo desde a auséncia de formacéo
pedagogica a variedade de areas de conhecimento. A pouca ou nenhuma experiéncia docente,
aliada a uma alta titulacdo ainda constitui fator de conflitos com os alunos que nem sempre
correspondem as expectativas dos professores tanto em termos cognitivos quanto atitudinais.

Esse processo de reorganizacao institucional mostrou-se como um caminho complexo,
mas tem sido superado pelo entusiasmo e a motivacgéo de professores diante dos desafios postos
pela educacéo profissional brasileira. A demanda dos alunos, em grande parte, vem das classes
sociais menos favorecidas e, esse fato, confere aos Institutos Federais uma responsabilidade
maior e um papel relevante em resgatar a divida do pais com a populacdo marginalizada de seus
direitos fundamentais.

Decorridos mais de dez anos, desde a transformacdo em Instituto Federal, os desafios
ainda sdo muitos, em especial no que diz respeito a formacao docente. Dai a escolha do tema:
Formacdo continuada de professores do IFTM: um modelo de [trans]formacdo. Dentre 0s
procedimentos adotados, foram utilizadas a pesquisa bibliografica e documental e a aplicacdo
de um questionario que possibilitaram a compreensao do tema e do objeto de estudo proposto.
O trabalho foi desenvolvido na perspectiva da Teoria da Atividade, subsidio de cunho
epistemoldgico que deu suporte para as analises realizadas e sistematizacdo das informacGes
obtidas que delinearam o modelo de [trans]formacgéo continuada de professores no IFTM.

Sempre tendo como foco o tema da tese — formacéo continuada de professores no IFTM,
os achados foram sendo organizados de modo a auxiliar os docentes na superagdo de
dificuldades em suas trajetorias de autoformacdo e atuagcdo. Nesses termos, foi elaborado o

problema norteador da pesquisa, citado anteriormente, e como hipotese estabeleceu-se: as
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necessidades de formagdo continuada de professores no IFTM e a sua solugdo poderéo ser
enfrentadas a partir do estabelecimento das inter-relagGes entre as politicas publicas, os avangcos
cientificos da area e a analise das necessidades dos professores.

O problema elaborado remete ao contexto que esta sendo analisado: a presenga de um
numero expressivo de professores, com formagdo diversificada, para atender a um publico
heterogéneo, em uma Unica institui¢ao, constitui um desafio para os professores e para a
institui¢ao. Autores como Marcelo Garcia (1999), Cunha (2010), Tardif (2014), dentre outros,
apontam alternativas quando abordam a importancia do acolhimento ao professor novato na
instituicao. Pensar nessas alternativas pode atenuar a complexidade da situagao vivida em locais
diversificados. Diferentes desafios e dilemas apresentam-se no percurso da carreira, em especial
nos anos iniciais, tendo o professor que lidar com eles, muitas vezes, sem 0 necessario preparo
e apoio por parte da instituicdo, e/ou a auséncia de investimento concreto em formacao.

Fernandez Cruz (2006), ao abordar os ciclos da carreira docente apresenta reflexdes
importantes norteadoras para um processo de formacao continuada de professores. Os desafios
do cotidiano conduzem os professores a enfrentarem dilemas diante das situaces objetivas,
subjetivas e interativas presentes no dia a dia que desencadeiam necessidades formativas que
repercutem nas agoes e relagcdes estabelecidas entre os sujeitos.

Diante desse contexto, a proposta de elaborar um modelo de [trans]formac&o continuada
docente faz todo sentido. Para essa elaboracdo, a proposta apresentada por Marcelo Garcia
(1999), de um modelo centrado na instituicdo sera a referéncia. Algumas condi¢bes séo
apontadas pelo autor como essenciais: a primeira refere-se a lideranca como elemento motor do
sistema institucional. Essa lideranca pode ser do diretor e/ou de professores.

Outro elemento apontado por Marcelo Garcia (1999) trata-se do clima organizacional
que decorre das relacbes que se estabelecem na comunidade escolar, pela sua cultura grupal,
bem como o seu relacionamento com a comunidade externa. O terceiro aspecto diz respeito aos
professores que terdo um papel determinante no éxito da formacéo orientada pela escola. O
ultimo elemento refere-se a natureza da formacdo continuada — o seu carater evolutivo,
reflexivo, com continuidade e participacdo torna mais visivel o éxito da formacao orientada
pela instituicao.

No modelo de [trans]formacdo continuada de professores foram considerados alguns
principios da teoria historico-cultural de constituicio do homem nas unidades objetivo-
subjetivo, coletivo-individual-coletivo e na Teoria da Atividade de Leontiev (1978). Também

serdo considerados outros conceitos basilares como: praxis (MARX, 1978) e criacdo
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(VIGOTSKI, 2014). A insercao desses conceitos no modelo proporcionou maior compreenséo
e adequacdo do mesmo a realidade formativa do professor.

A préxis é uma categoria fundamental para a compreensdo da formagcéo do educador. E
um conceito central da filosofia que a concebe como interpretacdo do mundo, e também como
guia de sua transformacdo. O conceito de préxis como atividade produtiva implica na
consideracdo das relagdes do homem com a natureza e com os outros homens e tem como base
a relacao sujeito-objeto no plano do conhecimento.

Assim, a praxis pode ser compreendida como esfor¢co de superacdo da distincdo
unilateral entre pensamento e acao, teoria e préatica, logica e historia. Antes de qualquer coisa,
a sua finalidade ndo é somente a de interpretar o mundo, mas interpreta-lo para transforma-lo.
Desse modo, a préatica constitui-se como o fundamento e o limite do conhecimento — 0 homem
conhece as coisas sob condicdes historicamente dadas.

Contudo, a relacdo do homem com a verdade tendo como fundamento a préatica objetiva
ndo se da de forma mecénica e direta, pois a pratica ndo expressa nada por si mesma. O proprio
Marx (1978) alertava sobre a distincdo entre esséncia e aparéncia da realidade objetiva.
Portanto, os conhecimentos ndo existem objetivamente independentes da experiéncia do
individuo. No processo de conhecimento é importante considerar como os homens sdo
concretamente, como produzem e como atuam sob condi¢Ges concretas e determinadas
historicamente.

Praxis é, portanto, uma atividade social consciente dirigida a um fim especifico e ndo
uma atividade natural. Marx (1978) destaca o papel da producéo de objetos com finalidades no
processo de trabalho, como definidor da agcdo humana. Ao antecipar o resultado efetivo, o
homem como sujeito historico pode ajustar seus atos como elementos de uma totalidade regida
por seus objetivos.

A praxis se configura como categoria central na perspectiva marxista para a construcdo
do processo de conhecimento, ao romper tanto com a perspectiva idealista (0s objetos séo
criados pela consciéncia) quanto com o materialismo metafisico (o conhecimento como reflexo
dos objetos do mundo exterior no espirito humano). O conhecimento no marxismo fundamenta-
se, a partir da categoria praxis na atividade pratica social dos individuos concretos, e
historicamente dados e ndo em um sujeito e objeto tomados abstratamente. A atividade
produtiva implica na consideracdo das relacbes do homem com a natureza rompendo com a
metafisica classica e colocando a atividade pratica humana como o centro da praxis humana.

Enquanto fundamento da relacdo dos homens com a natureza e com o0s outros homens,

a praxis € a base da relacéo sujeito-objeto no que se refere ao conhecimento quanto a concepgéo
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de objetividade. A busca do conhecimento a partir da pratica objetiva, porém nao ocorre de
modo mecénico e direto, pois a pratica ndo expressa nada por si mesma. Nesta busca do
conhecimento ha que se distinguir entre esséncia e aparéncia da realidade objetiva.

A atividade humana constitui-se no fundamento da sociabilidade e das relagdes sujeito-
objeto na perspectiva do conhecimento, mas 0s conhecimentos ndo existem independentes da
experiéncia do individuo. O modo de ser do homem concreto, como produz e atua sob
condicdes historicamente determinadas € essencial na constru¢do do conhecimento. Nesse
sentido, a praxis representa uma ruptura com o idealismo e com o empirismo.

O trabalho é, portanto, um processo que une 0 homem e a natureza, onde o ser humano
com a sua acéo regula e controla o seu relacionamento material com a natureza. Colocam em
movimento as forgcas naturais de seu corpo para apropriar-se dos recursos da natureza,
conferindo-lhes forma util para a vida humana. E essa acao altera a propria natureza do homem
(MARX, 1978).

A préxis constitui, assim, em uma atividade social dirigida a um fim mediada pelo
trabalho por meio do qual o homem modifica a natureza, a si proprio e os outros homens. E
importante ressaltar que a praxis resulta sempre de uma relacdo entre teoria e pratica, pois,
supde a elaboracdo de finalidades e a producdo de conhecimento, caracteristica da atividade
tedrica. A praxis ndo existe como atividade apenas material. Esse aspecto da relagéo entre teoria
e préatica é que viabiliza a transformacao da realidade, das relacdes sociais. As relagdes entre
teoria e pratica traduzem as relacbes sujeito e objeto no processo de construcdo do
conhecimento.

A préaxis é o ponto de partida para a elaboracdo do conhecimento. Nesse processo ha
um sujeito historico que se relaciona com o objeto que esta sendo construido e a0 mesmo tempo
se constroi enquanto sujeito. A relacdo sujeito-objeto é dialética e se altera no intercambio com
a realidade. Neste sentido, a pratica se transforma em teoria que transforma a pratica. E desse
modo, supera o conhecimento empirico, espontaneo para chegar no conhecimento cientifico,
que se constitui na compreensdo da esséncia, das determinac@es historicas.

E fundamental neste processo que o sujeito ndo assuma os fragmentos independentes da
realidade como objeto de sua reflexdo e agdo, mas tenha em conta como atitude epistemologica
a categoria totalidade, desenvolvendo o esforco tedrico-metodologico de articulagédo entre o
particular de sua experiéncia e o geral. A importancia desta atitude prende-se ao fato de que, se
por um lado, a vida cotidiana constitui a premissa basica e primordial para se fazer histéria
produzindo os meios materiais para a subsisténcia, nas relacdes que se estabelecem com a

natureza e com os outros homens, por outro lado, representa a possibilidade histérica de



68

transformacéo da realidade, pois tdo logo as primeiras necessidades estejam satisfeitas, novas
necessidades serdo criadas.

Neste processo, se 0 homem se tornar prisioneiro da acdo pratica de apenas satisfazer
suas necessidades imediatas, pode ndo enxergar os limites de sua acdo nem a esséncia de sua
pratica. Por isso, a praxis se constitui na fonte e no limite do conhecimento. A ruptura com a
compreensdo ingénua, fundada nas impressdes imediatas do senso comum requer por parte do
sujeito uma atitude constante de busca de articulacéo entre o particular e o universal, entre o
ambito da existéncia fenoménica e o da esséncia estrutural dos fenémenos.

E é somente a partir de sua atividade pratica que o sujeito consegue apropriar-se do
mundo. Esta apreensdo imediata traduz uma atitude pragmatica e utilitaria. Para ir além dessa
realidade imediata em que se vive, faz-se necessario desenvolver uma acao que une teoria e
pratica e que conduz a investigacdo por meio do conhecimento. Esse processo consiste no
movimento do fendmeno para a esséncia e da esséncia para o fendmeno, da totalidade para a
contradicdo e da contradicédo para a totalidade; do objeto para o sujeito e do sujeito para o objeto
[...] o processo do pensamento nao se limita a transformar o todo cadtico das representacdes no
todo transparente dos conceitos; no curso do processo 0 proprio todo é concomitantemente
delineado, determinado e compreendido (KOSIK, 1976, p. 30).

Compreender a construgdo do conhecimento como um processo que inclui a apropriagao
dos fundamentos histéricos da realidade e de como estes elementos se articulam, expressando
os condicionantes daquele momento é que se atinge a esséncia da realidade em todas as suas
partes constitutivas. A investigacao precisa apoderar-se da matéria em seus pormenores, de
analisar suas diferentes formas de desenvolvimento, e de perceber a conexdo intima que ha
entre elas. A construcdo do processo de conhecimento na perspectiva do materialismo histérico
dialético é, pois, aquela que trabalha com as categorias historicidade, totalidade, contradicéo e
movimento.

Ainda, ancorado na Teoria da Atividade, o presente estudo compreende o ser humano
como capacitado para ressignificar sentidos. Abordar a constituicio do homem como ser
criativo e criador traz opgfes num tempo em que o docente reproduz processos de alienagdo. O
contexto e as relagdes vividas sdo primordiais para o desencadeamento do processo criativo.
Tanto as relagcbes interpessoais como o trabalho sdo marcados por competitividade,
individualismo, flexibilidade e rapidez. Tal circunsténcia tolhe o potencial criativo.

Refletir sobre a criatividade no exercicio da docéncia significa buscar novos sentidos
para embasar praticas inovadoras para esses profissionais. O processo criativo é essencial na

atividade docente, considerando-se o fato de que o professor tem o desafio de lidar com
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diferentes subjetividades em sala de aula, com inimeros conhecimentos e um volume cada vez
maior de informacdes. Mediar a aprendizagem dos alunos exige permanente criagao e recriacdo
de métodos e de conteddos, mas também de si, das relacdes interpessoais e do proprio sentido
que tem a docéncia e a propria educacdo para cada pessoa.

A criatividade permite que o ser humano seja capaz de elaborar e reelaborar o contexto
que esté a sua volta, produzindo sentidos e significados. Destarte, as relagdes vividas ao longo
da historia de vida sdo primordiais para a constituicdo e o desenvolvimento do processo criativo
dos sujeitos. A atividade cerebral, contudo, ndo se restringe somente a preservacdo das

experiéncias passadas. Se assim o fosse, 0 homem seria somente

[...] capaz de se adaptar as condicdes constantes e habituais do meio exterior. [...]
além da atividade reprodutora, é facil descobrir no homem outro tipo de atividade, a
que combina e recria [...] que faz do homem um ser que se projeta para o futuro, um
ser que cria e modifica o seu presente (VIGOTSKI, 2014, p.3).

Considerando a diversidade de atuacdo do Instituto, percebe-se que ha dificuldades de
implementacdo de um modelo institucional de formagéo continuada que atenda as necessidades
e aos interesses de professores diante do seu fazer pedagdgico. Na Instituicdo, observa-se a
realizacdo de acBes de carater formativo tanto numa dimensao pessoal quanto em grupo. Ha
oportunidades de participacdo em cursos, eventos e a propria instituicdo promove essas
atividades que colabora com a formacéo continua de professores. Todavia, falta um modelo que
contemple essas a¢bes conferindo um norte que valorize a formagao pedagdgica e oportunize,
institucionalmente, uma reflexdo coletiva sobre os pressupostos tedricos, epistemologicos,
politicos, metodoldgicos da pratica docente.

Diante do exposto, 0 objetivo norteador da pesquisa é: compreender as necessidades
formativas e propor um modelo de [trans]formacao continuada para os professores do IFTM.
Nessa perspectiva, foram delimitados os objetivos especificos, a seguir relacionados:

1. Elaborar uma sintese das politicas sobre formacéo continuada dos professores no Brasil.

2. Sistematizar os resultados mais importantes da pesquisa sobre formacéo continuada de
professores no Brasil.

3. Identificar e analisar as necessidades de formacéo continuada de professores do IFTM.

4. Estabelecer as relacGes entre politicas puablicas, resultados cientificos da area e as
necessidades de formacédo continuada dos sujeitos da pesquisa.

5. Compreender as necessidades formativas docentes e propor um modelo de [trans] formacéo

continuada de professores do IFTM.
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Ao definir essa proposta de estudo, optou-se pela realizagdo do mesmo tendo como
referencial tedrico norteador o enfoque epistemoldgico do materialismo historico-dialético

sobre o qual teceremos algumas consideracdes.

2.1 Materialismo historico-dialético como enfoque epistemologico

O trabalho cientifico exige um referencial teérico de fundamentacdo epistemoldgica,
que explicite o posicionamento do pesquisador. Epistemologia é uma palavra de origem grega
episteme que significa ciéncia, conhecimento e, logia quer dizer estudo. Para Chizzotti (1991),
epistemologia é uma area da filosofia que trata da natureza do conhecimento, seus fundamentos
e as justificativas que o validam como verdadeiro.

O presente trabalho ancora-se no contexto do método materialista histérico-dialético ao
refletir sobre a totalidade do trabalho docente na educacdo superior no contexto do IFTM.
Elementos extraidos do cotidiano da instituicdo revelam as suas contradi¢fes e mediacgdes, e
traduzem a historicidade do real. A dialética materialista, criada por Karl Marx (1818-1883) e
Friedrich Engels (1820-1895), é um enfoque tedrico, metodolégico e analitico para
compreender a dindmica e as transformacdes da historia e das sociedades humanas.

Ao definir as necessidades de formacgdo continuada de professores do IFTM e suas
solucBes como objeto de estudo, a indagacao inicial que se coloca é a de delimitar esse objeto
de estudo considerando que entre 0s Sseus termos encontra-se um universo complexo de
maultiplas relacBes sociais. A aproximacdo da realidade supde a busca das articulagdes que
conduzem a construcdo de totalidades sociais relativas ao objeto de estudo. Dessa forma, a
totalidade social construida € um conjunto dindmico de relagdes que passam pela acdo de
sujeitos sociais. Buscando respaldo nas consideracdes feitas por Marx (1978) para compreender
essa teia de relacBes que envolve os sujeitos da pesquisa, em especial, na obra Critica a
Economia Politica encontram-se elementos que apontam caminhos para 0 método de
investigacao do materialismo histérico. A questdo da populacdo é o exemplo classico na Critica
da Economia Politica de Marx (1978):

Parece correto comecar pelo real e o concreto, pelo que se supde efetivo; por exemplo,
na economia, partir da populacdo, que constitui a base e o sujeito do ato social da
producdo no seu conjunto. Contudo, a um exame mais atento, tal revela-se falso. A
populagdo é uma abstracdo quando, por exemplo, deixamos de lado as classes de que
se compde. Por sua vez, estas classes serdo uma palavra oca se ignorarmos 0S
elementos em que se baseiam, por exemplo, o trabalho assalariado, o capital, etc. Estes
altimos supdem a troca, a divisdo do trabalho, os pregos, etc. O capital, por exemplo,
ndo é nada sem o trabalho assalariado, sem o valor, sem o dinheiro, sem 0s precos,
etc.
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Por conseguinte, se comecassemos simplesmente pela populacéo, teriamos uma visao
cadtica do conjunto. Por uma andlise cada vez mais precisa chegariamos a
representacdes cada vez mais simples; do concreto inicialmente representado
passariamos a abstracbes progressivamente mais sutis até alcancarmos as
determinacfes mais simples. Aqui chegados, teriamos que empreender a viagem de
regresso até encontrarmos de novo a populagdo - desta vez ndo teriamos uma idéia
cadtica de todo, mas uma rica totalidade com multiplas determinagdes e relacdes
(MARX, 1978, p. 116).

Para Marx (1978), a apropriacdo do concreto ndo ocorre de modo imediato, uma vez
que o contato direto produz no pensamento uma “representagao caodtica do todo”. Propde um
caminho para chegar a esséncia da realidade. Em Marx (1978) os conceitos de concreto e

abstrato tém significados distintos do que, usualmente, se veicula no senso comum:

O concreto é concreto porque é a sintese de multiplas determinagdes, isto é, unidade
no diverso. Por isso 0 concreto aparece no pensamento como 0 processo de sintese,
como resultado, ndo como ponto de partida, ainda que seja 0 ponto de partida efetivo
e, portanto, o ponto de partida também da intuicdo e da representagdo. No primeiro
método a representacdo plena volatiza-se em determinac@es abstratas, no segundo, as
determinacges abstratas conduzem a reproducéo do concreto por meio do pensamento.
(Marx, 1978, p. 116).

Embora aparentemente simples, a proposta é complexa porque estd embasada numa
logica dialética, ou seja, “do movimento que remete o objeto de estudo a sua totalidade histérica
e as relacdes que ai se estabelece” (CIAVATTA, 2016, p.230). O desafio que se coloca ¢ captar
0s elementos mais concretos, as objetivacdes reais que explicam essa totalidade e a sua natureza
historico-social. No caso das necessidades de formacédo continuada de professores do IFTM, o
desafio consiste em localizar os elementos concretos que constituem as mediacdes estabelecidas
pelas préaticas sociais e que possibilitam sua explicagdo e compreensdo do sentido em que se da
a mediacéo.

Do ponto de vista metodoldgico € a dimensdo historica da analise que se pretende
realizar que propiciara a superacdo do nivel formal da proposta pelo desvelamento dialético da

realidade investigada.

O conhecimento produzido vai depender da pertinéncia da andlise de uma totalidade
histérica como apreensao de suas contradi¢des reciprocas e reconhecimento do carater
mediador dessas contradi¢des na constituicdo histdrica da realidade. Dessa forma, ndo
sera nunca um conhecimento acabado, mas limitado e provisério, aberto a novas
apreensoes e a novos reconhecimentos (CIAVATTA, 2016, p. 231)

A dialética enquanto método possibilita conhecer a realidade concreta em seu
dinamismo e nas inter-relacdes. E o processo da construcao do concreto do pensamento a partir
do concreto real. O concreto € a sintese de multiplas determinag¢fes que vao sendo assimiladas
pelo pensamento que se torna cada vez mais abstrato. O concreto € sintese e a unidade do

diverso é o resultado e ndo o ponto de partida.
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Para uma maior compreensao da dialética, é importante distinguir o concreto real,
que € o objeto real que se deve conhecer, e 0 concreto do pensamento, que é 0
conhecimento daquele objeto real. [...] O concreto ndo é o dado empirico, € uma
totalidade articulada, construida e em construgdo (GAMBOA, 2014, p. 38).

A dialética da realidade constitui, portanto, o fundamento essencial do materialismo
historico. O termo dialética, ao longo da histdria do pensamento humano recebeu diferentes
conotagdes. Assim, de Heréclito a Hegel e de Hegel para Mar, a dialética foi constituindo-se
a partir do materialismo historico.

O método de pesquisa na concepcdo materialista constitui-se, pois, no modo de
percepcéo da realidade e mediando a apreensdo do conhecimento, ultrapassa as leis que regem
os fendmenos e busca a compreensédo das mudancas e desenvolvimento dos processos sociais
colocando énfase na dindmica da praxis transformadora dos homens como agentes historicos.

Para Marx, a historia é a producdo social da existéncia humana abrangendo o
conhecimento, a ciéncia, a cultura e a educacdo. A producdo do conhecimento fica ancorada
nas categorias: dialética, totalidade, contradicdo, mediacdo, particularidade, histdria, ideologia
e promove a transformagéo social como resultado do trabalho dos seres humanos em sociedade
(CIAVATTA, 2015).

Na perspectiva do método materialista histérico-dialético urge analisar o trabalho como
o locus mais visivel da formacéo continuada docente no contexto da educagdo profissional. O
trabalho em seu sentido técnico e tecnoldgico constitui-se como espaco de conhecimento, de
luta e de transformacdes — dimensdo politica positiva, e em seu sentido politico na sua
negatividade, enquanto submissao do trabalhador e expropriacdo do trabalho.

A formacdo continuada docente em sua historicidade a partir da concepcdo dialética do
espaco-tempo é compreendida como fendmeno social da vida humana na sua temporalidade

complexa e implica compreender a historia e sua relacdo com o passado, o presente e o futuro.

A histéria é a producdo social da existéncia, dizem Marx e Engels (1979), abrindo
uma janela de possibilidades para a compreensdo nao apenas dos grandes feitos, mas
de todos os fendmenos da vida, de todas as classes sociais, da vida e da Educacao
Profissional dos trabalhadores (CIAVATTA, 2015, p. 33).

O materialismo histérico-dialético constitui-se em um referencial fundamental para a
educacao escolar porque ele aponta as premissas basicas para um processo de humanizacéo dos
individuos, finalidade do processo de escolarizacdo que se constroi por meio da transmissédo
dos conhecimentos historicamente sistematizados. E por meio do trabalho, considerado a
atividade vital humana, que esse processo de humanizacao ocorre ao propiciar as inter-relagdes

entre 0 homem e a sociedade no contexto educativo.
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Metodologicamente, em uma visdo dialética, sdo as categorias ou conceitos utilizados
que viabilizam a aproximacdo com a verdade dos fatos. As categorias por seus fundamentos e
pesquisa cientifica adquirem a qualidade de um conceito. E uma elaboracdo com capacidade
explicativa da realidade. Sdo referenciais tedricos usados na analise dos fendmenos. Sao
caracteristicas das categorias: a objetividade, a historicidade e a universalidade. A totalidade
social, a mediag&o, a contradigéo, a ideologia e 0 espago-tempo sdo conceitos fundamentais
para a analise do trabalho docente na educacao superior do IFTM (CIAVATTA, 2015).

A dialética materialista é, portanto, um enfoque tedrico, metodoldgico e analitico para
compreender a dindmica e as transformacdes da historia e das sociedades humanas. Algumas
categorias s3o essenciais nessa abordagem. “Media¢do” € uma categoria central da dialética
que, em articulacdo com a ‘agdo reciproca’, compde com a ‘totalidade’ e a ‘contradi¢do’, o
arcabouco categorial basico da concepcao dialética da realidade e do conhecimento (SAVIANI,
2015, p. 26).

Para compreender a perspectiva materialista historico-dialético faz-se necessario
retomar Hegel e a correspondente critica de Marx com a sua concepc¢ao em bases materialistas.
A dialética como expressdo do movimento da realidade existe desde a Antiguidade, com o0s
gregos. Todavia, como método de conhecimento ela vai ocorrer com Hegel que sistematiza a
I6gica dialética e incorpora a contradi¢cdo como categoria do pensamento. Até Hegel, o que
existia era a légica formal que excluia a contradicdo. Foi Hegel que introduziu a contradicéo
como categoria explicativa possibilitando a compreensdo do movimento da realidade e sua
constante transformacdo. Com Hegel, todavia, a dialética apresenta-se com um carater idealista.

A dialética como Idgica formulada por Hegel a partir do século X1X (Ciéncia da Ldgica,
1812-1816) traduz a estrutura da realidade, o seu desenvolvimento e as suas transformagoes e
possibilita ao homem reconstituir o movimento histérico, desde a sua origem. Para isso, ele
reconhece a transformacéo das coisas advinda do movimento e o0 seu principio € a contradi¢éo
colocada como categoria explicativa de tudo que existe. Para Hegel, entretanto, a dialética é
idealista porque a realidade ¢ a ideia. “Assim, a ideia (a tese) gera o seu oposto, a natureza
(antitese) que, ao se tornar consciente no espirito humano resolve a contradi¢do (a sintese)”
(SAVIANI, 2015, p. 27).

Marx reconhece o valor do pensamento de Hegel, mas percebe a sua forma mistica e,
em parceria com Engels, elaborou uma interpretagdo materialista do pensamento hegeliano.
Para ele, “ndo ¢ a consciéncia dos homens que determina sua existéncia, mas ao contrario, é a

vida real que determina a consciéncia” (SAVIANI, 2015, p. 27).
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A dialética, em Marx, parte da realidade dos individuos que produzem os meios de
sobrevivéncia e constroem a propria historia. Dai a denominacao de materialismo dialético ou
materialismo historico, ou ainda, materialismo histérico-dialético. Nessa perspectiva, a
construgdo do pensamento “parte do empirico, passa-se pelo abstrato e chega ao concreto. Ou
seja: a passagem do empirico ao concreto se da pela mediagdo do abstrato” (SAVIANI, 2015,
p. 28).

Assim, o concreto real é o suporte do pensamento, seu ponto de partida e de chegada do
conhecimento com a mediacao do abstrato. O empirico e 0 abstrato propiciam a apropriacao do
concreto no pensamento constituindo-se de momentos do processo de construcdo do
conhecimento. O conhecimento ¢, pois, um momento do real concreto, abstraido de “uma
totalidade articulada, construida e em construcao” (SAVIANI, 2015, p. 28).

Com essa compreensao foi possivel reconstituir o contexto histérico e suas controvérsias
da formacao e do desenvolvimento profissional. Uma delas, a oposi¢édo entre o indutivismo e 0
dedutivismo. No inicio da época moderna, em contraposicdo ao silogismo de Aristoteles,
Descartes, com o ‘Discurso do Método’ defende a indugdo como caminho para a busca do
conhecimento, tendo por base a experiéncia. O esquema basico foi configurado em trés
momentos: a) observacdo; b) generalizacdo e ¢) confirmagdo. No século XX, Popper (apud
SAVIANI, 2015, p. 30) questiona esse esquema e o substitui por outra via dedutivista, também
a partir de trés momentos: a) problema; b) conjectura; c) refutacdo. A via dedutivista propde

que a busca do conhecimento parta de um problema.

O problema é, pois, a condicdo prévia, aquilo a partir do qual o método € posto em
movimento. Portanto, ndo é um passo do método, pois o precede sendo aquilo que o
justifica e o determina. Isso significa que a investigacdo comeca pela observagao
daqueles elementos que motivaram o aparecimento do problema que se quer
esclarecer. [...] Portanto, fica claro que nunca se comeca a observar sem um problema
prévio que orienta a investigacdo (SAVIANI, 2015, p. 30).

O questionamento acerca da inducdo parte da impossibilidade de se chegar a um
enunciado universal a partir de casos particulares. Por outro lado, a via dedutivista, a existéncia
de um Unico caso particular € suficiente para refutar uma hipotese geral. Todavia, é preciso
ressaltar que os fundadores da ciéncia moderna tinham um pressuposto em relagdo & uma
concepcao de natureza que se comporta sempre de forma regular.

Isso significa que a via indutiva dos pioneiros da ciéncia apoiava-se em um argumento
dedutivo, o que conduz a afirmacdo de que o “conhecimento humano nao ¢ nem indutivo nem
dedutivo, mas indutivo-dedutivo articulando esses dois momentos numa unidade indissolavel”

(SAVIANI, 2015, p. 31).
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Essa afirmativa de Saviani (2015) ja havia sido percebida por Aristoteles que reconhecia
a vantagem da inducdo, por ser sintética ela acrescenta algo que ndo estava na premissa inicial
e, por isso, promove 0 avanco do conhecimento e a sua desvantagem decorre do fato de nao
garantir a verdade. Ao passo que a deducdo garante a verdade, € analitica e explicita apenas o
que esta presente na premissa inicial, por isso, ndo promove o avango do conhecimento.

Historicamente, 0 que se observa é que em épocas progressistas hd um predominio de
abordar o conhecimento via inducdo, enquanto em periodos de estabilidade, as sociedades

trilham o caminho da deducdo.

Assim, a sociedade grega da época jonica ou pré-socratica guiava-se pela indugao
buscando observar os fenbmenos naturais para compreendé-los e melhor os controlar
em beneficio de seu desenvolvimento. [...] Ja a Grécia de SAcrates, Platdo e Aristételes
estava estabilizada com o dominio da aristocracia fundiéria que podia viver na cidade
do trabalho de seus escravos. Nessas condi¢des interessava a argumentacdo dedutiva
que reitera o ja conhecido, justificando a ordem existente (SAVIANI, 2015, p. 32-33).

Em sintese, pode-se afirmar que a logica dialética incorpora a inducdo e a deducéo
guando se trata do método do conhecimento cientifico. H4, portanto, dois momentos no
movimento global do conhecimento. O empirico que serd observado tal como aparece na
intuicdo. E o momento inicial onde o objeto é percebido de uma forma sincrética, cadtica sem
a clareza de como ele é constituido de fato. E uma visdo confusa, como a de um problema que
necessita de solucdo. Para isso, por meio da mediacdo da andlise chega-se aos conceitos, as
abstracdes, as determinacdes mais simples. Nesse ponto, deve ocorrer 0 caminho inverso e
voltar ao objeto que, pela mediagdo da sintese, surgird como “uma rica totalidade de
determinagdes e de relagdes numerosas” (MARX, 1973 apud SAVIANI, 2015, p. 33). O
processo do conhecimento na perspectiva do materialismo histérico dialético é, portanto,
dedutivo e indutivo e compreende, ao mesmo tempo, 0s pares inducdo-deducao, analise-sintese,

abstrato-concreto, légico-histérico.

O homem para existir precisa produzir os meios de subsisténcia e, ele faz isso pelo
trabalho. A existéncia humana nao é uma dadiva, mas produto do seu movimento real e
contraditério. O homem nédo nasce homem. Ele se faz homem. A producéo da existéncia implica
em um processo de aprendizagem. E por meio da educagio que esse processo acontece. A
educacéo e, portanto, inerente a0 homem e uma atividade mediadora no interior da préatica

social, que se constitui, portanto, como ponto de partida e de chegada da pratica educativa.

O ponto de partida metodolégico da pedagogia histérico-critica ndo é a preparacdo
dos alunos, cuja iniciativa é do professor (pedagogia tradicional), nem a atividade,
que € de iniciativa dos alunos (pedagogia nova), mas é a pratica social (primeiro
passo), que é comum a professores e alunos (SAVIANI, 2015, p. 35).
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Segundo Martins (2013, p. 142), “o desenvolvimento do psiquismo humano resulta da
internalizagdo dos signos da cultura, de sorte que o universo de significac6es disponibilizado
aos individuos se impde como esteira para sua efetivagdo”. Ainda, de acordo com a autora
citada, a funcdo nuclear da escola € ser mediadora na superacdo do saber cotidiano, em direcdo
aos conhecimentos historicamente sistematizados expressos nos conceitos cientificos. O ensino
dos conceitos cientificos ndo ocorre com agdes casuais. A formacdo de conceitos cientificos
exige e articula funcBGes psiquicas superiores, tais como percepcdo complexa, atencao
voluntaria, memoria ldgica, operacdes de raciocinio, isto é, analise, sintese, comparacao,
generalizacdo e abstracéo.

O desenvolvimento de habilidades psiquicas resulta da apropriacdo-objetivacdo da
cultura. Ao elaborar, imaginar, construir os objetos sejam eles materiais ou ndo, todo registro
humano ali fixado é absorvido e ao reelaborar esses objetos, 0s mesmos véao sendo impregnados
por novas habilidades que serdo assimiladas por outras geracoes.

E nessa perspectiva do materialismo histérico dialético que foi investigado o objeto de
estudo desta pesquisa, ou seja, as necessidades de formacdo continuada dos professores do
IFTM, e sua solucdo, bem como as andlises subsequentes dos dados que foram construidos
serviram de suporte para a construgdo do modelo de [trans]formacdo continuada para esses
professores de educacao superior no IFTM, no municipio de Uberaba (MG).

2.2 Opcéao metodoldgica

Buscar o conhecimento ¢ algo inerente ao ser humano. As davidas e os questionamentos
sdo a mola propulsora para a busca de respostas, principalmente, por meio da observagdo. O
aumento do conhecimento cientifico ocorre por meio da realizag¢do da pesquisa cientifica, a qual
depende da existéncia de um problema a ser analisado. Para a investigacdo do problema ¢
necessario o uso de um método de pesquisa.

No presente estudo a escolha recaiu em realizar uma pesquisa de método misto, a qual
abrange pontos da abordagem qualitativa e da quantitativa e, espera-se que essa op¢ao propicie
maior compreensao do problema estudado. Ha a expectativa de que essa abordagem mista possa
minimizar a subjetividade e, ao mesmo tempo, proporcionar maior aproximacao do objeto
estudado, isto €, as necessidades de formacao continuada dos professores do IFTM, conferindo

maior credibilidade aos dados coletados.
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A metodologia utilizada nesta pesquisa teve, portanto, uma abordagem mista utilizando
os seguintes procedimentos metodologicos: pesquisa documental (legislagdo vigente), pesquisa
bibliografica (publicagdes de pesquisadores da area) e pesquisa de campo com a aplicagao de
questionario para levantamento de dados junto aos professores de Educagao Basica, Técnica e
Tecnologica que atuam na educagdo superior do IFTM — Campus Uberaba e Campus Uberaba
Parque Tecnoldgico trabalhando, se possivel, com o universo desses professores.

Com este estudo foi possivel apontar as necessidades de formagdo continuada de
professores de Educacao Basica, Técnica e Tecnologica do IFTM, e tendo como subsidio esse
diagnoéstico das necessidades, as politicas educacionais vigentes e a literatura disponivel, foi
possivel a elaboragdo de um modelo de [trans]formag¢ao continuada para esses docentes.

A pesquisa documental € realizada a partir de documentos, contemporaneos ou
retrospectivos, considerados cientificamente auténticos. A analise documental constitui uma
técnica importante na pesquisa qualitativa, seja complementando informacgdes obtidas por
outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema objeto de
investigacdo. Para a analise documental usou-se como instrumento a Ficha Analise

Documental, de autoria de Orlando Fernandez Aquino.

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas
evidéncias que fundamentem afirmacGes e declaragdes do pesquisador. Representam,
ainda, uma fonte "natural” de informac&o. N&o sdo apenas uma fonte de informacéo
contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem informacGes
sobre esse mesmo contexto (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 37).

No presente estudo foram analisados os documentos relacionados a seguir: a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n. 9.394/96 (LDB/1996), a Resolucdo do Conselho
Nacional de Educagdo n.02, de 20 de dezembro de 2019, que estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial em Nivel Superior, a Lei n. 13.005, de 25 de
junho de 2014, que aprova o Plano Nacional de Educacdo (PNE) e da outras providéncias e a
Lein. 11.892, de 29 de dezembro de 2005, que institui a Rede Federal de Educacéo Profissional,
Cientifica e Tecnol6gica, cria os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, e da
outras providéncias.

A pesquisa bibliografica é uma das tarefas mais complexas a serem equacionadas. Em
funcdo da disponibilidade dos bancos de dados bibliogréficos e da profusdo de artigos
cientificos, torna-se um grande desafio a escolha dos textos mais adequados na construcao da
argumentacdo tedrica fundamental que se pretende desenvolver. Dessa forma, cabe ao
pesquisador estabelecer uma estratégia de pesquisa bibliografica que tanto facilite a

identificacdo dos principais trabalhos em meio a uma enorme quantidade de possibilidades que
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permeiam a producéo cientifica mundial, como garanta a capacidade de estabelecer as fronteiras
do conhecimento advindo dos achados cientificos.

A pesquisa bibliografica realizada durante o periodo de 2017 e 2018 usou 0s termos
descritores: formacao continuada de professores da educacao superior, necessidades formativas
docentes e modelo de formacdo continuada de professores no nivel superior e consultou as
seguintes fontes: plataforma SciELO (http://mwww.scielo.br/), sigla para Scientific Electronic Library
Online; o Google Académico (https://scholar.google.com.br/); o Banco de Teses e o Portal de
Periddicos, ambos desenvolvidos pela a Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) (http://Aww.periodicos.capes.gov.br/), e a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes (BDTD) (http://bdtd.ibict.br/vufind/), desenvolvida pelo IBICT (Instituto Brasileiro de
Informacédo em Ciéncia e Tecnologia), dentre outras.

A busca possibilitou a identificacdo e sele¢ao dos artigos: “Andlise de necessidades
formativas de docentes ingressantes numa universidade ptblica”, de autoria de Emilia Freitas
de Lima (2015); “A problematica dos professores iniciantes: tendéncia e pratica investigativa
no espaco universitario”, de autoria de Maria Isabel da Cunha e Beatriz Maria Boéssio Atrib
Zanchet (2010), e a tese: “Formagdo continuada para o docente do ensino superior: desafios e
perspectivas sob o enfoque do paradigma da Complexidade”, de autoria de Laurete Maria Ruaro
(2013).

Nessa fase, também foram identificados e analisados textos de varios autores que tratam
da formacdo do professor (NOVOA, 1992, 2009, 2001; IMBERNON, 2001, 2009a, 2009b,
2010; MARCELO GARCIA, 1999, 2009; GATTI, 2003; ANDRE, 2003; FERNANDEZ
CRUZ, 2006, HUBERMAN,2014; LEONTIEV, 1978; DAVIDOQV, 1988), e abordam que essa
formacdo ocorre ao longo da vida, em um continuum da préatica pedagdgica, onde por meio da
troca de experiéncias, os professores desenvolvem um processo de auto formacdo pessoal,
profissional e, também, coletiva. A Ficha Resumo de Conteldos, de autoria de Orlando
Fernandez Aquino foi o instrumento usado nessas analises.

A opcdo por uma abordagem mista propicia a valorizacdo da subjetividade e da
diversidade de interpreta¢do dos fenomenos de acordo com os sujeitos e os contextos estudados.
Para isso, parte-se da concepgao de ciéncia como um ato humano, historicamente situado, que
valoriza as diferentes perspectivas individuais de modo a contribuir para a constru¢do de
conhecimentos abrangentes e contextualizados do fendmeno investigado.

O intuito do estudo foi compreender o fendmeno em toda a sua complexidade no
contexto natural e as abstragcdes foram construidas a medida que os dados recolhidos foram

sendo agrupados e descritos a partir de analise que buscou conhecer as situagoes e relagdes que
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caracterizam a experiéncia dos diferentes atores e sua relevancia para a elaboragao do modelo
de [trans]formacdo continuada de professores da educacdo superior do IFTM, municipio de

Uberaba (MG).

2.2.1 Procedimentos e métodos de coleta de dados

O desenvolvimento do processo de coleta de dados nao pode separar-se das questoes
postas para essa investigacdo. Dai a preocupagdo em escolher um instrumento que melhor se
adequava aos objetivos do estudo. No presente estudo optou-se pelo questionario, por
considera-lo um meio util e eficaz para recolher dados num intervalo de tempo relativamente
curto.

Um questionario é um instrumento que visa obter informacGes da populacdo em estudo
de uma maneira sistematica e ordenada (ALMENDRALEJO, 2003). Para isso, as questdes
devem abranger o tema de interesse para a investigacdo, ndo havendo interacdo direta entre o
pesquisador e os inquiridos. Sempre que um investigador elabora e administra um questionario,
e ndo esquecendo a interacdo indireta que existe entre ele e os inquiridos, verifica-se que a
linguagem e o tom das questdes que constituem o questionario, devem ser relevantes. Assim, é
necessario cuidado na forma como se elaboram as questdes, bem como na apresentacdo do
questionario.

Segundo Rojas (1998) construir um questionario valido ndo é uma tarefa facil, implica
controlar uma série de variaveis. Na elaboracdo de um questionario é importante, antes de
qualquer coisa, ter em conta o publico-alvo a quem ele vai ser administrado. Vale ressaltar que
0 conjunto de questbes deve ser muito bem organizado e conter uma légica para quem a ele
responde, evitando as irrelevantes, insensiveis, intrusivas, desinteressantes, com uma estrutura
(ou formato) demasiado confusa e complexa, ou ainda questdes demasiado longas.

O investigador deve ter o cuidado de ndo utilizar questdes ambiguas que possam ter
mais de um significado, e levem a diferentes interpretacdes. Nao deve incluir duas questdes
numa so, pois pode levar a respostas induzidas ou nem sempre relevantes, aléem de néo ser
possivel determinar qual das “questdes” foi respondida, quando ocorrer a andlise dos dados. As
questdes devem ser reduzidas e adequadas a pesquisa em causa. Assim, elas devem ser
desenvolvidas tendo em conta trés principios basicos: o principio da clareza (devem ser claras,
concisas e univocas), principio da coeréncia (devem corresponder & intencdo da prépria

pergunta) e o principio da neutralidade (ndo devem induzir uma dada resposta).
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Atendendo ao que se pretendia optou-se, portanto, pelo questionario que foi construido
com a seguinte estrutura: a primeira se¢do constitui-se de questdes de natureza pessoal e
funcional e objetivam caracterizar os sujeitos da pesquisa. Compreende dados sobre género,
anos de experiéncia docente, formacao académica, niveis de atuagdo e funcdes de gestao.

Na segunda secdo, foram definidos eixos de interesse para a analise e o aprofundamento
sobre o objeto de estudo, isto €, conhecer as necessidades de formagao continua dos professores
no IFTM, a partir de aspectos que caracterizam a area de atuagdo desses profissionais. Sao eles:
o uso da pesquisa e de Tecnologias de Informac¢ao e Comunicagao (TIC) no ensino, estratégias
de acolhimento ao professor iniciante e o processo de constru¢do de uma identidade necessaria
dos profissionais com a atividade docente a partir da analise dos saberes docentes: cientificos,
pedagdgicos e experienciais.

Na terceira se¢do, foram analisados dois setores no IFTM, considerados estratégicos no
levantamento de necessidades de formagao continua dos docentes e na definicdo de estratégias
para o atendimento a essas necessidades. Sao eles: o setor de Pesquisa Institucional (PI) e a
Comissao Propria de Avaliagdo (CPA). Esses dois setores institucionais foram investigados por
responderem por acdes que objetivam o levantamento de necessidades de formacao continua
dos profissionais na Instituicdo: o de Pesquisa Institucional (PI), responsavel por desencadear,
acompanhar e avaliar os cursos de graduacgéo e intermediar a avaliagdo dos mesmos junto ao
Ministério da Educagdo. O outro setor refere-se a Comissdo Propria de Avaliacdo (CPA)
responsavel pela avaliacdo de todo desempenho institucional. O trabalho desses setores
possibilita o levantamento de necessidades formativas ndo apenas dos professores, mas de toda
a comunidade académica.

E, na Gltima secdo houve o relato de experiéncias desses professores em atividades de
formacdo continua realizadas na instituicdo ou ndo, e a visdo dos mesmos quanto ao impacto
que essa formacdo teve em relacdo ao seu desempenho enquanto professor e, em relacédo a
aprendizagem de seus alunos. Esse item além de questdes fechadas, contou com um espaco
para uma abordagem descritiva de depoimento dos professores.

Os dados selecionados para a analise possibilitaram o0 movimento do empirico para o
abstrato e deste para o concreto pensado. O conhecimento pressupde essa passagem do abstrato
até atingir as determinagdes mais simples, a rica totalidade de determinacgdes e relacdes. A
descoberta do concreto corresponde ao objeto real, nesse caso, as necessidades de formagéo
continuada de professores no IFTM, reproduzido num universo conceitual historicizado e

relativizado no seu grau de apreenséo.
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O concreto é concreto por ser a sintese de multiplas determinacdes, logo, unidade na
diversidade. E por isso que ele é para 0 pensamento um processo de sintese, um
resultado, e ndo um ponto de partida, apesar de ser o verdadeiro ponto de partida e
portanto, igualmente, o ponto de partida da observacdo imediata e da representacdo
(MARX, 1978, p.116).

O universal abstrato é a existéncia de pontos comuns a varios objetos como nas
necessidades de formacdo continuada de professores. O universal concreto resulta da
articulacdo entre semelhangas e diferengas num objeto em relagdo a outros objetos (pesquisa,
TIC, identidade, etc.) reproduzido conceitualmente de conformidade com as suas multiplas
determinacoes.

Com este estudo espera-se evidenciar a situacao de necessidades de formacao
continuada de professores de Educacgdo Basica, Técnica e Tecnoldgica do IFTM, e tendo como
subsidio o diagnéstico de necessidades, as politicas educacionais vigentes e a literatura

cientifica disponivel elaborar um modelo de [trans]formagdo continuada para esses docentes.

2.2.2 Procedimentos e métodos de analise dos dados

Ao realizar a coleta de dados, torna-se necessario prepara-los para a analise, o que
corresponde a um processo de organizacao dos dados construidos de modo a permitir a sua
compreensao ¢ apresentagao. As analises dos dados pressupdem examinar de forma sistematica
um conjunto de informacGes para delimitar partes e descobrir as possiveis relaces entre si e
com o todo. A analise objetiva conhecer o melhor possivel a realidade estudada e, na medida
do possivel, mediante a sua descricdo e compreensdo, elaborar modelos conceituais
explicativos.

Neste estudo, recorreu-se a analise estatistica dos dados do questionario com Microsoft
Excel para reunir os dados em categorias que constituiram o Modelo de [trans]Formacao
Continuada de Professores da Educagdo Superior no IFTM a partir de necessidades apontadas
pelos professores no questionario e, analise conclusiva usando o referencial tedrico pesquisado
(politicas publicas e conhecimentos cientificos da area).

Foi realizada uma triangulacdo entre as trés esferas de resultados obtidos (pesquisa
documental, pesquisa bibliografica e pesquisa de campo). A triangulacdo ¢ um procedimento
que permite o cruzamento de dados, informagdes, métodos de investigagdo, etc. na busca de
maior convergéncia e refinamento dos resultados. Buscou-se a correlacdo ou ndo da dinamica

entre as politicas publicas, os resultados da pesquisa sobre formacao de professores e o contexto
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do que ocorre na formacdo continuada de professores de Educagcdo Basica, Técnica e

Tecnologica no IFTM.

2.3 Participantes

Os participantes deste estudo sdo professores, e foram selecionados considerando a sua
atuacdo profissional na educacdo superior no IFTM, sua experiéncia, cultura e intera¢do social
de forma a potencializar a possibilidade de se obter informacdes significativas sobre o
fendmeno de interesse. Partiu-se do pressuposto de que as estratégias de selecéo de participantes
séo deliberadas e intencionais (AIRES, 2015). Os participantes séo selecionados na medida em
que se ajustam e atendem aos interesses da investigacao que se pretende realizar.

O saber e a experiéncia dos participantes selecionados para o estudo revestem de
importancia fundamental para expressar o que se pretende investigar. Foram selecionados cento
e oitenta professores que atuam na educacgédo superior em dois campi do IFTM. A escolha da
educacdo superior se deu pelo fato de se constituir em uma nova area de atuacdo do Instituto,
area essa fundamental na construcdo de novos conhecimentos e de uma outra cultura para a
educacéo profissional no pais. E por meio da educac&o superior que uma nova territorialidade
poderd surgir apontando caminhos diferenciados para a educacdo técnica e tecnoldgica,
marcando o seu papel e importancia no desenvolvimento social, econémico, cultural e
educacional do Brasil.

Por sua vez, o campo das analises empiricas, parte fundamental do método materialista
historico dialético, é contextual, circunscrito a um espago geogréafico, social e temporal. O
espaco geografico de abrangéncia da pesquisa foi circunscrito aos campi Uberaba e Uberaba
Parque Tecnoldgico do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Triangulo
Mineiro, ambos localizados no municipio de Uberaba, Estado de Minas Gerais, Brasil. A
escolha dos referidos campi se deu pelo fato dos cursos de graduacao e de p6s-graduacdo, em
sua maioria, estarem situados nessas unidades do IFTM. E bom ressaltar que, em relag&o aos
cursos de pos-graduacdo stricto sensu, os mesmos estdo situados, em sua totalidade, em
Uberaba (MG).

Em relagéo a populagdo alvo, o campo de analise do estudo estava delimitado desde o
inicio uma vez que se pretendia conhecer as necessidades de formacdo continuada de
professores que atuam na educacéo superior do IFTM. Para isso, foram selecionados quatro
eixos caracteristicos do ambito de atuacao desses professores, ou seja, 0 uso da pesquisa e 0 das

Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC) no ensino, as agOes de acolhimento aos
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professores iniciantes e a identidade e os saberes desses profissionais com a atuacdo docente.
A anélise desses eixos propiciou informacgdes importantes sobre as necessidades de formacao

continua de professores do IFTM.

2.4 Método da modelacéo

Os dados organizados em informacgdes estdo apresentados no capitulo quatro e, apos
essa analise, o passo seguinte foi a construcdo do modelo de [trans]formacéo continuada para
os professores do IFTM. Segundo Zayas (1995), a importancia da modelacdo na investigacdo
cientifica é determinada, antes de tudo, pela légica interna do desenvolvimento da ciéncia, em
particular, e pela frequente necessidade de um reflexo mediatizado da realidade objetiva que é
0 modelo.

Nesse sentido, 0 modelo pode ser conceituado como um elemento intermediario entre o
sujeito (pesquisador) e o objeto da investigacdo. Na atual pesquisa, 0 objeto refere-se as
necessidades de formac&o continuada de professores do IFTM, e como solucioné-las. Portanto,
um desenho grafico e descritivo foi desenvolvido para traduzir esse objeto para favorecer a
compreensdo sobre a realidade a que esse objeto se refere. Assim, compBe o modelo: referencial
legal e tedrico especificos da area de conhecimento, necessidades identificadas, estrutura
organizacional responsavel pela atuacdo junto aos professores e proposta de encaminhamento
de alternativas para se trabalhar as necessidades analisadas.

A escolha do método da modelacdo para apresentacéo dos resultados da pesquisa se deu
pela possibilidade de se criar abstracbes com o objetivo de explicar a realidade estudada. O
modelo como substituto do objeto de investigacdo mostra-se como algo semelhante a ele, onde
existe uma correspondéncia objetiva entre o modelo e o objeto, mesmo sendo a pesquisadora a
proponente deste modelo. No presente estudo a relacdo objetivo-subjetivo é essencial e o
modelo reflete essa unidade.

O objetivo, em seu conteudo, se expressa na relagcdo entre as estruturas do modelo e o
objeto. As necessidades formativas docentes serdo trabalhadas em um contexto, inseridos em
estruturas formais existentes na instituicdo, fazendo parte do seu planejamento de agdo. O
subjetivo estd vinculado com a necessidade pratica que tem o pesquisador de resolver o
problema e escolhe quais aspectos do objeto ira modelar.

Na totalidade do contexto, faz-se necessaria a opg¢ao por alguns elementos. O projeto
inicia com alternativas possiveis de serem trabalhadas de imediato. Essa relacdo entre objetivo-

subjetivo resulta da necessidade pratica para a qual se realiza a operacdo da modelagéo e a
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possivel solucdo do problema da investigacao, que é determinada pelo sujeito, escolhendo uma
alternativa de acordo com 0s seus critérios.

Em sintese, a modelacdo é o método que opera em forma préatica ou tedrica com um
objeto, ndo em forma direta e sim, usando certo sistema intermediario, auxiliar, natural ou
artificial e cujas qualidades sdo: encontra-se em determinada correspondéncia com o objeto do
conhecimento; em determinadas etapas do conhecimento o modelo encontra-se em condigéo de
substituir, em certas relacGes, 0 objeto que se estuda; no processo de investigacdo oferece em
Gltima instancia, informagc&o sobre o objeto que interessa ao pesquisador (Zayas’, 1995, p. 42).

Todas as atividades do homem constituem-se como processos sociais que decorrem de
procedimentos e meios constituidos sdcio-historicamente de construcdo e operagcdo com 0S
objetos para a sua idealizacdo, fixacdo e transformacdo. A modelacdo é um tipo peculiar de
idealizacdo simbolico-semidtica. Na atualidade, este termo é usado com diferentes sentidos.

Segundo Shtoff (apud DAVIDOV, 1988, p. 113), “por modelo se compreende um
sistema representado mentalmente ou realizado materialmente, o qual refletindo ou
reproduzindo o objeto de investigacdo é capaz de substitui-lo de maneira que seu estudo nos dé
uma nova informacao sobre este objeto”.

Para Shtoff hd modelos materiais e mentais. Os primeiros permitem uma transferéncia
objetal e dividem-se em trés tipos: 1 — modelos que reproduzem as particularidades espaciais
dos objetos, por exemplo, as maquetes; 2 — modelos que possuem uma semelhanca fisica com
o0 original, por exemplo, uma represa e 3 — modelos matematicos e cibernéticos que traduzem
as propriedades estruturais dos objetos. Os modelos mentais dividem-se em: 1 — imagens
iconicas (desenhos, globos, barras); 2 — modelos semiéticos (a formula de uma equacgdo
algébrica). Os modelos semidticos requerem uma interpretacdo especial, sem a qual perdem a
funcdo de modelos.

Qualquer modelo deve ser demonstrativo. A especificidade do carater visual do modelo
material pressupde, simultaneamente, uma participacdo significativa do pensamento, a
aplicacdo dos conhecimentos tedricos e da experiéncia acumulada. Ao perceber o modelo, o
pesquisador compreende o que ocorre com ele. Os elementos isolados dos modelos semidticos
ndo apresentam nenhuma correspondéncia externa com o original. Ao mesmo tempo, 0s

sistemas semidticos em sua estrutura reprodutiva, copiam a estrutura do objeto. Por exemplo,

7 O uso de textos estrangeiros é aqui apresentado em traducdo livre, de minha autoria. ZAYAS, C. C. A. de.
Metodologia de la investigacion cientifica. Centro de estudios de educacion superior “Manuel F. Grau”. Santiago
de Cuba, 1995.
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uma férmula quimica é um modelo semidtico cuja relacdo e sequéncia dos elementos
transmitem o carater da relacdo quimica real, a estrutura da substancia. Claro, € uma reproducao
aproximada, simplificada do objeto real.

Os modelos sdo amplamente usados nos experimentos e suas representacoes
constituem-se como produtos de uma complexa atividade cognoscitiva, ja que inclui, antes de
tudo, a elaboragcdo mental de material sensorial inicial, e sua separacdo em momentos casuais.
Enfim, os modelos sdo produtos e realizacbes da atividade intelectual (DAVIDOV, 1988, p.
135).

Com essas breves consideracdes sobre o materialismo histdrico dialético enquanto
referencial tedrico norteador do estudo que foi realizado, bem como a descricdo acerca das
opcdes e procedimentos metodologicos utilizados, dos participantes na investigacdo e 0s
critérios da sua selecdo, das opcBes tomadas no que se refere aos procedimentos de recolha,
tratamento, organizacdo e analise dos dados, abordagem sobre o método da modelacéo e desta
enquanto recurso usado na elaboragdo do pensamento cientifico, pode-se apresentar de modo
sucinto a trajetoria da investigacdo que foi realizada.

Nas Ultimas décadas a mudanca passou a ser a caracteristica social, cultural, econémica,
educacional (...) dominante e transformou-se em um indicador de investigacdo. Necessidades
emergentes surgem e desafiam as politicas publicas de educacdo a desencadearem inovacGes
curriculares e estruturais na instituicdo de ensino. Nesse contexto, a formagéo inicial
transforma-se em uma etapa entre as varias da formacdo docente, mas ndo a conclusiva.

Nessa perspectiva, deparamos com a mudanca que surge ora como elemento
desencadeador de um processo de inovacdo, ora como crise da pratica pedagdgica. A formacao
continuada situa-se nesse espago, e essa pesquisa buscou propiciar a compreensdo da condi¢édo
profissional e da formacdo continua de professores tendo como foco principal a propria
mudanca como indicador de varidveis que objetivam alterar os indices de aprendizagem dos

alunos, a partir do investimento na formacéao continuada de professores.
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3 NECESSIDADES FORMATIVAS DOCENTES

Este capitulo, como parte integrante da pesquisa: “Formagao continuada de professores
da educagdo superior no IFTM: um modelo de [trans]formacdo”, constituiu-se no referencial
tedrico que fundamenta as a¢Ges realizadas com os professores atuantes em cursos de graduagao
e de pos-graduacdo lato e stricto sensu do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia
do Triangulo Mineiro (IFTM).

Transformada em Instituto, a partir de 2008, pela Lei n. 11.892, de 29/12/2008 que
instituiu a Rede Federal de Educac&o Profissional Cientifica e Tecnoldgica e criou os Institutos
Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, a instituicdo, além dos cursos técnicos, passou a
atuar mais intensamente nos cursos de nivel superior e, por isso, seu quadro de professores foi
ampliado consideravelmente.

Tendo como objeto de estudo: as necessidades de formacao continuada de professores
da educacédo superior do IFTM, no municipio de Uberaba, (MG), a pesquisadora realizou o
levantamento e a analise das necessidades de formacdo dos professores por meio de dados
obtidos diretamente junto a esses professores. O resultado desse estudo foi fundamental para a
compreensdo de necessidades formativas desses professores e constituiu-se no embasamento
para a elaboragdo do modelo de [trans]formacéo de professores da educacao superior no IFTM,
de modo a atender a necessidade de ancorar as politicas institucionais na elucidacdo de dados
sobre a formacdo e as necessidades formativas de seus professores.

A educacéo constitui-se em um aspecto fundamental no desenvolvimento individual e
social. Para promové-la, ha que se analisarem as necessidades educativas e, dentre essas, ha as
necessidades de formacdo de professores que sdo 0s responsaveis pela intermediacdo do
processo educativo. Todavia, nem sempre ha uma correspondéncia entre 0s modos como a
formagé&o ocorre e a atuacdo profissional, a formacao profissional e o desenvolvimento pessoal
do professor. Esse fato estd a exigir que se investigue sobre necessidades de formacdo de
professores para recolher, explicitar, comprender e traduzir essas informac6es em objetivos de
formacao.

A evolucdo das investigaces no campo educacional e, em particular, na area de
formacgédo de professores tem suscitado o interesse pelo estudo sobre as necessidades de
formacéo de professores. Observa-se um avango cientifico j& realizado mesmo considerando a
limitacdo dos resultados frente a complexidade que essa tematica implica. A multiplicacdo de

trabalhos a partir da adaptagdo de quadros epistemologicos de referéncia possiveis e
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metodologias apropriadas e rigorosas pode contribuir para uma maior elucidacdo do campo de
necessidades de formagéo de professores.

Por isso, espera-se que o conhecimento sobre necessidades de formacéo possa contribuir
para a elaboracdo, construcao e aperfeicoamento de modelos e programas de formacao continua
de professores, a partir de uma abordagem cientifica mais solida e socialmente mais Gtil que se
pretende realizar. Considerando que os professores do IFTM, suas atitudes, competéncias e
conhecimentos constituem-se no alicerce da acdo educativa, e por isso, sdo imprescindiveis na
realizacdo de um projeto de educacao de qualidade seja do ponto de vista do desenvolvimento
individual e também do social, torna-se fundamental o investimento em sua formagé&o continua.

Em uma perspectiva reflexiva, neste capitulo, foram realizadas consideragdes sobre o
conceito de necessidades e a analise de necessidades, enquanto campo de investigacdo
educacional e o seu lugar no ambito das atividades de formacgédo. Foram abordados, ainda, as
especificidades e problemas de formacdo em um contexto de formacdo continua dos
professores, em uma tentativa de construcdo de paradigmas neste dominio. Espera-se que as
consideracOes, analises e reflexdes tecidas, neste capitulo, possam enriquecer e contribuir na

construcdo e encaminhamento de propostas para formacao continuada de professores.

3.1 Conceituando necessidades

Para abordar a expressdo necessidades de formacao de professores, torna-se primordial
a compreensdo conceitual de necessidades na perspectiva humana. Que interacdes existem entre
necessidades e necessidades formativas? Ha relacdo entre ambas? Qual seria a natureza das
necessidades formativas? E que implicacdes essa andlise traria para a formagdo continuada de
professores?

Segundo Abraham Maslow (1943), o conceito de necessidades é amplo e esta alicer¢ado
no tripé da constituicdo do homem: a natureza bioldgica, a psicoldgica e a social. Essa relacdo
remete a ideia de algo imprescindivel para a satisfacdo de condi¢des para realizar qualquer
atividade. Na perspectiva bioldgica implica na condicdo de sobrevivéncia. Abraham Maslow
(1943; 1954), em meados da década de quarenta, anuncia a sua teoria sobre motivacéo,
fundamentada na teoria das necessidades. Enquanto psicologo, Maslow (1943) propde a nogédo
de necessidade como fonte de energia das motivacdes existentes no interior das pessoas, e
conceitua-a como privagdo de certas satisfacdes. Para representar os fatores de satisfacdo das
necessidades, Maslow organiza-as em cinco niveis apresentados em uma piramide (Figura 6).

A base da pirdmide compreende as necessidades fisiologicas e de seguranca, o topo é
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constituido pelas necessidades sociais, de estima e de autorrealizacdo. A medida que um nivel

de necessidade ¢ atendido, o proximo torna-se dominante.

Figura 6 — Hierarquia de necessidades humanas, segundo Abraham Maslow

A
—
F

Fonte: Elaborado pela autora, 2019

Ferreira; Demutti; Gimenez (2010) definem cada um dos niveis de necessidade da
seguinte forma: 1. Fisioldgicas: incluem fome, sede, abrigo, sexo e outras necessidades
corporais. 2. Seguranca: inclui seguranca e protecdo contra danos fisicos e emocionais. 3.
Sociais: incluem afeicdo, aceitacdo, amizade e sensacdo de pertencer a um grupo. 4. Estima:
inclui fatores internos de estima, como respeito proprio, realizacdo e autonomia; e fatores
externos de estima, como status, reconhecimento e atencdo. 5. Autorrealizagdo: a intencdo de
tornar-se tudo aquilo que a pessoa é capaz de ser; inclui crescimento, autodesenvolvimento e
alcance do proprio potencial.

H& muitas criticas e restricdes em relacdo a teoria de Maslow (1943). O autor abordou
as necessidades humanas impulsionadas pelo medo e pela coragem representando-as em uma
hierarquia por ordem da importancia vital das mesmas para o ser humano. As necessidades de
sobrevivéncia asseguradas pela fisiologia e pela seguranca séo basicas. As demais de natureza
social e psicoldgica sdo consideradas secundarias em seu atendimento, uma vez que a prioridade
é a vida biolégica do homem.

Segundo Maslow (1943), as necessidades determinam o modo como 0 sujeito deseja
realizar conquistas pessoais em busca da autorrealizacéo e, por isso, interferem nas relagdes
gue estabelece com o mundo do trabalho, com a convivéncia social, na vida pessoal e em seus
valores. Em particular, as necessidades cognitivas impulsionam o homem na busca do

conhecimento e, por isso, sdo determinantes nos processos de humanizagéo e na construcdo da
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sua histdria enquanto sujeito, motivo esse que faz da educacdo um bem universal ao impulsionar
o0 desenvolvimento humano. Nessa perspectiva, as necessidades exercem um papel fundamental
na melhoria das atividades laborais e ocupacionais.

Todavia, na linguagem cotidiana, a palavra necessidade reveste-se de varios
significados: caréncia; falha; desejo; expectativa; anseios; limitagdes; dificuldades, que a torna
sujeita a muitas criticas que recaem sobre sua amplitude e suas variaces terminoldgicas,
chegando a ser considerada como um conceito vazio, sem fronteira e sentido preciso. Por ser
tdo polissémica e ambigua, sugere-se que seja acompanhada de adjetivo que melhor a precise:
“necessidades basicas, necessidades auténticas, necessidades sentidas, necessidades
normativas” (RODRIGUES; ESTEVES, 2003).

As necessidades de ordem fisioldgica sdo determinantes da vida humana, porém
distintas a partir da forma como sdo atendidas e satisfeitas pelo proprio homem. Ou seja, a
experiéncia e a existéncia do homem ocorrem a partir de sua capacidade de responder as
necessidades que lhe sdo imputadas socialmente, das quais se torna dependente, ja que a
(re)criacdo da cultura atrela-se a necessidades modificadas. Ao responder as suas necessidades,
0 homem cria uma situacdo cultural que modifica e regulamenta as tendéncias instintivas de
base. Com o surgimento da cultura, novas necessidades se impdem (“necessidades derivadas”
ou imperativos culturais) ligadas a organizacdo social, a instauracdo da autoridade e a
socializagéo dos homens (MALINOWSKY, 1978).

O atendimento as necessidades basicas do homem, portanto, geram necessidades
culturais e o inverso é verdadeiro e determina a acdo das pessoas na busca de respostas as
necessidades que se entrelacam ou estabelecem conexdes ou redes entre si. Nesse sentido,
percebe-se que a atuacdo do homem é a de construtor e gerador de situacdes e condicbes de
necessidades, que o influenciam, o (re)orientam, o modificam, o (trans)formam, o (re)criam nas
situacBes em que essas necessidades sdo conscientes, estabelecendo uma relacdo dialética entre
0 sujeito criador e as necessidades, de natureza relacional e de dependéncia, ndo podendo,
portanto, existir um sujeito sem necessidades.

A necessidade ou uma situacao de necessidade so faz sentido para o ser humano quando
ha consciéncia das mesmas. Desse modo, pode-se afirmar que o estado de consciéncia sobre as
necessidades nas suas diversas formas de manifestacdo é fundamental para que a relacéo
homem-necessidade ocorra e se fortaleca na medida em que o sujeito busca formas de supri-
las.

A percepcdo e a conscientizagdo de necessidades humanas conduzem a pessoa a

encontrar caminhos para a sua resolugdo por meio da capacidade reflexiva e motivacoes
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disponiveis geradas pelo proprio homem em torno de sua condigdo atual de necessidade.
Definidas por uma condicdo cultural pré-determinada, determinada ou em modificagdo, as
necessidades humanas manifestam-se e apresentam-se de formas distintas entre os sujeitos,
gerando relacdes igualmente distintas.

A necessidade traduz-se em uma exigéncia natural ou social, com conotac¢ao objetiva,
bem como no sentimento ou consciéncia dessa exigéncia por parte do sujeito, tendo, portanto,
conotacdo subjetiva. Assim, pode-se dizer que a necessidade desconhecida, inconsciente,
constitui um objeto latente, com existéncia propria, porém inexistente para o sujeito,
impossibilitando ou dificultando o estabelecimento de relacdes férteis, favoraveis a apreensdo
dessas necessidades para o sujeito que a desconhece. Como exigéncia, as necessidades sao
determinadas por opera¢fes rigorosas de identificacdo. Quando se materializam como um
sentimento de exigéncia, restringem-se aos sujeitos que as sentem. Tais sentimentos sdo
construidos pela interacdo dos sujeitos e circunstancias, perpassados pelos valores dos
envolvidos, de seus estados e condi¢Bes culturais, psicoldgicas, fisicas e emocionais
(BARBIER; LESNE, 1987).

Segundo Rodrigues e Esteves (2003, p. 7),

O conceito de “necessidades de formagdo” admite multiplas acepgdes e recobre
representacfes que divergem segundo o tempo, 0s contextos socioecondmicos,
culturais e educativos da sua construcéo, os intervenientes no processo de explicitacéo
e 0s modos como estes procedem para apreender e analisar as necessidades.

Neste capitulo, a descricdo a seguir, traduz o entendimento que sera atribuido ao termo

necessidade nesta tese:

A primeira condicdo de toda atividade € uma necessidade. Todavia, em si, a
necessidade ndo pode determinar a orientagdo concreta de uma atividade, pois é
apenas no objecto da atividade que ela encontra sua determinagdo: deve, por assim
dizer, encontrar-se nele. Uma vez que a necessidade encontra a sua determinagéo no
objeto (se objectiva nele), o dito objeto torna-se motivo da atividade, aquilo que o
estimula (LEONTIEV, 1978).

Para facilitar a compreensdo do termo necessidade apresentado, recorrer-se-a ao classico
exemplo do machado (LESSA; TONET, 2004, p. 12). O machado € um objeto construido pelo
homem e apenas poderia existir por meio da objetivacdo de uma prévia-ideagdo. Sem que um
individuo objetive um projeto ideal (isto €, da consciéncia), ndo ha machado possivel. A
natureza produz milho, mas ndo constréi machado. Contudo, o machado é a transformacéo de
um pedaco da natureza. A madeira e a pedra do machado continuam sendo pedacos da natureza.
Se 0 machado é desfeito, a pedra e a madeira continuaréo pedra e madeira. O machado ¢ a pedra

e a madeira organizadas segundo uma forma e um fim e estes s0 existem como resultado de
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uma acao consciente, isto €, de uma acdo que é orientada por um projeto idealizado como
resposta a uma necessidade concreta.

A objetivacdo, portanto, significa a transformacdo da natureza no sentido idealizado
pelo sujeito. A prévia-ideacao é sempre uma resposta, entre outras possiveis, a uma necessidade
concreta. Portanto, ela possui um fundamento material. Ela é sempre uma resposta a
necessidade que surge em uma situacdo determinada.

O exemplo da constru¢do do machado por um individuo que precisa quebrar um coco
deve ser analisado em um contexto social. N&o ha individuos sem sociedade, restringir a analise
do mundo dos homens apenas aos individuos seria um equivoco. Para existirem, os homens
transformam a natureza. Esse ato de transformacéo é o trabalho. O trabalho é o processo de
producdo da base material da sociedade pela transformacdo da natureza. Ao transformar a
natureza, o individuo também transforma a si proprio e a sociedade:

1. Todo ato de trabalho produz uma nova situacdo, na qual novas necessidades e novas
possibilidades irdo surgir;

2. Todo ato de trabalho modifica também o individuo, pois este adquire novos
conhecimentos e habilidades que ndo possuia antes, bem como novas ferramentas que também
antes ndo possuia;

3. Todo ato de trabalho, portanto, da origem a uma nova situacéo, tanto objetiva quanto
subjetiva. Essa nova situacdo possibilitard aos individuos novas prévias-ideacfes, novos
projetos e, desse modo, novos atos de trabalho, os quais, modificando a realidade, dardo origem
a novas situacdes, e assim por diante (LESSA; TONET, 2004, p.12).

Voltando ao exemplo da construcdo de um machado, esse fato permitiu estudar a relagdo
entre a prévia-ideacao e a sua objetivacao. O individuo do exemplo s6 pode existir como parte
de uma sociedade, mesmo a mais primitiva, e a sua necessidade de quebrar o coco, bem como
0 seu ato de construir o machado, influenciam e recebem influéncias da sociedade na qual vive.

A construcdo do machado, ao modificar a realidade, também modifica o individuo,
dotando-o de novos conhecimentos e habilidades. O machado, embora construido por um
individuo, é também resultado da evolucao anterior da sociedade. Apenas uma sociedade que
ja se desenvolveu um pouco, saindo do seu estagio mais primitivo, pode construir um machado.
Sem essa evolucdo anterior, ele ndo existiria.

Essa descoberta € decisiva para a historia humana: é uma ferramenta que aumenta muito
a capacidade produtiva e abre novas possibilidades de desenvolvimento. A construgdo do
machado foi possivel gracas a evolucdo anterior e, além disso, possui consequéncias futuras.

Ao ser objetivado, ele passa a fazer parte da histdria dos homens, passa a influenciar e a sofrer
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influéncias dessa historia, ou seja, ele é parte de um desenvolvimento muito mais geral, que vai
para além dele préprio, que € a historia humana.

A nova situacdo, criada pela objetivacdo do machado possui, portanto, uma dimensao
social, coletiva. Ndo apenas o individuo se encontra em uma nova situacdo, mas toda a
sociedade se encontra frente a um novo objeto, o que abre novas possibilidades para o
desenvolvimento tanto da sociedade quanto do individuo, levando ambos a evoluirem. O objeto
construido pelo trabalho do individuo possui, portanto, uma dimenséo social: ele tem por base
a historia passada; faz parte da vida da sociedade (LESSA; TONET, 2004).

Reiterando o exemplo da constru¢do do machado, o individuo também se transforma, ja
que adquire novas habilidades e novos conhecimentos. O que ocorre com estes Gltimos? Por
um lado, esse conhecimento é generalizado, de modo a ser Util tanto para a construcao de novos
machados quanto em situa¢bes muito distintas. Por exemplo, na medida em que o individuo
constroi machados, ele aprende a distinguir as pedras umas das outras. Isso lhe permite
diferenciar as pedras duras das menos resistentes, as pesadas das mais leves etc. o que lhe
possibilita, também, conhecer outras caracteristicas das pedras, por exemplo, as vermelhas tém
esta qualidade e aquele defeito para se fazerem machados, as negras tém outras qualidades e
defeitos e assim por diante.

Do conhecimento imediatamente Gtil para a producdo do machado se evolui para o das
propriedades das pedras em geral e, desse modo, para o da natureza. O mesmo ocorre com todos
0s objetos com os quais 0s homens entram em contato: de um conhecimento singular e imediato
se evolui para outro cada vez mais abrangente e genérico. Por esse meio, um conhecimento que
se originou da constru¢do do machado pode converter-se em algo Util para a construcdo de
casas, pontes etc. isto é, pode ser aplicado em situacdes muito diferentes daquela em que se
originou (LESSA e TONET, 2004).

Retomando o termo necessidade, segundo Lima (2015, p. 345), além de polissémico, €é
ambiguo, “por comportar conota¢fes de carater objetivo e subjetivo — objetivo, porque reflete
uma necessidade natural e social; subjetivo, porque s6 existe por meio do filtro das percepcdes
do individuo acerca da realidade, tratando-se, portanto, de uma construgdo mental”

Essas necessidades podem ser percebidas por meio de trés aspectos: aqueles que
traduzem a situacéo atual e revelam problemas, disfuncdes, exigéncias, dificuldades, defeitos;
ha as que expressam uma expectativa em relacdo a desejos, aspiracdo, motivacédo e ha ainda
aquelas que exprimem acdes a serem realizadas. A manifestacdo de qualquer um desses

aspectos traduz uma necessidade.
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A pesquisa desenvolvida considerou, em um primeiro momento, o levantamento de
dificuldades sentidas pelos docentes e da proposta de temas de interesse a serem trabalhados no
processo de formacgdo continuada. Em um segundo momento elaborou o modelo de
[trans]formacédo docente continuada na educacgéo superior no IFTM.

No primeiro momento, foi utilizado como instrumento de coleta de dados, um
questionario sobre o desenvolvimento profissional de professores da educagdo superior que
atuam no IFTM, em Uberaba — MG, em dois campi: Uberaba e Uberaba Parque Tecnologico.
Para isso, optou-se por uma pesquisa situada no campo das pesquisas educacionais de
abordagem quanti-qualitativa. Para atender ao objetivo de propor um modelo de
[trans]formacdo docente continuada da educagdo superior no IFTM, com a aplicacdo do
questionario, pretendeu-se conhecer o perfil dos professores, situa-los no espaco/tempo, bem
como diagnosticar as necessidades de formacdo desses professores da educacao superior no
IFTM, no municipio de Uberaba — MG.

Para a coleta de dados sobre as necessidades de formacdo docente no IFTM, o
questionario foi elaborado compreendendo quatro secdes descritas no capitulo anterior. Em
varios itens do questionario havia espaco para o professor se expressar livremente e também
questBes abertas. As consideracGes registradas, nesses espacos, € as respostas as questdes
abertas possibilitaram o levantamento de temas relevantes a serem trabalhados com esse grupo
de professores, e subsidiou a construcdo do modelo de [trans]formacdo docente a partir da
imagem que os professores possuem em relacéo a sua formacdo, em especial, a pedagogica e a
sua experiéncia de ensino vivenciada no Instituto.

Com esses dados coletados juntos aos professores, pretendeu-se um aprofundamento na
area de formacéo de professores sobre o que é ser professor e sobre como se aprende a sé-lo,
conforme o direcionamento de pesquisas atuais que indicam uma tendéncia para a definicédo de
politicas e praticas de formacao continuada de professores de nivel superior e coincidem com

a constatagéo feita por Cunha e Zanchet (2010, p. 191):

Dado que a formagdo académica dos cursos de formac&o privilegia os saberes das
matérias de ensino, os professores iniciantes se instituem a partir de uma perspectiva
conteudista, acreditando, inicialmente, que o dominio do contetido é a chave da sua
docéncia.

A coleta de dados realizada revelou caracteristicas e fatores importantes que possuem
potencialidade para orientar politicas e praticas de formacéo continuada de docentes no IFTM.
Para analisar as necessidades expressas pelos professores e conseguir derivar dessa analise as
suas consequéncias para a construgdo do modelo de [trans]formacdo docente, foi importante ter

em consideracao as dimensdes de objetividade e subjetividade ja referidas anteriormente.
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De acordo com Benedito, Imbernén e Félez (2001, p. 3), as necessidades apontadas
pelos professores devem, sim, serem consideradas, mas ndo em termos absolutos, conforme o
que segue: se professores ndo fazem uso das Tecnologias de Informacdo e Comunicacéo e, por
isso, ndo manifestam esse fato como necessidade, ndo se pode concluir que as TIC sejam
dispensaveis. Ao definir o plano de formacéo dos professores, demandas institucionais e/ou
econdmicas devem ser consideradas além, é claro, de necessidades pessoais dos docentes.

Com essas consideracdes, é premente reconhecer que as necessidades sejam analisadas
a partir de uma perspectiva dual e dialética, isto é, que considere as necessidades dos
professores, mas também as institucionais. Ao realizar a anélise de necessidades é importante
observar essa sua natureza dual. Posto isso, outro aspecto a considerar refere-se as
caracteristicas colocadas para a funcdo do professor de nivel superior. Conforme Cunha e
Zanchet (2010, p. 191),

Para ensinar, o dominio do conteldo especifico é condi¢do necessaria, mas ndo
suficiente. Os professores universitarios enquanto profissionais, sejam os iniciantes
ou 0s mais experientes, teriam de possuir conhecimentos, habilidades e atitudes de
suas tarefas e de seus compromissos.

De fato, o professor de nivel superior deve conhecer com profundidade a sua matéria de
ensino, ser um especialista em técnicas e um pesquisador, mas sobretudo, é necessario ser um
orientador da formac&o cientifica dos estudantes. Os processos de ensino e aprendizagem, a
acdo tutorial, as atividades de desenvolvimento profissional e os servigos a comunidade sdo
também da responsabilidade do professor e traduzem as dimensdes de atuacao do professor: a
pedagdgica, a profissional, a intelectual e a artistica e criativa. Para isso, faz-se necessario que
o professor de nivel superior seja flexivel, critico com 0 seu ensino e consigo mesmo e apto a
trabalhar em equipe.

Conceber a tarefa docente desse modo é considera-la a partir da ideia de construcdo de
conhecimentos e ndo, simplesmente, pela transmissdo. E considerar o conhecimento como
passivel de mudanca e transformacdo, e nao fixo e imutavel. Além dessas tarefas, espera-se que
o professor de nivel superior motive seus alunos a buscarem a verdade com entusiasmo e
trabalhe principalmente em equipe. Para atender a essa perspectiva de ensino, a formacéo de
professores de nivel superior necessita incluir temas como o planejamento do ensino, a
metodologia, os sistemas de avaliacdo, o agrupamento de alunos que se pretende para todos e
na qual todos possam ter acesso a construcdo dos conhecimentos, a participacdo em tarefas, a

tomada de decisdes, dentre outros aspectos.
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3.2 Andlise de necessidades educativas como campo de investigacao cientifica

Todo processo educacional tem implicito algum conhecimento de necessidades da
populacdo a educar e do contexto em que se educa. Segundo Lima (2015), autores como
Rousseau, Wallon, Maslow, Claparéde, Decroly, Dewey, dentre outros, ja abordaram o tema.
Todavia, como campo de investigacdo cientifica, a analise de necessidades educativas teve o
seu inicio no final da década de 1960 (BARBIER; LESNE, 1987; ESTEPA, 2005; LANG, 1987
apud RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 11). Desde entéo, a analise de necessidades tem sido
estruturada como uma técnica e/ou um conjunto de procedimentos cujos resultados sdo usados
como estratégias de planificacdo de programas/modelos educativos.

De modo especial, essa técnica tem sido usada no desenvolvimento de acbes de
educacdo continua, sendo considerada uma etapa do planejamento do processo pedagogico.
Nesse sentido, ela objetiva proporcionar a autoformacdo, por meio de um processo de
conscientizagcdo sobre lacunas, problemas, interesses e motivagdo. Visa, ainda, ajustar a
formacéo proporcionada aos anseios da formacao esperada.

Segundo Rodrigues e Esteves (1993), a andlise de necessidades, no que se refere a
formacao docente, constitui-se em uma estratégia de planificacdo porque possibilita a realizagédo
de objetivos validos ao fornecer informagdes Uteis para a tomada de deciséo sobre contetdos e
atividades de formacao.

O levantamento e andlise de necessidades de formacdo tém, portanto, a funcdo de
regulacdo procurando evitar equivocos em relacdo ao tipo de formacdo a ser implementada.
Segundo Lang® (1987), a analise de necessidades é fundamental na proposicdo de planos de
formacdo e envolve praticas e escolhas heterogéneas. Para ele, trés requisitos sdo fundamentais:
0 estudo dos critérios de funcionamento da instituicdo; a consideracdo dos interesses sociais
especificos aos diferentes grupos envolvidos na situacdo de trabalho e o conhecimento de
expectativas, aspiragdes ou desejos.

A anélise de necessidades faz parte de um esquema de conjuntos novos, légicos e
cronoldgicos: parte-se de uma expressdo de necessidades (funcionarios, instituicdo, etc.); ela é
interpretada em uma avaliag@o de necessidades (analise de sentido estrito), que € reelaborado

em termos de necessidades de formacao; estes sdo organizados, "operacionalizados” em termos

8 O uso de textos estrangeiros é aqui apresentado em traducdo livre, de minha autoria. LANG, Vincent. De
I’expression des besoins a I’analyse des pratiques dans la formation des enseignants. Recherche et
Formation, Lyon, France, n. 2, p. 37-49, 1987. Disponivel em: <http://ife.ens-lyon.fr/ publications/edition-
electronique/recherche-et-formation/RR002-03. pdf>. Acesso em: 10/10 2018.
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de planos de formacéo. Este esquema traduz a trajetdria da investigagdo, quaisquer que sejam
as dificuldades de implementacéo e independentemente dos atores sociais envolvidos.

Com essa compreensdo, a pesquisa, que ora se realizou, fez o levantamento de dados a
partir da aplicacdo de um questionario, tendo em vista a definicdo de quais sao as necessidades
educativas de professores para, em seguida, reelaborar essas necessidades em termos da
formacdo necesséria correspondente. O objetivo da anélise de necessidades foi, portanto, a sua
traducdo em necessidades formativas de professores da educacdo superior do IFTM,
procurando responder ao como se configuram essas necessidades formativas docentes.

Para isso, algumas consideracgdes sobre os conceitos de necessidades e de necessidades
formativas serviram de base para respaldar as analises que foram empreendidas durante a
pesquisa, explicitando a sua constru¢cdo e como foram caracterizados 0s sujeitos que
participaram da mesma. Com a recolha e analise dos dados pode-se dispor de material suficiente
para responder ao questionamento inicial sobre as necessidades formativas desses professores
e elaborar o modelo de [trans]formacdo docente continuada da educagédo superior no IFTM.

A analise de necessidade constitui-se, portanto, em um instrumento pedagdgico, em
especial, nos programas de formacdo continuada. H4 um principio de que o conhecimento
rigoroso de um contexto é condi¢do para uma intervencdo pedagogica pertinente. De um lado,
esse conhecimento reduz o grau de incerteza em relagdo ao que deve ser realizado. Por outro,
observa-se um resultado positivo quanto a formacdo e a satisfacdo dos participantes desse
processo formativo.

A andlise de necessidades proporciona o conhecimento dos interesses, das expectativas,
dos problemas de sujeitos que serdo formados, o que possibilita o ajustamento entre a proposta
de formacéo e os formandos. Nesse sentido, ela desempenha uma fungao social ao refletir sobre
a sua utilidade social, a servico de uma politica de formacdo dotada dos meios para definir os
seus objetivos.

Ouvir os sujeitos é fundamental. Ninguém melhor do que a prépria pessoa conhece 0s
problemas que devem ser abordados em um programa de formacdo continua. Por meio da
recolha de representagdes e de percepcdes dos sujeitos, “o formador apropria-se de um saber
que lhe permitird definir objetivos mais pertinentes para a formagdo” (RODRIGUES;
ESTEVES, 1993, p. 9), nos limites da instituicdo pesquisada.

De alguma forma os objetivos ja estdo presentes no contexto analisado. A pesquisa
possibilita a conscientizagcdo dos mesmos, a sua legitimacao e apropriacdo destes que se tornam

em suas necessidades. [...] “ao envolver e co-responsabilizar os formandos na definicdo de
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objetivos e na escolha de conteldos e estratégias, diminui as resisténcias a formacdo e
potencializa os seus efeitos” (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 21).

Todavia, esse processo de negociacdo de necessidades apresenta limitacGes. De um
lado, a funcéo institucional do formador interfere na expressao, na analise e discussdo de
necessidades. Por outro lado, ndo séo apenas as funcOes diferenciadas do formador/formando
que interferem no processo, mas o dominio de ambos da capacidade de elaborar planos de
formacéo que independem do nivel cultural, no modo de verbalizar as necessidades e de analisar
os problemas de formacdo. Esse fato resulta em dilemas a serem superados. Ambos, formador
e formando encontram-se em dimensdes diferentes. O primeiro domina o como elaborar o plano
de formacdo enquanto o segundo depara-se com o desconhecido, com o oculto. “Como
verbalizar um problema do qual nao se tem consciéncia?” (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p.
21).

Outro aspecto a considerar seria promover uma relacdo entre oferta e procura de
formag&o, buscando coincidir formacdo dada com formacéo desejada. Nessa perspectiva, a
analise de necessidades do grupo que vai receber a formacéo ultrapassa a recolha e a analise de
informacBes sobre as necessidades. As pedagogias centradas nas pessoas apontam para a
participacdo dos sujeitos desde o processo de concepgédo do processo formativo. Preveé, ainda,
a mobilizacdo por meio da motivacdo, que sera conseguida com o envolvimento na detecgdo e
analise de seus interesses, problemas e aspiragdes.

Dessa forma, a analise de necessidades desempenha uma fungdo pedagdgica porque
objetiva adequé-las ao que ¢ esperado e desejado pelos sujeitos participantes. Nesse sentido, é
importante que o formador apoie o formando na “constru¢do de suas necessidades, mediante a
criacdo de espago/momentos favoréveis a conscientizagdo dos seus problemas, dificuldades e
interesses, ao longo da formagdo” (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 23). As necessidades
constituem-se em parte integrante e fundamental do plano de formacéo e os formandos sujeitos
privilegiados deste. Portanto, parece mais adequado falar de elaboragdo/construcdo de
necessidades do que de sua emergéncia.

Nem sempre as necessidades podem ser atendidas institucionalmente e, 0s sujeitos ao
participarem de sua elaboracdo tomam consciéncia dessa limitacdo e, por isso, adotam
posicionamentos mais favoraveis as intervencdes mais pertinentes. Ha um apelo do pesquisador
nesse processo de fazer emergir as aspiracfes da pessoa e a sua colaboracdo na sua legitima
satisfagdo. Sendo uma abordagem humanista, 0 que se pretende é o desenvolvimento pessoal
do sujeito, mais do que informagdes técnicas. Porém, existem restrigdes como, por exemplo, 0s

sujeitos expressarem esteredtipos e modas. As dificuldades, interesses, motivacoes,



98

necessidades por eles verbalizadas aproximam-se frequentemente das propostas habitualmente
feitas na instituicdo onde se encontram para se formar. E, muitas vezes, sdo vagas, imprecisas,
indefinidas (RODRIGUES; ESTEVES, 1993).

Em sintese, considerando as observacOes feitas anteriormente, pode-se dizer que 0s
objetivos da analise de necessidades, no @mbito da formagao visam:

e Refletir sobre a organizacdo/sistema, propiciando ao professor a sua participacéo
responsavel nas decisbes e diminuindo, por isso, a resisténcia a formacao (e a
mudanca); e/ou

e Satisfazer as necessidades formativas docentes, tomando o formando e 0s seus
problemas e dificuldades no verdadeiro centro do processo formativo.

Nas duas situacdes prevalece o aspecto pedagogico e a participacdo dos sujeitos
contribui para a melhoria da relacdo pedagogica, o que vai facilitar a participacdo em um
programa de formagdo continua. Os limites que decorrem do contexto relacionados & vida
profissional do individuo, ou ligados a instituicdo formadora do mesmo e aqueles especificos
da situacdo pedagogica propriamente dita sdo componentes que precisam ser considerados no
processo de transformacdo de uma necessidade em um objetivo.

De forma semelhante, interesses e objetivos dos sujeitos e a existéncia de agentes sociais
com poderes e pontos de vistas diferenciados e até mesmos antagdnicos constituem vertentes a
serem consideradas e ponderadas. Analisar necessidades €, portanto, traduzir em determinado
contexto os objetivos de valor mais geral produzidos em outras instancias, considerando as

limitacdes especificas postas no contexto analisado.

3.3 Necessidades na perspectiva da Teoria Historico Cultural

Autores russos (VIGOTSKI, 2001; LEONTIEV,1978 apud LONGAREZI e FRANCO,
2015; ELKONIN/DAVIDOV; REPKIN, 2005 apud LIBANIO e FREITAS, 2015), apresentam
como alternativa para os atuais problemas dos sistemas educacionais a proposta denominada
por eles de ensino desenvolvimental por apresentar-se como uma possibilidade de
desenvolvimento da personalidade numa dimensao essencialmente humana.

L. S. Vigotski (2001), estudioso das obras de Karl Marx, em especial O Capital (1867),
esbocou os fundamentos da psicologia historico-cultural partindo do pressuposto sobre a
diferenca do trabalho humano em relacdo a todas as atividades dos demais animais. Esta
diferenca vai constituir-se na base da construcéo da Teoria da Atividade elaborada por Leontiev

(1978) e principal contribuicao para a Teoria Historico-social.
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3.3.1 Teoria da Atividade

A interdependéncia que ha entre a atividade humana e o desenvolvimento das pessoas
e do profissional sera o norte das pesquisas no contexto da formulacdo da Teoria da Atividade.
O homem nasce homem enquanto espécie, mas é o processo de humaniza¢do que o torna
humano. Segundo Leontiev (1978, p. 282-283),

[...]Jo homem néo nasce dotado das aquisi¢Oes histdricas da humanidade. Resultando
estas do desenvolvimento das geragdes humanas, ndo sdo incorporadas nem nele, nem
nas suas disposices naturais, mas no mundo que o rodeia, nas grandes obras da
cultura humana. S6 apropriando-se delas no decurso da sua vida ele adquire
propriedades e faculdades verdadeiramente humanas. Este processo coloca-o, por
assim dizer, aos ombros das geracfes anteriores e eleva-o muito acima do mundo
animal.

O processo de humanizacdo ocorre por meio de um duplo movimento: apropriacao-
objetivacdo da cultura. A apropriacdo da cultura produzida pela humanidade se d&a por um
processo de internalizacdo que humaniza o homem. Simultaneamente, quando o homem age
sobre determinado contexto, objetiva-se culturalmente na realidade e a constitui, em um
movimento dialético. Assim, o desenvolvimento humano ocorre pela atividade exercida pelo
homem que se constitui no cerne desse processo.

Essa atuacdo dos seres humanos sobre o mundo objetivo transforma os objetos e a si
préprio numa dupla relacdo. A atividade transformadora caracteriza-se, principalmente, pela
intencionalidade por intervencdo da consciéncia. Segundo Leontiev (1978, p. 92), a consciéncia

é constituida socialmente e para compreendé-la é necessario

[...Jestudar como se formam as relagdes vitais do homem em tais ou tais condi¢des
sociais histdricas e que estrutura particular engendra dadas relagdes. Devemos em
seguida estudar como a estrutura da consciéncia do homem se transforma com a
estrutura da sua atividade. Determinar os caracteres da estrutura interna da
consciéncia é caracteriza-la historicamente.

Para Leontiev (1978) é o processo da apropriacdo da cultura que propicia o
desenvolvimento das habilidades intelectuais e psiquicas especificas do homem. 1sso ocorre por
meio da interiorizacdo da atividade externa transformada em atividade interna no decorrer das
atividades do homem com outros homens e com a natureza. A apropriacdo da cultura é que
possibilita a passagem da consciéncia social para a individual. Conforme Leontiev (1978, p.
130), “a consciéncia individual s6 pode existir nas condigdes de uma consciéncia social; €
apropriando-se da realidade que o homem a reflete como através do prisma das significacdes
dos conhecimentos e das significagdes elaboradas socialmente”.

No movimento de transformacéo do objetivo em subjetivo observa-se, originalmente, o

objeto que surge nas relac6es objetivas do mundo objetal e, na sequéncia, ha uma sensibilidade
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subjetiva do homem e também da consciéncia humana (em suas formas ideais). A atividade
psiquica pode ser traduzida como uma atividade material externa transformada. E preciso
ressaltar que o desenvolvimento das habilidades psiquicas ndo ocorre a partir de qualquer
atividade, mas tdo somente da atividade principal.

Em cada periodo da existéncia humana hd uma atividade que desencadeia o
desenvolvimento psiquico sendo, por isso, considerada como principal, a que promove o
desenvolvimento. E por meio da atividade principal que ocorre a apropriacio-objetivacéo do
mundo cultural e é este fato que transforma o homem espécie em homem humano. Segundo
Leontiev (1978), as atividades principais em cada etapa da vida humana ocorrem a partir de
certas condigdes histdrico-sociais e constitui-se em guia do desenvolvimento sendo, por isso, a
atividade dominante. Essa atividade transforma os tragos da personalidade ao promover o

desenvolvimento das habilidades psiquicas e, por isso, o potencializa.

Na inféancia, a atividade guia é o brincar. A brincadeira ¢é a atividade externa que
governa as atividades psiquicas nessa faixa etaria, mediante o lugar social que a
crianga ocupa, é a partir dela que a crianca se apropria da cultura e desenvolve funcbes
psicoldgicas. No jovem, essa atividade passa a ser a atividade de estudo e no adulto é
o trabalho (LONGAREZI e FRANCO, 2014, p. 105).

A relacdo bilateral que existe entre a estrutura objetiva da atividade humana e a subjetiva
da consciéncia constitui-se em uma estrutura geral para as atividades internas — subjetivas,
tedricas — e externas — objetivas, praticas. Nesse processo ocorre a internalizacdo do objeto
cultural, condicdo para que ocorra a socializacdo sob a forma da linguagem, tornando-se um
conteddo disponivel socialmente.

A transformacdo da atividade externa em interna ocorre por meio do processo de
internalizacdo. A passagem do externo para o interno da lugar a uma forma especifica de reflexo
psiquico da realidade: a consciéncia. Segundo Leontiev (1978), a consciéncia € uma realizacdo
social. A existéncia da consciéncia individual pressupde uma consciéncia social que tem na
linguagem seu substrato real.

Para compreender a atividade, faz-se necessaria a analise de sua estrutura e das relacfes
entre 0s seus componentes e pressupde encontrar o0 seu motivo. Para Leontiev (1978), tanto as
atividades externas quanto as internas apresentam a mesma estrutura geral. A atividade interna
¢ constituida a partir da atividade pratica sensorial externa, ou seja, a forma primaria
fundamental da atividade é a forma externa, sensério-pratica, ndo apenas individual, mas
essencialmente social.

As categorias consciéncia e atividade formam uma unidade dialética. O estudo da

consciéncia requer estudar as relacfes vitais dos homens, as formas como estes produziram e
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produzem sua existéncia por meio de suas atividades, ou seja, requer “estudar como a estrutura
da consciéncia do homem se transforma com a estrutura da sua actividade” (Leontiev, 1978, p.
92).

A consciéncia é o produto subjetivo da atividade dos homens com os outros homens e
com 0s objetos; assim, a atividade constitui a esséncia da consciéncia, e para compreendé-la é
necessario pesquisar as especificidades da atividade, isto €, “consiste, portanto, em encontrar
a estrutura da actividade humana engendrada por condicGes historicas concretas, depois, a partir
desta estrutura, pér em evidéncia as particularidades psicoldgicas da estrutura da consciéncia
dos homens” (LEONTIEV, 1978, p. 100).

O ser humano é consciente do reflexo psiquico da realidade, pois, ele distingue a
realidade objetiva de sua representacao subjetiva. Isso ocorre por meio da consciéncia que € o
modo humano do reflexo da realidade objetiva, que possibilita ao homem ver o0 mundo e ver-
se inserido no mesmo. E a consciéncia que propicia ao homem a possibilidade de compreenséo
do mundo social e dos objetos como passiveis de analise. A passagem da realidade externa para
a realidade interna ndo ocorre de maneira direta. Essa passagem é viabilizada pela linguagem e
pela atividade coletiva laboral.

A linguagem ¢é, pois, a necessidade e a condi¢do para o desenvolvimento social e
individual do homem. E pela linguagem que é possivel organizar e realizar o trabalho enquanto
atividade social. Pela linguagem €é que ocorre a apropriacao cultural e confere ao sujeito um
sentido préprio ligado a sua vida concreta, as suas necessidades, motivos e sentimentos. A
relacdo entre a significacdo social, o sentido pessoal e o conteido sensivel, emocional, é o
principal componente da estrutura interna da consciéncia. “As significa¢des sdo a cristalizagdo
da experiéncia humana, representam as formas como o homem apropria-se da experiéncia
humana generalizada”. (Leontiev, 1978, p. 94).

A significacdo ¢ a generalizacio da realidade. E a forma da cristalizagio da experiéncia
social e da préatica social da humanidade. A significacdo pertence, portanto, antes de tudo, ao
mundo dos fendmenos objetivamente historicos. As significacdes sdo fendbmenos da
consciéncia social, mas quando sdo apropriadas pelos individuos passam a fazer parte da
consciéncia individual. Ao nascer, 0 homem encontra um sistema de significacdes pronto;
apropriar-se ou ndo dessas significacdes depende do sentido pessoal que tenham para o sujeito.
O sentido pessoal é engendrado, produzido na vida do sujeito, em sua atividade. Esta aqui o
papel fundamental da instituicdo escolar.

A atividade humana é, portanto, a unidade central da vida do sujeito concreto, € “o sopro

vital do sujeito corporeo” (Leontiev, 1983, p. 75). Essa categoria permite considerar o sujeito
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inserido na realidade objetal e como essa se transforma em realidade subjetiva. A atividade,
mediada pelo reflexo psiquico da realidade, é a unidade da vida que orienta o sujeito no mundo
dos objetos. Sua principal caracteristica constitutiva é o carater objetal.

A natureza objetal da atividade ndo se restringe aos processos cognoscitivos, mas
estende-se a esfera das necessidades, a esfera das emogdes. A necessidade é o que dirige e
regula a atividade concreta do sujeito em um meio objetal. Uma necessidade néo provoca
nenhuma atividade de forma definida. Somente quando um objeto corresponde a necessidade,
esta pode orientar e regular a atividade.

No percurso da histéria da humanidade, 0s homens construiram inimeros objetos para
satisfazerem suas necessidades. Ao fazé-lo, produziram ndo s6 objetos, mas também novas
necessidades e, com isso, novas atividades. Superaram as necessidades bioldgicas,
caracteristicas do reino animal, e construiram a humanidade, reino das necessidades espirituais,
humano-genéricas. Analisar, portanto, as necessidades humanas, requer compreendé-las em sua
construcdo historica.

As necessidades humanas originam-se por diferentes razdes, mas o que as distinguem
umas das outras € o seu objeto, isto ¢, “o objeto da atividade ¢ seu motivo real” (Leontiev, 1983,
p. 83). O motivo € o que impulsiona uma atividade, pois articula uma necessidade a um objeto.
Objetos e necessidades isolados ndo produzem atividades., a atividade s existe se ha um

motivo:

A primeira condi¢do de toda a actividade é uma necessidade. Todavia, em si, a
necessidade ndo pode determinar a orientacdo concreta de uma actividade, pois é
apenas no objecto da actividade que ela encontra sua determinagéo: deve, por assim
dizer, encontrar-se nele. Uma vez que a necessidade encontra a sua determinacdo no
objecto (se “objectiva” nele), o dito objecto torna-se motivo da actividade, aquilo que
o estimula. (Leontiev, 1978, p. 107-108)

Necessidade, objeto e motivo sdo componentes estruturais da atividade. Além desses, a
atividade ndo pode existir sendo pelas agOes, constituindo-se pelo conjunto de acOes
subordinadas a objetivos parciais advindos do objetivo geral. Assim como a atividade relaciona-
se com 0 motivo, as a¢des relacionam-se com os objetivos.

As acdes possiveis dependerdo das condi¢fes concretas de vida do individuo, e sdo
determinadas historicamente. Elas apresentam um aspecto intencional e outro operacional, isto
é, a forma como se realizam, as operacdes. Cada acdo inclui diferentes operacgdes que dependem
das condicdes de execucgdo da acdo. A operacdo é a tecnificacdo da acdo e, em geral, realiza-
se automaticamente.

Os componentes da atividade podem adquirir diferentes funcgdes, pois estdo em

constante processo de transformacgéo. Uma atividade pode tornar-se acdo quando perde seu
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motivo originario, ou uma acdo transformar-se em atividade na medida em que ganha um
motivo prdprio, ou ainda uma agdo pode tornar-se operacao e vice-versa.

Enfim, os trabalhos de Leontiev (1978) detalham a estrutura da atividade humana que
compreende 0s seguintes componentes: necessidade, motivo, finalidade, condicGes, acOes e
operagOes. O contelido da atividade integral mantém uma correlagéo essencial com o conceito
de necessidade e motivos e com o processo de determinacdo de seu contetido objetal. A anélise
da atividade pressupde a definicdo clara de necessidade e motivo por meio de seu conteudo
objetal.

A ideia do objeto material se manifesta no homem pela palavra, pelo modelo e pelo uso
de sua capacidade de converter 0 objeto em uma ideia. O material se converte em ideia e a ideia
em real na atividade que é reproduzida permanentemente, e, se realiza, segundo o esquema:
objeto — acdo — palavra — acdo — objeto. Nesse processo continuo da atividade humana o que
existe é a ideia do objeto. A ideia é a existéncia do objeto externo em sua fase de
desencadeamento da atividade do sujeito, em resposta as suas necessidades e imagens internas.
Por isso, a ideia do objeto ¢ diferente de sua existéncia real. A existéncia da ideia estruturada
no cérebro ocorre por meio da linguagem e faz parte da estrutura interna do sujeito, em forma
de sua atividade (DAVIDOV, 1988, p. 39).

3.3.2 Teoria da Atividade de Estudo

Para a Teoria da Atividade, o brincar, a atividade de estudo e o trabalho constituem-se
nas atividades fundamentais responsaveis pelo desenvolvimento de habilidades mentais e,
principalmente, pela dimensdo humana do homem. Nesta secdo, serdo tecidas consideracdes
sobre a atividade de estudo, que foca a atividade principal do desenvolvimento psiquico do
aluno e, por isso, deve ser compreendido e fazer parte do &mbito de atuagdo dos professores.
Por outro lado, o professor ao analisar o contetdo que sera trabalhado em sala de aula, também
encontra-se em uma atividade de estudo.

Na perspectiva da psicologia histérico-cultural, portanto, a abordagem educativa
apresenta uma proposta alicercada em “leis que fundamentam o processo de estudo, com uma
estrutura, contetdo e génese da atividade de estudo como uma forma especial de atuacao
humana” (REPKIN, 2003, p. 3). A comprens&o teorica da atividade de estudo, fundamentada
na Teoria da Atividade, proposta por Leontiev (1978), possibilita a concretizagdo da teoria e

pratica da educacdo desenvolvente.
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A atividade de estudo, na perspectiva da Teoria Historico-Cultural propde promover a
autotransformacdo do sujeito. Na atividade a pessoa torna-se sujeito e, por isso, cria a
possibilidade de autotransformacdo. A pessoa ndo € apenas um ser existencial e o seu
desenvolvimento ocorre quando ela torna-se sujeito de varios tipos e formas de atividade
humana.

E nesse movimento que a personalidade se desenvolve, como sujeito de atividades, mas
€ necessario que estas atividades estejam conectadas com outras pessoas, que de uma maneira
geral, deve ser uma atividade conjunta e social. Nessa interacdo com outras pessoas vai
ocorrendo a formacdo da personalidade. Esse processo para tornar-se sujeito revela o
significado essencial do desenvolvimento. O prazer e a satisfacdo da pessoa decorre do sentido
pessoal atribuido as diversas atividades e sistemas de atividades. E quem € o sujeito? O sujeito
se constitui na atividade, que é seu modo de existir. A atividade e o sujeito sdo conceitos

estreitamente interligados.

A atividade humana é compreendida como um processo em que a realidade é
transformada pela atuacéo criativa dos seres humanos, originalmente pelo trabalho e
do qual derivam todos os demais tipos de atividade humana mental e material. Por
meio da apropriacdo da experiéncia social e histérica, o sujeito individual reproduz
em si mesmo a atividade coletiva, as formas histérico-sociais da atividade. Essa
atividade coletiva realizada de forma externa se converte em meios da atividade
individual por meio do processo de interiorizagio (LIBANEO e FREITAS, 2015, p.
342)

O desenvolvimento da personalidade ocorre por meio de um processo gradual, em que
vao surgindo e estabelecendo qualidades que fazem da pessoa um sujeito Gnico. Esse processo
nem sempre é consciente e ha varias esferas em que uma pessoa torna-se sujeito. Ao se descobrir
como agente da atividade surge a tarefa de transformar-se em sujeito. Progressivamente, esse
processo vai tornando-se consciente e a partir dai, comeca a definir objetivos a alcancar, e esse
aspecto sera crucial na formacdo da pessoa como uma personalidade. A criatividade € uma

importante dimensao desse processo de desenvolvimento do sujeito e da personalidade.

Davydov incorporou em sua teoria os elementos constitutivos da atividade humana
indicados por Leontiev — objeto, necessidade, motivo, finalidade, a¢des, operaces,
condi¢cBes — que podem ser identificados em todo tipo de atividade humana. A
atividade esta sempre dirigida a criacdo ou transformacao de algum produto material
ou espiritual, o que implica compreender claramente qual é o conteldo objetivo e o0s
componentes de cada atividade humana especifica. [...]No entanto, Davydov avangou
em relagdo a concepgdo de Leontiev ao introduzir o desejo na estrutura psicoldgica:
[...]°0 desejo € essencial na estrutura interdisciplinar da atividade [...] é 0 nicleo bésico
de uma necessidade’(LIBANIO e FREITAS, 2014, p. 343).

O desejo incorporado a atividade confere-lhe um sentido especial, dando-lhe uma
dimensdo de realizacdo humana muito maior. Nesse sentido, pode-se afirmar que a atividade é

um modo de ser humano, prépria da humanidade, especifico ao homem enquanto espécie. Ao
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referir-se ao trabalho, Marx (1978) o considerava um modo de autorrealizacdo e ndo como
forma de subsisténcia. Nessa perspectiva, apenas algumas atividades humanas possuem essa
natureza criativa, livre e universal. No final do século XX e inicio do seculo XXI, o trabalho
perdeu esse sentido genérico e ontoldgico e transformou-se em fonte para obtencdo dos meios
de sobrevivéncia.

O que ocorre nesse inicio do século XXI é a institucionalizagdo da atividade, que toma
as formas das institui¢Ges sociais e a pessoa se sujeita a formas e modos de atividades que nao
condizem com as suas necessidades. Ha ai o dominio do mecanismo funcional da atividade,
sem contudo, atender aos seus objetivos e nem apresenta sentido pessoal nenhum. Com a
divisdo do trabalho e das fun¢es no mundo hodierno, retira-se do individuo a possibilidade de
ser sujeito em todas as suas manifestacdes. A identificacdo da atividade enquanto fenémeno
ndo é tarefa facil mas é de suma importancia para o contexto pedagdgico.

A caracteristica da atividade constitui-se na acdo do sujeito que age de forma consciente
e responsavel ou dizendo de outra forma, a acao é livre e necessaria para a pessoa. A criatividade
é o indicador mais importante na atividade e ela ocorre quando o ser ativo atua no nivel superior
e mais complexo e pode ser observado por “meio do prisma de suas necessidades” (REPKIN,
2014, p. 90). O ser humano ao nascer se destaca dos outros seres vivos pela sua impoténcia. As
suas necessidades basicas dependem de outras pesssoas para serem satisfeitas. Alimentacéao,
seguranca, alivio de dores e sensacdes desagradaveis inicialmente sdo providas pela mae.

A caracteritica fundamental da atividade consiste no fato dela constituir-se em uma
resposta a alguma necessidade da pessoa. As atividades diferem umas das outras porque
respondem a diferentes necessidades. Pode-se afirmar que ndo havendo necessidades, ndo ha
atividade. A atividade é sempre uma resposta a uma necessidade. Isso é um fato na historia
individual de cada pessoa e na histéria da humanidade. Para verificar a existéncia ou ndo de
uma atividade, urge que se investigue sobre a necessidade que lhe deu origem. Apenas o0 agir
ativo da pessoa e a existéncia de necessidades ndo sao suficientes para caracterizar a atividade
no sentido conferido por Leontiev e Davidov (2005).

O encontro com um objeto deve acontecer. Esse objeto, que é capaz de satisfazer a
necessidade, é o estimulo direto. Na psicologia isso é chamado de motivo. Cada tipo
de atividade estd associado com motivos especificos. Para caracterizar uma
necessidade, precisamos caracterizar um motivo. Além disso, 0s motivos cumprem
uma dupla fungéo: primeiro, a funcdo de estimulo (um tipo especial de impeto ou
tonica energizantes) e, segundo, a funcdo de formacdo de significado, 0 que da a
atividade da pessoa um significado relacionado com a personalidade . (REPKIN,
2014, p. 92).

Pode-se afirmar, portanto, que a atividade € multimotivada, isto é, ela decorre de uma

série de necessidades. “As funcdes de estimulo e de formacdo de significado podem néo
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coincidir, mas juntar-se a objetos diferentes” (REPKIN, 2014, p. 92). Nesse caso, ha uma
hierarquia nas relages entre os motivos, e o papel decisivo é desempenhado pelo motivo da
formacgdo de sentido que se sobrepde ao motivo de estimulo, quando ha conflito entre os
mesmos.

Os motivos determinam as caracteristicas da personalidade a medida que a pessoa torna-
se consciente dos mesmos em sua atividade e os avalia. Os motivos determinam o objeto da
acao a ser realizada e podem ser interno, gerado pela propria atividade, ou externo e nédo criado
pela atividade, e nessa situacdo, ele emerge e € percebido no processo em que ocorre a atividade.

Vale ressaltar que a motivacéo interna esta sempre presente na atividade e traduz um
interesse da pessoa em determinado produto, no seu resultado direto. O objetivo é a
concretizacdo da atividade e, muitas vezes, hd uma coincidéncia entre o objetivo, em seu
conteddo, com o motivo. A consciéncia do motivo o transforma em objetivo. Segundo Repkin
(2014, p. 92), “se nao ha motivo interno, nenhum interesse em seu produto, entdo nao ha
nenhum objetivo”. O objetivo é o mecanismo psicoldgico que determina e regula a atividade.

A concretizacdo do objetivo depende de algumas condi¢bes como conhecimento e
habilidade do sujeito, caracteristicas especiais do objeto da acéo, dentre outras. O conjunto das
condigdes que propicia a definicdo do objetivo é denominado de tarefa. A tarefa é, portanto, o
conjunto das condigdes concretas para realizagao do objetivo. Por isso, “qualquer atividade ¢
um processo de resolucdo de tarefas” (REPKIN, 2014, p. 92). A especificidade da atividade
determina o tipo de tarefa que sera realizada no seu interior

A identificacdo do objeto e do objetivo da atividade ndo € uma tarefa facil. O resultado
da mudanca prevista na atividade ndo ocorre no objeto que é trabalhado e sim no individuo
enquanto sujeito, “e esta mudanga consiste no dominio dos modos de agdo definidos”
(REPKIN, 2005, p.11). Diferentemente de outras atividades cujos objetivos sdo sempre um
resultado externo, na atividade de estudo o objetivo é um resultado interno e subjetivo.

A realizacdo dos modos de acdo a partir do seu dominio, por si s6, ndo desencadeia a
mudanca no sujeito. Segundo Davydov e com base na teoria de Gal’perin apud Repkin (2005),
0 dominio do conhecimento ocorre por etapas. Na presenca de uma determinada organizacao
do processo de estudo, o conhecimento tedrico pode ocorrer desde o inicio do processo de
escolarizacdo. No senso comum, acredita-se que as criangas apenas conseguem aprender
conhecimentos, habilidades e habitos elementares de ordem empirica.

Portanto, a atividade de estudo tem como objetivo, a partir da tarefa de estudo, nédo
apenas dominar os modos de agdo, mas principalmente apropriar-se dos seus fundamentos

teoricos, isto é, dominar os principios da agdo. Conforme Davydov (1998), “a tarefa de estudo
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estd ligada ao dominio da generalizacdo tedrica do conhecimento - dos conceitos, leis e
principios sobre os quais o conhecimento ¢ baseado”.

H4, portanto, duas descri¢Oes da tarefa de estudo: a de autotransformacéo do sujeito e a
tarefa de dominar o conhecimento tedrico. Quando ha o dominio do conhecimento teérico
ocorre também o dominio dos principios para a constru¢do de modos de a¢do. Modos de acéo
e principios de acdo sdo coisas diferentes. O dominio de principios possibilita que a pessoa de
modo autdnomo produza uma série inteira de acdes. Apenas 0 dominio de modos de acao nao
muda o sujeito. Mas o0 dominio de principios transforma a pessoa em sujeito porque a torna
capaz de resolver de modo independente uma ampla classe de tarefas.

O dominio de um principio ndo ocorre por meio de demonstragdo e treinamento. E
necessaria a abstracao e a generalizacdo dos fundamentos da acdo. Nesse processo de dominio
ocorre um mecanismo de generalizacdo e analise. Segundo Davydov (1998), quando ocorre 0
dominio dos principios da generalizacdo tedrica, o resultado é o desenvolvimento de
habilidades. O objetivo da atividade de estudo €, portanto, assimilar os principios de produgéo
da acdo de certo tipo, enquanto o seu motivo é a capacidade de realizar acGes determinadas
desse tipo. O dominio de um principio pressupde investigar, descobrir e, nesse sentido, a

atividade de estudo é analoga a atividade de pesquisa.

A especificidade da atividade de estudo consiste no dominio individual de
capacidades humanas. Se a pessoa tem uma necessidade de desenvolver habilidades,
entdo a atividade de estudo € uma resposta a esta necessidade. Necessidades sao
concretizadas em tipos especificos de atividade (habilidades também séo especificas).
[..]. Existem determinadas formas de atividade de estudo, que diferem uma da outra
no tipo de habilidades para cujo dominio estdo dirigidas. (Existe atividade de estudo
cognitiva, artistica, esportiva, técnica). Em qualquer caso especifico, a atividade de
estudo apresenta um modelo exclusivo da atividade humana produtiva
correspondente. Portanto, é indtil falar da atividade de estudo em geral (REPKIN,
2003, p. 12).

Ha uma estrutura da atividade de estudo cognitiva, que implica no desenvolvimento de
habilidades cognitivas e expressa-se nos modos possiveis de resolver tarefas concretas. Para
analisar a estrutura da atividade de estudo faz-se necessaria a sua desagregacdo em elementos
especificos e o posterior estabelecimento de conexdes entre esses elementos.

A acdo é uma unidade ou célula da atividade usada na explicacdo de processos
psicolégicos, mas ndo é adequada para a compreensdo da atividade porque nela os aspectos
motivacgdo e definicdo de objetivos especificos na atividade desaparecem. A acdo constitui-se
como a composicdo operacional da atividade. A segunda circunstancia, de acordo com Leontiev
apud Repkin (2003), é que a atividade reine uma cadeia ou sistema de acOes interligadas e ndo
por uma unica acdo. Analisar a acdo isolada significa perder a visdo do todo. A estrutura da

atividade de estudo deve ser observada como um ato integral, que tem inicio com a definicado



108

da tarefa de estudo e conclui-se com a sua solucdo. A questdo fundamental é saber como a
atividade de estudo ocorre. Nas pessoas adultas, a atividade de estudo esta incorporada a outros
tipos de atividade, e tem comeco e fim.

Na realizacdo da atividade, se o objetivo da pessoa esta claro e, mesmo assim, surgem
dificuldades, essas provavelmente estardo ligadas ou a falta ou a inadequag&o de meios de acao
ou a incapacidade de usa-los. Nesse caso, faz-se necessério avaliar os motivos da dificuldade e
essa avaliacdo pressupde um controle sobre a agdo que esta sendo realizada. Ha duas formas ou
niveis de controle. Uma forma denominada de atencdo voluntaria refere-se a andlise
comparativa da execucdo da agdo com o tipo de padrao que a mesma deve ser executada. “A
atencdo é, de fato, um controle sobre o0 desempenho de uma agéo, sobre se 0 desenvolvimento
real da agdo correspondeu ao padrdo” (REPKIN, 2014, p. 95).

A atencdo é, portanto, um fendmeno que controla a acdo relacionando-a a um plano ou
modelo a ser seguido. Caso a dificuldade persista, o problema n&o se encontra na agdo mas no
plano. Ai o controle deve recair sobre o plano. Todavia, € necessario ressaltar que o padrao para
certas situacOes tenha caracteriticas especificas, condicdes de trabalho e modos de acdo
correspondentes. Por isso, € importante verificar a adequacdo das condicBes ao padrdo
estabelecido.

Esse controle sobre o plano supde a compreenséo da forma como o plano foi elaborado,
em quais bases e objetivos da pessoa. Esse é um controle reflexivo, é mais complexo porque
trata daquilo que estd na consciéncia, é a reflexdo e a avaliacdo dos resultados do pensamento
anterior. E uma base para avaliacio da situacéo.

Quando ha uma imprecisao na acdo, a questao € reajustar a mesma e dar continuidade a
realizacdo da tarefa. Mas se a discrepancia for entre o plano de acéo e a sua concepgéo torna-
se inadequado qualquer reajuste, é de fato uma situacdo problema e novos modos de acao serdo
necessarios. A situacdo problema pode ser problema para algumas pessoas e ndo para outras.
Ela é sempre problema para um sujeito atuante, quem nédo faz nada nunca depara-se com uma
situacdo problema. Para haver uma situacdo problema é necessario que haja uma deficiéncia
em sua concepcao, nos fundamentos de suas ag¢bes. A situacdo problema surge quando hd uma
discrepancia entre as concepc¢des dos modos de acdo e a realidade. Essa discordancia precisa
ser encontrada. Quanto maior for o detalhamento do plano e a sua fundamentagdo maior sera a
possibilidade de encontrar as discrepancias.

Essa interdependéncia entre o conhecido e o desconhecido parece paradoxal. No senso
comum hé a ideia de que quanto maior for o conhecimento, menores serdo os problemas. Mas

é exatamente o contrario. A consciéncia do que ndo sabe depende do quanto mais a pessoa
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conhece. O desconhecido é infinito para todos. O inicio da situacdo problema é a consciéncia
do desconhecido. Quanto mais se avanga no conhecimento, maiores e mais profundas seréo as
situacOes problemas. A situacdo problema pode ser avaliada de diferentes maneiras e, depende
do significado da posicao do sujeito em relacédo a atividade. O que importa € o resultado da
atividade. Nesse caso pode-se recorrer a ajuda externa. Ou o que importa € ter o dominio dos
conhecimentos e habilidades para realizar sozinho a atividade?

Sentir-se um ser humano € um sentimento que conduz a pessoa a fazer as escolhas que
dizem respeito a sua personalidade que pode seguir duas direcdes: escolher o caminho mais
facil para resolver a tarefa ou parar e comegar a tentar melhorar a si mesmo, buscando as razdes
para essa decisdo. Esse é o ponto crucial de natureza ética que transforma a situacdo problema
em uma situacdo de estudo. “A situagdo de aprendizagem/estudo surge em uma personalidade
desenvolvida com uma hierarquia definida de valores, em que o autoconhecimento ocupa lugar
importante, a auto-avaliagdo como sujeito” (REPKIN, 2003, p. 16).

O inicio da atividade de estudo consiste na transformacao de uma situacdo problema em
um desafio a ser superado e o0 seu desenvolvimento compreendera a sua analise. Descobrindo
exatamente as deficiéncias de habilidade, a pessoa vai direcionar a sua acdo no sentido do
desenvolvimento da habilidade necessaria. O plano definido constitui o objeto da acdo que
orientou as ac¢des iniciais. O método consistira na comparacao do plano com a situacao real que
vai indicar correspondéncia ou a descoberta de pontos de divergéncia. A qualidade do plano é
de fundamental importancia e também o seu nivel de generalidade.

Sempre havera um objetivo e uma tarefa de estudo que estardo ligados a um principio
geral de acdo e que pressupde que se tenha consciéncia dele. “A descoberta e identificagdo do
principio generalizado da acdo € o conteudo da atividade de estudo” (REPKIN, 2014, p.97).
Uma tarefa de estudo surge no interior do sujeito e cresce a partir da analise de uma situacao.
A tarefa de estudo ajuda na superacdo das dificuldades de alguém para resolver um determinado
problema.

A anélise da situagdo problema implica na reunido de todas as informaces relacionadas
ao fendmeno e que estdo armazenadas na memoria e vdo progressivamente sendo forcadas a
aparecer. Ciente de que o conhecimento disponivel ndo ¢ suficiente para resolver o problema,
a pessoa buscara outros modos de acdo, a luz das circunstancias. A medida que ha um
aprofundamento na andlise, ocorre a determinacdo do principio que permitira a resolucao da
tarefa. Nessa perspectiva, surge o objetivo como “um campo de exploragdo que divide o ndo
conhecido do conhecido” (REPKIN, 2003, p. 17). Inicia-se entdo um processo de mudanca do

objeto, tendo 0 conhecimento sobre as condic¢des de transformacéo.
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Para exemplificar, imagine alguém costurando uma nova peca de roupa, diferente de
todas que lhe sdo familiares. O procedimento adotado sera agir pelo método de tentativa e erro.
Ha diferentes tipos de tentativas, que sdo usadas de modo aleatorio até conseguir uma solugédo

acidental. Entretanto,

[...] a tentativa pode ser guiada, com base em conhecimento preliminar do objeto. E
através de tais tentativas que alguém tateia e destaca as propriedades do objeto que
anteriormente ndo eram levadas em conta. A transicao se realiza de uma a¢do com 0
objeto para uma agdo com um modelo do objeto (REPKIN, 2003, p. 17).

A diferenca entre o modelo e o objeto refere-se a forma material ou simbdlica usada no
modelo sobre os aspectos particulares e propriedades do objeto. O modelo possibilita
acompanhar as conexdes em mudanca entre as especificidades do objeto em sua forma pura, e
em consequéncia, verificar hipdteses sobre as propriedades e estruturas internas, e regularidades
do objeto na realidade. O modelo permite, portanto, acompanhar mudancas e conexfes no
interior do objeto,

O modelo toma a forma do objeto e cristaliza o conhecimento de sua estrutura interna.
E uma abstracdo e ndo o préprio objeto. Mas é uma abstragio relacionada ao objeto, ancorado
no modelo que permite a acdo. A¢bes com o modelo conduzem a descoberta do principio geral
que faltava na experiéncia do sujeito. O que se enconta ai “ndo ¢ uma dependéncia
circunstancial, mas realmente um principio generalizado de agdo” (REPKIN, 2003, p. 18).

As propriedades encontradas, ao serem alteradas, véo possibilitar a mudanca da agéo. E
isso traduz “o processo de ascensdo do abstrato ao concreto do principio de agcdo descoberto”
(REPKIN, 2003, p. 18), que conduz a solucdo da tarefa. Obtem-se ai um conceito concreto
como resultado final.

Enfim, a Teoria da Atividade e a Teoria da Atividade de Estudo séo referenciais tedricos
importantes que devem balizar o trabalho docente e fundamentar o modelo de [trans]formacéo
docente no IFTM.

Ao revisitar o conceito de necessidade como condi¢do primeira de toda e qualquer
atividade, faz-se necessario destacar que € o motivo que move o individuo em busca da
satisfacdo de suas necessidades, que por sua vez estabelece uma relacdo direta com o objeto de
sua acdo. Esses trés componentes: necessidade, motivo e objeto precisam estar presentes para
que a atividade ocorra, na perspectiva da Teoria da Atividade proposta por Leontiev (1978).

A pesquisa buscou junto aos professores do IFTM identificar e analisar as suas
necessidades e as razdes apontadas pelos participantes sobre 0s motivos que 0s conduzem em

suas atividades, os temas de interesse para a sua formacdo continuada e a imagem que 0S
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professores fazem da sua atividade de ensino e o como ela se constitui na instituicdo em que
atuam.

Do ponto de vista da objetividade e subjetividade atribuido ao termo, procurou-se
atender as necessidades manifestadas pelos professores mesclando-as com uma proposta
institucional de formacdo docente ao propor o modelo de [trans]formagdo continuada.
Procurou-se problematizar a diferenca entre a percepgéo subjetiva, portanto, das necessidades
de formacdo por parte dos docentes, cotejando-as com as postas pelo Instituto Federal e pelo
contexto atual e futuro da educacéo profissional e tecnoldgica.

Nesse sentido, vale ressaltar a perspectiva de que o professor de nivel superior, a par de
ser um conhecedor de sua matéria de ensino, um expert em técnicas e um pesquisador, seja um
guia e supervisor da formacdo cientifica dos estudantes. A essa dimensdo, acrescentam-se
outras igualmente importantes, como a cultural, a ética, a estética, a tecnoldgica, a ambiental,
na perspectiva de uma IES para todos e de um mundo no qual todos possam ter lugar.

E imprescindivel que o professor compreenda que no processo de apropriacio-
objetivacdo da cultura ocorre a sua humanizacao, a de seus alunos e do contexto sécio-historico
em que se vive. A construcdo de valores para o desenvolvimento de capacidades e habilidades
intelectuais que propicie uma atuacdo profissional competente, ética, comprometida com o
tempo histérico contemporaneo depende muito do trabalho desenvolvido pela instituicdo
escolar. A historia é uma construcdo social e compete aos sujeitos realiza-la, tornando-a mais
ou menos humana. Esse € o sentido da atividade de ensino (trabalho do professor) e da atividade
de estudo (atividade do aluno): humanizar o mundo colocando-o em movimento e

transformando o natural e o cultural enquanto humaniza-se a si proprio.
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4 CULTURA ORGANIZACIONAL NAS INSTITUICOES DE EDUCACAO
PROFISSIONAL NO BRASIL

Neste capitulo, foi realizado um resgate histérico da educacdo profissional para
subsidiar as andlises realizadas e, assim, poder penetrar na dimensdo abstrata do objeto,
localizando-0 no tempo e espaco, isto &, na sua relagdo sécio-historica, e a0 mesmo tempo,
buscando seus aspectos essenciais, seus fundamentos, sua realidade e possibilidades, seu
conteudo e sua forma, o que nele é singular e geral, 0 necessario e 0 contingente para conhecer
o territorio concreto do fenémeno.

Dessa forma, no presente capitulo, trés se¢cdes fazem a contextualizacdo sécio-histérica
do objeto: a se¢do 1 faz consideracbes sobre a construcdo da cultura organizacional das
instituicGes voltadas para a educacdo profissional e tecnoldgica a partir de uma perspectiva
historica; a secdo 2 trata da criacdo da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica e dos Institutos Federais caracterizando aspectos legais, diretrizes gerais de
organizacdo e finalidades destes Gltimos que os diferenciam de outras institui¢cbes educacionais.
A secdo 3 descreve um breve historico e aborda aspectos sobre o IFTM, ap6s a sua
transformacdo em Instituto Federal para contextualizar o local onde ocorreu a aplicagéo do
questionario, instrumento usado no levantamento de necessidades formativas de professores da

educacdo superior do IFTM.

4.1 Cultura organizacional: perspectiva histérica da educacao profissional

A constituicdo da docéncia se revela na cotidianidade das instituigdes. O contexto
institucional apresenta forgas internas e externas que, simultaneamente, determinam esse processo
de constituicdo e reconstituicdo permanente da docéncia enquanto um trabalho reflexivo, Unico e
peculiar. A compreensédo desse processo pressupde conhecer a cultura organizacional existente que
resulta de um processo histérico de construgdo, com seus valores, possibilidades, limites e
restri¢oes.

De fato, para compreender a dindmica do processo de constituicdo da docéncia no IFTM,
enguanto instituicdo voltada para a educacéo profissional, cientifica e tecnoldgica, faz-se necessario
analisar a agdo educativa integrada ao mundo produtivo em uma perspectiva histdrica, uma vez que
este fato impde exigéncias especificas ao trabalho docente e que se constituem em demandas
formativas. Essa compreensdo elucidara elementos para a proposicdo de modos de intervencéo
nessa territorialidade posta.

O contexto do IFTM apresenta-se como uma realidade repleta de sentidos, saberes,

concepcdes e praticas que interfere diretamente no processo pelo qual o professor se constitui e
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reconstitui continuamente. Uma breve retrospectiva historica da educagdo profissional podera
proporcionar uma compreensdo do que é necessario para fortalecer e/ou alterar a cultura
institucional e proporcionar ao docente condi¢cdes para uma atuacdo que responda aos novos
desafios colocados pelas décadas que se iniciam no século XXI.

A Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica é composta pelos
Institutos Federais e 0s seus profissionais inserem-se em um contexto que impd&e desafios postos
pelas politicas educacionais vigentes e pelo contexto socio-econdmico-cultural nesse inicio do
século XXI. A compreensdo historica da constitui¢do institucional fornece elementos valiosos para
uma inser¢éo profissional docente necessaria.

A trajetoria da educagdo profissional, no Brasil, pressupde analisar as relacdes com o
trabalho vinculado ao modo de producdo capitalista. A origem escravocrata da sociedade brasileira
e, posteriormente, a divisdo entre patrdes e empregados deu origem a fragmentagdo do trabalho. O
menosprezo e o preconceito pelo trabalho e pelas atividades manuais em contraposi¢do a
valorizacdo da atividade intelectual vai marcar de forma indelével toda a trajetoria da educacao
brasileira, de modo especial, a educagdo profissional, deixando marcas que, ainda no inicio do
século XXI, se fazem presente.

No inicio do século XX, com a formacao de pequenos nucleos urbanos, surge a presenca de
pessoas desamparadas. Para tentar resolver essa situacdo sdo criadas escolas, com um cunho
assistencialista, que tinham por finalidade acolher jovens 6rfdos e desafortunados e ensinar-lhes
um oficio que pudesse Ihes garantir a sobrevivéncia. De fato, esse sera o inicio da Rede Federal
de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica ocorrido em 1909, quando o entdo
Presidente da Republica, Nilo Pecanha, criou 19 escolas de Aprendizes e Acrtifices.

Essas escolas, mais tarde, deram origem as escolas técnicas e agrotécnicas,
posteriormente, aos Centros Federais de Educacdo Profissional e Tecnoldgica (Cefet) e,
finalmente, em 2008, aos Institutos Federais de Educacdo Profissional. Urge ressaltar que as
escolas de Aprendizes e Artifices foram criadas pelo Decreto n. 7.566, de 23 de setembro de
1909 e, naquela época, ficaram subordinadas ao Ministério dos Negdcios da Agricultura,
IndUstria e Comércio.

Segundo Ciavatta (2015), nessas escolas os jovens aprenderiam atividades artesanais e
agricolas, o trabalho manual. De outro lado, as escolas destinadas a elite preparavam para o
trabalho intelectual. Essa dualidade entre trabalho manual e intelectual, presente desde o inicio
da Republica, vai permanecer de modo acentuado durante toda a trajetéria da educacéo
brasileira, em especial, no segmento destinado a formacdo profissional. Trajetdria essa que

implica no estabelecimento de relagbes com o trabalho vinculado ao modo de produgéo
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capitalista. A sociedade brasileira dividida entre patrbes e empregados serd marcada pela
fragmentacdo entre trabalho manual e intelectual. Portanto, em sua origem a educacgao
profissional destinava-se aos jovens das classes sociais ‘menos favorecidas’ do ponto de vista
econémico, e, em 2008, a Rede Federal de Educacdo Profissional constituiu-se como referéncia
no acolhimento de todas as pessoas para que tenham efetivo acesso as conquistas cientificas e
tecnoldgicas.

Em 1927, a Lei Fidélis Reis foi sancionada pelo Congresso Nacional e previu a
obrigatoriedade da oferta do ensino profissional no pais. Todavia, essa lei deixou de ser aplicada
por falta de recursos orcamentérios, mas serviria de embrido para o Servigo Nacional de
Aprendizagem Industrial (Senai), criado na déecada de 1940. Com a criagdo do Ministério da
Educacdo e Saude Publica, em 14 de novembro 1930, por meio do Decreto n. 19.402, essas
Escolas de Aprendizes e Artifices passam a ser supervisionas pelo 6rgdo recém-criado — a
Inspetoria do Ensino Profissional Técnico.

Na década de 1930, apds a Primeira Guerra Mundial e a crise de 1929, ha dificuldade
de continuar importando bens manufaturados, pratica comum na época. Diante desse fato, com
a crescente urbanizacdo e o inicio do processo de industrializacdo, uma nova ideologia vai
permear um projeto de pais que contempla uma proposta de educacéo profissional necessaria a
preparacéo de profissionais para suprir as recentes demandas de trabalho. O trabalho artesanal
e agricola predominante até aquele momento histérico passa progressivamente a ser substituido
e/ou ampliado pelo trabalho industrial. A escola assume o papel de formar a mao-de-obra para
atuar na industria, gerando capital para a burguesia — classe social detentora do poder
econdmico, social e politico.

A promulgacéo de uma nova Constitui¢do Brasileira, em 1937, vai tratar pela primeira
vez do ensino técnico, profissional e industrial mantendo, entretanto, a ideia de que o ensino
profissional ndo se igualava ao ensino académico. A Constitui¢do de 1937, ao legislar sobre o
ensino profissional, o faz de modo a reavivar o preconceito contra o trabalho manual,

destinando-o explicitamente as classes menos favorecidas:

O ensino pré-vocacional destinado as classes menos favorecidas é, em matéria de
educacdo, o primeiro dever do Estado. Cumpre-lhes dar execucdo a esse dever,
fundando institutos de ensino profissional e subsidiando os de iniciativa dos Estados,
dos Municipios e dos individuos ou associaces particulares e profissionais. E dever
das industrias e dos sindicatos econdmicos criar, na esfera de sua especificidade,
escolas de aprendizes, destinadas aos filhos de seus operarios ou de seus associados.
A lei regulara o cumprimento desse dever e os poderes que caberdo ao Estado sobre
essas escolas, bem como os auxilios, facilidades e subsidios a Ihe serem concedidos
pelo poder publico. (BRASIL, 1937, art. 129).
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A Lei n. 378/37 aprovada em 13/01/1937, pelo entdo presidente Getulio Vargas,
transforma as Escolas de Aprendizes e Artifices em Liceus Industriais, destinados ao ensino
profissional de todos os ramos e graus. A dualidade estrutural permanece e as escolas séo
organizadas de forma diferenciadas para clientelas distintas. Os filhos da burguesia recebiam
formacdo generalista que abrangia conhecimentos sobre ciéncias, arte, politica e cultura. Para
os filhos dos trabalhadores era destinada uma educagéo que possibilitasse o0 imediato ingresso
no mercado de trabalho. Competia a escola disciplinar os trabalhadores para a obediéncia as
leis do mercado, por meio da transmissdo de ideais e valores da sociedade vigente. A escola é
uma instituicdo que dissemina ideologias por meio de suas praticas no campo do conhecimento,
valores e atitudes e, a0 mesmo tempo articula ou desarticula interesses. Tal contexto
desencadeia um continuo questionamento sobre os saberes e as intencdes presentes na pratica
pedagdgica.

A participacdo da Forca Expedicionaria Brasileira na Segunda Guerra Mundial e o
consequente empréstimo financeiro dos Estados Unidos ao Brasil no Governo Getulio Vargas
impulsionam a industrializacédo brasileira. A concretizagcdo do processo de industrializagéo vai
exigir médo de obra qualificada. Esse aspecto torna-se um marco importante para desencadear
varias reformas do ensino no pais, dentre elas, as relativas ao ensino profissional.

Na década de 1940, foram homologadas varias leis, sob a coordenagdo de Gustavo
Capanema, Ministro da Educacdo e da Saude Publica, cujo objetivo era o de remodelar todo o
ensino no pais. Sao as leis organicas que alteram de modo significativo o ensino, em especial,
o0 ensino profissional que passa a ser ofertado em dois niveis: curso basico industrial, artesanal,
de aprendizagem e de mestria, e 0 segundo nivel, curso técnico industrial, agricola e comercial.
O segundo nivel é equiparado ao de nivel médio. O Decreto n. 4.127, de 25 de fevereiro de
1942, transforma os Liceus Industriais em Escolas Técnicas Industriais, que passam a oferecer
a formacdo profissional em nivel equivalente ao do secundario. A partir dessas mudancas, 0
ingresso nas escolas profissionais passa a exigir exames de admiss&o.

No periodo denominado de Estado Novo (1937-1945), vai ocorrer a regulamentacéo de
todo o ensino no pais com as chamadas Leis Organicas do Ensino, que estruturaram o ensino
industrial, agricola, normal, reformou o ensino comercial e criou o Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial — SENAI, como também alterou o ensino secundario. A reforma
Capanema ocorreu por meio dos decretos-lei a seguir relacionados: Decreto-lei n. 4.073, de 30
de janeiro de 1942, organizou o ensino industrial; Decreto-lei n. 4.048, de 22 de janeiro de
1942, instituiu o Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial — SENAI; Decreto-lei n. 4.244
de 9 de abril de 1942, organizou o Ensino Secundario em dois ciclos: o Ginasial, com quatro
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anos, e o Colegial, com trés anos que era ofertado em duas modalidades: o Classico, que
preparava para as carreiras nas areas de humanidades e o Cientifico, que preparava para o
prosseguimento de estudos nas areas exatas do conhecimento; Decreto-lei n.6.141, de 28 de
dezembro de 1943, reformou o ensino comercial. As reformas do ensino primario, normal,
agricola e a criacdo do Servico Nacional de Aprendizagem Comercial, embora fazendo parte
do mesmo movimento de regulamentagdo do ensino no pais, vao ocorrer no ano de 1946, apos
o0 término do periodo de ditadura do Presidente Getulio Vargas.

Com o fim do Estado Novo, durante o Governo Provisorio do presidente José Linhares,
em 1946, foram promulgadas as seguintes leis de ensino: a Lei Organica do Ensino Primario,
que organizou esse nivel de ensino com diretrizes gerais, permanecendo sob a responsabilidade
dos Estados. A organizacdo do ensino primario, conforme a Lei Organica que o estruturou,
previa 0 Ensino Priméario Elementar, com a duracdo de quatro anos, o Ensino Primario
Complementar, com a duragdo de um ano e o Ensino Primério Supletivo, com duragdo de dois
anos, destinado a adolescentes a partir dos 13 anos e adultos. Foram organizados também o
ensino normal, o ensino agricola e criou-se o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial -
SENAC. Nesse momento, o Ministério da Educacdo e Saude Publica estava a cargo de Raul
Leitdo da Cunha. Foram esses os Decretos-lei: Decreto-lei n. 8.529, de 02 de janeiro de 1946,
organizou o Ensino Primario em nivel nacional; Decreto-lei n. 8.530, de 02 de janeiro de 1946,
- Lei Organica do Ensino Normal; Decretos-lei n. 8.621 e 8.622, de 10 de janeiro de 1946,
criaram 0 SENAC; Decreto-lei n. 9.613 de 20 de agosto de 1946 — Lei Organica do Ensino
Agricola.

Durante o governo de Juscelino Kubitschek (1956 a 1961), aprofunda-se a relagéo entre
Estado e economia. Na época, a concepcao de que a formacdo de recursos humanos para o
desenvolvimento era fundamental havia sido defendida por Mincer (1958) e Theodore W.
Schultz (1973). Sob a influéncia da Teoria do Capital Humano, formar profissionais orientados
para promover o desenvolvimento do pais passou a ser uma meta prioritaria para o governo que
tinha como mote “desenvolver o Pais: 50 anos em 5 anos”. Preparar recursos humanos para

promover o desenvolvimento torna-se fundamental.

Nos meados do século XX, o que melhor definia a relagdo trabalho-educacdo na
sociedade capitalista contemporanea era a Teoria do Capital Humano. Essa teoria teve
origem e base de sustentacdo numa conjuntura pelo desenvolvimento capitalista
marcado pelo crescimento econémico, pelo fortalecimento dos Estados de Bem-Estar
e pela confianga na conquista do pleno emprego (BORGES, E.F.; FAGIANI, C.C,,
2018).
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Nesse contexto, em 1959, as Escolas Técnicas Industriais, Comerciais e Agricolas sdo
transformadas em autarquias com o nome de Escolas Técnicas Federais, com autonomia
didatica e de gestdo. Com a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional n.
4.024, em 20/12/1961, ocorre alteragdes em todo o ensino e o profissional passa a ser
equiparado ao ensino académico. O periodo foi marcado por profundas mudancas na politica
de educacdo profissional, dentre elas, o Decreto n. 60.731/67 transfere as Fazendas Modelos do
Ministério da Agricultura para o Ministério da Educagdo e Cultura que passam a funcionar
como escolas agricolas.

A dualidade estrutural da escola brasileira presente em suas praticas escolares
permanece, alimenta e reforca a discriminacao social. Essa trajetoria de escola secundaria para
uns e profissional para outros passa por diferentes momentos e por mudancas nos dispositivos
legais. Assim, permanece com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n. 4024 de
1961 e com a Lei de Diretrizes e Bases do Ensino de Primeiro e de Segundo Graus n. 5692 de
1971, que mesmo na tentativa de implantar compulsoriamente o ensino profissional no pais,
ndo consegue éxito em superar a discriminagdo cultural, social e econémica que permeia as
trajetérias de ensino no Brasil. Essa tentativa era resposta a um novo paradigma que se
estabelecia: formar técnicos sob o regime de urgéncia. Pela primeira vez no Brasil, o ensino
profissional passa a ser a referéncia para a organizacao da escola, nessa época, denominada
Escola de Segundo Grau.

Diante do fracasso da implantacdo compulséria da educacdo profissional, dando
prosseguimento as tentativas de organizacdo desta modalidade de educacdo, a partir de 1978,
tem inicio a implantacdo dos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (Cefet). A Lei n. 8.948,
de 8 de dezembro de 1994 — que dispde sobre a instituicdo do Sistema Nacional de Educacgéo
Tecnologica e da outras providéncias, cria a possibilidade de transformacéo das escolas técnicas
seguindo esse novo modelo. No artigo terceiro, em seu primeiro paragrafo previa: a implantacédo
dos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica de que trata este artigo serd efetivada
gradativamente, mediante decreto especifico para cada centro, obedecendo a critérios a serem
estabelecidos pelo Ministério da Educacdo e do Desporto, ouvido o Conselho Nacional de
Educagéo Tecnoldgica.

A Lei n. 6.545, de 1978, transformou trés Escolas Técnicas Federais (Parand, Minas
Gerais e Rio de Janeiro) em Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica. Posteriormente, é
transformada em Cefet, a Escola Federal da Bahia, por meio da Lei n. 8.711, de 28 de setembro
de 1993. No inicio da década de 1990, a politica publica vigente estabeleceu que a expanséo da

oferta da educacgédo profissional somente ocorreria em parceria com Estados, Municipios e
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Distrito Federal, setor produtivo ou organiza¢fes ndo governamentais, que seriam responsaveis
pela manutencdo e gestdo dos novos estabelecimentos de ensino. Ha ai uma interrupcéo desse
processo de transformacdo das escolas em Cefet, que é retomado a partir de 1999, quando,
gradativamente, a maioria das escolas técnicas e agrotécnicas foi transformada em Centro
Federal de Educacdo Tecnoldgica. Esta situacdo vai perdurar até a criacdo da Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e dos Institutos Federais, em 2008.
Retomando o contexto sdcio econdmico, a globalizacdo, enquanto nova configuracédo
da economia mundial, atinge também o Brasil, com um cenario que se apresentava
caracterizado por profundas e polémicas mudangas. A intensificagdo do uso de tecnologias se
associa a uma nova configuracdo dos processos produtivos. Um novo cenario econémico e
produtivo se estabelece, com o desenvolvimento de novas tecnologias agregadas a producéo e
a prestacdo de servigos. Para atender a uma nova demanda de profissionais exigidos pelo
contexto sdcioeconémico que se configura nas décadas finais do século XX e inicio do século
XXI, as instituicdes de educagédo profissional vém buscando diversificar programas e cursos

para elevar os niveis de qualidade, bem como a sua maior diversidade.

O trabalho docente insere-se nesse contexto globalizado do trabalho e do trabalhador
e pressupde a analise das suas condic¢Bes subjetivas e objetivas. O aspecto subjetivo
refere-se & atividade consciente do homem no seu modo de planejar a sua acdo com
maior ou menor autonomia dependendo das condicdes objetivas, entendidas como as
situagBes efetivas de seu trabalho. As condigdes objetivas compreendem a
organizacao escolar e curricular, a situacao pedagogica, o planejamento das praticas
e das aulas, e inclui, ainda, a remuneracéo do professor (BORGES; CECILIO, 2018,
p. 11).

Em vinte de dezembro de 1996, foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional n. 9.394 que dispGe em um capitulo proprio sobre a Educacao Profissional. Em 1997,
0 Decreto n. 2.208 regulamenta a educacdo profissional e cria 0 Programa de Expansao da
Educacdo Profissional (Proep). Esse Decreto n. 2.208/97 determinou, compulsoriamente, a
separagdo do ensino técnico do ensino médio, que até aquela data era ministrado de forma
integrada constituindo-se em um dnico curso.

Em 2004, o Decreto n. 5.154 revoga o Decreto n. 2.208/97 e flexibiliza a possibilidade
de integracdo do ensino técnico de nivel médio ao ensino médio que havia sido proibida pelo
Decreto n. 2.208/97. A Lei n. 11.195, de 2005, da nova redagéo ao 8 5° do art. 3° da Lei n°
8.948, de 8 de dezembro de 1994, e estabelece que a expansdo da oferta da educacdo
profissional preferencialmente ocorrera em parceria com Estados, Municipios e Distrito
Federal, setor produtivo ou organizagOes ndo governamentais. Nesse contexto, foi langada a

primeira fase do Plano de Expansdo da Rede Federal, com a construcdo de sessenta novas
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unidades de ensino pelo Governo Federal. Nesse ano de 2005, também, o Cefet Parana €
transformado em Universidade Tecnoldgica Federal do Paran4, a primeira do Pais.

O Decreto n. 5.773, de 09 de maio de 2006, dispbe sobre o exercicio das funcbes de
regulacao, supervisdo e avaliacdo de instituicbes de educacdo superior e cursos superiores de
graduacéo e sequenciais no sistema federal de ensino, fungdes essas que seriam realizadas com
base nas avaliagOes realizadas pelo Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior —
SINAES. Em 2006, ¢ instituido, em ambito federal, o Programa Nacional de Integracdo da
Educacao Profissional com a Educacao Basica na modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos
- PROEJA, por meio do Decreto n. 5.840, de 13 de julho de 2006. Nesse ano de 2006, ainda, é
lancado o Catalogo Nacional dos Cursos Superiores de Tecnologia. Em 2007 é lancada a
segunda fase do Plano de Expansdo da Rede Federal, e mais 150 unidades sdo entregues a
populacdo, e atinge, em 2010, a implantacdo de 354 unidades. O Decreto n. 6.302/2007 institui
0 Programa Brasil Profissionalizado e, nesse ano de 2007, também € lancado o Catalogo
Nacional dos Cursos Técnicos.

Em 2008, ha uma articulacao entre as instituicdes e o Ministério da Educacao, que edita
uma Chamada Puablica que culmina com a Lei n. 11.892, de 29 de dezembro de 2008 que cria
a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e os Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia. Em 29 de dezembro de 2008, portanto, 31 centros federais de
educacdo tecnoldgica (Cefet), 75 unidades descentralizadas de ensino (Uned), 39 escolas
agrotécnicas, 7 escolas técnicas federais e 8 escolas vinculadas a universidades deixaram de
existir para formar os Institutos Federais de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica.
Em 2009, é comemorado o centenario da Rede Federal de Educacédo Profissional, Cientifica e
Tecnologica.

Por meio da Lei n. 12.513, de 2011, criou-se o Programa Nacional de Acesso ao Ensino
Técnico e Emprego (Pronatec) e, simultaneamente, é lancado o Guia Pronatec de cursos de
Formacdo Inicial e Continuada (FIC). Na Il fase do Plano de Expanséo, entre 2011 e 2014, sdo
entregues mais 208 novas unidades de educacéo profissional e a Rede Federal atinge a marca
de 643 unidades em atividade no Pais (BRASIL, 2018)°.

A educacdo profissional e tecnoldgica assume valor estratégico para o
desenvolvimento nacional resultante das transformagdes ao longo das Gltimas décadas
na Rede Federal, cuja visibilidade social apenas recentemente comecou a tomar forma
com a criacdo da Universidade Tecnologica Federal do Parand, com os esforgos para
a criacdo dos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, em andamento,
e com a intensificacdo e diversificacdo das atividades de ensino visando a atender os

° Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/setec-programas-e-acoes/expansao-da-rede-federal. Acessado:
17/06/2019
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mais diferenciados publicos nas modalidades: presencial, semipresencial e a distancia
(BRASIL, 2009, p.7).

Presente no territério nacional, a Rede Federal presta um servico a nacdo, ao dar
continuidade a sua missdo de qualificar profissionais para os diversos setores da economia
brasileira, realizar pesquisa e desenvolver novos processos, produtos e servi¢os em colaboragédo
com o setor produtivo. Embora seja relevante todo esse processo de mudanga que marcou a
educacdo profissional no Pais, a dualidade estrutural da escola brasileira continua presente em
suas praticas escolares e alimenta e reforca a discriminacao social.

A reflexdo, sobre esta breve perspectiva historica da educagdo profissional, propicia
elementos para compreender uma pratica pedagdgica tecnicista vivida pelos estudantes e pelos
professores em formacdo, com implicacbes para a docéncia constituida politica e
pedagogicamente. A predominancia de uma pedagogia tecnicista presente nessas instituigdes
de ensino profissional exigia do professor o dominio do saber fazer, ou seja, dos saberes
relativos a pratica de um oficio a ensinar. As novas demandas tecnoldgicas introduzidas na
sociedade atual exigem um novo perfil profissional para o professor da educacao profissional,
0 que pressupde investimentos para um processo de formacdo continua com base em outras
concepgdes teodricas capazes de reestruturar e reconstruir 0s saberes docentes desses
professores.

O perfil profissional do docente é outro necessariamente. O padrdo do mestre artesao,
da oficina escola, onde o aluno repetia séries metddicas de aprendizagem ndo atendem mais a
realidade do mundo do trabalho. O saber fazer como requisito para ser professor ja ndo é
suficiente, pelo contrario apresentam grandes limitacGes pedagdgicas e tedricas em relacdo as
praticas gque se ensinam. Neste contexto, o desafio que se coloca para essas instituicdes é o de
oportunizar o acesso de seus estudantes ao mundo das conquistas cientificas e tecnoldgicas.
Para isso, faz-se necessario refletir sobre como superar a funcdo mediadora dos interesses do
capital historicamente assumida, sobretudo, por essa rede de escolas.

A incluséo politica, econémica e social da populacdo foi 0 mote da criacdo dos Institutos
Federais de Educacédo Profissional. Todavia, 0 acesso ao saber precisa tornar-se ferramentas
que propiciem aos sujeitos problematizarem a realidade e, dessa forma, transformar-se em
condicdo determinante de consciéncia e democracia. A escola esta inserida em um contexto
capitalista, e é nesse contexto que ocorrerd o trabalho pedagdgico. Urge que, a partir de um
trabalho em equipe, as convergéncias e divergéncias desta logica possam ser discutidas e

acatadas como diretrizes pedagogicas. Estar atentos a nova organizacdo do mundo produtivo e



121

aos impasses sociais que estdo sendo gerados precisa fazer parte do contexto profissional do
professor.

O desenvolvimento cientifico e tecnolégico tem colocado em xeque o trabalho
assalariado. A sociedade industrial, mecanizada e de producdo em massa presentes nos sistemas
tayloristas e fordista, estd sendo substituida pela terceirizacdo, flexibilizacdo das empresas,
valorizacdo do trabalho em equipe e do trabalhador polivalente. Outro contexto social esta
surgindo com mudancas que exigem novos profissionais e professores aptos para prepara-los.

Os Institutos Federais foram criados como um projeto pautado na inclusao social. Nessa
perspectiva, os professores devem possibilitar aos estudantes o acesso ao conhecimento e ao
desenvolvimento de atitudes e de habilidades que os instrumentalizam para atuar frente a essas
mudancas em diferentes contextos. Para isso, as finalidades da educacdo profissional foram
expandidas e passaram a incluir agdes em programas de extensdo, pesquisa aplicada, producéo
cultural, bem como divulgacdo cientifica e tecnoldgica. Programas como o Pronatec,
CERTIFIC, PROEJA, dentre outros, passaram a fazer parte do contexto educacional dos
Institutos Federais. Essa nova organizacao institucional trouxe implicacGes para o trabalho
docente. O cotidiano da instituicdo apresenta uma configuracdo que exige de o professor lidar
com obstaculos, adaptar-se as mudancas e atuar em um contexto diversificado que exige
reconstrucdo e formacao para atuar, de forma critica e transformadora, com tantos desafios que
a nova organizagao institucional apresenta.

Ensinar para a memorizacdo e a repeticio ndo é mais suficiente. E improrrogavel a
necessidade de desenvolver o pensamento abstrato, a capacidade de pensar, de criar que resulta
da articulacdo entre conteudo e método, produto e processo, pensamento e agdo, como
condigdes para a constituicdo da cidadania capaz de superar a exclusdo e construir uma nova
sociedade. Sdo desafios que os gestores e a equipe pedagogica precisam enfrentar a partir de
planejamentos e organizagdo de processos formativos consistentes e bem fundamentados.

Desse modo, a organizacdo institucional constitui-se, ela propria em objeto de
conhecimento para a formacgéo. Conhecer a organizacao institucional e o perfil do profissional
docente é pressuposto para a proposi¢cdo de um modelo de formacdo continuada para 0s
professores. O passo inicial € compreender a docéncia no ambito da educacdo profissional
atrelada ao mundo do trabalho e da tecnologia. Integrar conhecimentos da area especifica aos
conhecimentos pedagogicos vai subsidiar o planejamento das atividades de ensino de modo a
favorecer a transposicdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico que sera construido pelo

aluno.
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O trabalho docente no &mbito da educacéo profissional apresenta um viés voltado para
a prética, o que pressupde a aplicabilidade de conhecimentos e habilidades instrumentais, além
de produzir e inovar na area profissional e tecnoldgica. Isso implica a necessaria integracdo
entre organizacdo institucional, formacdo docente peculiar e desenvolvimento pessoal no
contexto investigado. Superar o modelo social historicamente perpetuado constitui o grande
desafio a ser superado. Enfrentar preconceitos e o reducionismo pedagdgico aponta para um
caminho longo e arduo a ser trilhado no interior destas institui¢des. Uma nova cultura formativa
precisa ser instituida para promover mudancas paradigmaticas para romper com praticas ainda
presentes, atuantes e muito fortes.

Refletir sobre necessidades formativas docentes no contexto do IFTM cria a
possibilidade de desencadear um dialogo participativo entre os atores visando a construgédo de
um modelo de formacao continuada docente. O professor e o seu trabalho sdo o ponto de
partida, seja como ser humano individual e social, mas sobretudo como um ser em relagdes
capaz de produzir seus meios de vida, contando com o conhecimento acumulado pela
humanidade. Um ser que se educa para educar outros seres humanos.

Contextualizar o momento atual do ponto de vista social, cultural, econémico auxilia na
compreensdo dos desafios que precisam ser enfrentados na construcéo do processo de tornar-
se professor. O vinculo institucional é fundamental na organizacdo e conducao de uma proposta
formativa. A pesquisa documental e bibliogréfica realizada e os dados coletados a partir da
aplicacdo do questionario e a sua organizacdo em informacdes serdo valiosos na proposicao dos

componentes do modelo de formacéo docente.

4.2 Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica

A Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e os Institutos
Federais de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia surgiram com a Lei n® 11.892, de 29 de dezembro
de 2008. Qualificar profissionais para atender demandas do setor produtivo constitui-se no
objetivo da Rede que compreende, atualmente, 38 Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia, 2 Centros Federais de Educacdo Tecnologica (Cefet), 24 escolas vinculadas a
universidades, o Colégio Dom Pedro Il e uma Universidade Tecnoldgica Federal (BRASIL,
2008).

Para conhecer melhor os entendimentos sobre Educacao Profissional e Tecnologica e as
visdes de mundo presentes na proposta de criagao dos Institutos Federais, VVasconcellos (2019,

p. 125) analisa duas perspectivas, quais sejam:



123

a concepcdo de educacdo politécnica, de inspiracdo marxista, integrada e com vistas
a emancipacdo humana; e a teoria do capital humano, surgida nos anos 1960 nos
Estados Unidos e apropriada fortemente pela educacdo brasileira com o avanco da
hegemonia econdmica, cultural e politica do neoliberalismo no pais.

A Teoria do Capital Humano serviu de subsidio para fundamentar varias reformas
educacionais do final do século XX e inicio do século XXI (BORGES; SOUZA ARAUJO,
2019). Para essa teoria as escolas devem-se adequar as necessidades do mercado de trabalho.
No Brasil, a Teoria do Capital Humano vai influenciar o cenario educacional, sobretudo, a partir
da década de 1960.

Durante o periodo militar, sob a lideranca de Valnir Chagas, varios ajustes foram feitos
na &rea educacional que culminaram com a reforma do ensino superior por meio da Lei n°
5.540, de vinte e oito de novembro de 1968, que fixa normas de organizagao e funcionamento
do ensino superior e sua articulacdo com a escola média, e da outras providéncias, e da reforma
do ensino de 1° e de 2° graus, com a Lei n° 5.692, de onze de agosto de 1971, que fixa as
Diretrizes e Bases para o Ensino de 1° e de 2° Graus e da outras providéncias.

Assim, pela primeira vez na histdria da educag&o brasileira ocorre a primazia do ensino
profissionalizante em detrimento do ensino secundario. E necessario ressaltar que isso
aconteceu por pouco tempo, e ficou mais no plano legal. Com essas medidas, estava pronto o

novo arcabouco para a implantacdo da concepcdo pedagdgica adotada oficialmente, a tecnicista.

Com base no pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios de
racionalidade, eficiéncia e produtividade, a pedagogia tecnicista advoga a reordenacéao
do processo educativo de maneira que o torne objetivo e operacional. De modo
semelhante ao que ocorreu no trabalho fabril, pretende-se a objetivacéo do trabalho
pedagogico. (SAVIANI, 2013, p. 381)

Coerente com esse pressuposto, optou-se, no Congresso Nacional, pela
profissionalizacdo universal e obrigatéria do ensino médio, denominado pela Lei n. 5692/71,
de Ensino de 2° Grau. Até os anos de 1960, as tentativas de reforma do ensino tomaram como
modelo o ensino secundario, isto €, ocorriam no sentido de equiparar 0S cursos técnicos ao
secundario, atenuando-se suas peculiaridades e removendo-se gradualmente as barreiras entre
eles e a universidade. Mas, o que aconteceu em 1971 foi praticamente uma equiparacgdo formal
do curso secundario aos cursos técnicos, ou seja, tentou-se mudar o modelo
humanistico/cientifico pelo cientifico/técnico.

A ideia de unificacdo do ensino médio estabelecendo uma ligagdo entre educacéo e
trabalho parece ter surgido com a intensificagdo do processo de internacionalizacdo da
economia do pais, nos anos 1956/1960. As grandes empresas multinacionais, que aqui se
estabeleceram, introduziram formas mais sofisticadas de organizacdo do trabalho e o uso de

tecnologia mais avancada. Esse fato determinou a necessidade de um tipo de socializagdo
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especifica para os empregados, valorizando o conhecimento técnico-cientifico em relacdo as
humanidades.

Além disso, os meios intelectuais ligados a educacdo aceitavam, praticamente, sem
restricdes, a Teoria do Capital Humano, cujo corolario mais evidente é que mais educacdo
sempre significa melhor salario e mais promog&o social. Elaborada por Theodore William
Schultz (1973a), essa teoria vincula o conceito de capital humano a uma funcgdo agregada, de
carater macroecondmico-social entre as nacdes e as diferencas e desigualdades entre grupos
sociais ou entre os individuos.

Até 1950, acreditava-se que o desenvolvimento econémico era uma decorréncia dos
fatores de producdo: recursos naturais, capital e trabalho. Estudos a respeito da tematica (SAUL,
2004), revelam a genealogia da Teoria do Capital Humano, anteriormente ao protagonismo de
Theodore W. Schultz (1973a, 1973b e 1987). A educacdo passa a ser reconhecida como
alternativa para reduzir as disparidades econémicas e para fortalecer as economias regionais.

A educacdo se encarregaria de preparar os individuos para a aplicacdo de técnicas e
ferramentas de gestdo, o que reduziria o custo de producdo e estimularia o crescimento da
economia. Por isso, a partir dos anos de 1950, a educacgédo passa a ser uma atividade lucrativa,
um investimento de aplicacdo do capital, e define a relacdo trabalho-educacéo na sociedade
capitalista. Assim se configurava a Teoria do Capital Humano, que teve origem e base de
sustentacdo numa conjuntura pelo desenvolvimento capitalista marcado pelo crescimento
econémico, pelo fortalecimento dos Estados de Bem-Estar Social e pela confianca na conquista
do pleno emprego.

Trata-se, portanto, de um conceito que foi construido na fase aurea do modo de
regulacdo fordista de desenvolvimento econdmico, o qual explicita, paradoxalmente, 0s seus
profundos limites. A Teoria do Capital Humano concebe o homem ndo como ser historico-
social, mas como homo economicus. Esse homem, responsavel pela maximizacao da producéo
e do lucro, é livre nas suas escolhas e no seu consumo. O fator econdmico, considerado
determinante das a¢des humanas, mobilizaria 0 homem nas suas iniciativas e conquistas.

A educacdo, na perspectiva dessa teoria, era vista como um componente do fator
econbmico, como um capital individual que teria consequéncias sobre o capital social. A
educacdo desencadearia a sociedade capitalista a atingir o pleno desenvolvimento e a
modernizacéo, eliminando as desigualdades de renda sem, no entanto, abalar as estruturas que
produzem essa desigualdade.

Por ser uma teoria elaborada segundo a ética da classe burguesa, ndo aborda as

contradi¢bGes sociais construidas na relacdo capital-trabalho e, assim, mascara a natureza
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ideoldgica embutida no vinculo linear entre educacao e desenvolvimento O conceito de capital
humano assume o caréter ideoldgico inclusive quando tenta esfumacar a divisdo social de
classes ao conferir ao individuo a responsabilidade e a liberdade de buscar a ascensao social
(FRIGOTTO,1999).

O deslocamento de trabalhadores da area de producdo imediata para a &rea de servicos
coloca a escola como produtora de individuos com requisitos para que possam exercer tais
tarefas. Ao mesmo tempo, o grau de escolaridade funciona como parametro seletivo a priori,
independente da qualificacdo do posto de trabalho. Por outro lado, o prolongamento da
escolaridade funciona como retardatario do ingresso de jovens no mercado de trabalho,
buscando-se, ilusoriamente, controlar a relagdo entre demanda e oferta de empregos.

Acreditava-se na possibilidade de generalizacdo da indudstria e, em decorréncia disso,
ocorreria 0 desenvolvimento social resultado do pleno emprego e da diminuicdo das
desigualdades. A crise dos anos de 1970 j& evidenciava a precariedade deste pressuposto,
quando ocorre uma mudanca profunda na base técnica de producdo que substitui o fordismo

pelo toyotismo:

O modelo fordista apoiava-se na instalacdo de grandes fabricas operando com
tecnologia pesada de base fixa [...]; supunha a estabilidade no emprego. [...] 0 modelo
toyotista apoia-se em tecnologia leve, de base microeletronica e flexivel, e opera com
trabalhadores polivalentes que [...] disputem diariamente cada posi¢cdo conquistada,
vestindo a camisa da empresa (SAVIANI, 2013, p. 429).

Entretanto, nos anos de 1960 e 1970, é acentuada a crenca de que o investimento em
capital humano seria capaz de resolver as questdes do subdesenvolvimento e das desigualdades
internacionais, regionais e individuais. A Teoria do Capital Humano constituiu-se no referencial
tedrico politico e ideoldgico para a definicdo de macropoliticas educacionais orientadas pelos
organismos internacionais e regionais. No Brasil, durante o periodo da ditadura militar, as duas
reformas — a universitaria, de 1968, e a do ensino de 1° e 2° graus, em 1971 — estruturaram o
sistema de ensino dentro dos parametros produtivistas, tecnicistas e economicistas, inspirados

nessa formulagdo tedrico-ideoldgica.

Até hoje, os adeptos desta ideologia ndo respondem a seguinte questdo: os paises
pobres e as populacBes pobres assim sdo porque investem pouco em educago ou tem
pouca educagdo porque sdo pobres? Uma visao que, além de reduzir a educacgéo de
um direito social e subjetivo a um servigo mercantil, falseia e obscurece as reais
relagBes sociais que produzem a desigualdade. (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2016, p.
30e31)

Vérios fatores interferem na organizacéo escolar e extrapolam o papel formal da lei. O
periodo era de otimismo quando se propds a Reforma do Ensino de 1° e 2° graus em 1971.

Entretanto, no inicio da implantacdo da Lei 5692, de onze de agosto de 1971, que fixa as
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Diretrizes e Bases para o Ensino de 1° e de 2° Graus e d& outras providéncias, a ambiguidade
de seus termos-chave vai determinar mudancas na sua trajetdria. A habilitacdo especifica,
inicialmente prevista, diluiu-se em uma educacéo para o trabalho, numa perspectiva mais geral
e abrangente.

As fungdes formativa, propedéutica e profissionalizante do ensino médio, no Brasil,
estdo relacionadas com a organizacéo do trabalho, em cada época. Vé-se, contudo, que a fungéo
formativa, embora pouco explicitada em nivel operacional, é a que melhor caracteriza um tipo
de ensino medio, na medida em que é responsavel pela socializa¢do diferenciada, de acordo
com as posicles que os individuos terdo nas hierarquias ocupacionais. Com a superagdo do
otimismo gerado pela Teoria do Capital Humano, a sociedade mantém os mesmaos referenciais
economicistas, mas relega as demandas sociais previstas e a crenca no pleno emprego. Nesse

novo momento,

[...] é o individuo que tera de exercer sua capacidade de escolha visando a adquirir 0s
meios que lhe permitam ser competitivo no mercado de trabalho. E o que ele pode
esperar das oportunidades escolares jd ndo é 0 acesso a0 emprego, mas apenas a
conquista do status de empregabilidade. (SAVIANI, 2013, p. 430)

A perspectiva educacional continua sendo economicista e produtivista, bem como
importante na sua relacdo com o mercado. Porém, trata-se agora de um investimento em capital
humano individual que habilita para a competicao e ndo mais para o pleno emprego. Os diversos
graus de escolaridade, além de retardar o ingresso no mercado de trabalho, ampliam as
condicdes de empregabilidade do individuo, sem a garantia de que o emprego vai acontecer.

Portanto, na perspectiva da Teoria do Capital Humano, o objetivo das escolas seria
proporcionar aos estudantes as condicfes satisfatorias ao mercado de trabalho. A educacgéo se
faz instrumento de um setor da sociedade externo a ela mesma, o mercado. A Teoria do Capital
Humano foi operacionalizada no sentido de apropriar-se de termos tedrico-cientificos para
opera-los em favor do projeto de sociedade dado pelo Consenso de Washington. Apresenta-se
como o salvamento da educagdo em relacdo a paradigmas educacionais que seriam
“retrégrados”, inadequados as demandas do mundo globalizado.

O direcionamento da chamada globalizacdo no aspecto da educacéo fica ancorado na
ideia de que o objetivo é a sobrevivéncia nesse mundo globalizado e ndo ha alternativas.
Projetos coletivos de mudanca social, movimentos politicos de reformas estruturais na
sociedade, tudo isso € soterrado pela ideia de que a globalizagéo € o Unico dado que existe, do
qual ndo se pode escapar, e com o qual se deve trabalhar.

A ideologia do capital humano fundamenta-se no argumento de que faltam profissionais

qualificados para ocupar as vagas no mundo da producéo flexivel e que a educacéo tal como



127

existe é insuficiente para contribuir para o suprimento desta demanda do mercado. Inicia-se um
processo de pressdes exogenas a educacgdo basica, principalmente no sentido de torna-la a ponte
técnica e profissionalizante entre o jovem e 0 mercado de trabalho.

O objetivo da Teoria do Capital Humano é reduzir o saber e a técnica produzidos até
entdo ao ponto de torna-los instrumentais para inser¢édo e manutencdo no mercado de trabalho.
Para a sociedade neoliberal em sua dimensdo pedagdgica, operacionalizada pela pedagogia das
competéncias, todo o conhecimento produzido pela humanidade deve servir como ferramenta
para que cada individuo sobreviva e sobressaia na competitividade intensa de uma sociedade
de pessoas livres e iguais.

De acordo com Frigotto e Ciavatta (2003), os ide6logos do capital humano suprimem —
ndo por ignorancia, mas por escolha - de sua narrativa a desigualdade estrutural das sociedades
capitalistas. Quando se trata das sociedades e economias de desenvolvimento tardio,
especialmente o Brasil, um dos paises em desenvolvimento com o maior abismo social, tal
estratégia de dissimulacdo da realidade historica é mais danosa.

Quando o direito a educacdo universal ainda ndo € um fato como no Brasil pds-
Constituicdo de 1988, este tipo de tese se infiltra com facilidade do que em paises que ja
conheceram a universalidade e qualidade da educagdo. No Brasil, devido a uma experiéncia
historica de exclusdo de boa parte da populacdo no que se refere a educagdo, propaga-se
rapidamente a certeza de que, quanto mais rapida e préatica for sua formacdo, mais chances de
vitdria no mercado de trabalho existirdo.

H& um imperialismo simbolico, onde o discurso obscurece fatos sociais, educacionais,
econémicos, culturais. Termos como polivaléncia, qualidade total, competéncias, cidadao
produtivo e empregabilidade substituem os vocabulos educacdo integral, omnilateral, laica,
unitaria, politécnica, tecnoldgica e emancipatoria nas reformas ocorridas a partir da década de
1970 e 1980.

O que ocorre ¢é a transferéncia da responsabilidade de problemas sociais - como
analfabetismo, desemprego, criminalidade — do coletivo para o individuo, para a esfera privada
(FRIGOTTO, 2005). Além desta transferéncia de responsabilidades do plano coletivo para o
individual, acresce-se ainda uma realocacdo acerca das desigualdades entre as nagdes. A partir
destas teorias, o fato de o pais alcancar o desenvolvimento ou ndo, recai sobre o diferencial de
escolaridade e de saude dos trabalhadores (CIAVATTA; FRIGOTTO, 2003).

Este fato desconsidera as desigualdades sociais de classe e entre os paises, e ignora a
possivel contribuicdo da educacdo, num sentido amplo, para reforca-las ou dirimi-las. Como o

Brasil, por exemplo, poderia desenvolver-se com mais investimentos em educagdo com este
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viés tecnicista? Que tipo de desenvolvimento profissional seria este; seria de fato para
brasileiros e brasileiras ou para o suprimento de forga de trabalho minimamente qualificada,
para ocupar vagas precarizadas num mercado de trabalho dotado de alto grau de mecanizacéo
e informatizacao?

H& que se resgatar que, desde o inicio do século XX, pensadores brasileiros, como
Anisio Teixeira, propunham a universalizacdo da educagdo. Acontece que opostamente, no
plano legal e, ainda mais grave, no plano préatico, a universalizacdo da educacdo comeca a ser
reivindicada no final da década de 1980, com a promulgacdo de uma nova Constituicdo. Ou
seja, nos paises altamente desenvolvidos, a educacdo é um direito para a popula¢do e um ponto
estratégico para o Estado (CIAVATTA; FRIGOTTO, 2003). Nos marcos do capitalismo
brasileiro, por outro lado, a educacao ndo foi universalizada na préatica até os anos 2019 e nem
considerada uma dimensao estratégica para o Estado.

A iniciativa das mudancas na Educacdo Profissional e Tecnoldgica no inicio dos anos
2000 busca reverter esta constante na educacéo brasileira. Os Institutos Federais, ja de acordo
com outra perspectiva, da educacao integrada, sdo tratados por seu idealizador como sem
semelhantes em nenhum outro pais por suas caracteristicas politico-pedagogicas radicalmente
vinculadas ao conceito de educacdo politécnica. O trabalho, nos marcos deste conceito, é
entendido como principio educativo e a politecnia é a concepgéo e realizacdo da educagdo como
dominio dos fundamentos cientificos das técnicas praticadas nos processos produtivos atuais
(SAVIANI, 2007).

De acordo com Pacheco (2.011), o Instituto Federal ndo formaria apenas para 0 mercado
de trabalho, mas para 0 mundo do trabalho; uma acepcdo mais ampla enquanto fundamento
formativo e ontolégico da propria condi¢cdo humana. Além desta caracterizagdo em matéria de
concepcao filoséfico-politica de educacdo profissional, ha ainda uma diferenciacdo no que
tange a diversidade de estagios de educacdo das modalidades atendidas pelo Instituto Federal:
define-se, pela lei de criacdo, que os Institutos Federais atendam desde a formacdo técnica de
nivel médio (50% das vagas), passando por licenciaturas (20%), até graduacdes tecnoldgicas e
pos-graduacdo lato sensu e stricto sensu.

A Educacdo Profissional e Tecnologica Brasileira apos a criagdo dos Institutos Federais
seria “uma educacdo vinculada a um Projeto Democratico, comprometido com a emancipacao
dos setores excluidos de nossa sociedade” (PACHECO, 2011). O que se torna fundamental
neste ponto € questionar se estariam 0s gestores, as linhas de frente em cada reitoria de cada
Instituto Federal e, além disso, a comunidade de professores e técnicos administrativos, cada

um em seu nicho de atuagéo, organizados em torno do mesmo projeto ao qual Pacheco se refere.
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Tendo em vista que a concepcdo filosofico-politica e pedagdgica dos Institutos
Federais é inovadora, seus idealizadores sugerem a oferta de programas de formagao
continuada em educagdo profissional para professores e técnicos administrativos da
Rede de Institutos Federais como uma necessidade e sua auséncia, por outro lado,
constitui-se um problema. A maior parte dos professores das areas técnicas ndo tém
formacéo pedagdgica alguma, quiga algum repertdrio acerca do processo de educacao
integral, da educacdo politécnica, do trabalho como principio formativo do ser
humano, indicados nos documentos normativos — assunto que, alias, é inovador
inclusive para licenciados, uma vez que o maior volume de reflexdes se ddo nas
universidades abordando a educacdo bésica, de acordo com os parametros de
educacao propedéutica (VASCONCELLOQOS, 2019, p. 139).

Este é um desafio a ser enfrentado pelos gestores dessas instituicdes. Criados em um
contexto do mundo globalizado e suas mazelas, mesmo sendo uma proposta inovadora em
termos de referenciais teoricos, traduzi-los para o cotidiano da pratica pedagdgica ndo sera uma
tarefa facil.

Os Institutos Federais sdo autarquias criadas para responder aos desafios de natureza
politica e econdmica do setor produtivo da sociedade brasileira. Sdo, portanto, instituicdes de
ensino diferenciadas no contexto das demais instituicdes de educacdo no Brasil, 0 que exige um
olhar proprio, peculiar quando se pretende compreendé-las. As finalidades, previstas na Lei n°
11.892/2008, transcritas a seguir, demonstram a amplitude e a natureza do trabalho

desenvolvido nestas instituigdes:

| - ofertar educacdo profissional e tecnoldgica, em todos 0s seus niveis e modalidades,
formando e qualificando cidaddos com vistas na atuagéo profissional nos diversos
setores da economia, com énfase no desenvolvimento socioeconémico local, regional
e nacional; Il - desenvolver a educacdo profissional e tecnolégica como processo
educativo e investigativo de geracdo e adaptacdo de solugdes técnicas e tecnologicas
as demandas sociais e peculiaridades regionais; Il - promover a integracdo e a
verticalizacdo da educagdo bésica a educacdo profissional e educagdo superior,
otimizando a infraestrutura fisica, 0s quadros de pessoal e os recursos de gestéo; IV -
orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidacdo e fortalecimento dos
arranjos produtivos, sociais e culturais locais, identificados com base no mapeamento
das potencialidades de desenvolvimento socioeconémico e cultural no ambito de
atuacdo do Instituto Federal; V - constituir-se em centro de exceléncia na oferta do
ensino de ciéncias, em geral, e de ciéncias aplicadas, em particular, estimulando o
desenvolvimento de espirito critico, voltado a investigacdo empirica; VI - qualificar-
se como centro de referéncia no apoio a oferta do ensino de ciéncias nas institui¢des
publicas de ensino, oferecendo capacitagdo técnica e atualizacdo pedagdgica aos
docentes das redes publicas de ensino; VII - desenvolver programas de extensao e de
divulgagdo cientifica e tecnoldgica; VIII - realizar e estimular a pesquisa aplicada, a
producdo cultural, o empreendedorismo, o cooperativismo e o desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico; IX - promover a produgdo, o desenvolvimento e a
transferéncia de tecnologias sociais, notadamente as voltadas a preservacdo do meio
ambiente. (BRASIL, 2008)

Essas finalidades abrangem diferentes niveis de atuacdo indo desde a educacéo béasica
até ao ensino superior, incluindo pés-graduacdo lato e stricto sensu. Compreende diferentes
modalidades de educacéo profissional envolvendo também todos os niveis de ensino, além da

exigéncia de articulagdo com o setor produtivo. Prevé a oferta de licenciaturas, de engenharias
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e a realizacdo de pesquisas aplicadas. Deve, ainda, constituir-se em centro de referéncia no
apoio as instituicdes publicas de ensino, para destacar algumas de suas atribui¢des. Como pode-
se observar essas finalidades tornam a situacao institucional bastante complexa.

Tais finalidades exigem perfis profissionais diferenciados das demais instituicdes
escolares para fazerem frente as diversificadas areas de atuacéo previstas pela legislacdo, e que
determinam necessidades formativas especificas. Os professores dos Institutos Federais atuam,
portanto, desde o ensino fundamental, passando pelo técnico de nivel médio até o superior,
incluindo graduacdo, pos-graduacdo lato e stricto sensu.

Fazem parte do quadro institucional as seguintes modalidades de cursos: nivel médio
integrado, para os concluintes do ensino fundamental e para o publico da educagéo de jovens e
adultos; formacédo inicial e continuada de trabalhadores, objetivando a capacitacdo, o
aperfeicoamento, a especializacdo e a atualizacdo de profissionais, em todos 0s niveis de
escolaridade, nas areas da educagdo profissional e tecnoldgica; nivel superior — cursos
superiores de tecnologia, cursos de licenciatura, cursos de bacharelado e engenharia, cursos de
poOs-graduacao lato sensu e stricto sensu.

Para atender a estas finalidades, a compreensdo das necessidades formativas dos
professores é fundamental na elaboracdo de um processo formativo para que esses professores
possam atuar nos diferentes segmentos previstos para essas instituigdes. O conhecimento dessas
necessidades serd, portanto, essenciais para o delineamento de um modelo de [trans]formacéo
continuada para esses professores.

Nos Institutos Federais, além do ensino, fazem parte da atuacdo docente as atividades
de gestédo, pesquisa e extensdo, o que compreende atuar em programas e projetos institucionais
e pessoais. Esta conjuntura envolve uma atuagdo que vai do ensino basico ao superior na
perspectiva profissional e uma clientela de jovens e adultos. Embora o perfil docente deva ser
bem diferenciado, a legislacdo nédo prevé uma formacao especifica para esses professores. Este
fato pressupde a necessidade de uma formacdo que integre a Educacdo Baésica e a Educacdo
Superior a Educacdo Profissional.

4.3 Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Tridngulo Mineiro

Realizada essa rapida incurs@o dos aspectos legais dos Institutos Federais, 0 momento
era de conhecer o IFTM e suas particularidades no que se refere a atuacdo de professores na
Educacdo Superior. Antes, serdo feitas breves consideracgdes historicas e tecidas consideracoes

sobre a Instituicdo apos a sua transformacéo em Instituto Federal.
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Inserido no contexto histérico da Educacdo Profissional, o IFTM apresenta uma cultura
organizacional ao mesmo tempo similar e peculiar. Muitos valores descritos em relacdo a
educacdo profissional estdo presentes no IFTM que, a0 mesmo tempo, apresenta as suas
especificidades. Por isso, serdo tecidas algumas consideracdes sobre o IFTM, em especial 0s
campi do municipio de Uberaba (local onde ocorreu a investigacao) e suas particularidades no
que se refere a atuacdo de professores na Educacdo Superior. Assim, serdo feitas breves
observacdes sobre a Instituicao.

O IFTM, no municipio de Uberaba — MG, mantém dois campi: Campus Uberaba e
Campus Uberaba Parque Tecnoldgico. Criado como Centro de Treinamento em Economia
Doméstica Rural, em 1953, teve a sua autorizacdo de funcionamento por meio da entdo
Superintendéncia do Ensino Agricola e Veterinario (SEAV-MA). O pilar da escola era o curso
de Economia Doméstica, que deixou de ser oferecido em 1997. Em 1954, este curso passou a
denominar-se Curso de Extensdo em Economia Doméstica Rural.

Ainda em 1954, o Centro de Treinamento foi transformado em Escola de Magistério de
Economia Doméstica Rural Dr. Licurgo Leite, conforme exposicdo de Motivos n. 93, de 02 de
fevereiro de 1954, com base na Lei Organica do Ensino Agricola e o curso ofertado passou a
denominar-se curso de Magistério em Economia Doméstica Rural. Posteriormente, com o
Decreto n. 52.666, de 10/10/63, a Escola passou a oferecer o curso ginasial agricola e o curso
de Magistério é transformado em curso colegial de Economia Doméstica de conformidade com
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n. 4.024, de 20/12/1961.

A denominagdo de Colégio de Economia Doméstica “Dr. Licurgo Leite” foi alterada
para Escola Agrotécnica Federal de Uberaba — MG, por meio do Decreto n. 83.935, de 04 de
setembro de 1979. Com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases do Ensino de 1° e de 2°
Graus n. 5.692, de 11/08/1971, novas mudancas ocorrem e 0 curso colegial de Economia
Domeéstica € transformado em curso técnico, a partir de 1982. Neste ano, ocorre a implantacédo
do curso técnico em Agropecuaria, viabilizada por meio da doagéo, pelo Municipio de Uberaba,
de uma area de 472 ha, destinada a instalacao e funcionamento da escola-fazenda.

Transformada em Autarquia Federal por meio da Lei n. 8.731, de 16/11/1993, em 1994,
a Escola cria o seu primeiro curso pos-médio, o de técnico especial em Nutrigdo e Dietética,
destinado a estudantes que concluiram o Ensino Médio, pela Portaria n. 766, de 13 de outubro
de 1993.

Apo6s a homologacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n. 9.394/96,
em 1997, implantou-se o curso técnico especial em Processamento de Dados, autorizado pela
Portaria SEMTEC/MEC n. 139, de 07 de novembro de 1997, na modalidade pds-médio.
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Posteriormente, este curso passou a denominar-se técnico em Informatica. Em 1998, é criado e
implantado o curso técnico em Desenvolvimento de Comunidades, de nivel médio, aprovado
nos termos do art. 2° da Lei n. 9.131 de 24 de novembro de 1.995, pelo Ministro de Estado da
Educacao e do Desporto que homologa o Parecer n. 05/98, da Camara de Educacao Bésica do
Conselho Nacional de Educacdo, publicado no DOU de 09 de abril de 1998. Neste mesmo ano
foram criadas as habilitacbes do curso Técnico Agricola em Agroindustria, Agricultura e
Zootecnia, na area de Agropecuaria.

A transformacao da Instituicdo em Centro Federal de Educacao Tecnoldgica ocorre por
meio do Decreto Presidencial s/n, de 16/08/2002, e inicia-se a implantag&o dos primeiros cursos
superiores na modalidade de tecnologia. No ano de 2003: Desenvolvimento Social, Irrigacéo e
Drenagem e Meio Ambiente. Em 2006, estes trés cursos sdo reconhecidos pelo Ministério da
Educacao, ocasido em que o curso de Meio Ambiente passa a ter a denominacéo de Gestao
Ambiental. Neste mesmo ano o CEFET Uberaba passa a oferecer o curso superior de tecnologia
em Anélise e Desenvolvimento de Sistemas e o curso Técnico de nivel médio em Andlise e
Producéo de Acticar e Alcool, destinado aos trabalhadores de usinas de producéo de alcool e de
acucar.

O inicio da oferta dos cursos de Tecnologia em Alimentos, Técnico em Actcar e Alcool,
na modalidade subsequente aberto & comunidade e Técnico em Agroindustria na modalidade
de Educacéo de Jovens e Adultos, no Proeja, acontece em fevereiro de 2007. Ainda, neste ano,
no segundo semestre, inicia-se a oferta do curso de Zootecnia (Bacharelado).

Em 10 de marco de 2008, o CEFET - Uberaba teve seu projeto referente a Chamada
Publica MEC/SETEC N. 002/2007, aprovado para a implantagdo do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Triangulo Mineiro, propondo a implantacdo de novos
cursos Técnicos, Superiores (tecnoldgicos, bacharelados e licenciaturas) e de Pds-Graduacéo
Lato Sensu, inclusive com projeto na modalidade PROEJA. Atualmente os Campi Uberaba e
Uberaba Parque Tecnoldgico oferecem cursos e atividades de pesquisa e de extensdo nas areas
de educacéo profissional basica, técnica e tecnoldgica.

O Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Triangulo Mineiro (IFTM),
em consonancia com a Lei n® 11.892, de 29 de dezembro de 2008, foi criado mediante
integracdo do Centro Federal de Educacdo Tecnologica de Uberaba e da Escola Agrotécnica
Federal de Uberlandia e define-se como uma “institui¢do de educag@o superior, basica ¢
profissional, pluricurricular e multicampi” (BRASIL, 2008).

Possui natureza autarquica, detentora de autonomia administrativa, patrimonial,

financeira, didatico-pedagdgica e disciplinar. Assim como os demais Institutos Federais de
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Educacgdo Profissional, disponibiliza a oferta da educacdo nos diversos niveis de ensino e
modalidade de cursos, permitindo o ingresso do estudante desde o ensino técnico de nivel médio
até o nivel superior e de pés-graduacao lato sensu (especializacdo) e stricto sensu (mestrado e
doutorado).

Sua estrutura organizacional é composta, atualmente, pelos campi ltuiutaba, Paracatu,
Patos de Minas, Patrocinio, Uberaba, Uberlandia, Uberlandia Centro, Uberaba Parque
Tecnologico e Campina Verde e também pela Reitoria. Localizada em Uberaba, a Reitoria é
responsavel pela garantia da unidade institucional e pela gestdo de recursos e planejamento,
além de estar a frente de todos os interesses educacionais, econdmicos e culturais da instituicao;
sua estrutura administrativa € formada pela assessoria de gabinete e possui como 6rgdos de
suporte a tomada de decisGes, as Pro-Reitorias de Desenvolvimento Institucional, de Ensino,
Extensdo, Pesquisa, Pds-Graduacdo e Inovacdo e Administracao.

O conhecimento efetivo desta instituicdo constituiu-se em importante passo para a
investigagdo. Por meio do levantamento de dados, a partir da analise de documentos e da
aplicacdo de um questionario, foi possivel articular as informac6es aqui apresentadas com a
matriz tedrica do trabalho, tornando concretos e visiveis 0s n6s que se entrelagam na proposicao
de um modelo de [trans]formacédo continuada docente.

Deste modo, a investigacdo realizada nos documentos institucionais como o Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI) denota a preocupagdo com a formacgéo docente, uma vez
que estes ingressaram no IFTM com pouca ou nenhuma experiéncia docente ou entdo atuaram
em outros contextos escolares. Tal fato evidencia a importancia de se propor um modelo de
[trans]formacdo continuada para esses professores que busque atenuar as dificuldades
encontradas neste momento de inser¢do a docéncia.

O Plano de Desenvolvimento Institucional do IFTM, periodo 2014 a 2018, previu em
seu objetivo 18 — Propiciar condi¢des de qualificacdo, capacitacdo e preparacdo dos servidores
do quadro do IFTM para o exercicio das atividades do cargo. Em sua meta 5: ofertar 96 cursos
de formagdo continuada aos docentes até 2018. O PDI reconhece e valoriza a formagdo de
professores como um processo continuo, sistematico e organizado. Isso significa que a
formacao desse profissional abarca toda trajetdria da carreira docente. Reiterando a fala de
Marcelo Garcia (1999), a carreira docente, do ponto de vista do aprender a ensinar, passa por
diferentes etapas (pré-formagdo, formacao inicial, iniciagdo e formacao permanente), as quais
representam exigéncias pessoais, profissionais, organizacionais, contextuais, psicologicas, etc.,

especificas e diferenciadas.
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5 DIAGNOSTICO DE NECESSIDADES DE FORMAGCAO CONTINUADA DE
PROFESSORES DA EDUCAGCAO SUPERIOR NO IFTM

O referencial tedrico, epistemoldgico e metodoldgico apresentado nos capitulos
anteriores reveste-se de importancia fundamental para a compreensdo das interacGes e
necessidades expressas pelos sujeitos envolvidos com o contexto escolhido para o
desenvolvimento deste trabalho. Conhecer as necessidades formativas de professores da
educacdo superior no IFTM, no municipio de Uberaba, e como soluciona-las constituiu-se no
objeto de estudo da presente pesquisa, e o resultado obtido possibilitou a elaboragdo do modelo
de formacdo continuada para esses professores.

A construcdo do sujeito e também do profissional professor resulta de relacdes com ele
mesmo, com 0s outros e com o contexto. Nesta secdo, a reflexao sobre os elementos coletados,
a partir da aplicacdo de um questionario, da pesquisa bibliografica sobre conhecimentos da area
produzidos por pesquisadores e informacgoes legais possibilitou a elaboracdo de propostas
relacionadas a formacdo continuada para aqueles professores que atuam na educacao superior
no IFTM.

Para analisar as necessidades de formacdo continuada de professores do IFTM e como
soluciona-las, buscou-se identificar as multiplas determinagdes que envolvem esta situacdo
concreta. O questionario aplicado foi o procedimento adotado para estabelecer os nexos
internos, os condicionantes objetivos do contexto mais amplo em que 0s sujeitos da pesquisa
estavam inseridos e, a partir dai, chegar ao concreto pensado, a formalizacdo de sinteses que
possibilitassem a realizacdo do objetivo da investigacdo que é a compreensdo de necessidades
formativas docentes para elaborar um modelo de [trans]formacdo continuada para esses
professores.

A aplicacdo do questionario seguiu um procedimento geral para conhecer em sua
totalidade® social o objeto de estudo. Assim, como etapa inicial, a coleta de dados buscou
conhecer o perfil de professores e alguns elementos que fazem parte do seu cotidiano na sua
singularidade, na sua existéncia e diferencas em relacdo a outros fendmenos. Os dados

coletados e as analises realizadas estéo apresentados no item 5.1 — Caracterizagéo do perfil de

10 Na perspectiva do materialismo histérico dialético, o conceito de totalidade social articula, dialeticamente, um
conjunto de relacfes sociais relativas a determinado fendmeno social sob a acdo dos sujeitos sociais. A totalidade
social ndo se confunde com tudo. Caracteriza-se pela capacidade de problematizar os fendmenos que néo sao fatos
isolados, mas relacionados a muitos outros fenémenos (CIAVATTA, 2015).
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professores da educagdo superior no IFTM, atividades cotidianas relacionadas ao trabalho
docente e necessidades de formacéo continuada.

5.1 Caracterizacgao do perfil de professores da educacao superior no IFTM, atividades
cotidianas relacionadas ao trabalho docente e necessidades de formagao continuada

Para a coleta de dados sobre as necessidades de formacéo continuada docente do IFTM,
foi elaborado um questionario organizado em quatro sec¢des, relacionadas no capitulo 2. Foram
encaminhados 180 questionarios e 91 foram respondidos, perfazendo um total de 50,5% do
universo de professores questionados. A seguir, serdo apresentados e analisados os dados
coletados com a investigacédo. Os professores questionados atuam nos seguintes cursos:

Campus Uberaba: graduacdo — Bacharelado em Zootecnia; Engenharia Agronémica;
Licenciatura em Ciéncias Biologicas; Licenciatura em Quimica; Tecnologia em Alimentos;
poés-graduacdo lato sensu: Geoprocessamento; Gestdo Ambiental: Diagnostico e Adequacédo
Ambiental; Saneamento Ambiental; p6s-graduacdo stricto sensu: Mestrado Profissional em
Ciéncia e Tecnologia de Alimentos; Mestrado Profissional em Educacdo Tecnologica;
Mestrado Profissional em Producéo Vegetal.

Campus Uberaba Parque Tecnoldgico: graduacdo a distancia: Licenciatura em
Computagdo; Licenciatura em Letras-Portugués; Licenciatura em Matemética. Graduacédo
presencial: Tecnologia em Analise e Desenvolvimento de Sistemas; Engenharia de
Computacdo. Pos-graduacdo em rede nacional: Mestrado Profissional em Educacédo

Profissional e Tecnoldgica.

5.1.1 Perfil de professores que atuam na educacao superior dos campi Uberaba e
Uberaba Parque Tecnoldgico no IFTM, no municipio de Uberaba, (MG)

O perfil de professores do IFTM que atuam na educacao superior foi delineado a partir
das seguintes variaveis: género, anos de experiéncia docente, formacao académica, condi¢do da
formagéo académica para atuar enquanto professor, niveis da docéncia em que atua e funcdes
de gestdo desempenhadas nos ultimos cinco anos.

Em relacéo ao género, a pesquisa revelou que 63,7% sdo homens e 36,3% sdo mulheres.
H4, portanto uma maior representatividade dos homens em relagdo as mulheres atuando na
educacdo superior no IFTM, como pode ser observado no Gréafico 1. Conforme o Censo da
Educagdo Superior — Notas Estatisticas 2017, publicado pela Diretoria de Estatisticas
Educacionais (DEED), do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
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Teixeira (INEP), tanto na rede privada quanto na rede publica, os docentes mais frequentes que
atuam no ensino superior sdo homens.

Os dados obtidos no IFTM coincidem, portanto, com os dados nacionais tanto na rede
publica quanto na rede particular de ensino superior. Esse resultado conduz a questionamentos
como: que fatores impedem as mulheres de chegarem a esse nivel de atuacédo? Seriam os filhos?
A familia? A natureza dos cursos oferecidos pelo IFTM? Que outros fatores seriam
responsaveis pela interrupcdo da trajetéria feminina na carreira docente, impedindo as mulheres
de chegarem ao nivel superior de educacao enquanto profissionais do ensino? O Grafico n. 1
apresenta dados, coletados em 2019, sobre género de professores que atuam na educagéo
superior do IFTM.

Grifico 1 - Género de professores que atuam na
educacao superior no IFTM
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Fonte: dados da pesquisa, em 2019.

No que se refere a experiéncia, o Grafico 2 — Anos de experiéncia de professores que
atuam na educacdo superior no IFTM, em 2019, mostra que 70,5% dos professores estdo
concentrados na faixa intermediaria da carreira, 20,9% encontram-se na fase final e apenas
8,8% sdo professores iniciantes conforme classificacao apresentada por Fernandez Cruz (2006)
comentada a seguir.

Os estudos sobre os ciclos da carreira docente, desenvolvidos por Fernandez Cruz
(2006) apontam que conhecer 0s estagios que compdem a carreira docente permite identificar

as necessidades dos professores no exercicio da profissdao. Para ele, esse conhecimento
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possibilita planejar formas personalizadas de apoio. Assim, em relagcdo aos anos iniciais da
carreira, os professores demonstram sentimento de inseguranca e de descobertas; nos anos
intermediarios observam-se sentimentos contraditorios: novos investimentos, satisfacéo,
seguranca ou desencanto, resisténcia e desejo de desistir; na fase da maturidade, os professores

sentem-se mais seguros e avaliam a profissdo em seus aspectos positivos e negativos.

Grafico 2 - Anos de experiéncia de professores
da educacao superior no IFTM, em 2019
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Fonte: dados da pesquisa, em 2019

Os dados da pesquisa, apresentados no Grafico 2 — Anos de experiéncia dos professores
da educacéo superior do IFTM, indicam que a maior concentracdo dos professores ocorre nos
anos intermedidrios da carreira, quando segundo Ferndndez Cruz (2006), observa-se
sentimentos contraditorios. A transformacdo da instituicdo em Instituto Federal ocorreu em
2008, portanto, ha mais de dez anos. No periodo da criacdo, houve intensa expansdo
institucional que demandou a contratacdo de um contingente significativo de professores, que,
neste momento, encontram-se na faixa de seis a quinze anos de experiéncia (42,9%).

Em seguida, estdo os professores que possuem entre 16 e 25 anos de experiéncia,
compreendendo uma fase de transicao entre a fase intermediéria e a de maturidade. 20,9% estdo
na faixa de maturidade e possuem mais de 25 anos de experiéncia com uma contribuicdo
significativa para a Instituicdo em termos de conhecimentos tedricos e praticos. O menor
percentual, 8,8%, recaiu entre os professores iniciantes que podem estar atuando também no

ensino técnico de nivel médio.
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Passado 0 momento da criagdo e o intenso crescimento, a instituigdo encontra-se em
uma fase de consolidagdo das mudangas estruturais e legais introduzidas. Um contingente de
professores mais experientes colabora de modo significativo nesse momento histérico em que
se encontra a instituicdo.

Segundo o modelo de Huberman (1995 p. 31 a 61) o inicio da carreira € muito parecido
para os professores e caracteriza-se como um periodo de socializagdo, marcado pelo choque
que supde a complexidade da situacao profissional. Compreende também o entusiasmo com a
descoberta do novo e com a integracdo em um coletivo profissional. E necessario ressaltar que
a cronologia, em relagéo aos ciclos iniciais, adotada por Huberman (1995) difere da opcéo feita
na presente investigacao.

Todavia, os dois primeiros ciclos analisados por Huberman (1995) correspondem,
aproximadamente, ao ciclo inicial da periodizacdo adotada na presente pesquisa, validando,
assim, as consideracdes do autor para este estudo. Outro aspecto a ser considerado refere-se a
duracéo da carreira de quarenta anos descrita pelo autor, quando no Brasil a mesma tem duracéo
de até trinta anos. Desse modo, o primeiro ciclo, para Huberman (1995), compreende o0s trés
primeiros anos da carreira. O segundo ciclo vai de quatro a seis anos e sera marcado pela
estabilizacdo e pelo dominio de um repertério pedagdgico, além da construcdo de uma
identidade profissional que supfe o reconhecimento de si mesmo enquanto professor.

O terceiro ciclo, descrito pelo autor, compreende um periodo de onze anos, e encontra-
se entre sete e dezoito anos de carreira. Caracteriza-se pela diversificacdo e pelo questionamento
marcado por uma atitude geral de mudanca, ativismo e também por replanejamentos de
metodologias, materiais e outros aspectos pedagdgicos. A atitude geral de diversificacéo,
muitas vezes, envolve inovacdo e mudanga do repertorio pedagdgico acumulado no decorrer
dos ciclos anteriores. Pode ocorrer também mudancas de percurso profissional. Vale ressaltar
que essas observacdes ndo sdo homogéneas entre os professores.

O quarto ciclo compreende o periodo de dezenove a trinta anos de carreira e é
caracterizado como de serenidade e conservadorismo. E um periodo de relativa tranquilidade e
equilibrio. Essa situacdo resulta de uma atitude de distanciamento afetivo e menor
vulnerabilidade de sua imagem profissional diante da avaliacdo de seus colegas ou pode
manifestar-se com uma dose de conservadorismo nas experiéncias consolidadas e a uma
desconfianga frente as mudangas propostas até mesmo das politicas educacionais. Entre trinta
e um a quarenta anos de carreira encontra-se 0 quinto e ultimo ciclo que é marcado pela
preparagdo para a aposentadoria e o progressivo afastamento das responsabilidades

profissionais. A saida pode ser serena ou amarga, segundo Huberman (1995).
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Grafico 3 - Formacao académica de
professores que atuam na educacao superior
no IFTM
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Fonte: dados da pesquisa, em 2019

Quanto a formacdo académica dos professores que atuam na educagdo superior do
IFTM, observa-se um nivel privilegiado de qualificacdo, conforme Grafico 3 — Formacéo
académica de professores que atuam na educacao superior no IFTM, em 2019. 55,7% dos
professores possuiam a titulagdo relativa ao doutorado, seguido de 31,8%, com o mestrado,
11,4% sdo pos-doutores, 5,7% sao especialistas e 2,3% sdo graduados.

Segundo o Censo da Educagdo Superior — Notas Estatisticas 2017, publicado pela
Diretoria de Estatisticas Educacionais (DEED), do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), a participacdo de docentes com doutorado, tanto na rede
publica quanto na rede privada continua crescendo. A participacdo dos que tem até
especializacdo cai a cada ano nas duas redes.

Docentes com mestrado continuam com participacdo percentual praticamente estavel na
rede publica nos ultimos anos, enquanto se observa um crescimento da participagdo percentual
desses docentes na rede privada. Na rede publica, a participacdo de docentes com doutorado
tem uma expansao maior do que a registrada na rede privada, apesar da sua participacao ter
dobrado nos ultimos dez anos.

Na rede publica, em 2017, o percentual de docentes com doutorado era de 62,3%; com
mestrado era de 26,3% e até especializacéo era de 11,3%. Na rede privada, também em 2017,

observa-se 0s seguintes percentuais em relacdo a formacdo docente: 24,2% eram doutores;
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49,4% eram mestres e 26,5% tinham até especializacdo. Os dados obtidos no IFTM coincidem
com os dados da rede publica, em nivel nacional (BRASIL, 2017, p.25).

E preciso ressaltar que esse nivel de qualificacdo diferenciada ocorreu nos modelos
académicos adotados pelas universidades brasileiras. Nesse contexto, € premente questionar se
essa formacdo atende as particularidades e as pluralidades que entram em cena na constituicao
da docéncia no dmbito da Educagdo Basica, Técnica e Tecnoldgica peculiar dos Institutos
Federais.

Em diferentes momentos da carreira, entretanto, os professores estdo em processo
continuo de formacgédo e carregam as suas compreensdes e 0s seus sentimentos vividos para a
prética pedagogica. Faz-se necessario adentrar nessa conjuntura — o contexto e a docéncia,
buscando as concepcdes tedricas e as expressdes docentes com o objetivo de compreender as
necessidades formativas e propor um modelo de [trans]formacdo continuada para esses
professores.

No ambito académico, ha consenso de que a formacdo que ocorre na pos-graduacao
realiza a formacdo do pesquisador e ndo, propriamente, a do professor da educacao superior.
Para um aprofundamento nesta questdo, recorre-se as consideracfes apresentadas por Sousa
(2018, p. 630). Segundo a autora, podem-se detectar trés referéncias na formacéo-acéo do
professor no ensino superior: as referéncias memorizadas, empiricas e da préaxis. E apoiado
nessas referéncias que os professores organizam seu ensino e compreendem a profissao
docente.

As duas primeiras caracterizam-se pela fragmentacao e fragilidade entre as unidades
teoria e pratica e contetdo e método, faltando intencionalidade e a mediacdo de um processo
que conduza ao desenvolvimento de professores e alunos. A referéncia da praxis traz em si a
forca do conflito e da contradicdo dialética. As referéncias empiricas e memorizadas se apoiam,
ou em uma préatica sem um referencial tedrico intencional produzido pelas ciéncias da educacao
ou em um discurso que ndo consegue transformar a pratica, uma vez que nao se transformou
em conhecimento interiorizado.

Compreender essas duas referéncias é importante para vislumbrar praticas docentes que
por muitos anos ndo promovem nenhuma alteragéo significativa no ensino, fazendo da repeticéo
0 seu modelo de ensino, nédo se reconhecendo como sujeito do proprio trabalho, comprometendo
0 seu desenvolvimento profissional e o desenvolvimento dos alunos. Fundada em rituais de
ensino se tornam naturalizadas.

As referéncias memorizadas revelam uma reproducéo oral de defini¢cbes de conceitos,

ideias e teorias produzidas no meio académico. Aparentemente, trata-se de um discurso que



141

revela conhecimento apreendido com grande propriedade. Ocorre que 0S mesmos conceitos,
ideias e teorias ndo se apresentam coerentemente nas condutas e nas formas que o professor
organiza didaticamente seu ensino. E como se o professor soubesse dizer, mas ndo soubesse
fazer o que diz.

As referéncias da préxis sdo aquelas conscientes e se revelam tanto do ponto de vista
tedrico, na apropriacdo conceitual traduzida no discurso pedagdgico utilizado pelo professor,
quanto do ponto de vista pratico, na sua acdo pedagogica. Revelam, portanto, o principio da
praxis educativa, em que o professor consegue produzir sentido pessoal a uma significacéo

social apropriada por ele ao operar mentalmente com um determinado conceito cientifico.

Grafico 4 - Condicao da Formacao Académica para atuar
como professor
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Fonte: dados da pesquisa, 2019

No Grafico 4 — Condicdo da Formacdo Académica para atuar como professor,
deparamos com o0s seguintes dados: 6,6% declararam que possuem autorizacdo para serem
professores; 8,2% sdo tecndlogos; 23% sdo licenciados; 35% sdo mestres; 27,5% sao doutores
e 6,6% registraram outro tipo de condigéo para atuar enquanto professor. Os dados apresentados
neste grafico contrastam com o resultado apresentado no gréafico 3 — Formacgdo Académica dos
professores que atuam na educacdo superior do IFTM. A diversidade de alternativas
apresentadas nas questdes pode ter desencadeado interpretacdes diferenciadas o que levou a

uma dispersdo maior dos dados no Grafico 4.
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A variavel condicdo da formacdo académica foi incluida porque os professores da
educacdo superior que atuam nos institutos federais apresentam formatos diferenciados de
formacéo que se enquadram no plano de carreira de Professores de Educacdo Basica, Técnica

e Tecnoldgica, cuja exigéncia para ingresso restringe-se a graduacao.

Grafico 5 - Formacao académica e condicao
para atuar como professor no IFTM
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Os dados revelam grande diversidade de formacdo académica para atuar como professor
relacionada a partir da especificacdo dos diferentes cursos frequentados. Entre oS cursos
relacionados, vale ressaltar que um ndmero significativo de professores possui licenciatura
(26%) e, também, varios possuem mestrado e/ou doutorado na area de educacgéo (32%), o que
confere um didlogo educacional em um nivel razoavel no contexto institucional. O cruzamento
dos dados dos gréaficos 3 e 4 possibilitou a observacao da dispersdo ocorrida entre 0s dados
apresentados e foi evidenciada no Grafico 5 — Formacdo académica e condi¢do para atuar como
professor da educacéo superior, no IFTM, em 2019. Em especial, no que se refere aos titulos
de doutorado e de mestrado observou-se uma disperséo significativa. No grafico 3, o percentual
apresentado para o titulo de doutorado foi de 55,7% e para o titulo de mestrado era 31,8%. No
gréafico 4, esses percentuais alteraram-se para 27,5% em relacdo ao doutorado e 35% para 0
mestrado. Os dados revelam que ha uma diversidade de formacdo e, simultaneamente, uma
titulacdo de nivel elevado, o que torna complexa a educagdo continuada para esse grupo de

docentes.
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A diversidade das areas de formacéo apresentadas pelos professores constitui-se em um
fato que exige reflex&@o e desafia a proposta de apresentar alternativas de como lidar com essa
complexidade no ambiente educacional. Os dados apresentados por Sousa (2018), no item
anterior, sobre as referéncias empiricas, memorizadas e da praxis, também, estdo presentes
neste topico. Com efeito, nem sempre a exigéncia legal de possuir os titulos de mestrado e/ou
doutorado sdo garantias para um bom desempenho docente, sobretudo considerando que a
maioria dos professores no IFTM possui esses titulos ligados ao setor produtivo e ndo na area

de formacdo docente.

Grafico 6 - Niveis da docéncia em que atuam os
professores da educac¢ao superior,no IFTM
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Fonte: Dados da pesquisa, em 2019

No item relativo ao perfil dos professores da educagdo superior no IFTM, indagou-se,
ainda, sobre o nivel de atuacdo dos mesmos. O Grafico 6 — Niveis da docéncia em que atuam
os professores da educacdo superior no IFTM revelou os seguintes percentuais: 77,1% dos
professores atuam no ensino Técnico e Médio, 95,2% atuam no superior (graduacao) e 42,2%
na pos-graduacao.

E necessario ressaltar que apenas o0s professores que atuam no ensino superior
receberam o questionario. O percentual de professores que atuam no ensino Técnico e Médio
significa a atuacdo simultanea neste e no nivel superior. O somatorio superior a 100% se deve
ao fato de a questdo apresentar a possibilidade de escolha de mais de uma opcao. A diferenca



144

entre superior e pos-graduacdo de 4,8% indica que alguns professores atuam apenas na pés-
graduacéo, provavelmente, na modalidade stricto sensu.

Os dados apresentados revelam, ainda, uma sobrecarga de trabalho dos professores no
IFTM, ndo tanto pela carga horaria de aulas ministradas, mas pela diversidade de conteldo,

considerando os niveis diferenciados de atuacdo, com clientela de diferentes faixas etérias.

Grafico 7 - Funcoes de Gestio desempenhadas pelos
professores da educaciao superior no IFTM
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Fonte: dados da pesquisa, 2019

No ultimo item da primeira secdo do questionério, o Gréfico 7 - Fungdes de gestdo
desempenhadas pelos professores da educacdo superior do IFTM, nos ultimos cinco anos
apresenta os seguintes resultados por ordem decrescente: 43,2% dos professores ocupam ou ja
ocuparam a funcdo de coordenador de curso; 40,5% ndo realizou nenhuma atividade de gestéo;
18,9% ocupam ou j& ocuparam funcdes de direcdo; 8,1% s&o ou ja foram pro-reitores e 2,7%
sdo0 ou ja ocuparam a funcdo de vice direcdo. Os dados revelam que 59,5% dos professores
respondentes ja ocuparam cargos de gestdo. Esse fato demonstra o nivel de experiéncia e
maturidade do grupo e reforca a observacdo sobre a diversidade de atuacdo dos professores.
Docéncia e gestdo sdo funcBes de natureza diferenciada que exige um desdobramento para
aqueles professores que acumulam essas fungdes.

Na perspectiva da docéncia da educacdo superior no IFTM, além de uma formacédo que
articule de modo permanente o saber e o fazer, a teoria e a pratica, 0 &ambito do conhecimento
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no plano socio-histérico imprimindo historicidade as experiéncias, a agdo critico-pratica que
implica em uma epistemologia do trabalho docente, é preciso estar atento também a uma
ampliacdo da concepcdo de educador que esta posta na atual organizacdo da sociabilidade
capitalista. Trata-se de formar um professor que tenha também como objetivo ser gestor,
pesquisador.

Esta caracteristica implica em uma formagdo que tenha como fundamento a
organicidade entre escola e sociedade que permitiria ao professor desenvolver uma proposta
pedagdgica buscando encontrar a unidade na diferenca e a diversidade na aparente identidade.
Esta perspectiva de formacédo estd ancorada nas relagdes teoria-pratica que se configuram na
experiéncia pratica do professor e se constituem juntamente com a teoria no fundamento da
praxis.

Essas consideracdes evidenciam contradicdes observadas no desenvolvimento desta
secdo. A proposta de criacdo dos Institutos Federais estd ancorada em uma perspectiva
materialista histérico dialética, mas o contexto histérico das instituicdes que Ihe deu origem
estd impregnado de uma experiéncia tecnicista. Mesmo com o aumento significativo de novos
professores, a presenca dos dois modelos € notoria, com a predominancia da préatica tecnicista.
Est4 ai o espaco a exigir uma formacdo continuada que desencadeie a discussdo mesmo do
modelo proposto e a construcdo de uma préatica pedagdgica diferenciada.

5.1.2 Atividades cotidianas no IFTM relacionadas aos professores: acolhida aos
professores novatos, saberes docentes, TDIC e pesquisa

No segundo momento da investigacdo foram trabalhados os temas: acolhida ao
professor novato, saberes docentes: experiéncia, conhecimentos cientificos e pedagogicos,
pesquisa e Tecnologia Digital de Informacdo e Comunicacdo (TDIC), objetivando, a partir da
analise dos mesmos, levantar possiveis necessidades de formacdo continuada para esses
professores.

A recepcéo aos professores iniciantes foi um dos temas investigados. Segundo Marcelo
Garcia (1999), aprender a ensinar envolve diferentes fases que sistematicamente tém sido
esquecidas tanto pelas universidades como por outras institui¢des que se dedicam a formagao
permanente de professores. A fase de aprender a ensinar compreende os primeiros anos da
docéncia e é denominada de fase de iniciagcdo ao ensino, ¢ constitui-se em uma modalidade de

formagao continuada.
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Cunha e Zanchet (2010) indicam que os estudos e reflexdes sobre os docentes iniciantes
vém crescendo em diversos paises, com énfase na docéncia do ensino superior. Algumas
questdes mobilizam o aprofundamento investigativo conferindo importancia ao tema que deve
ter uma abordagem pedagogica e politica. Que saberes valorizam mais na docéncia da educagao
superior? Que impasses encontram na sua iniciagdo a profissdo? Como aprendem a fazer
mediagdes entre ensino e pesquisa? Que gostariam de encontrar nas institui¢des que favorecesse
sua inser¢ao profissional? Estes sdo alguns questionamentos postos na atualidade para docentes

iniciantes em relagdo as instituigdes de ensino.

Investir na inserc¢éo dos jovens professores no campo educacional da docéncia vem se
configurando como uma necessidade. Ultrapassa o interesse e 0 compromisso do
campo da pedagogia e se constitui, progressivamente, como objeto do campo das
politicas. Justifica-se este deslocamento a partir da crenca de que a educagdo de
qualidade decorre, em parte significativa, do desempenho docente, incluindo sua
satisfagdo na profissdo e na consolidacdo de uma identidade claramente constituida
(CUNHA E ZANCHET, 2010, p. 196).

Inserido no contexto apontado pelas autoras, o [IFTM segue uma sistematica de recepcao
aos professores novatos € o objetivo da investigacao era analisar a percepg¢ao que os professores
possuem da mesma e realizar algumas reflexdes sobre o tema que vem ganhando espaco junto
aos pesquisadores, na area de formagao de professores, que segundo Marcelo Garcia (1999),
constitui-se em uma atividade de formacao continuada docente.

No Gréfico 8 — Atividades de acolhimento aos professores novatos no IFTM pode-se
observar a percep¢ao dos professores em relagdo ao envolvimento de quais grupos de pessoas
devem cuidar desse acolhimento. Assim, 59,7% declaram que a equipe diretiva do IFTM deve
estar envolvida; 74,6% que o setor de Recursos Humanos (RH) e o Nucleo de Apoio Pedagogico
(NAP); 76,1% atribuem esse papel ao coordenador do curso e 38,8% consideram vélida a
participa¢ao de um professor tutor (mais experiente) como orientador do professor iniciante.
Inserir um professor tutor no contexto da iniciagdo docente que ocorre no IFTM é uma proposta
de autores que abordam esse tema, e foi inserido no questionario aplicado nesta pesquisa.
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Grafico 8 - Atividades de acolhimento aos
professores novatos do IFTM

Professor tutor (28) _
Coordenador de curso (51) |l
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Fonte: dados da pesquisa, 2019

Esse € um momento significativo que vai marcar de forma definitiva a carreira do
professor e, por isso, no modelo de formacéo continuada deve receber especial atencéo. Autores
como Marcelo Garcia (1999), Cunha (2010), Tardif (2014), dentre outros, tém abordado o tema
ressaltando o mesmo no contexto da formag&o continuada de professores.

O Grafico 9 — Saberes docentes: experiéncia e conhecimentos cientificos e pedagogicos
revela que refletir na e sobre a acdo docente foi o item mais pontuado em termos do conceito
muito alto!! (55%), seguido de saberes da docéncia — experiéncia (43%), conhecimentos
cientificos (41%) e por Gltimo conhecimento pedagdgico (39%). O conceito alto recebeu a
seguinte pontuacdo por ordem decrescente: conhecimentos cientificos (46%), conhecimentos
pedagogicos (38%), experiéncia (34%) e reflexdo na e sobre a acdo (28%). O conceito médio
recebeu a seguinte pontuacdo por ordem decrescente: conhecimentos pedagogicos (12%),
experiéncia (11%), reflexdo na e sobre a acdo (6%) e conhecimentos cientificos (4%). O
conceito baixo apresentou 0s seguintes percentuais: experiéncia (3%) e os demais itens
receberam o percentual de 1%. O conceito muito baixo aparece com 1% apenas em relacéo a

experiéncia.

110 conceito muito alto significa muito bom; alto, significa bom; médio é médio; baixo é regular e muito baixo
é fraco.
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GRAFICO 9 SABERES
DOCENTES:EXPERIENCIA, SABERES
CIENTIFICOS E PEDAGOGICOS
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Fonte: dados da pesquisa, 2019.

Os dados revelam que ha consciéncia de que os saberes pedagdgicos e cientificos
contribuem na construgdo dos saberes experienciais. Observa-se um bom nivel de percepc¢éo
por parte dos professores sobre 0s aspectos que contribuem para 0 processo de construcdo da
identidade profissional, fato esse que confirma o ciclo em que a maioria desses professores se
encontra, ou seja, entre os ciclos intermediarios e finais da carreira. Mesmo assim, observa-se
entre os professores uma identidade com o profissional da area de formacdo (zootecnia,
agronomia, veterinaria, engenharia) e ndo como professor. O argumento apresentado é o de que
esses profissionais tem um status mais reconhecido socialmente. Dai, a importancia de se
trabalhar a questdo da identidade docente entre esses professores.

Neste aspecto da investigacdo tratou-se, portanto, dos saberes docentes: experiéncia,
conhecimentos cientificos e pedagdgicos. Segundo Maurice Tardif (2014), os saberes docentes
sdo temporais em pelo menos trés sentidos. O primeiro sentido refere-se ao fato de que boa
parte do que os professores sabem sobre o0 ensino, os papéis do professor e o como ensinar
provem de sua propria histéria de vida. Afinal, antes de ser professor, esse profissional
frequentou o seu local de trabalho por aproximadamente dezesseis anos na condigé@o de aluno.
O desafio que se coloca € o de colaborar no processo de passagem de seu ver o professor como

aluno ao seu ver-se como professor para assumir a identidade do profissional professor.
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O segundo sentido da temporalidade dos saberes docentes trata-se dos primeiros anos
da pratica profissional que “sdo decisivos na aquisi¢do do sentimento de competéncia e no
estabelecimento das rotinas de trabalho, ou seja, na estruturagao da pratica profissional”
(TARDIF, 2014, p.261). A maioria dos professores aprende a trabalhar na pratica, as
apalpadelas, por tentativa e erro. E uma fase de exploragdo caracterizada por intensa
aprendizagem do oficio.

Essa aprendizagem, frequentemente dificil e ligada aquilo que denominamos de
sobrevivéncia profissional, quando o professor deve dar provas de sua capacidade,
ocasiona a chamada edificacdo de um saber experiencial, que se transforma muito
cedo em certezas profissionais, em truques do oficio, em rotinas, em modelos de
gestdo da classe e da transmissdo da matéria (HUBERMAN et al apud TARDIF,
2014, p. 261).

O terceiro sentido da temporalidade diz respeito ao fato de que os saberes docentes se
desenvolvem e sdo utilizados ao longo e no &mbito da carreira, em um processo de longa
duracdo no qual fazem parte dimensdes identitarias e de socializacdo profissional, bem como
fases e mudancas.

A referéncia da prética, citada anteriormente, contribui no desenvolvimento da
identidade profissional que “é¢ um processo de constru¢do do sujeito historicamente situado”
(PIMENTA, 2018, p. 19). As profissdes, de um modo geral, surgem como respostas as
necessidades postas pela sociedade. Em cada época e contexto historico, profissdes emergem
ou deixam de existir. Outras transformam-se e adquirem novas caracteristicas para responder a
novas necessidades. Na atualidade, esse é o caso da profissao docente, que como pratica social
possui um carater dinamico.

De fato, na sociedade contemporanea, inicio do século XXI, observa-se um crescimento
quantitativo dos sistemas de ensino sem um resultado formativo (qualitativo) correspondente.
Diante disso, h& que se indagar sobre as necessidades formativas em uma instituicdo que
colabore para os processos emancipatorios da populagdo. “E na leitura critica da profissdo
diante das realidades sociais que se buscam os referenciais para modifica-la” (PIMENTA, 2018,
p. 19). A identidade profissional resulta do significado social da profissdo e, sobretudo, do
significado que cada profissional confere a sua atividade no cotidiano, a partir de seus valores,
do seu modo de situar-se no mundo, de seus saberes, de suas angustias, anseios e medos.

Para Pimenta (2018), os saberes docentes decorrentes da experiéncia, dos
conhecimentos cientificos da &rea de atuacéo do professor e 0s conhecimentos pedagdgicos sdo
igualmente importantes no processo de construcdo da identidade do professor. Os saberes da
experiéncia sdo aqueles produzidos no cotidiano docente, num processo permanente de reflex@o

sobre a préatica. O conhecimento cientifico da area constitui-se em pré-requisito para a atividade
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docente. Os saberes pedagdgicos se constroem a partir da pratica fundamentada nos
conhecimentos sobre educagdo e pedagogia, que proporcionam 0s instrumentos para se
interrogar e alimentar a acdo pedagogica.

Um dos itens investigados nesse conjunto referia-se a reflexdo na e sobre a acdo. Autores
como Shon (1990) e Alarcdo (1996) representam uma nova tendéncia investigativa sobre
formagao de professores e valorizam o ‘professor reflexivo’. Esses autores entendem a
profissdo docente como a de um intelectual que ocorre em um processo continuo de formacao.
Para eles, pensar a formacéo profissional docente é pensa-la em um continuum de formacéo
inicial e continuada.

No6voa (1997, p. 25) propde uma formacdo critica que compreende trés processos:
produzir a vida do professor (desenvolvimento pessoal), produzir a profissdo docente
(desenvolvimento profissional) e produzir a escola (desenvolvimento organizacional). Produzir
a vida do professor implica em valorizar e mobilizar saberes de uma teoria especializada em
confronto com a militancia pedagogica. Produzir a profissdo docente é dotar o professor de
saberes que vao além dos especificos de uma area de conhecimentos, pois a pratica profissional
comporta situacdes problematicas que requerem decisdes complexas repletas de incertezas,
singularidades e conflito de valores.

Produzir a escola é organiza-la como espaco de trabalho e de formacéo, o que pressupde
gestdo democratica e préaticas curriculares participativas, propiciando a formacao continuada,
cujo primeiro nivel é a formacéo inicial. E neste contexto que a formagcéo profissional docente
inicial e continuada constitui-se em um projeto Unico que envolve um duplo processo: o de
autoformacdo por meio da constante reelaboracdo dos saberes em confronto com a pratica

pedagdgica nos contextos escolares; e o de formacdo nas instituicdes de ensino.

Trabalhar o conhecimento na dindmica da sociedade multimidia, da globalizacédo, da
multiculturalidade, das transformacBes nos mercados produtivos, na formacao dos
alunos, também, eles em constante processo de transformacéo cultural, de valores, de
interesses e necessidades requerem permanente formacdo, entendida como
ressignificacdo identitéria dos professores (PIMENTA, 2018, p. 35).

Esse contexto, descrito por Pimenta (2018), constitui o pano de fundo para discutir a
formagé&o inicial e continuada do professor e o coloca no centro de uma crise a respeito dos
saberes profissionais de um modo geral. De fato, as profissdes, ndo apenas o oficio de professor,
mas também as tradicionais como medicina, direito, engenharia estdo perdendo valor e prestigio
e ndo fica claro que a profissionalizacdo do ensino seja uma opc¢éo tdo promissora quanto seus
partidarios querem acreditar (TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 1998).
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De qualquer modo, os conhecimentos profissionais sdo cumulativos e progressivos e
necessitam, por conseguinte, de uma formacgdo continuada por parte dos professores. Os
profissionais devem, assim, autoformar-se e reciclar-se por meio de diferentes alternativas, apos
a formacgdo inicial. Assim, a formagdo profissional ocupa boa parte da carreira e “os
conhecimentos profissionais partilham com os conhecimentos cientificos e técnicos a
propriedade de serem revisaveis, criticaveis e passiveis de aperfeicoamento” (TARDIF, 2014,
p. 249).

Kuenzer (2007, p. 1175) afirma que:

mesmo com todos os limites impostos ao homem pela sua condicéo burguesa, sdo o0s
processos educativos os responsdveis pela elevacdo da pratica ao nivel do
pensamento, ou, dito de outro modo, sdo os processos educativos que fazem a
mediacdo entre a teoria e a pratica. Assim, oferecer possibilidades de acesso em niveis
cada vez mais amplos a um numero cada vez maior de trabalhadores tem
consequéncias, uma vez que ndo ha como controlar a energia liberada por meio da
producdo e circulagdo do conhecimento e da capacidade de andlise critica que este
gera.

Nesta dire¢do a reflexdo de Frigotto (1996, p. 95) considera que: “As dimensdes técnica
e didatica no processo de ensino, para serem efetivas, implicam necessariamente a dimenséo
tedrica, e que, sem estas, aquelas podem se constituir em bloqueadores de processos de
conhecimentos previamente construidos pelo aluno.” Nao se trata, portanto, de negar o
cotidiano da prética do professor caracterizando-o simplesmente como o lugar do senso comum
(vivéncia), em contraposicdo a uma perspectiva tedrico-académica que este deveria adquirir
para entender e dar sentido a experiéncia.

O trabalho do professor constitui sem ddvida a possibilidade concreta de construcao do
conhecimento e da sintese entre o conhecimento tacito e o conhecimento cientifico. A pratica
representa a possibilidade e o limite de construcéo de uma préaxis transformadora na medida em
gue contém todos os elementos historicos de afirmacdo dos sujeitos no mundo abrindo a
possibilidade de se construir e trabalhar com os conhecimentos socialmente significativos.

Ao desenvolver uma pratica pedagdgica que consiga superar tanto o ativismo
pedagdgico quanto o teoricismo vazio e o voluntarismo politico o professor contribui para
introduzir elementos de ruptura no monopdlio do conhecimento, que caracteriza o
funcionamento do capitalismo. Esta superacéo se da em forma de sintese historica por meio da
praxis como categoria central de uma epistemologia da formagdo e como possibilidade de
transformacéo das condic¢des dadas pelas circunstancias.

Isto, porque a construcdo, compreensao e explicacdo dos fatos ocorrem pelas relacgoes
gue se estabelecem entre teoria e préatica, entre sujeito e objeto, entre objetividade e

subjetividade mediante a praxis que implica, portanto, uma agdo humana critico-préatica que
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possibilita a compreensdo sobre o modo como 0s conhecimentos sdo produzidos,
sistematizados, controlados e distribuidos na sociedade capitalista ndo s6é como “limitagao
educativa”, mas, sobretudo como “um processo historico de apropria¢do privada dos saberes
socialmente acumulados e necessarios para a luta pelo poder social em todas suas dimensdes e
imprescindiveis para o desenho de um projeto democrético de sociedade” (GENTILLI, 1993,
p. 15).

Deste modo, cabe ressaltar o significado que o conceito de praxis assume para poder
reafirmar que a capacidade de dotar de significado e finalidade a atividade pratica é prépria do
homem e nenhuma forma de saber sistematizado, controlado e codificado em “pacotes” pode
prescindir desse momento critico-pratico que imprime as relacdes de reflexdo e acdo, teoria e
pratica, objetividade e subjetividade em um processo de tensdo permanente.

Por este motivo, o conceito de praxis constitui-se como diretriz heuristica para pensar

os fatos e a formacéo de professores:

Préxis é a atividade concreta pela qual os sujeitos se afirmam no mundo, modificando
a realidade objetiva e, para poderem altera-la transformando-se em si mesmos. E a
acdo que, para se aprofundar de maneira mais consequente, precisa de reflexdo, do
auto-questionamento, da teoria; e é a teoria que remete a a¢do, que enfrenta o desafio
de verificar seus acertos e desacertos, cotejando-os com a prética (KONDER, 1992,
p. 115).

Na perspectiva da praxis, portanto, a formacdo de professores ganha um sentido
diferente do que € preconizado pelas atuais politicas educacionais que substitui o principio de
universalidade e de igualdade pelo de equidade, na formacéao de professores. Essa substituicao

preconiza que:

[...] como a educagdo média cientifico-tecnoldgica e a educagdo superior ndo sao para
todos, € desperdicio investir na formagdo qualificada de professores para os
trabalhadores e sobrantes, que provavelmente serdo clientes dos cursos de formacéo
profissional. [...] As atuais politicas de formagdo apontam para a construcdo da
identidade de um professor sobrante. (KUENZER, 1999, p. 181-182)

Estas reflexdes indicam varios desafios do ponto de vista epistemolégico, préatico, ético-
politico e historico a serem enfrentados no ambito da formacdo continuada do professor. O
enfrentamento desses desafios implica a fusdo da teoria e pratica em uma sintese que propicie
a construcao dos conhecimentos socialmente significativos em uma permanente tensao dialética
entre 0s conhecimentos produzidos pela experiéncia e 0s conhecimentos cientificos
sistematizados historicamente na e pela praxis.

Outro tema abordado no questionario foi sobre pesquisa e suas relacbes com o ensino.
Segundo André (2017, p. 58 e 59), 0 ensino e a pesquisa se articulam e, também, se diferenciam

em varios sentidos. Para ela, 0 ensino € uma atividade bastante complexa, que envolve “uma
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dimensédo axioldgica e politica, ocorre num contexto especifico e tem metas a atingir. J& a
pesquisa é analitica, usa procedimentos rigorosos e sistematicos para produzir conhecimentos,

dar inteligibilidade aquilo que é desconhecido e que € necessario conhecer”.

Relacionar ensino, pesquisa e necessidades de formacdo continuada de professores
conduz a algumas indagagdes: a primeira delas refere-se a quem é esse profissional professor?
O professor ndo € apenas aquele profissional que ensina determinado contetdo de uma area

especifica do conhecimento. Para Soares (2017, p. 92),

[...] professor é também aquele que atua na instituicdo social, politica e cultural, que
é a escola, participando das lutas politicas que se travam nela e por ela, e das
experiéncias sociais e culturais que se desenvolvem no contexto escolar — lutas e
experiéncias que ensinam tanto quanto (ou mais do qué?) as ‘areas especificas’ em
que ensinam.

E a pesquisa como entra nesse contexto? Falar de pesquisa, em especial, no ambito da
educacdo superior € reconhecer a necessaria interagdo entre producdo e socializacdo do
conhecimento. No ensino socializam-se os produtos e ndo os processos de producdo do
conhecimento. A pesquisa na formacdo do professor tem por finalidade proporcionar ao
professor “apreender e aprender os processos de producdo de conhecimento em sua area
especifica” (SOARES, 2017, p. 101), e também em dareas relacionadas com a pratica docente
como didatica, psicologia, sociologia, filosofia para citar algumas.

Ainda, segundo Soares (2017), é por meio da convivéncia, e mais do que isso, a vivéncia
da pesquisa € que proporciona a aprendizagem dos processos de producao do conhecimento em
uma area especifica e/ou em areas correlatas. A interacdo entre producdo do conhecimento
(pesquisa) e socializacdo do conhecimento (ensino), revelando a indissociabilidade entre ensino
e pesquisa € indispensavel na educagdo superior. Ndo se pode dissociar o conhecimento
enquanto produto histérico do seu processo de producdo. Faz parte da propria dindmica do
ensino superior a presenca da pesquisa por meio da iniciacdo cientifica, dos trabalhos de

conclusdo de curso, dos projetos de mestrado, dentre outros.
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Grafico 10 - A pesquisa e o ensino no IFTM
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Fonte: Dados da pesquisa, em 2019

O Graéfico 10 — A pesquisa e o ensino no IFTM, mostra a atuagdo dos professores da
educacdo superior em relacdo a pesquisa. 64,7% dos professores afirmam trabalhar com
pesquisa. Como sao professores da educacdo superior, a maioria, 78,6%, orienta a realizacdo
do Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), que é um componente curricular e, portanto,
atividade obrigatoria para o aluno e a sua orientacdo obrigatéria para o professor.

Em seguida, ocorre a coordenacdo/orientacdo de atividades de iniciacdo cientifica:
76,8%. E necessario ressaltar que o IFTM mantém um programa de projetos de iniciacio
cientifica, com diferentes financiamentos: Programa institucional de bolsas de iniciacdo
cientifica financiadas pelo Conselho Nacional de Pesquisa (PIBIC/CNPq); Programa
institucional de bolsas de inicia¢do cientifica financiadas pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa
do Estado de Minas Gerais (PIBIC/FAPEMIG); Programa institucional de bolsas de iniciacdo
cientifica financiadas pela Institui¢do e/ou realizadas por alunos voluntarios (PIC/Institucional).

28,6% dos professores declararam coordenar pesquisa com recursos de Orgdos de
fomento. Cumpre ressaltar que uma das finalidades dos Institutos Federais se refere a realizagéo
de pesquisas aplicadas e a politica governamental estabelece como diretriz a necessaria
integracdo com o setor produtivo no cumprimento desse dispositivo legal.

Apenas 10,7% dos professores afirmaram trabalhar com projetos de pesquisa sobre a
atividade docente, mesmo considerando a oferta pelo IFTM de algumas licenciaturas e de dois
mestrados profissionais: um na &rea de educacdo tecnolégica e outro, em rede nacional, na area

de ensino profissional e tecnoldgico.
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Outro aspecto investigado tratou-se do uso das Tecnologias de Informacdo e
Comunicacéo (TIC) ou Tecnologias Digitais de Informacéo e Comunicagéo (TDIC) no ensino
superior do IFTM. Na atualidade € dificil pensar o ensino sem o uso das TIC, em especial, a

educacéo superior. Segundo Moran (2017, p.14):

Estamos caminhando para uma nova fase de convergéncia e integracdo das midias:
tudo comeca a integrar-se com tudo, a falar com tudo e com todos. Tudo pode ser
divulgado em alguma midia. Todos podem ser produtores e consumidores de
informagdo. A digitalizagdo traz a multiplicacdo de possibilidades de escolha, de
interacdo. A mobilidade e a virtualizacdo nos libertam dos espacos e dos tempos
rigidos, previsiveis, determinados.

\ Grafico 11 - O uso de TIC e o ensino no
| IFTM

B Coordenac3o de cursos presenciais e a distancia
[ Professor de atividade sistemética de EaD
I Orienta os alunos quanto ao uso de TIC

Orienta os alunos quanto ao uso de TIC colaborativas

Fonte: dados da pesquisa, 2019

Os dados da pesquisa mostram que o uso das TIC no IFTM é relevante, como pode ser
observado no Grafico 11 — Coordenacdo/orienta¢do no uso de TIC. 59,3% dos respondentes
afirmam usar as TIC. Destes, 22,20% usam as tecnologias na gestao dos cursos tanto presenciais
quanto a distancia; 46,10% fazem uso de plataformas como o Moodle para o ensino a distancia;
55,60% orienta os alunos quanto ao uso de tecnologias digitais moveis nos cursos presenciais
e a distancia e 40,70% dos professores orientam 0s alunos usando tecnologias colaborativas
como Blogs, Youtube, Twitter, Wiki e/ou 0 Google Docs nos cursos presenciais e a distancia.

Ainda citando Moran (2017, p. 71):

Ensinar com as novas midias serd uma revolugdo se mudarmos simultaneamente 0s
paradigmas convencionais da educagéo escolar, que mantém distantes professores e
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alunos [...] A internet e as tecnologias maéveis trazem desafios fascinantes, ampliando
as possibilidades e os problemas, num mundo cada vez mais complexo e
interconectado, que sinaliza mudancas muito profundas na forma de ensinar e
aprender, formal e informalmente, ao longo de uma vida cada vez mais longa.

Alguns autores consideram a abordagem sobre as TIC como uma forma tecnicista de
ensino, retirando as possibilidades que esses recursos podem proporcionar ao professor

inclusive em uma dimens&o mais inovadora e criativa. Os discursos educacionais tém rejeitado

[...]falar em dominio de técnicas para o trabalho docente e formacdo em tecnologias,
que ficou descartada sob o rétulo de tecnicismo, o qual adquiriu ideologicamente
sentido pejorativo, sem considerar que uma técnica pode ser usada em contexto e
ambiéncia ndo necessariamente “tecnicista”, com conota¢do reducionista, podendo,
ao contrario, compor-se em um conjunto com intencionalidade transformadora
(GATTI, 2008, p. 63)

Neste contexto, as TIC sdo uma necessidade formativa docente premente na atualidade.
No IFTM, é bastante diversificado o uso das TIC no contexto da educacao superior. Faz-se
necessario verificar em que sentido essa utilizacdo tem contribuido para um processo educativo
de qualidade, inovador e democrético de oportunidades para parcela da populacdo quase sempre
excluida dos avancos tecnolégicos proporcionados pelo préprio desenvolvimento econdmico,
cultural, educacional e social.

Por outro lado, nesse inicio do século XXI, urge ressaltar que o desafio da consciéncia
é o de transcender o mundo perceptivel e apreender as determinacfes que o capital traz e altera
o0 social. Trata-se de um capital mundializado, flexivel e desregulado. Jameson (1996 apud

FRIGOTTO, 2016, p.56) evidencia, como elemento decisivo desta fase,

[...]Ja explosdo tecnoldgica da eletrénica moderna e seu papel como principal fonte de
lucro e inovagdo; o predominio empresarial das corporagdes multinacionais,
deslocando as operag@es industriais para paises distantes com salarios mais baixos; o
imenso crescimento da especulacdo internacional; e a ascensdo dos conglomerados de
comunica¢do com um poder sem precedentes sobre toda a midia e ultrapassando as
fronteiras.

Esse € um alerta importante. Um contingente expressivo da humanidade vive um
momento em que as dimensdes sociais, culturais, econémicas, dentre outras, estdo impregnadas
de TIC. O dominio basico é imprescindivel para sobreviver nessa sociedade e quanto maior for
0 conhecimento nessa area, maiores serdo as possibilidades de interacdo nos diversos setores

das sociedades contemporaneas.

O desenvolvimento das novas tecnologias advindas das mudancas no mundo do
trabalho tende a inverter a relacdo sujeito-objeto colocando a tecnologia como um
sujeito autbnomo, transformando o sujeito em uma extenséo das novas tecnologias. E
preciso sempre perguntar neste processo “quem € o sujeito que conhece” para que ndo
se perca a dimensdo ontoldgica do processo de construcdo do conhecimento
(NORONHA, 2010, p. 16-17).
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E preciso ter claro que o conhecimento resulta da atividade humana articulado como
préxis as suas necessidades. O saber constitui-se em uma resposta as necessidades historicas do
homem como sujeito e criador de sua historia. O mundo do trabalho tem sofrido alteragdes
rapidas e profundas e exige do trabalhador o dominio de competéncias que precisam ser
construidas e reconstruidas continuamente e que representam para o capital o conhecimento
geral e tacito para resolver os problemas do cotidiano. Ndo hd um modelo pré-estabelecido, mas
uma combinacdo de arranjos flexiveis que podem representar a possibilidade para a
insercdo/exclusdo no mercado.

O conhecimento efetivo depende das condicdes historicamente dadas da existéncia e da
subjetividade dos sujeitos e das relacbes que sdo construidas nestas condi¢Bes, pois 0
conhecimento nao existe separado do homem. Conforme Noronha (2010), o desenvolvimento
de novas tecnologias advindas das mudancas no mundo do trabalho tende a inverter a relagdo
sujeito-objeto colocando a tecnologia como um sujeito autbnomo, transformando o sujeito em
uma extensdo das novas tecnologias. E preciso ter clareza de que a pessoa é 0 sujeito que
conhece “para que nao se perca a dimensdo ontoldgica e epistemoldgica do processo de
construcdo do conhecimento.

O conhecimento estd articulado com as necessidades humanas, ele é resultado da
atividade humana e expressa as respostas as necessidades do homem como sujeito ativo e
criador de sua histdria. Hodiernamente, as mudangas ocorridas no mundo do trabalho e nas
relacBes sociais estdo exigindo um novo trabalhador que seja flexivel e capaz de uma adaptacéo
rapida ao mundo do trabalho. Este trabalhador precisa dominar novas competéncias, isto €, faz-
se necessario construir e reconstruir subjetividades para incorporar a intensificacdo e
precarizacdo do trabalho. Esse fato traduz a Idgica do capital e representa a sintese entre o
dominio cognitivo geral e os conhecimentos tacitos voltados para resolver problemas praticos
do cotidiano. Ha ai o desenvolvimento de competéncias criativas que resultam da relacdo entre
conhecimento tacito e formacdo geral rarefeita.

Na l6gica do consumo das competéncias ndo hd um modelo estabelecido a priori, mas
uma combinagdo permanente de arranjos flexiveis onde o que interessa é a ocupagdo que estara
disponivel, considerando a nogdo atual de empregabilidade e a posse de conhecimentos
sistematizados que podem representar vantagens competitivas para a inclusdo/exclusdo no
mercado. Nesse processo torna-se necessario que a educacao ocupe também um papel mediador
para que o espaco da escola seja o lugar em que a pratica passa a ser apropriada pela teoria,
pelo aprendizado intelectual e estabeleca uma outra relacdo entre conhecimento tacito e

conhecimento cientifico para além da logica da acumulagdo imposta pelo capital.
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5.1.3 Pesquisa Institucional e Comissédo Propria de Avaliacao

Na terceira parte do questionario indagou-se sobre a atuacao dos setores encarregados
da Pesquisa Institucional (PI) na instituicdo, responsavel pelo cadastro e acompanhamento dos
processos de avaliacdo dos cursos de graduacdo pelo Ministério da Educacdo e a Comisséo
Propria de Avaliagdo (CPA) que realiza a avaliagdo de toda a comunidade escolar. Esses dados
também sdo considerados na avaliacdo dos cursos. A inclusdo desses setores na pesquisa teve
0 objetivo de aproveitar o levantamento de necessidades especificas que sdo realizados de
varios segmentos da comunidade e aproveitar a estrutura institucional existente na condugéo do
modelo de [trans] formag&o continuada dos professores.

A inclusdo da CPA e da Pl nesse processo investigativo fundamenta-se na necessidade
de pensar o sentido politico desses setores, identificando a sua finalidade de produzir
conhecimento, enquanto projeto politico de consciéncia social. Esses setores sdo estratégicos
na afirmacdo do carater publico da educagdo e podem construir a intencionalidade de uma
pratica educacional emancipatoria. Eles podem constituir-se em uma alternativa de reflexao que
dé voz aos educadores para pensarem a génese e o sentido de suas praticas contribuindo para a
superacdo de um espaco burocratizado e alienado. S&o setores que podem valorizar espagos e
tempos onde os professores possam criar juntos um trabalho para o desenvolvimento de uma
pratica emancipatdria capaz de um dialogo com a realidade. Esse dialogo deve resgatar a
finalidade da instituicdo de propiciar educacdo de qualidade para o publico que a frequenta.

A CPA e a PI constituem-se em meio de apropriar-se do contexto buscando os anseios
no movimento de vivéncia humana, nas multiplas concepcdes de realidade e de pratica humana,
os valores em sua esséncia e em seus fundamentos para confirma-los ou muda-los,
transformando-os, se for o caso. E preciso superar os determinismos puramente burocraticos
traduzidos por politicas educacionais quase sempre ineficazes. Os dados empiricos construidos
sdo importantes porque falam dos sujeitos histéricos, da instituicdo (biblioteca, laboratdrios)
aos quais se reportam, mas ndo sao suficientes para uma analise qualitativa.

Que critérios devem ser considerados para 0 encaminhamento de uma discussao sobre
qualidade de ensino, do compromisso que precisa ser assumido por todos em prol do alcance
de melhores condicGes de educacdo. Ha que ocorrer o resgate critico da producéo teorica sobre
a avaliacdo institucional tentando promover na comunidade académica uma intencdo de
transformar esses dados em instrumentos de transformacdo da realidade institucional. Os

gréaficos descritos, a seguir, mostram a visdo dos professores sobre a Pl e a CPA. O objetivo
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desta pesquisa é o0 de atuar junto a esses setores buscando a superacdo desse momento mais
burocratico para transformar os dados empiricos construidos pela CPA e Pl em elementos

valiosos para uma praxis transformadora.

Grafico 12 - Pesquisa institucional e o
acompanhamento de projetos

Prijetos de educacdo inclusiva
Projetos de extensdo
Projetos pedagogicos

Projetos de pesquisa e inovagdo

0,00% 10,00%  20,00% 30,00% 40,00% 50,00%

m Muito baixo Baixo Médio Alto = Muito alto
— —  —  —— — —  — — — — —— — — — ————— —— — 4

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

O gréafico 12 — Pesquisa Institucional e 0 acompanhamento de projetos: pedagdgicos, de
pesquisa, de extensdo e de educacado inclusiva apresenta os seguintes resultados: o conceito alto
é atribuido em 43,95% a projetos de pesquisa e inovacao; 34,06% a projetos pedagdgicos; e
30,76% para projetos de extensao e de educacdo inclusiva. O conceito médio € atribuido em
40,65% para projetos de extensdo; 32,96% para projetos de educacdo inclusiva; 30,76% para
projetos pedagdgicos e 27,47% para projetos de pesquisa e inovacdo. O conceito muito alto
aparece em 24,17% para projetos de pesquisa e de inovacdo; 16,48% para projetos pedagdgicos
e de extensdo; 12,08% para projetos de educacdo inclusiva. O conceito baixo é atribuido em
16,48% para projeto de educacdo inclusiva; 9,89% para projeto pedagdgico; 7,69% para projeto
de extenséo e 4,39% para projeto de pesquisa e de inovagdo. O conceito muito baixo aparece
em 7,69% para projeto pedagdgico e de educacdo inclusiva; 3,29% para projeto de extenséo.
Projeto de pesquisa e inovagao ndo aparece nesse conceito.

A Pesquisa Institucional segue diretrizes detalhadas do Ministério da Educacao por meio

do INEP e realiza um trabalho de assessoria aos coordenadores quanto ao preenchimento dos
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formularios solicitados. E uma atividade burocratica que pode ter um retorno em termos de
apontar alternativas para melhorar o desempenho pedagdgico nos seus diferentes aspectos, uma
vez que a Pl € detentora de informacdes relevantes, sobretudo em relacdo aos resultados, para
0s diversos cursos e para a organizacgdo pedagogica do IFTM de um modo geral.

A Comissédo Prépria de Avaliacdo apresenta semelhangas com o trabalho da Pesquisa
Institucional, porém é mais abrangente porque envolve todos 0s segmentos da comunidade
educacional e todos os setores da gestdo sejam eles de natureza pedagdgica ou administrativa.
A relevancia do trabalho realizado a coloca, na estrutura organizacional, como de assessoria a
reitoria do IFTM. O conhecimento geral de todo instituto constitui-se em ferramenta essencial
para a gestdo. Grande parte do trabalho, também, é de natureza burocrética e faz-se necessario
que os dados construidos sejam transformados em informac6es que possam contribuir para a
melhoria do trabalho realizado em todos o0s segmentos da instituicao.

No Grafico 13 — Comissao Propria de Avaliacdo (CPA) — melhoria e aperfeicoamento
da comunidade académica foram avaliados os aspectos: gestdo administrativa e académica,
infraestrutura dos cursos (laboratorios), desempenho didatico docente e desempenho académico
discente. Para estes itens foram atribuidos os seguintes percentuais: gestdo académica e
administrativa: muito alto: 16,48%; alto: 26,37%; médio: 36,26%; baixo: 13,18%; muito baixo:
6,59%. Infraestrutura dos cursos (laboratérios): muito alto: 14,28%; alto: 20,87%; médio:
38,46%; baixo: 16,48%; muito baixo: 7,69%. Desempenho didatico docente: muito alto:
15,38%; alto: 24,17%; médio: 35,16%; baixo: 15,38%; muito baixo: 6,59%. Desempenho
académico discente: muito alto: 9,89%; alto: 24,17%; médio: 41,75%; baixo: 15,38%; muito
baixo: 7,69%.

Na visdo dos professores a atuacdo da CPA tem um conceito médio. Algumas

expressdes registradas confirmam essa visao:

Desde que se faca uma divulgacdo da importancia da avaliacdo entre toda a
comunidade escolar/académica [...].

Nao estou certo se o termo ‘promove a melhoria e o aperfeicoamento’ cabe
adequadamente as funcdes da CPA. Ela pesquisa, avalia e aponta exceléncias e
deficiéncias, um passo inicial para a melhoria. Contudo, para promover a melhoria
s80 necessarias agdes que, creio eu, excedem as funcbes da CPA [...].
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Grifico 13 - Comissao Propria de Avaliacao (CPA) -
melhoria e aperfeicoamento da comunidade academica

Desempenho didatico discente
Desempenho didatico docente
Infraestrutura dos cursos

Gestdo administrativa e académica

i
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Fonte: dados da pesquisa, 2019.

O levantamento e a organizacdo de dados constituem-se no passo inicial para a
promocdo da melhoria e do aperfeicoamento da gestdo académica e administrativa bem como
de todo processo pedagdgico. Nao faz sentido o levantamento de dados, se 0s mesmos nédo
forem usados para essa promogéo de melhoria e de aperfeicoamento do trabalho ali realizado.
Para que isso ocorra, ha que se pensar em estratégias de como usar essas informacdes, que

setores envolver para manter e reforcar ‘exceléncias’ e amenizar ou superar ‘deficiéncias’.

5.1.4 Participacdo em Atividades de Formacao Continuada de Professores do IFTM,
municipio de Uberaba - MG

Na quarta e Ultima parte do questionario, os professores foram indagados sobre a
participacdo deles em atividades de formacdo continuada, nos Gltimos cinco anos e a
repercussao destas em termos da melhoria no desempenho pedagogico e na aprendizagem dos
alunos. O primeiro aspecto investigado tratou-se da formacéao didatico-pedagogica promovida
pelo IFTM.
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Grafico 14 - Formacao didatico-pedagogica de
professores de educaciao superior no IFTM.
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Fonte: Dados da pesquisa, 2019

O Gréfico 14 — Formacao didatico-pedagdgica de professores da educagdo superior no
IFTM apresentou os resultados a seguir descritos. Para 90,6% dos professores, a atividade
formativa mais frequente é a reunido pedagdgica, seguida de atividades de formacéo continuada
presencial: 48,2%; atividades on-line: 34,1%; intercambios com institui¢cbes nacionais: 20% e
com instituicdes internacionais: 16,5%.

Os dados apresentados revelam uma diversidade de atividades presentes na atuacdo
docente. E importante a articulagio entre essas atividades por meio de um planejamento global
que contribua para a constituicdo de uma totalidade pedagdgica e administrativa e promova a
construcdo de uma cultura e uma identidade institucional, que serad o pano de fundo do modelo
de [trans]formac&o continuada para os professores.

Todavia, faz-se necessario ressaltar que alguns professores fizeram restricbes com
relacdo a este item. N&o ha, portanto, unanimidade em relacdo a esse aspecto abordado na
pesquisa. As consideracdes favoraveis ou ndo podem ser observadas a seguir'?:

No meu caso especifico o projeto: “Brasil Formando Formadores” (BRAFF) [...].

Participacdo em eventos externos (congressos, cursos, simpdésios e similares) [...].

12 Os registros das respostas foram destacados a partir da aplicacdo de um questionario desenvolvido e aplicado
pela autora deste texto. Cada excerto narrativo serd acompanhado pelo simbolo [...], designando a manifestacao
de um professor, sujeito da pesquisa realizada para elaboracéo do texto.
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Cursos de atualizacdo; capacitacdo; pés-graduacao. [...].
Né&o ha uma politica clara sobre isto [...]

Néo ocorre [...]

Considerando a observacdo feita pelo professor [...] sobre a necessidade de ter
conhecimento da area profissional especifica, fica claro que para ele a pratica educativa implica
possibilitar a passagem do conhecimento cientifico para o académico e deste para o profissional.
Essa € uma observacgdo importante para todos os professores da educacao superior. Trata-se de
profissionais formadores de outros profissionais.

Esse fato refere-se a transposicdo didatica que exige do professor um dominio que
envolve os conhecimentos cientificos de sua area, os conhecimentos pedagdgicos e 0s
conhecimentos do campo profissional. Esse processo de transposicdo didatica compreende o
conjunto de transformacoes realizadas nos contetidos culturais para a formalizacdo do processo
formativo. Na construcdo de uma pedagogia para a educagdo superior é necessaria essa
compreensdo do professor de como ocorre a transposicdo didatica, transformando
conhecimentos cientificos em académicos a partir de operacdes de recorte, simplificacdes,
implicando um encadeamento de saberes e praticas sociais.

No Gréfico 15 — Atividades de formacdo continuada de professores — prioridades foram
atribuidos os seguintes percentuais: 61,4% disseram que prioriza 0s cursos na area especifica
de formacdo e 59,1% assinalaram como prioridade os cursos/atividades na area pedagdgica.
H4&, portanto, na visdo dos professores um equilibrio entre as duas areas que compdem a
formacdo docente e que vao intervir na atuacdo e na construcao da identidade profissional.

As consideraces transcritas a seguir apresentam outros olhares:

Atualmente na area de gestdo devido a fungdo que exerco [...]

Né&o participo [...]

Assinalei ambas as alternativas, o que ndo é adequado, uma vez que a questdo é sobre
priorizacdo. Assinalei ambas, pois, na verdade, ndo ‘priorizo’ nenhuma das duas
areas. Eu me interesso mais pela minha area de formagdo, mas participo de ambas,
sem dar prioridade [...]

Cursos na area da funcéo (coordenacdo de inovacdo) atualizacdo pedagdgica e gestao
publica [...].
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Grafico 15 - Atividades de formacao continuada de
professores - prioridades

Cursos/atividades de formacdo pedagogica -
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Fonte: dados da pesquisa, 2019

Na questdo seguinte, os professores poderiam registrar atividades de formacéo
continuada que eles participaram indicando aspectos positivos na formacdo docente e 0s
impactos observados na aprendizagem dos estudantes.

Segundo Lima (2015), as necessidades formativas docentes podem ser expressas
considerando os aspectos: dificuldades, defeitos, deficiéncias, problemas; expectativas, desejos,
motivacao e acdes realizadas. A seguir transcrevo as consideracdes de professores procurando
agrupé-las em categorias em conformidade com os aspectos apontados pela autora citada. Essas
categorias foram apresentadas no formato de quadros. O Quadro | apresenta expectativas,
desejos e motivacdes descritas pelos professores ao narrar sobre sua participacdo em atividades
de formacdo continuada e estdo reunidas na categoria relacionada aos conhecimentos

pedagogicos.

Quadro 1 — Expectativas, desejos, motivacdo — Conhecimentos pedagdgicos

Item | Registro Autoria | Observagoes

1. | Metodologias da Finlandia; atendimento [...]
assistido a alunos com necessidades especificas

PEDAGOGIC
oS

2. | Ciclo de Estudos Reflexivos [...]

CONHECIM
ENTOS

3. | Atualizagéo sobre formas de avaliagdo discente [..]]
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Oficina sobre a Metodologia de Resolucdo de
Problemas. Positiva por descrever
adequadamente como deve ser 0s procedimentos
do professor diante de sua préatica

Palestra sobre ‘assédio moral’ — positiva por
desmistificar os problemas que tem ocorrido na
relacdo professor-aluno e aluno-professor nos
ultimos tempos

Oficina de Aprendizagem por Problemas e
Oficina de Metodologias Ativas

Oficina de Novas Tecnologias na Educacao

Curso de Metodologias Ativas com professores
que estiveram na Finlandia.

Oficinas pedagdgicas oferecidas pelo NAP, no
inicio de cada ano letivo

10.

Curso de Capacitacdo Didatica Aplicada a
Educacéo Profissional e Tecnoldgica

11.

Cursos: Aprendizagem baseada em problemas;
Metodologias Ativas

12.

Oficina realizada pelo nucleo pedagdgico do
CAUPT sobre novas tecnologias a serem
empregadas em sala de aula.

13.

Didatica aplicada a educacdo profissional e
tecnoldgica. Oficina de ensino orientada a
problemas.

14.

Curso de extensdo em Ensino baseado em
Problema ou Desafio. Foi excelente, pois
abordou aspectos pedagogicos da metodologia
aplicada a area de formacéo/atuagdo do docente.
(Foi pratico).

15.

Curso de formacéo: Ensino por problemas, 80
horas. Compreenséo da situagdo-problema como
atividade pedagdgica potencializadora do
desenvolvimento psiquico.

16.

Determinadas reunides pedagogicas de inicio do
ano letivo, proporcionam meios para facilitar a
dialogicidade e ferramentas didatico pedagogicas
a serem utilizadas como forma de ampliar
resultados no campo do ensino-aprendizagem.
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17. | Estou cursando Pedagogia e isso tem me [...]
chamado a atencdo para a revisao das praticas
educacionais e do papel da escola.

18. | Curso de Metodologias Ativas de Ensino [...]
centrada no Aluno

19.| Brasil Formando Formadores (BRAFF) - [...]
Elaboracdo de um curso na forma Mooc (Curso
Online Aberto e Massivo) para capacitar
professores da rede federal em técnicas de
atividades  ativas, meios eletronicos de
aprendizagem colaboratividade e pesquisa
aplicada. Essa capacitagdo incluiu os professores
que se capacitaram no Canada, Finlandia e Reino
Unido.

20. | Sempre participo de atividades de formacao [...]
continuada propostas nas reunides pedagogicas no
inicio do semestre. Na ultima, por exemplo,
tivemos uma oficina sobre metodologias ativas de
ensino para uma aprendizagem centradas nos
estudantes. No meu ver, estas atividades sé&o
importantes, mas sdo sempre muito rapidas.

No Quadro 1 - Expectativas, desejos, motivacdo — Conhecimentos pedagogicos foram
agrupados os depoimentos que indicam atividades de formacéo continuada que proporcionaram
conhecimentos e/ou atualizacdo pedagogica. No total ocorreu vinte registros, o que representa
21% dos respondentes. E significativa a participacdo dos professores em cursos cujo enfoque é
a metodologia. Esse dado, considerando que 43,2% dos professores encontram-se na faixa de
16 a 25 anos de magistério, confirma a observacdo de Huberman (2013). Segundo o autor, nesse
ciclo ocorre uma atitude geral de replanejamento de metodologias, materiais e outros aspectos
pedagdgicos. Ha uma atitude de diversificacdo, que muitas vezes envolve inovacdo e mudanca
do repertorio acumulado no decorrer de ciclos anteriores. A observagdo de Huberman (2013)
em relagdo aos professores que se encontram na fase intermediaria da carreira pode ser

evidenciada no Quadro I e nos seguintes: 11 e 1ll.

Quadro 2 - Expectativas, desejos, motiva¢do — Conhecimentos cientificos

Item | Registro Autoria | Observacoes

1. | Curso de Sensometria no R [...] 0oz
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2. | Curso de Bioinformatica 2019 [...]

3. | Expogenética [...]

4. | Congresso Brasileiro de Zootecnia (Zootec), no qual | [...]
participei até 2015 do forum de Coordenadores de
Curso; Simpésios nas areas de Zootecnia,
Forragicultura e Bovinocultura

5. | Vérias oficinas na éarea de gestdo de bacias e curso | [...]
internacional também na mesma &rea.

6. | Festivais, cursos, encontros e congressos diversos nas | [...]
areas de Artes Visuais, Arte e Tecnologia e Cinema.

7. | Congressos e atualizagdes bibliogréaficas [...]

8. | Estégio de Pesquisa Aplicada no Canadé: trés mesesnos | [...]
Colleges Canadenses para entender como se da a
pesquisa aplicada e parcerias com empresas por meio de
demanda direta.

9. | Gestdo da Inovagdo: capacitacdo em parceria com a | [...]
Universidade de Berlim, cujo objetivo foi o de conhecer
e aprimorar técnicas de conducdo do processo desde a
ideia até a sua colocagdo no mercado.

No Quadro 2 - Expectativas, desejos, motivacdo — Conhecimentos cientificos observa-
se uma atitude bem frequente entre os professores que é a atualizacdo continua na sua area de
formagé&o e de atuacdo. Neste quadro, encontram-se nove depoimentos, o que totaliza 10% das
respostas. Os depoimentos dos professores indicam trajetdrias de aprendizagem docente. Séo
trajetérias de formacdo e atividade formativa para a qual cada professor se direciona. Essas
trajetorias formativas sdo incorporadas a docéncia a partir da consciéncia das dimensdes
pessoais e profissionais que permeiam todo o percurso de formagédo. O processo formativo
caracteriza-se como um sistema de ideias com diferentes niveis de concretude e articulagéo,
apresentando dindmicas interativas e interpessoais.

Esse processo de aquisicdo e reestruturacao de conhecimentos cientificos contribui para
a definicdo de uma pedagogia da praxis onde a construcdo do conhecimento bem como a
consideracdo do professor e do aluno como sujeitos historicos que sdo modificados pelas
circunstancias, e simultaneamente, sdo capazes de nelas atuar, modificando-as. Nesse contexto,

torna-se possivel decidir por uma praxis transformadora que possa ser desenvolvida no processo
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pedagogico de formagdo continuada de professores e também propiciar aos alunos uma
formagdo politécnica e unitaria tendo o trabalho como mediador e principio educativo.

Os desafios tedricos e epistemoldgicos que se colocam diante do atual quadro de
“incorporagao da ciéncia e da tecnologia na educagdo prescrita para todos independente da
atividade de trabalho a ser exercida pela pessoa, visando aperfeigoar suas qualidades basicas”
(MACHADO, 1994, p. 451) sdo enormes, exigindo uma formacdo tedrica e epistemoldgica
solida e rigorosa que permita ao professor a articulacdo entre o conhecimento tacito (da
experiéncia) e o conhecimento elaborado ou cientifico (explicito) visando a superacdo dos

limites impostos pela sociedade burguesa.

Quadro 3 - Expectativas, desejos, motivacdo — Conhecimentos cientificos e pedagdgicos

Item | Registro Autoria | Observagdes

1.| Curso de formagdo de dirigentes ofertado pelo MEC. [...]
Mesmo ndo sendo especifico para formacdo docente,
aproveitei alguns conceitos/metodologias e busquei
aplica-los em sala de aula (planejamento, gestdo do
tempo, ‘negociacdo’, dindmicas de grupo). Algumas
aulas ficaram melhores e os alunos algumas vezes
participaram mais.

2.| Seminarios, Simpésios, Oficinas, Congressos, Palestras, [...]
Cursos. Todas as atividades de formacédo continuada tém, de
alguma forma, impactos em minha formagao docente e,
consequentemente, na aprendizagem de meus alunos. Ao
participar das atividades, é possivel aprender algo ou ratificar
aprendizagens ja existentes. Na préatica docente, esses
aprendizados sdo aplicados. A reflexdo a partir da/sobre a
prética permite analisar os resultados obtidos e verificar que
meios devem ser usados para a melhoria dos processos de
ensino e aprendizagem.

CONHECIMENTOS CIENTIFICOS E PEDAGOGICOS

3.| Participagdo em eventos como Seminarios, Simpdsios, [...]
Congressos e outros eventos de carater cientifico, nos
quais ha oportunidade de conhecer e sistematizar as mais
diversas contribuicdes para os saberes especificos da area
do conhecimento, assim como nas questdes pedagdgicas;
cursos de capacitacédo, atualizacdo presenciais e on-line,
0s quais também proporcionam a oportunidade de acesso
as informacdes, reflexdo sobre a pratica docente, etc

4. Participei de cursos da minha area de formacdo — [...]
masica/educacdo musical, cursos de historia da arte, de
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metodologias ativas e de autoconhecimento e habilidades
sOcio emocionais

5. Especializacdo em Educacgéo Tecnoldgica, oficinas [...]
pedagdgicas e de inclusdo.

6.| Participei de algumas atividades promovidas pela [...]
instituicdo ou por professores. A titulo de exemplo,
apresento uma da area pedagdgica e outra de area
especifica. Metodologias ativas e avaliacdo — exposicao
de algumas metodologias de ensino em que a acdo esta
centrada nos alunos — utilizaremos essa estratégia, neste
semestre, para promover atividades do PPCC do quinto
periodo do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.

Macro invertebrados indicadores de qualidade da dgua —
ecologia e identificacdo de larvas de insetos aquéaticos
usados para indicar a qualidade hidrica — utilizo o que
aprendi em uma das atividades de aula de campo que
realizo com alunos do sétimo periodo do curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.

7. Oficina Personalizagdo e Tecnologias, Troca de saberes. [...]

8. Especializagcdo em Educacéo a Distancia e Mestrado em [...]
Matematica

No Quadro 3 - Expectativas, desejos, motivacdo — Conhecimentos cientificos e
pedagogicos, as opinides dos professores que expressam conhecimentos cientificos e
pedagogicos confirmam o resultado apresentado no Gréafico 14 — Atividades de formacéo
continuada de professores — prioridades, quando os professores foram solicitados a priorizar
uma dessas areas para indicar a importancia delas na formacdo continua deles, o resultado
revelou um equilibrio entre conhecimentos cientificos e pedagdgicos. Oito depoimentos fazem
parte deste quadro, perfazendo 9% das respostas.

As atividades relatadas revelam diversidade e estdo organizadas em quadros a partir das
dimens@es: conhecimento pedagdgico, tedrico e conceitual e interacdo entre ambos. Essas
atividades citadas pelos professores propiciam a reflexdo sobre a agéo docente e a
transformacéo da acdo pedagogica.

Nos Quadros 1, 2 e 3 os depoimentos dos professores nos remetem ao tema de estudo:
formacéo continuada de professores da educacéo superior do IFTM, no municipio de Uberaba,
e abordam trés aspectos essenciais: a pedagogia da educacao superior, a aprendizagem docente

e a construcao da docéncia na educacdo superior. A pedagogia da educacao superior refere-se
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a um campo de conhecimento que envolve apropriacdo de conhecimentos, saberes e fazeres
especificos da docéncia da educacdo superior relacionados a realidade concreta de atuagdo do
professor. Assim, a necessidade que motiva, impulsiona e direciona a aprendizagem docente €
representada por sentimentos que indicam finalidades e objetivos a partir da compreensdo do
ato educativo. As vozes dos professores apresentadas nos Quadros 1, 2 e 3 corroboram esta
concepcao de pedagogia, aprendizagem docente e construgéo da docéncia na educagéo superior.

A constituicdo do conhecimento profissional docente “implica na reorganizagdo
continua de saberes pedagogicos, tedricos e praticos, da organizacdo das estratégias de ensino,
das atividades de estudo e das rotinas do trabalho dos docentes, onde o novo se elabora a partir
do velho, mediante ajustes desses sistemas” (BOLZAN e ISAIA, 2010, p. 21).

Autores marxistas (NORONHA, 2010; SOUSA, 2016; CIAVATTA, 2015), ao analisar
o trabalho desenvolvido pelos professores, o fazem a partir do conceito de praxis, analisando
se as atividades docentes aproximam ou ndo do conceito. O sentido utilizado é o da relacéo
entre teoria e pratica que se objetiva ou ndo na pratica pedagogica docente. O que se observa
no cotidiano da pratica dos professores é que nem sempre ha uma correspondéncia entre as
atividades docentes desenvolvidas e o seu referencial teérico com objetivos claros para a
transformacéo de si mesmo, dos outros e do social.

A préxis pedagogica é um caminho a ser trilhado pelos professores. O contexto que
envolve os professores reais, concretos, muitas vezes, ndo possibilita o reconhecimento de si
em seu trabalho. A praxis tem como fundamento a teoria e potencializa a atividade
transformadora, mas isso ocorre quando o sujeito tem consciéncia de si e de sua producdo por
meio de uma critica radical. Essa critica radical, segundo Marx, é pensar em como esta
ocorrendo o processo de se fazer professor, considerando as condigdes objetivas de que dispde,
os referenciais que usa e como esses elementos sdo organizados para satisfazer suas
necessidades.

Historicamente, o termo préaxis tem sido usado com diferentes significados. Na
antiguidade, os gregos usavam o termo para referir-se a acdo propriamente dita. Na lingua
portuguesa, praxis € usada como sindnimo de pratica em situacdes cotidianas. Ha ai uma
separagdo do conceito da teoria que deve orienta-la. Desse modo, sem o sentido da unidade
teoria-pratica, o sentido utilitarista da pratica contribui para a alienagdo do homem e néo para
a sua emancipagéo.

E na atividade humana transformadora da natureza e da sociedade que ocorre o
desenvolvimento humano, em que a teoria fundamenta a atividade do ser humano. E uma

relacio teoria-pratica consciente. E uma atividade real, transformadora do mundo. A
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transformacédo do sujeito é inerente a vida e as suas circunstancias de producdo, mas apenas
mudanca das condigdes objetivas ndo é suficiente, faz-se necesséria a consciéncia da mudanga.

Na praxis, o objeto ndo pode ser considerado a margem da subjetividade humana, alheia
de sua atividade. Essa atividade possui uma natureza material, que € elaborada pelo
pensamento, tornando-se uma atividade abstrata. Trata-se de uma relacdo dialética que afirma
e nega 0s opostos, conservando e superando-os em unidade. A formacgédo do professor deve
constituir-se na unidade teoria-préatica, do contrario corre-se o0 risco de tornar-se uma teorizagdo
abstrata, que mesmo com algumas possibilidades praticas, ndo se consolida na pratica
pedagogica do professor. A atividade pratica pressupde uma acgdo efetiva sobre 0 mundo e o
resultado é a transformacdo real deste, a atividade tedrica transforma a consciéncia dos fatos,
as ideias sobre as coisas, mas ndo as proprias coisas.

De modo semelhante, a pratica pedagdgica do professor, para ser praxis precisa ter como
norte de sua agdo a teoria. Deve ser sintese pessoal de algo produzido. N&o se trata de projecdo
de sua subjetividade na pratica, onde esta o produto da sua consciéncia e nem mera objetividade
considerando o componente tedrico, mas a unidade teoria-pratica: a praxis. A atividade pratica
¢, simultaneamente, subjetiva e objetiva, dependente e independente de sua consciéncia, ideal
e material, e tudo isso em unidade indissociavel.

O conceito de praxis ndo é descolado da pratica, pelo contrério, ele emerge de uma
compreensdo da realidade material, num dado contexto histdrico. Isto traz para a pesquisa sobre
formacéo continuada do professor o compromisso de refletir sobre essa unidade teoria-préatica.
A proposta de um modelo de [trans]formacéo continuada docente deve subsidiar a constituicdo
da préxis pedagdgica, discutindo o aporte tedrico que possibilita as apropriacfes e objetivaces
no tempo histérico em que ocorrem (SOUSA, 2016).

No Quadro 4 - Dificuldades, defeitos, deficiéncias e problemas, apenas trés registros
apontaram aspectos nesta dimensao mais deficitaria: um professor ndo reconheceu as inimeras
atividades proporcionadas pelo IFTM como sendo de formagéo continuada ou ndo participou
das mesmas; um segundo professor apontou dificuldades relacionadas com a estrutura dos
laboratdrios e um terceiro considerou como excessivo o trabalho burocratico que ocorre na

instituicao.

Quadro 4 - Dificuldades, defeitos, deficiéncias e problemas:

Item | Registro Autoria | Observacoes
1] Nao participei [...] Em cinco anos, o
professor néo
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participou de
nenhuma atividade
de formacao
continuada

2| Participacdo em simpdsios e congressos relativos a | [...] Restrigcdes
minha area ou correlata a ela. De modo geral, pode- estruturais
se dizer que o ‘ganho’ em conhecimento adquirido
em funcdo de minha participacdo nestas
atividades/eventos ndo é o maximo possivel, sendo
que o ‘crescimento em saberes’ € positivo, mas nao
na propor¢ao do conjunto de ‘novas informacoes e
abordagens’ disponibilizadas nestes
eventos/atividades. Por conseguinte, o ‘ganho’
auferido passa a permear com intensidade variavel
para 0 desenvolvimento do ensino/docéncia. Em
termos mais simples: ndo se consegue apreender
tudo o que se propicia com a participacdo nestas
atividades/eventos, ¢ a ‘transmissao’ ou utilizacdo
destas informacdes na formacéo do estudante néo &,
por sua vez, maximizada também. As razdes para
essa dificuldade em ser ‘difusor’ dos conhecimentos
percebidos perante ao alunado diz respeito a outros
aspectos, até mesmo estruturais, da instituigdo (por
exemplo, laboratorios deficientes ou com
ineficiéncia e/ou limitada funcionalidade).

3] Houve reclamacéo geral em uma dltima reunido por | [...] Burocracia do
dedicarem tempo demais a aspectos burocraticos do servico publico
servico publico quando poderiam aproveitar melhor excessiva.

0 tempo para tratar de questdes pedagdgicas
(avaliagcdo, metodologias ativas), etc. Sinto que o
servico  professoral caminha  para uma
burocratizacdo sem limites, o que rouba o tempo do
profissional e diminui a qualidade de tempo para
preparacédo de atividades a serem trabalhadas dentro
da sala de aula

No Quadro 5 — Necessidades Normativas ha o registro de um curso para capacitacdo na
area legislativa. Esse aspecto € bem extenso e sua abordagem necessaria. Sdo aspectos que
mesmo nédo apontados pelos professores como necessarios, eles precisam constar do modelo de

[trans]formacdo continuada de professores da instituigdo

Quadro 5 — Necessidades Normativas
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Item | Registro Autoria | Observacéo

Cursos do INEP voltados para capacitagdo e | [..] | Necessidades
atualizacdo de docentes quanto a legislacdo para normativas
avaliacdo de cursos e instituicdes

No Quadro 6 — Ac¢des a serem realizadas, duas propostas foram registradas.

Quadro 6 — Ac¢Oes a serem realizadas

Item | Registro Autoria | Observacéo

1] As experiéncias obtidas sdo frutos de propostas que | [...] | Propostade
contribuiram para que o conhecimento de fato fosse acao
socializado num processo de humanizacdo. Desta forma, a
qualificacdo e a capacitacdo do docente para a melhoria de
sua pratica, por meio do dominio de conhecimentos e
métodos do campo de trabalho em que atua foram
imprescindiveis no resultado almejado, as quais devem
também ser incluidas em nossas reivindicacfes, pois a
formacdo continuada deve ser uma atitude frente aos
desafios pedagogicos, politicos e sociais, que deve estar
pautada em uma solida teorizacéo e reflexao

2| As oficinas ofertadas pela equipe pedag6gica em 2018 e | [...] | Continuidade
que tera continuidade em 2019. de acéo

Essas manifestacdes dos professores expressam suas visdes da instituicdo e também suas
necessidades. E, se as necessidades elementares do homem que podem até ser puramente de
ordem biol6gica geram necessidades culturais, faz sentido afirmar que o inverso também ¢é
verdadeiro: as necessidades manifestadas pelos sujeitos ddo origem, ou ainda, se entrelagam ou
estabelecem conexdes com outras necessidades elementares de base, que determinam a atuacéo
e a busca dos sujeitos pela solucdo dessas mesmas necessidades. Nessa perspectiva, observa-se
0 homem com um papel ativo, construtor e gerador de situagdes e condigcdes de necessidades,
que o influenciam, o modificam, o transformam nas situacdes em que essas necessidades lhe
sdo conscientes, estabelecendo uma ligacéo dialética entre o sujeito criador e as necessidades,
de natureza relacional e de dependéncia, ndo podendo, portanto, existir um sujeito sem nenhuma
necessidade e ndo ha necessidades sem a consciéncia das mesmas pelo sujeito.

Essa relacdo, entretanto, ndo se assegura quando a necessidade é inconsciente ao sujeito.
A existéncia de uma necessidade ou de uma situacdo de necessidade, quando inconsciente ao

sujeito, ndo faz com que a sua propria existéncia se vislumbre para ele. Uma vez desconhecida,
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ndo pode ser por ele sentida. Dessa maneira, pode-se dizer que o estado de consciéncia sobre
as necessidades nas suas diversas formas de manifestacdo é, portanto, 0 modo com que a relacéo
entre eles se estabelece, sendo ainda fortalecida na medida em que o sujeito busca formas de
supri-las.

Assim, o conhecimento das necessidades assume importancia na medida em que ha
possibilidade de estabelecer relagdes logicas entre elas, que permitem inferir que ha sempre, na
percepcdo de necessidades humanas, 0 movimento de consciéncia ou a busca dela, visando
encontrar caminhos para a resolucdo a partir da capacidade de reflexdo e motivacGes
disponiveis geradas pelo proprio homem em torno da sua condi¢do atual de necessidade.
Definidas por uma condicdo cultural pré-determinada, determinada ou em modificagdo, as
necessidades humanas manifestam-se e apresentam-se de formas distintas entre os sujeitos,
gerando relacdes igualmente distintas.

Para Barbier e Lesne (1986), precursores na proposi¢do pedagodgica e educativa da
andlise de necessidades, essas traduzem-se em uma exigéncia natural ou social, com conotacéo
objetiva, bem como no sentimento ou consciéncia dessa exigéncia por parte do sujeito, tendo,
portanto, conotacdo subjetiva. Assim, pode-se dizer que a necessidade desconhecida,
inconsciente, constitui um objeto latente, com existéncia prépria, porém inexistente para o
sujeito, impossibilitando ou dificultando o estabelecimento de relagdes favoraveis a apreensdo
dessas necessidades para o sujeito que a desconhece. Como exigéncia, as necessidades séo
determinadas por opera¢fes rigorosas de identificacdo. Quando se materializam como um
sentimento de exigéncia, restringem-se aos sujeitos que as sentem. Tais sentimentos sdo
construidos pela interacdo dos sujeitos e contextos, perpassados pelos valores dos envolvidos,
de seus estados e condigdes culturais, psicolégicas, fisicas e emocionais.

Feitas essas consideracdes pode-se afirmar que as vozes dos professores traduzem suas
necessidades formativas (sociais, culturais, educacionais, cientificas e pedagdgicas) e revelam
a prética pedagdgica vivenciada por eles no IFTM. Séo os seus saberes produzidos, integrados
e usados na cotidianidade de suas préaticas. A docéncia é um oficio pleno de saberes. Sdo 0s
conhecimentos cientificos e pedagdgicos construidos pelos professores e que estdo a servigo de
sua prética profissional. Os saberes sdo produzidos historica e socialmente, resulta de interaces
entre os sujeitos e seus processos educativos. “Educar e instruir sdo atos éticos e politicos [...]
Pensar e mexer com a formacdo humana é um pensar nossa propria formacéo, nosso préprio
percurso” (ARROYO, 2000, p. 40 e 41).

As significagBes sociais expressam as sinteses historicas dos produtos culturais. Elas

n&o sao eternas, e sim produto da historia humana, e como tal transformam-se com as mudancas
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da lingua, dos valores, da politica. No que se refere a atividade pedagdgica, a mudanca é
continua e esta atrelada ao momento historico, politico, social e econémico em que a educacgao
estd inserida. Concepcoes filosoficas de homem e de mundo diferem conforme as gestdes
educacionais que representam o ideario pedagdgico.

Compreender o significado da atividade pedagdgica é fundamental para a compreensao
da realidade do ensino no contexto escolar, a partir da andlise dos motivos da atividade docente,
isto é, qual é o sentido pessoal atribuido a essa atividade, uma vez que esse sentido esta
diretamente ligado com a significacdo social presente na realidade, ja que a educacéo é o
processo de transmissao e assimilacdo da cultura produzida historicamente.

Saviani (2000, p. 17) sintetiza o objetivo da atividade educativa: “o trabalho educativo
é 0 ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que €
produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens”. Dessa forma, pode-se afirmar
que a educacéo é condicdo indispensavel a humanizagdo. Na escola, cuja atribuicdo especifica
é a transmissdo, de modo sistematizado e organizado, do conhecimento historicamente
acumulado, o professor é o condutor e o responsavel por essa transmissao.

O significado do trabalho do professor deve compreender as finalidades da acdo de
ensinar, isto é, seus valores, e pelo contetdo concreto realizado por meio de operacdes, levando
em conta as condigdes reais na condugdo do processo de apropriacdo do conhecimento pelo
aluno. A significacdo social da atividade pedagodgica do educador é justamente proporcionar
condicdes para que os alunos aprendam, ou melhor, engajem-se em atividades de
aprendizagem.

A mediacdo realizada pelo professor entre o aluno e a cultura tem por finalidade
proporcionar a apropriacdo de instrumentos culturais que possibilitam ao aluno compreender a
realidade social e, a0 mesmo tempo, proporcionar o seu desenvolvimento individual. N&o se
trata, entretanto, da apropriacdo de qualquer conhecimento, mas do conhecimento
sistematizado, cientifico, artistico, filoséfico, moral. Sdo esses conhecimentos que possibilitam
0 desenvolvimento do educando em sua dimens&o humana, desenvolvendo as suas habilidades
psiquicas superiores. Além da apropriagdo cultural, o aluno precisa desenvolver uma postura
critica que o conduza a producao de conhecimento. E preciso ressaltar que o educando é sujeito
da acdo educativa e como tal participa de modo ativo e intencional do processo de apropriacdo
do conhecimento, superando 0 modo espontéaneo e cotidiano de conhecer.

Na sociedade atual hd uma ruptura entre a significagdo social e o sentido pessoal, o que
caracteriza uma consciéncia alienada. A atividade docente também € alienada quando o sentido

pessoal ndo corresponde ao significado social da pratica pedagdgica. Quando o sentido do
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trabalho do professor fica restrito a questdo da sobrevivéncia, do saléario, ha a cisdo com o
significado fixado socialmente, entendido como funcdo mediadora entre o aluno e os
instrumentos culturais a serem apropriados, objetivando ampliar e sistematizar a compreensédo
da realidade. Neste caso, o trabalho alienado do professor pode descaracterizar a pratica
educativa escolar.

Quando a acdo pedagogica se transforma em mera operacdo automatizada de repeticdo
de conteldo e reproducdo mecanica do que se encontra nos livros, a atividade perde o sentido
para o professor e também para os estudantes. Os professores, ao sentirem essa cisdo entre o
significado e o sentido de seu trabalho, avaliam suas condig¢des de trabalho como limitadoras e
expressam desanimo e frustrag@o ao falarem de sua profisséo.

Mas quais seriam as possibilidades de coincidéncia entre significa¢do social e sentido
pessoal na atividade pedagogica? O modelo de [trans]formacdo docente propde a criacdo de
espacos para discussdo sobre a atividade de ensino. Espaco esse de negociacdo e explicitacdo
da intencionalidade educativa, capaz de integrar a significacdo social e o sentido pessoal da
atividade pedagdgica.

A construcdo de um projeto pedagdgico coletivo € mais do que a soma dos varios
projetos pessoais, pois 0s motivos individuais da atividade tornam-se motivos do grupo,
enquanto os motivos do grupo ganham uma configuragdo individual. O projeto-atividade
possibilita a construcao consciente da identidade do coletivo da escola e o crescimento pessoal
e profissional dos educadores, ao mesmo tempo em que promove também mudancas
organizacionais na instituicdo escolar, como reorganizacdo dos curriculos, dos espacos, de
novos horérios de funcionamento.

Os professores, ao se reunirem com o objetivo comum de refletir sobre seu fazer
pedagdgico para buscar garantir a apropriacdo dos conhecimentos historicamente acumulados
pelos alunos, podem construir uma nova organizacdo da atividade pedagdgica, e ao fazé-lo
formam-se e transformam-se, tendo a escola como referéncia. O modelo torna-se atividade
quando os projetos individuais dos professores convergem em torno de um mesmo objetivo e
os professores passam a assumir a existéncia de uma necessidade em comum: a melhoria da
qualidade do processo de ensino e da aprendizagem.

Tendo como referencial tedrico o método materialista historico-dialético foi possivel
estabelecer andlises de situacfes concretas, ou seja, estabelecer as multideterminacbes que
influenciam e sdo influenciadas por determinado objeto, desvelando a realidade de forma

critica, histérica, em movimento. Ao analisar as necessidades de formacgdo continuada de
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professores do IFTM e como soluciona-las, buscou-se analisar as multiplas determinacdes que
envolvem esta situacdo concreta.

Assim, foi necessario estabelecer os nexos internos, os condicionantes objetivos da
realidade mais ampla onde os sujeitos da pesquisa estavam inseridos para chegar ao concreto
pensado, a formalizacao de sinteses que propiciaram a produc¢do do modelo de [trans]formacéo
continuada de professores do IFTM, no municipio de Uberaba — MG. A pesquisa com a
aplicacdo de um questionario seguiu um procedimento geral para conhecer em sua totalidade o
objeto de estudo. Assim, como etapa inicial, buscou-se conhecer a singularidade do objeto, a
sua existéncia e diferencas em relacéo a outros fenémenos a partir da construgéo dos dados.

Os procedimentos de analise usaram dados quantitativos e qualitativos para elaboracao
de sinteses. Quantidade e qualidade de um objeto formam uma unidade. Estéo ligadas entre si,
e mesmo tendo naturezas distintas sdo interdependentes. A lei da unidade e luta dos contrarios®®
é composta por algo que é complementar e a0 mesmo tempo contraditorio. Os contrarios estao
em permanente luta no mundo, se excluindo e, a0 mesmo tempo, estdo unidos. 1sso gera uma
contradicdo que esta na esséncia da compreensao do mundo. Esta na origem do movimento e é
condicdo para o desenvolvimento.

Na andlise empirica realizada sobre a caracterizagdo dos professores da educacao
superior do IFTM, buscou-se compreender 0s movimentos construtivos da identidade
profissional e suas implicacBes nas construcdes pedagogicas. A proposi¢do de teoria como
aporte para a formacéo implica na busca de uma aproximacéo com a préatica a ser implementada.
A integracdo entre ambas é fundamental para a formacéo profissional.

A formacdo docente implica na organizacdo de acbes e pensamentos conectando
conhecimentos com a prética pedagégica. Em relacdo ao individual e o coletivo ha o
predominio de tarefas individuais. No processo formativo ha que se priorizar a atividade
conjunta, valorizando os espacos de aprendizagem comuns e saberes de modo compartilhado.

O processo de reflexdo sobre situagdes concretas vividas no contexto das aulas colabora
para a implementacao de trabalho em equipe, fortalecendo os lagos de confianca e cooperacao,
fortalecendo os critérios de escolha das atividades pedagogicas. Portanto, a reflexdo critica e
contextualizada pode ser um bom instrumento de producéo e inovagdo pedagdgica. O trabalho

reflexivo, coletivo e sistematico, envolvendo situacdes reais pode colocar em movimento

13 A unidade (coincidéncia, identidade, equivaléncia) dos contrarios é condicional, temporaria, passageira e
relativa. A luta entre contrarios que se excluem mutuamente é absoluta, como é absoluto o desenvolvimento, o
movimento (LENIN, V. I. Cadernos filoso6ficos, ed. Russa, 1947, p.328).
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decisdes indispensaveis para fortalecer acdes pedagdgicas presentes e futuras. Assim, a énfase
na figura do docente como profissional reflexivo em contextos nos quais as orientagdes
pedagdgicas sdo discutidas e analisadas permite avancos na construcdo de conhecimento
pedagdgico.

Quanto a relacdo entre formacdo e o0 ensino na educacgdo superior constata-se a auséncia
de um processo formativo dos professores que véo atuar na formacao profissional de outros
sujeitos. A formacdo ndo é somente pratica nem somente teoria, mas consiste também nos
discursos assumidos e nas relacdes estabelecidas identificadas pelos jeitos de ser e fazer-se
docente dentro da cultura da educago superior'®. Nesse sentido, a aula na educacéo superior
apresenta-se como um espaco onde sdo assumidas ideias, comportamentos e a¢des que podem
ser apropriadas a partir das regras produzidas nesse espaco sociocultural, permitindo aos
docentes e aos futuros profissionais que se tornem capazes de enfrentar situacdes conhecidas
que se reproduzem ou problemas novos e desconhecidos a serem experimentados.

A pedagogia da educacdo superior, nessa perspectiva, pode ser entendida como um
campo disciplinar em construcdo, que esta sendo desenhado passo a passo como parte de um
conjunto de préaticas com caracteristicas préprias, por meio do saber-fazer e da reflexdo
sistematica, assumindo-se como um campo gerador de diversidade, pois se diz pedagogias.
Dessa forma, por meio de analise do contexto da educacao superior do IFTM, faz-se necessario
encontrar formas genuinas de construcdo de saberes, dinamizando as inovagdes, difundindo
experiéncias e considerando o contexto global e local, no qual o processo pedagdgico se institui.
Portanto, a pedagogia da educacdo superior pode ser compreendida como um espaco em
movimento, no qual se pode analisar e compreender os fendbmenos de aprender e de ensinar as
profissdes, sobretudo, um espaco no qual a propria docéncia da educacédo superior em acéo pode
ser revisitada.

Na perspectiva das andlises realizadas, em particular a retrospectiva historica da
educacéo profissional e do Instituto Federal do Triangulo Mineiro, em seus campi Uberaba e
Uberaba Parque Tecnol6gico proporcionou a compreensdo da docéncia em um contexto
educativo complexo, cheio de rotinas, habitos e concepcdes que desafia a pretensdo de construir

conhecimentos sobre essa realidade. O ambiente do IFTM e suas areas de atuacdo constituem

14 Cultura da educagéo superior compreende um conjunto de representaces, ideias, valores, tempos e espagos de
desenvolvimento profissional vivenciados pelos sujeitos em formacdo os quais vivenciam e produzem suas
trajetdrias formativas, configuradas em um lécus sociocultural especifico, envolvendo as diferentes &reas do
conhecimento. Nesse sentido pode-se afirmar que cada instituicdo educacional tem sua prépria cultura (BOLZAN,
2008, p.117).
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um cenario Unico e peculiar que determina necessidades formativas docentes especificas. Dai a
importancia do conhecimento do perfil profissional para compreender suas necessidades
formativas. A compreensdo do processo que constitui 0 contexto e as pessoas que fazem parte
dela colabora na busca e reflexdo do que pode ser inserido para a melhoria do trabalho ali

desenvolvido.
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6 MODELO DE [TRANS]JFORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DA
EDUCAGCAO SUPERIOR NO IFTM, NO MUNICIP1O DE UBERABA (MG)

Seguindo um nucleo temaético consistente, e diversificando as perspectivas de anélise e
de estudo, o presente capitulo coloca a disposicao do leitor uma reflexdo para pensar a situacao
de professores do IFTM, no ano de 2019, no municipio de Uberaba — MG, e a partir dai, refletir
acerca de alguns dilemas da profissdo docente que justificam a construcdo de um modelo de
[trans]formacdo continuada docente. A proposta do modelo estd alicercada nas politicas
educacionais, nos conhecimentos cientificos da &rea e em um projeto-piloto, de natureza
empirica. A opcdo por realizar um projeto-piloto justifica-se por se tratar de um trabalho
académico que necessitava testar a metodologia usada antes de implementa-la em toda a
instituicdo. A escolha da educacdo superior se deu pelo fato de tratar-se de uma realidade
recente no IFTM e, por isso, apresenta desafios que estdo exigindo estudos e anélises.

O trabalho teve como referencial teérico o método materialista historico dialético.
Todavia, buscou-se a contribuicdo de autores de outros enfoques que pudessem enriquecer a
compreensdo do contexto analisado repleto de contradi¢cdes. Embora a proposta de criacdo dos
Institutos Federais, segundo Pacheco (2011), tenha ocorrido na perspectiva do materialismo
historico dialético, a forte tradigdo tecnicista da instituicdo faz com que a nova proposta se insira
em um contexto de contradicGes atreladas as expectativas neoliberais e economicistas.

Refletir sobre essas contradicdes leva a conscientizacdo das mesmas e possibilita a
compreensdo da proposta em uma perspectiva diferente do habitual na instituicdo. Pensar a
abordagem do conhecimento na perspectiva marxista € refletir sobre o conhecimento escolar
diferente do conhecimento empirico e cotidiano. Conforme Luria (1990), juntamente com
Vigotski, o pensamento abstrato, tedrico, categorial, que desenvolve a partir da educacédo

escolar, é superior ao pensamento empirico.

O pensamento conceitual envolve uma enorme expansdo das formas resultantes da
atividade cognitiva. Uma pessoa capaz de pensamento abstrato reflete o mundo
externo mais profunda e completamente e chega a conclusdes e inferéncias a respeito
do fendbmeno percebido, tomando por base ndo s6 a sua experiéncia pessoal, mas
também os esquemas de pensamento I6gico que objetivamente se formam em um
estagio avancado do desenvolvimento da atividade cognitiva. (Luria, 1990, p. 135).

A analise da realidade empirica remete a um contexto que precisa ser conhecido em suas
caracteristicas organizacionais, 0s sujeitos que ali atuam, a cultura organizacional, dentre outros
aspectos. De nenhuma forma ha que se descaracterizar o saber escolar de sua funcao essencial
gue é o desenvolvimento das atividades mentais superiores responsaveis pelo processo de

humanizacdo do homem e finalidade especifica da educagdo escolar.
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6.1 Tecendo consideragdes sobre o tema

A construcdo de um modelo de [trans]formacao continuada de professores da educacao
superior do IFTM, no municipio de Uberaba (MG), constituiu-se em um desafio que permeou
todo o percurso desta investigacdo. Necessidades formativas, formacdo inicial e continuada,
perfil dos professores e atividades do cotidiano da pratica pedagdgica em interacdo foram se
delineando em elementos essenciais para responder ao desafio posto.

Trazer os conceitos a respeito do tema auxilia na compreensao dos elementos basilares
que serdo contemplados no modelo apresentado. O termo modelo pode ser conceituado como
um elemento intermediério entre o sujeito (pesquisador) e o objeto da investigagcdo. Segundo
Zayas (1995), a importancia da modelacao na investigacdo cientifica é determinada, antes de
tudo, pela logica interna do desenvolvimento da ciéncia, em particular, e pela frequente
necessidade de um reflexo mediatizador da realidade objetiva que é o modelo.

No que concerne a formacao, ela refere-se aos proprios sujeitos os quais compdem e se
constituem no contexto institucional e na pratica docente. Essa constituicdo pode resultar de
uma interacdo colaborativa, como também pode refletir um emaranhado desordenado e
confuso. Reunir aspectos que oportunizam uma interlocucdo com os profissionais que atuam
no Instituto Federal do Tridngulo Mineiro constitui-se em objetivo para efetivar processos de
aprendizagem mutua acerca de ser professor, uma vez que a formacdo e o desenvolvimento
profissional caminham lado a lado, em situacBes de interacdo onde a reflexdo, o
compartilhamento e a reconstrucao de experiéncias e de conhecimentos sdo essenciais.

Segundo Jean Houssaye (2014), o triangulo pedag6gico organiza-se em torno dos
seguintes vértices: os professores, 0s alunos e o saber. A partir de uma relacdo privilegiada entre
dois destes veértices, é possivel imaginar, de forma necessariamente simplificada, trés grandes
modelos pedagdgicos: a ligacdo entre os professores e o saber configura uma perspectiva que
privilegia o ensino e a transmisséo de conhecimento; a juncdo entre os professores e os alunos
valoriza os processos relacionais e formativos; a articulacdo entre os alunos e o saber favorece
uma logica de aprendizagem. Séo desafios instigantes que conduzem o professor a pensar
continuamente a sua pratica pedagogica: que modelo esta sendo construido?

Em outra perspectiva, o pressuposto de que a docéncia se constitui na pratica é
defendido por autores como Pimenta (2012) e conduz a algumas reflexdes sobre quais aspectos
devem ser enfatizados em termos de conhecimentos cientificos da area e conhecimentos
pedagdgicos que vao subsidiar e fundamentar essa pratica pedagogica. Em qualquer

abordagem, a cultura organizacional entra como um elemento fundamental que interfere no
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modelo adotado pelo professor. Por isso, nesse contexto, faz-se necessario reportar a recente
transformacéo dos Institutos Federais e suas inumeras finalidades e responsabilidades.

De origem centendria, essas instituicGes tiveram suas funcGes ampliadas a partir da
promulgacdo da Lei n. 11.892/2008, e por isso, elas se tornam pioneiras ao responder pela
educacdo profissional e tecnoldgica em todos os niveis de ensino. A oferta de cursos de
educacao basica, técnica e tecnoldgica, incluindo desde o ensino fundamental, médio e superior
chegando a pos-graduacdo lato e stricto sensu, pressupde a existéncia de professores com
formacéo bastante diversificada para atender a diversidade da area de atuacao prevista.

Um estudo de necessidades formativas, seguido de reflexdes acerca de diferentes
abordagens sobre formacao de professores, bem como a legislacdo pertinente ao tema e de um
breve historico da educacao profissional desenvolvida por essas instituicdes marcou a trajetoria
desta pesquisa. Como culminancia a aplicacdo de um questionario que trouxe elementos do
contexto investigado como: o perfil dos professores, atividades que caracterizam 0 Seu
cotidiano, instancias administrativas que gerenciam necessidades formativas e experiéncias de
formacdo continuada relatadas por esses professores puderam apontar alternativas para
desencadear processos autoformativos que auxiliam na gestdo da profissdo e no contexto de
atuacdo e sdo os elementos constitutivos do modelo de formacé&o continuada de professores da
educacéo superior do IFTM.

O estudo de necessidades formativas docentes pode proporcionar o planejamento de
situacOes que vdo desencadear a participacdo, a autonomia e o engajamento de professores no
processo formativo entendido como parte intrinseca da profissdo, e por isso, deve ser
interiorizado e ocorrer na cotidianidade dos processos formadores. Dito isso, é preciso ressaltar
que essa formacéo deve constituir-se em uma decisdo individual e coletiva, estando presente o
sentimento de pertenca a instituicdo e a profissao. Desencadear esses sentimentos e orienta-los
para a participacdo resultara no engajamento e compartilhamento de situacoes e valores comuns
ao grupo em prol da formacéo continuada e em servico.

Compreender as necessidades formativas e a motivagao impulsionadas por elas permeou
toda a trajetoria da pesquisa e apontou os elementos que estardo presentes no desenho do
modelo de formagdo continuada de professores. Cada aspecto descrito e analisado foi
fornecendo subsidios para essa elaboracgéo. Esses aspectos constituem o alicerce do modelo que
deve traduzir a ideia de que a formacdo deve estar fundamentada nas necessidades formativas

de professores que se constroem em algum contexto que os influenciam ou até determinam.
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6.2 Concepcgdo do modelo de [trans]formacéo continuada de professores da educagdo
superior no IFTM

Nesta secdo, pretende-se elaborar uma sintese graficamente representada de um modelo
de formacdo continuada para os professores da educacao superior do IFTM. Com os resultados
observados a partir dos estudos tedricos sobre necessidades formativas, formacao docente,
legislacdo pertinente vigente e a aplicacdo de um questionario pretendeu-se apontar caminhos
que possam auxiliar os professores do IFTM no processo de desenvolvimento e constituicdo da
prépria docéncia. Reunir os conceitos trabalhados sobre o tema é o passo inicial na apropriacéo
de elementos fundantes que serdo contemplados no modelo apresentado.

O modelo ha de ser uma opcao politica institucional. A definicdo politica por uma
prética de formac#o continuada que envolve diferentes niveis da gestio do IFTM é essencial. E
importante que o modelo seja uma opgdo institucional definida em nivel da Reitoria. A
Comissdo Propria de Avaliacdo (CPA) e o setor de Pesquisa Institucional (PI) tém um papel
relevante no levantamento de dados sobre a comunidade académica, de um modo geral, e sobre
0s cursos da educacdo superior nos processos de avaliacdo e reconhecimento junto ao
Ministério da Educacio. E essencial que esses dados n&o se constituam apenas no cumprimento
de exigéncias burocraticas para seguir um ritual, mas por meio de um processo de
retroalimentacdo continua, possam favorecer o estabelecimento de metas com o objetivo de
fortalecer pontos fortes detectados e apontar caminhos para superar ou amenizar pontos frageis.

As Pré-Reitorias de Ensino (PROEN), Pés-graduacdo, Pesquisa e Inovacdo (PROPI) e
Extensdo (PROEX) exercem um papel relevante na definicdo de diretrizes para toda a
comunidade académica, em particular, para os cursos ofertados pelo IFTM. Finalmente, 0s
professores e a sua formacdo serdo os responsaveis pelo desenvolvimento da comunidade
académica atuando nos diversos cursos: técnicos, superiores e de pds-graduacdo. O modelo
aponta as diretrizes para a formacéo e o desenvolvimento continuo desses professores.

O modelo de formacéo deve favorecer a interacdo entre os professores conduzindo-os a
um processo de investigacdo do seu fazer pedagdgico. Nesse processo de autoconstituicdo sdo
produzidos novos conhecimentos e aprendizagens. Espera-se que as propostas apresentadas
possam desencadear a aprendizagem colaborativa e mecanismos de interatividade profissional.
Ha& que se pensar em contextos coletivos de trabalho que favorecam a criagdo de um ambiente
formativo que promova a vivéncia de experiéncias educativas coerentes e inovadoras.

O trabalho formativo deve proporcionar o desenvolvimento da autonomia e da inovagéo.

Assim, ganha relevancia a indicacdo de locais configurados com o objetivo de mediar e de
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facilitar a acessibilidade para buscar solucdes para as indagacdes e as duvidas que permeiam 0
cotidiano dos professores. E esta € uma atividade sensivel para o desenvolvimento da

coletividade e que envolve a instituicdo como um todo. Imbernon (2010, p. 67) enfatiza:

Podemos afirmar que a formacg&o personalista e isolada pode originar experiéncias de
inovacdo, mas dificilmente originara uma inovagdo institucional e de prética coletiva
dos professores. Essa experiéncia de inovacdo nasce, reproduz-se e morre com 0
professor. E uma experiéncia de sala de aula que néo repercute na coletividade, exceto
honrosas e conhecidas excec@es. A inovacao institucional pretende que a inovacgéo se
estabeleca no coletivo, que faca parte da cultura institucional e que se incorpore aos
processos educacionais como um processo normal de funcionamento. Essa inovacao
institucional é o objetivo prioritario da formacdo continuada.

No coletivo, ocorre a constituicdo da docéncia que se transforma a partir da mobilizacéo
de contetdo interno que favorece a aprendizagem e a inovagao. Desse modo, a construcdo dos
conhecimentos vai acontecendo de acordo com 0 espaco, 0 tempo e as situacdes vivenciadas
pelos professores, criadas pela instituicdo. Os meios que favorecem a interacao e a apropriacdo
da aprendizagem e da inovacdo podem ser presenciais ou virtuais. Um dos objetivos do modelo
refere-se a criagdo de mecanismos que proporcione a interatividade dos sujeitos,
proporcionando o desenvolvimento de malhas cognitivas motivadas e alimentadas pela
identidade comum.

Essas consideracGes nos remetem a trés eixos centrais que permearam a trajetoria da
pesquisa e séo fundamentais para o delineamento do modelo de formagao docente. Atrelado a
cada um deles serdo enfatizados elementos significativos trazidos a tona pelos estudos
realizados e pelos sujeitos participantes da pesquisa. Esses eixos emergiram da triangulacao
entre a pesquisa bibliografica de producgdes cientificas da area, a pesquisa documental das
politicas publicas vigentes sobre o tema e a aplicacdo de um questionario exploratério para
caracterizar 0s sujeitos participantes da pesquisa, e a partir do seu resultado, fazer o
levantamento de suas necessidades formativas, conforme Figura 7.

O primeiro eixo refere-se aos estudos cientificos relativos a area de conhecimentos que
proporcionaram reflexdes sobre a aprendizagem na/da docéncia que associado a um contexto
favoravel possibilitara o desenvolvimento de uma identidade profissional de professor. Para
destacar cada um desses aspectos serdo retomados itens identificados durante a trajetoria
investigativa. O segundo eixo, a pesquisa documental aponta o suporte legal das atividades
realizadas e, finalmente, o terceiro eixo refere-se a aplicagdo do questionario exploratorio
visando descrever o ambiente empirico da investigagéo ora realizada a partir da caracterizacdo

dos sujeitos participantes da pesquisa.
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Figura 7 — Eixos de constituicdo do modelo de [trans]formagéo continuada de professores da
educacéo superior do IFTM

Conhecimento
cientifico
da area

Fonte: produc¢do da autora, 2019

Os aspectos identidade profissional docente e institucional foram bem evidenciados em
varios momentos tanto em relacdo a pesquisa bibliografica quanto em relacdo a pesquisa
empirica. No processo formativo esse € um tema central: analisar o papel institucional do IFTM
em relacdo a educacdo profissional inserido num contexto que aponta para varias mudangas
inclusive paradigmaticas.

Nesse contexto, a constituicdo da identidade profissional docente vai se processando
simultaneamente ao processo de identidade institucional e da construgdo da cultura
organizacional e de seus valores.

6.3 Organizacao e cultura institucional

Discutir o processo de constitui¢do da docéncia e de sua formacéo no trabalho pressupe

refletir sobre 0 modo como ocorre a organizagdo institucional, uma vez que a instituicéo
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representa uma instancia onde os fluxos formativos se auto-organizam. E no contexto da
organizacdo que ocorre a docéncia sob o impacto das condigdes objetivas, subjetivas e
intersubjetivas. As condi¢bes objetivas referem-se as caracteristicas gerais da instituicdo
inserida em uma dimenséo social. As condicdes subjetivas referem-se aos atributos pessoais e
intrapessoais e revelam o modo do individuo enfrentar as adversidades e os desafios postos no
seu contexto de atuacdo. A intersubjetividade refere-se as relagdes entre os individuos no qual
se configuram tragos resultantes das subjetividades de cada um dos sujeitos.

A organizacdo institucional interfere e constitui com a docéncia uma unidade dialética
que produz diferentes culturas: a profissional, a institucional e a docente. O contato com a
realidade da instituicdo, com seu funcionamento, sua organizacao, seus processos de trabalho e
convivéncia geram nos professores expectativas e dilemas que se constituirdo em necessidades
formativas a serem consideradas pela instituicdo e por seus gestores.

A organizacdo institucional constitui-se como um fator preponderante para a
constituicdo da docéncia e pode agir como forca gerativa ou restritiva do desenvolvimento
profissional docente. Essa é uma configuracéo resultante do impacto das condicGes externas de
trabalho sobre o mundo interno dos professores. Portanto, a constituicdo docente decorre do
movimento de diferentes fluxos — interno e externo — que precisam ser conciliados e
direcionados para 0 bem-estar e a autorrealizacdo profissional docente.

Nesse contexto, passamos a detalhar as etapas do modelo de formagéo continuada de
professores do IFTM. Os elementos que o compdem foram obtidos a partir da aplicacdo do
questionario que se constituiu no primeiro momento, isto é, a caracteriza¢do do grupo ao qual
se destina as acdes formativas. Um dos itens considerados nessa fase referiu-se aos ciclos da
carreira. Na investigacao realizada constataram-se os dados observados na Figura 8: Ciclos da

carreira dos professores da educacdo superior no IFTM, em 2019.
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Figura 8 — Ciclos da carreira dos professores da educagéo superior no IFTM, em 2019

* 8,8% dos
professores
(até 5 anos)

* 70,5% dos
professores
(de 6a25
anos).

* 20,9% dos
professores
(mais de 25
anos)

Fonte: elaboracéo da autora, 2019

Os dados evidenciam que a maioria dos professores que atuam na educacdo superior do
IFTM encontra-se na fase intermediaria da carreira, que segundo Huberman (2005) caracteriza-
se por um momento de definicdo na carreira ou por uma mudanca de trajetoria. A opcédo pela
carreira conduz o professor ao aperfeicoamento tanto em termos de conhecimento cientifico da
area como em termos de revisdo de metodologias utilizadas. Esse resultado fica claramente
evidenciado nos depoimentos dos professores transcritos nos Quadros: 1; 2; 3; 4; 5 e 6 da se¢do
anterior.

A definicdo das atividades a serem desenvolvidas vai depender dessa caracteriza¢do. No
caso especifico desse grupo de professores, a instituicdo deve investir neles, viabilizando a
participacdo em eventos cientificos tanto nas areas do conhecimento em que eles atuam como
naqueles de natureza pedagdgica. Promover 0s eventos na propria instituicdo também é uma
alternativa.

Os dados apresentados na segdo anterior, Grafico 3 — Formacdo académica de
professores que atuam na educagdo superior do IFTM e Gréafico 4 — Condicdo da formacao
académica para atuar como professor refletem as trajetérias formativas de professores do IFTM.

A Figura 9 — Formacdo académica de professores da educacdo superior do IFTM
sintetiza essas informagdes. Todavia, as pesquisas desenvolvidas nos cursos de mestrado,
doutorado e especializacdo ndo atendem por si s6 aos desafios e demandas a que os docentes se
deparam no seu cotidiano. A legislacdo vigente estabelece a pés-graduacdo como requisito para
o professor atuar na educacdo superior. Embora essa dimensdo cientifica materializada na pés-
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graduacdo stricto sensu seja importante, ela ndo é suficiente para dar o suporte necessario para
o desencadeamento de ac0es, reflexdes e conhecimentos especificos da profissdo docente.

Figura 9 — Formacéo académica de professores da educacdo superior do IFTM, em 2019

Fonte: elaboracdo da autora, 2019

A dimensao pedagogica é necessaria e como ela nem sempre ocorre na pos-graduacao,
ela acaba sendo construida na acdo no decorrer da trajetéria profissional, ao longo da carreira.
Esse fato estd exigindo que as instituicdes assumam o compromisso de oportunizar formacao
continuada a seus professores, uma formacao que contemple 0s conhecimentos necessarios ao
desempenho da fungéo docente, o que ndo tem ocorrido com a formacgao inicial. Diante disso,
embora considerando o nivel privilegiado de qualificacdo apresentado pelos professores do
IFTM, é inadiavel que a instituicdo se comprometa com alternativas de formacgdo em servico,
considerando as peculiaridades e particularidades do Instituto Federal.

A expressdo docéncia, de origem latina, docere, no sentido etimoldgico significa
ensinar, instruir, mostrar, indicar. No sentido formal, docéncia é o trabalho dos professores.
Esse trabalho ultrapassa a funcdo de ministrar aulas abrangendo o dominio do conhecimento
especifico da area e 0 como explicé-lo. Veiga (2006), Masetto (2003) e Zabalza (2004), dentre
outros autores tem discutido a funcdo do professor da educacdo superior e atribuido outras
dimens@es além do conhecimento cientifico de sua area como, o dominio da area pedagdgica
(processo ensino-aprendizagem o que inclui a relacdo professor-aluno e aluno-aluno), a
pesquisa, a gestdo, a extensdo e o dominio da tecnologia educacional. Diante disso, a formacao
docente na educagdo superior deve incluir o desenvolvimento pessoal, de conhecimentos e
competéncias amplas que lhes possibilite atuar nas diversas dimensdes previstas para esse nivel
de ensino.

As dinamicas e as condi¢fes objetivas e subjetivas em que se exerce a profissao
necessitam estar permeadas por uma cultura colaborativa a qual favoreca a acolhida, o

sentimento de pertenca do professor e, consequentemente, o desenvolvimento de sua autonomia
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diante da acdo pedagdgica e das relacBes interpessoais. Por conseguinte, a organizacao
institucional configura-se como aporte para a compreensdo do cendrio institucional, individual
e coletivo onde se desenvolve a praxis formativa. A organizacdo institucional cria 0s motivos
do maior ou menor envolvimento dos sujeitos no processo de autoformacdo. A organizacao
favoravel ao processo formativo desenvolve uma postura proativa do professor no engajamento
com as atividades inerentes a instituicdo e ao fazer docente. Trata-se de uma organizacao
motivadora, gerativa. Ao contrario, quando ha estagnacao ocorre a falta de motivacao, o mal-

estar docente, a alienacéo frente a situacdes desafiadoras.

Figura 10 — Modelo de [trans]formac&o: pratica pedagodgica de professores da educagéo superior
no IFTM
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Fonte: elaborado pela autora, 2019

A Figura 10 — Modelo de [trans]formacdo: pratica pedagdgica dos professores da
educacdo superior do IFTM mostram os elementos fundantes do modelo de formacdo
continuada de professor. O inicio é a acolhida ao professor iniciante, cujas a¢fes devem deixar
claro o sentimento de pertenca institucional. Ao longo dos anos iniciais faz-se necessario o
diagnostico para detectar deficiéncias tanto em termos da area de conhecimento como de
metodologia para elaboracdo de planos de agdo para suprir o que foi diagnosticado. Também
os professores veteranos podem participar desta etapa que serd sempre atualizada dependendo

do perfil do grupo e de metas institucionais. Os professores veteranos podem assumir o papel
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de tutores dos iniciantes num gesto solidario de acolhimento, mas, sobretudo, de socializa¢éo
de saberes acumulados.

O segundo componente do modelo trata-se de criar espa¢os/ambientes propicios para
reunides permanentes de discussdo da pratica pedagogica onde serdo analisadas situacoes
exitosas e/ou problematicas, vivenciadas no dia a dia e selecionadas pelos proprios professores.
Também serdo objetos de discussdo aspectos legais e resultados de pesquisas inovadoras na
area educacional. A Teoria da Atividade de Leontiev (descrita no capitulo trés) pode ser um
roteiro para fundamentar as analises.

Leontiev (1978, p. 262) aborda o desenvolvimento humano a partir de condic¢des sécio-

historicas. Baseado em Engels, sustenta que 0 homem tem uma origem animal, mas

[...] a0 mesmo tempo [...] 0 homem é profundamente distinto dos seus antepassados
animais e [...] a hominizac&o resultou da passagem a vida numa sociedade organizada
na base do trabalho; [...] esta passagem modificou a sua natureza e marcou o inicio de
um desenvolvimento que, diferentemente do desenvolvimento dos animais, estava e
esta submetido nao as leis bioldgicas, mas a leis socio-historicas.

O trabalho e a vida em sociedade sdo dois aspectos que determinaram um salto de
qualidade no desenvolvimento humano. Quando isso ocorre 0 homem liberta-se de suas
limitacdes biologicas para “inventar” a condicdo humana. Isso significa que as habilidades e os
comportamentos humanos ndo estdo previstos pelo cédigo genético, mas sdo regidos por leis
socio-historicas.

Foi Vigotski (1994, p.76) em seu texto “Internalizacdo das fungdes psicoldgicas
superiores” (1994) que discorreu sobre o desenvolvimento das capacidades humanas, a partir
da combinacdo entre o uso do instrumento (de trabalho) e do signo (atividade psicoldgica). Essa
combinagdo permite que o homem reconstrua internamente uma operagdo externa, 0 que
possibilita ultrapassar o imediato, processo esse denominado de internalizagdo. “A
internalizacdo das atividades socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas constitui
0 aspecto caracteristico da psicologia humana; é a base do salto quantitativo da psicologia
animal para a psicologia humana”.

A explicacdo para o fato de que o comportamento humano ndo constitui uma heranga
genética acontece com Leontiev (1978). Por meio do trabalho, enquanto uso de energia humana
intencionalmente voltada para a transformacdo da natureza, que os homens se colocam nos
objetos, humanizando-os. Todos 0s objetos disponiveis no mundo, materiais ou intelectuais sdo
produtos da intervencéo e imaginagdo do homem.

A adaptacdo do homem a natureza se da pela sua atividade, modificando-a a partir do

desenvolvimento de suas necessidades. Todos o0s objetos culturais (alimentagéo, habitagéo,
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roupas e outros bens materiais e intelectuais) surgem para satisfazer as necessidades humanas.
Todo o desenvolvimento socio-econémico-cultural decorre da atuagdo do homem no mundo
natural e cultural, a partir de seu conhecimento. Dessa forma, o0 homem transforma o mundo e
a si proprio.

E a atividade humana que humaniza o mundo proporcionando simultaneamente o
desenvolvimento das capacidades e habilidades do homem e, consequentemente, a producéo de
conhecimentos que ficam impregnados nos objetos criados. A habilidade de escrever, por
exemplo, foi seguida pela invencdo do lapis, da caneta e ou do pincel e, atualmente, o
computador. Todos os objetos produzidos carregam em si 0s movimentos humanos em suas
formas porque neles estéo registradas as habilidades humanas. Toda pessoa ao nascer encontra

um

[...] mundo de objetos e de fendmenos criado pelas geracbes precedentes. Ela
apropria-se das riquezas desse mundo participando no trabalho, na producéo e nas
diversas formas de atividade social e desenvolvendo assim as aptidfes
especificamente humanas que se cristalizaram, encarnaram nesse mundo (Leontiev,
1978, p. 266).

Da mesma forma que aprendemos a lidar com os objetos, aprendemos a lidar com a
linguagem. A linguagem também é um produto criado pela habilidade do pensamento. A
apropriacdo da linguagem desenvolve a capacidade de produzir um pensamento I6gico abstrato.
Segundo Leontiev todas as aptidGes e caracteristicas especificamente humanas foram
adquiridas no percurso da vida por um processo de apropriacdo da cultura criada pelas geracoes
precedentes.

Nesse contexto, pode-se afirmar que cada individuo aprende a ser homem. A heranca
hereditaria ndo confere ao homem condicdes suficientes para viver em sociedade. E necessario
“adquirir o que foi alcangado no decurso do desenvolvimento historico da sociedade humana”
(LEONTIEV, 1978, p. 267). Dessa forma, é correto dizer que os homens sdo criadores de suas
criaturas, e isso ocorre quando constroem o mundo material com as suas habilidades e ao
atuarem sobre 0 mundo para transforma-lo, internalizam habilidades cristalizadas por geracGes
que os precederam. E ao realizarem essas mudancas deixam registradas as proprias habilidades,
deixando seu legado para as novas geracbes. E o mundo em permanente processo de
transformac&o que possibilita a continua mudanca do homem.

Para Leontiev (1978, p. 269), esse movimento é sempre ativo e conduz o homem a um

processo permanente de apropriacdo dos

objetos ou dos fendmenos que sdo o produto do desenvolvimento historico, é
necessario desenvolver em relagdo a eles uma atividade que reproduza, pela sua
forma, os tracos essenciais da atividade encarnada, acumulada no objeto... A
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apropriacdo dos instrumentos implica, portanto, uma reorganizacdo dos movimentos
naturais instintivos do homem e a formacdo de faculdades motoras superiores.

Portanto, a apropriacdo do objeto e a aprendizagem de habilidades referem-se a um
dominio das operagGes motoras que estdo cristalizadas e incorporadas nos objetos. Por isso, a
afirmagdo de que o processo é ativo para 0 homem, na medida em que é um processo de
formacdo ativa de aptiddes novas e de fungBes superiores que o hominizam. E imperioso
salientar que esse processo humano ocorre em cada individuo da espécie que esteja vivendo em
sociedade, mas é necessario compreendé-lo como “[...] processos de reprodugdo, nas
propriedades do individuo, das propriedades e aptidfes historicamente formadas da espécie
humana” (LEONTIEV, 1978, p. 270).

O homem ndo nasce, portanto, dotado das aptides e habilidades historicas da
humanidade, pois elas foram conquistadas e criadas. O homem nasce candidato a essa
humanidade, humanidade esta que estd no mundo material, cristalizada nos objetos, nas

palavras e nos fendmenos da vida humana. Nesse sentido, Leontiev (1978, p.273) afirma:

Quanto mais progride a humanidade, mais rica é a préatica sdcio-histérica acumulada
por ela, mais cresce o papel especifico da educacdo e mais complexa é a sua tarefa.
Raz&o por que toda a etapa nova no desenvolvimento da humanidade, bem como nos
diferentes povos, apela forcosamente para uma nova etapa no desenvolvimento da
educacdo: o tempo que a sociedade consagra & educacao das geragdes aumenta; criam-
se estabelecimentos de ensino, a instru¢do toma formas especializadas, diferencia-se
o trabalho do educador do professor; os programas de estudo enriquecem-se, 0s
métodos pedagdgicos aperfeigoam-se, desenvolve-se a ciéncia pedagdgica. Esta
relagdo entre o progresso histérico e o0 progresso da educacédo é tdo estreita que se
pode sem risco de errar julgar o nivel geral do desenvolvimento histérico da sociedade
pelo nivel de desenvolvimento do seu sistema educativo e inversamente.

Estas ideias reforcam a proposta do modelo de [trans]formacdo docente porque o
processo educacional estard sempre em movimento o que implica em um processo de formacéo
continua do professor para responder adequadamente a esse movimento de transformacéo das
pessoas e do mundo. A diversidade que se apresenta como riqueza humana € construida pela
humanidade por meio de sua acdo transformadora sobre 0 mundo. Considerando ainda que a
humanidade é transmitida e apropriada pelo individuo a partir de seu contato com o0s
instrumentos da cultura, fica evidente que as diferencgas sociais, que implicam diferentes graus
de acesso a ela, serdo produtoras de diferengas no desenvolvimento psicoldgico dos homens.

O terceiro componente do modelo prevé o planejamento de estudos sobre a pesquisa,
como principio educativo e necessidade basilar na educacéo superior, e por isso, constitui-se
em instrumento de construgdo de conhecimento e de metodologia. Nos Institutos Federais ela
esta relacionada a inovacgdo. Habitualmente relacionada a tecnologia, a inovagdo nem sempre
foi associada de forma positiva a educacgdo. A partir da crise global econdmica dos anos 1929,

a inovacdo é reconhecida como fonte da economia capitalista que, para se desenvolver,
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necessitava de novas mercadorias para expandir as relagbes comerciais e aumentar a mais-valia.
A economia estd, entdo, na base do sentido positivo atribuido ao termo, que se expandiu para a
salde, a educacdo e a arte. Nos tempos atuais, parece que é preciso inovar em todas as areas.

O apelo a inovacao recebe reforco significativo com a disseminacdo do discurso
chamado p6s-moderno, que coloca em questdo a razdo emancipada da tradi¢éo e da religido.
Entendida como um modo de pensar e ndo como uma nova era, a pés-modernidade se define
como o declinio da crenca nas narrativas legitimadoras, colocando sob suspeita uma
racionalidade universal.

A inovacgdo configura-se, assim, como uma espécie de projeto de sociedade ou como
uma questdo que afirma a ordem neoliberal. Desta forma, a inovacdo como adaptacdo de
procedimentos, métodos e técnicas de ensino as demandas de uma sociedade reconfigurada por
tecnologias corresponde a adequacdo do modelo educacional a demandas econdmicas de ordem
neoliberal. Nesta perspectiva, uma agdo educacional efetivamente transformadora pode se
beneficiar mais de uma orientacdo transgressora do que inovadora (PEIXOTO, 2020, v. 1, p.
21-32). Entretanto, € preciso ressaltar que a Capes define como critério de avaliacdo dos cursos
de pds-graduacao stricto sensu de mestrado e de doutorado profissionais a inovacao e 0s seus
produtos, isto é, patentes, programas de computador, transferéncia de tecnologia, dentre outros.

E, finalmente, as TIC por serem necessarias, nesse inicio do século XXI, ha que se
organizar momentos continuos de aprendizagem e/ou de atualizacdo de todos os professores
em relacdo ao uso das mesmas. A autoformacdo docente esta diretamente ligada as formas de
organizacdo institucional e constitui-se em uma necessidade de o professor engajar-se com o
seu proprio desenvolvimento. Para que isso ocorra faz-se necessario um movimento interno
onde o professor compromete-se com as agdes formativas que resultam no desenvolvimento

pessoal e profissional. Marcelo Garcia (1999, p. 39) define autoformacdo como um:

processo que contempla os professores como responsaveis por sua propria formacao,
na medida em que desenvolvem acGes ativadas conscientemente e mantém o controle
sobre seu processo. A énfase recai principalmente no desenvolvimento e crescimento
da pessoa do professor, envolvendo uma peculiaridade da aprendizagem adulta que é
a vontade de formar-se.

Esse é um processo que requer 0 compromisso consciente do professor e para que isso
ocorra é fundamental a organizacdo institucional favorecer, fomentar as possibilidades de
aquisicdo e aperfeicoamento de competéncias profissionais. Conhecer a trajetoria de formacéao
profissional dos sujeitos € um importante passo na defini¢do de politicas de colaboragédo nesse
processo de formacdo continuada. A aplicacdo continua do questionario usada nesta

investigacao constitui-se em um instrumento adequado para esse diagndstico.



194

E nessa perspectiva que o modelo de formagao continuada podera criar as condicdes de
desencadear dispositivos de motivacdo e envolvimento dos professores com o seu proprio
percurso formativo e com o seu desenvolvimento profissional. Essa necessidade de formacéo
continuada fica evidenciada quando se analisa a estrutura organizacional do IFTM. Retomando
as finalidades e objetivos institucionais apresentados anteriormente, fica claro o esforgo
desempenhado pela instituicdo de proporcionar amplo acesso ao ensino publico e profissional,
contribuindo para desencadear o processo democratico da sociedade brasileira.

Entretanto, o envolvimento docente com a pratica pedagdgica, com as atividades de
extensdo, pesquisa, 0 uso das TIC e a gestdo descrito no capitulo anterior acaba levando os
professores a vivenciar sentimentos contraditérios. Ao mesmo tempo que a diversidade de
atividade significa oportunidades e ganhos pessoais, ela representa também um aumento de
responsabilidades e preocupacdes. Instituicdo e docentes precisam analisar essas ambiguidades
e buscarem os subsidios, as direcbes e os caminhos para essa formacdo, afinal sdo os
professores, do inicio ao fim, os executores das propostas educativas, que acontecem no IFTM,
instituicdo concreta com necessidades e problemas especificos.

Instituicdo e docéncia produzem a organizacdo institucional. O que fazer nas praticas de
formacdo deve também resultar de um esforgo conjunto como resposta solidaria aos
questionamentos vivenciados conjuntamente. Questdes diferenciadas impactam o trabalho
docente cotidiano no IFTM. E necessaria uma avaliacio das praticas diérias, despida de
vaidades e receios, que se apresenta como algo desafiador, que exige dinamismo, preparo e
diferentes saberes e, sobretudo, apoio por parte da equipe de dirigentes para propor elementos
organizacionais que favoregam a realizacédo efetiva da pratica pedagogica.

O envolvimento docente com as necessidades especificas de cada curso, clientela e
formacdo e com outras atividades acabam gerando um desgaste que precisa ser analisado e
enfrentado com atencéo e cuidado. Essas observacgdes constituem-se em referéncias importantes
na proposicdo do modelo de formacdo continuada construido a partir das necessidades e
interesses dos professores e da instituicdo de forma conjunta. Nesse contexto deve estar presente
a preocupacao com a formacéo discente e suas demandas de atuagdo de modo a tornar efetiva
a sua formacéo profissional. Deve contemplar, ainda, os diferentes niveis de atuacdo a que 0s
professores estdo envolvidos.

Desse modo, deve estar claro que a cultura institucional permeia o fazer docente e
precisa ser considerada como algo que influencia e até determina as trajetorias percorridas pelos
professores e suas aprendizagens em servico. E preciso ressaltar que quanto mais envolvente e

acolhedor for o ambiente educativo, maiores serdo as chances de motivacao, capacidade de
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resiliéncia, engajamento com as propostas de trabalho e interesse em investir nos processos de
autoformacao.

A organizacao institucional precisa constituir-se em um espaco de criacdo e producao
sustentado na iniciativa e colaboracdo por parte dos sujeitos que se sentem valorizados e
inseridos em um contexto dindmico com potencial de desenvolvimento. A boa relagdo entre
colegas e estudantes cria um ambiente de amizade e coleguismo tornando-se um ponto que
sustenta o trabalho e favorece a resiliéncia frente aos multiplos desafios que se desvelam no
cotidiano da atuacdo pedagogica. Ha, também, questdes negativas que precisam ser enfrentadas
como algumas tarefas burocraticas necessarias que precisam ser realizadas e ndo podem
constituir-se em entraves para o desenvolvimento do trabalho e das potencialidades dos
profissionais.

A gestdo e sua influéncia na organizacéo e na producéo da cultura institucional e docente
exercem relagdo com o desenvolvimento de sentimentos dos professores e 0s conduzem ou ndo
ao engajamento com os programas de formacdo. A organizacao institucional é responsavel por
criar e cultivar o intercambio de ideias entre os pares, um clima propicio a didlogos abertos,
desarmados, para que a atmosfera de convivéncia seja baseada no compartilhnamento, trabalho
colaborativo e de confianca. A partir dai, as decisGes tomadas em conjunto sdo efetivamente
assumidas pelos sujeitos que se percebem parte do processo de planejamento e gestdo da
instituicdo, respeitadas as suas areas de atuacdo e responsabilidade. Os vinculos com a
instituicdo sdo, assim, estabelecidos em funcdo da ampla discussdo sobre quais as direcdes
definidas para o trabalho, os sentidos e 0os motivos para empreender as praticas educativas e
formativas.

Nesse aspecto a identidade institucional assume papel relevante. Como instituicdes
recém-criadas, com estrutura pedagdgica, administrativa e técnica recente, corre-se o risco de
se buscar modelos importados de outras instituices com praticas ja consolidadas para serem
aplicadas na instituicdo. Essa situacdo pode ocorrer até porque 0s sujeitos que fazem parte da
instituicdo trazem em suas trajetdrias de vida outras experiéncias exitosas em outros contextos.
No entanto, a realidade de cada instituicdo € Unica e diversa, peculiar e desafiadora.

Portanto, para analisar 0s processos formativos docentes é necessaria a compreensao do
papel institucional na sociedade, quais 0s compromissos que deve e pode assumir no contexto
em que Se insere e, a partir dai estruturar todo o trabalho nas diferentes instancias de atuacao.
Enquanto os professores ndo assumirem o seu papel como agentes no processo de construcéo
da instituicdo torna-se dificil concretizar a sua autoformacdo. A docéncia precisa estar

profundamente inserida na organizag&o institucional para participar da construcdo dos alicerces



196

que dardo sustentabilidade a instituicdo, e isso passa pela discussao da identidade institucional.
Trata-se de uma identidade que ndo se esgota nos parametros e diretrizes legais vigentes, mais
do que isso, passa pela discussdo coletiva de escolhas possiveis e pelo planejamento
compartilhado.

O modelo de formagdo docente continuada deve estar inserido nas caracteristicas
peculiares da instituicdo e como ressalta Novoa (1992, p. 26) é fundamental o papel do didlogo
como elemento agregador que consolida os espacos de formacdo mutua, nos quais cada
professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando. E
nessa perspectiva que sera possivel construir e consolidar uma cultura institucional em prol da
formagc&o. E essencial a investigacdo sobre o que a instituicio faz, por que faz e para onde
caminha.

E preciso superar trajetdrias isoladas e mobilizar condic@es internas e externas para uma
acdo transformadora. Quando a organizagdo institucional ndo é favoravel, inexiste a
possibilidade de transpor os limites impostos (objetivos e subjetivos) ao trilhar os obstaculos
que se antepde a frente, impossibilitando a mudanca. A organizacéo institucional tem influéncia
decisiva sobre a inovacdo necessaria face a diversidade e complexidade dos contextos

institucionais. Imbernén (2010, p. 55) afirma que

Se 0 contexto ndo muda, podemos ter professores mais cultos e com mais
conhecimento pedagdgico, mas ndo necessariamente mais inovadores, ja que o
contexto pode impossibilitar-lhes o desenvolvimento da inovacéo ou pode leva-los a
se recolherem em seus micros contextos, sem repercutirem com sua pratica uma
inovagdo mais institucional.

Inovar, nesse caso, significa criar, transformar mediante situacdes desafiadoras e de
crise. A inovagdo pedagogica ndo é algo que se encontre nas reformas do ensino, nem nas
alteraces curriculares, ou programaticas, embora defenda que essas possam facilitar ou inspirar
mudancas qualitativas nas praticas de ensino. Ela constitui-se em um processo que requer
reflexdo, senso critico e protagonismo por parte dos professores e estudantes. Nessa situacao,
envolve a projecédo de agOes inspiradas pelas pessoas que querem aprender. S&0 mudancgas nas
praticas educativas, amparadas por uma organizacao institucional favoravel a aprendizagem.

Analisando as condicGes de trabalho no IFTM deparamos com alguns atributos
significativos como: condigOes de trabalho boas, possibilidades de crescimento, ambiente que
estimula o aprendizado, tanto docente quanto discente. Esses elementos, atrelados a
qualificacdo dos professores, também apontada como uma caracteristica positiva, sugerem um
terreno favoravel a inovacdo e ao desenvolvimento potencial da instituigdo como um todo,

suscitando aspectos a serem considerados no modelo proposto de formagéo docente continuada.
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Os aspectos analisados sobre organizacéo institucional e suas rela¢cbes com a docéncia
podem determinar um contexto de dinamismo, motivacdo e comprometimento. Os argumentos
em prol de uma organizacao institucional favoravel sdo imprescindiveis para um processo de
formacgdo docente, mesmo que permeada por questdes sociais e estruturais complexas. A
complexidade do contexto no IFTM configura-se na mescla de exigéncias exteriores a propria
instituicdo, naquilo que ela vem consolidando em termos de gestéo e prética docente mediante
as quais os professores estdo constituindo-se como tal em seus percursos pessoais e
profissionais.

Além disso, é necessario que se realize um trabalho de sensibilizacdo dos docentes para
uma atuacgdo consciente e comprometida com a educacéo profissional e tecnoldgica realizada
pelo IFTM, considerando a instituicdo como um lugar Unico e peculiar na atuacéo verticalizada
dos diferentes niveis e modalidades de ensino profissionalizante. A compreensdo das mudancas
introduzidas pela Lei 11.892/2008 é de importancia fundamental para esse exercicio da
docéncia mais responsavel e consciente. Essa compreensao pode esclarecer sobre 0s aspectos a
serem aprendidos para uma atuacdo mais competente e produtiva em termos educacionais, 0
que implica um conhecimento dos valores que devem permear o processo educacional.

Uma proposta atual refere-se ao sistema de educacdo desenvolvente que se propde a
criar uma sociedade aberta para o futuro (DUSAVITSKII, 2003). A sociedade aberta, em
principio ndo pode ser construida sem educacdo desenvolvente, com suporte em valores tais
como: liberdade individual e solidariedade e independéncia pessoal e cooperacdo voluntaria
precisam ser trabalhados entre professores e estudantes. Embora a Lei n. 11.892/2008 tenha
definido as finalidades dos Institutos Federais, a explicitacdo de valores que possam permear
toda a atividade pedagogica é essencial no processo educacional. Apenas a partir da introjecédo
de valores, eles se tornam psicologicamente necessarios e comegcam a realizar uma funcdo de

regulacdo em todas as esferas da vida publica.
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Figura 11 — Educagdo e ensino desenvolvente — Teoria da Atividade

*Pressupde o desenvolvimento da personalidade do
educando, do pensamento e da consciéncia, para atuar
em uma sociedade aberta com os valores: liberdade
individual e solidariedade, independéncia pessoal e
cooperagdo voluntaria.

* Pressupde a organizagdo das atividades de estudo que
véo propiciar as condigdes necessarias para que ocorra
o desenvolvimento do pensamento e da consciéncia,
das habilidades intelectuais superiores, enfim, da
personalidade do educando

Fonte: elaborado pela autora, 2019

No contexto da educacdo desenvolvente, outro aspecto fundamental trata-se da
aprendizagem da docéncia no ambito de sua atuacao, isto €, que saberes e fazeres pedagdgicos
devem ser assimilados pelos sujeitos considerando o ambiente institucional e docente. Qual
deve ser a atuacdo docente? Que formas de ensinar devem ser adotadas? Como € o
relacionamento entre os pares, os estudantes e consigo mesmo? Ha dificuldades na conducéo
do processo pedagdgico, considerando a diversidades de funcGes assumidas pelos professores?
H& necessidade de um dialogo franco sobre fraquezas e dificuldades? O dialogo e o
compartilhamento de sentimentos e percepcOes sobre a pratica pedagdgica podem representar
um caminho rumo a inovagao educacional.

Nesse sentido, o legado de Leontiev (1978) é fundamental no modelo de
[trans]formacdo docente na educacéo escolar se se considera que é por meio da atividade que o
homem se desenvolve enquanto ser humano. Quando ocorre a apropriagao cultural acontece a
humanizagio do homem. Esse processo ndo se restringe a transmissdo de conhecimentos. E
imperioso que ocorra apropriacdo-objetivacdo cultural. Esse é um movimento dialético no qual
0 homem torna-se humano e constitui a humanidade.

O pressuposto bésico da educacdo escolar ¢ a formagdo e o desenvolvimento de
capacidades e habilidades psiquicas, que fazem do “homem um humano em sua plenitude”
(LONGAREZI; FRANCO, 2014, p.106). Nessa perspectiva, a instituicdo escolar precisa
ultrapassar a mera transmissdo de conhecimentos e transformar-se em local de apropriacéo da
cultura criando mecanismos que propicie o desenvolvimento de seres humanos.

Segundo Leontiev (1978), isso ocorre com a atividade. O modelo capitalista da

sociedade brasileira presente na escola fixa as suas praticas em agdes, “a partir das quais nao se
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tem a necessidade como um principio, e 0 motivo, em geral, ndo coincide com a finalidade da
acao” (LONGAREZI; FRANCO, 2014, P.106). O que ocorre, portanto, sao agdes e nédo
atividades na perspectiva apresentada por Leontiev, o que conduz a alienacdo do sujeito quando
dissocia o sentido pessoal no que se refere a educacdo da significacdo social que deve
possibilitar a apropriacdo-objetivacdo da cultura pelo homem para que se concretize a
humanizacdo para além da alienacdo. O que se observa é que ndo ha uma coincidéncia entre
conteudo da ‘atividade de estudo’, motivo e objeto que possa promover a humanizagdo dos

estudantes.

No contexto escolar, professor e estudante ocupam lugares sociais distintos, logo, tém
atividades também distintas. O primeiro, na condicdo de trabalhador, encontra-se em
atividade de ensino e o segundo em atividade de estudo. Estas, entdo, constituem-se
nas atividades guias, as que principalmente dirigem o desenvolvimento de ambos
(LONGAREZI; FRANCO, 2014, p. 107).

As atividades descritas originam-se de necessidades coletivas, articuladas em acdes
orientadas por objetivos comuns e por operacGes definidas sob certas condicdes. Para
potencializar as atividades dos professores e estudantes e 0 seu respectivo desenvolvimento, 0s
motivos devem coincidir com o objeto da acdo de docentes e discentes. A atividade representa
a acdo humana que mediatiza a relacdo entre 0 homem, sujeito da atividade, e 0s objetos da
realidade, configurando a natureza humana.

Para isso, o conhecimento compartilhnado serd basilar e envolve a nogdo de
aprendizagem docente colaborativa. Isso pressupfe a dindmica de trocas entre
pares/professores/alunos, o que implica autonomia dos sujeitos propiciando reestruturacao
individual dos esquemas de conhecimentos e de revisdo de diferentes situacbes didatico-
pedagogicas e profissionais. Compartilhar ideias, inquietacdes, duvidas e ajudas sdo formas
colaborativas que favorecem o avanco do processo formativo em andamento. Analisar a propria
atividade em conjunto com 0s seus pares pressupde um processo interdiscursivo e intersubjetivo
e, nesta acdo plural, interativa e mediadora ocorre a aprendizagem, a construcdo e a
reconstrucdo de premissas advindas do processo de compartilhamento.

Nessa perspectiva, ndo é possivel falar em um aprender generalizado de ser professor,
“mas entende-lo a partir do contexto de cada docente no qual sdo consideradas suas trajetorias
de formacéo e a atividade formativa para a qual se direcionam” (BOLSON e ISAIA, 2010, p.
19). Aprender a ser professor ocorre a partir de movimentos construtivos produzidos pelo
docente em sua agdo. Sao trajetorias formativas que vao sendo incorporadas a docéncia a partir

da consciéncia das dimensdes pessoais e profissionais que permeiam o processo ao longo de
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toda a carreira. Nao hé linearidade. Ha rupturas ou oscilacGes e 0 surgimento de novos percursos

em diferentes trajetdrias.

Figura 12 —Dinamica do modelo de [trans]formacdo continuada docente — uma sintese: Escola

— local de formacéo discente e docente.

Fonte: Elaborado pela autora, 2019

A Figura 12 — Dindmica do modelo de [trans]formacdo continuada docente — uma
sintese mostra 0 encaminhamento que se pretende propiciar com o modelo. O IFTM deve criar
espacos/ambientes formativos presenciais e/ou virtuais, a partir do levantamento de
necessidades formativas apresentadas pelos professores. As atividades propostas visam
desencadear situacGes pedagdgicas inovadoras na construcdo de curriculos enquanto “sintese
entre 0s conhecimentos dos alunos e das préaticas sociais mais amplas e o conhecimento
cientifico sistematizado” (NORONHA, 2010, p. 6). O ciclo todo ocorre com a interagdo dos
professores que viabiliza a auto e a heteroformacédo. A autoformacdo ndo é concebida como um
processo isolado. A autoformacdo € um componente da formacdo considerada como um
processo tripolar, envolvendo trés polos principais: si (autoformacdo), 0s outros
(heteroformac&o) e as coisas (eco formagao).
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E um processo social que envolve novatos e veteranos interagindo em um esforgo
comum de desenvolvimento e aperfeicoamento de competéncias profissionais. Pressupde,
ainda, a articulacdo entre a dimenséo pessoal e a institucional, aceitando a realidade como
desafios permanentes em um continuum de construgéo dos processos formativos de professores.

A coordenacdo deste trabalho pode ser assumida pelo Nucleo de Assessoramento
Pedagdgico (NAP) ou por uma equipe de professores. E bom ressaltar que o NAP ou a comissio
de professores também deve passar por um processo de formacéo. Os profissionais que atuam
no assessoramento aos professores devem participar do processo de construcdo da proposta,
refletindo, estudando, discutindo os temas propostos para que possam ter unidade de trabalho,
ser reconhecidos e ter credibilidade junto aos professores que atuam nos campi do IFTM. A
unido de esforcos podera resultar em um trabalho mais produtivo e enriquecedor para todos 0s
segmentos. Assim, constituindo-se em um servico de apoio, que auxilia os professores, 0 NAP
exercera um papel essencial no processo de formacgéo continuada dos professores.

Para que a proposta concretize é necessario que a instituicdo crie mecanismos e
dispositivos para que o processo formativo aconteca. Nesse sentido, 0s servicos de apoio ao
professor vao se configurando na direcdo do modelo proposto e vao adquirindo relevancia
institucional. Os servigos de apoio podem ter diferentes estruturas e atuar no sentido de atender
as diversas modalidades do fazer pedagdgico. O que importa é oferecer ao professor
oportunidades diferenciadas de se constituir profissional docente, tendo acesso aos recursos que
se fizerem necessarios.

Essa ideia, defendida por Zabalza (2011, p. 419) afirma ser essa formacao propicia para

um melhor exercicio da profissdo. Assim, ressalta:

Pero se plantea tanto como una propuesta a los individuos y como una exigencia a las
instituciones que deben crear los dispositivos y mecanismos necesarios para que esa
posibilidad de formacién sea real. De ahi que cada dia vayan adquiriendo mayor
sentido y relevancia institucional los denominados servicios de apoyo al profesorado.
Servicios que pueden presentar diversos formatos y actuar segun diferentes
modalidades de apoyo. Se trata de que el profesorado tenga la oportunidad de ir
progresando en su carrera docente y que disponga para ello de los recursos y
oportunidades que pudiera necesitar.

Essa ideia reforca a importancia de um contexto institucional favoravel ao
desenvolvimento de um modelo de formacao docente que gere um movimento interativo entre
formagéo do professor e contexto interinstitucional. A aprendizagem sobre ser professor € um
processo social e ao mesmo tempo singular porque o aprender ocorre com 0s outros, mas como
promové-lo intencionalmente considerando as especificidades das areas de atuacdo docente? A
guestdo abordada remete para a necessidade de tomada de consciéncia por parte do professor

sobre o processo de aprendizagem que pode ser intensificado mediante diversas alternativas,
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tais como: a aprendizagem colaborativa associando interatividade e colaboracéo profissional; a
existéncia de contextos coletivos de trabalho, criando espagos formadores; o desenvolvimento
de experiéncias educativas e inovadoras.

A formacdo continuada proposta precisa refletir as finalidades da instituicdo e
contemplar eixos comuns a varias areas de atuaco docente. E necessario que o professor tenha
clareza e discernimento em relacdo as finalidades institucionais e tenha coeréncia entre o seu
fazer e as diretrizes, regulamentos e orientacfes de trabalho. Essa afirmativa nos conduz a
indagar com mais pertinéncia sobre o que fazer na pratica de formacdo. Que estrutura deve
apresentar o modelo de formagdo docente? A finalidade do modelo é atender as necessidades
formativas docentes. Propor o modelo implica em alguns requisitos como o trabalho sera
realizado, quais serdo 0s sujeitos que vao coordenar e em que etapas e com quais temas sera
desenvolvido.

A deciséo e aceitacdo do grupo de professores pelo processo de formacgédo é condicao
fundamental, dai a importancia da realizacdo de um trabalho de sensibilizacdo desses
professores. Sem essa sensibilizacdo o que costuma ocorrer € resisténcia em relacdo as
propostas de formacéo proporcionadas pelas institui¢bes. Para iniciar um processo de formacao
docente é importante estar atento aos sinais, as linguagens verbais e ndo-verbais expressas pelos
professores para se criar um clima propicio as acdes que serdo desencadeadas. O planejamento
cuidadoso do cenério de sensibilizacdo definindo instrumentos, metodologias, linguagens
apropriadas para dar inicio ao processo.

Despertar sentimentos positivos, resilientes e gerativos sdo condi¢Ges necessarias para
motivar os professores para 0 processo que € intrapessoal e, por isso, exige paciéncia, respeito
ao ritmo de cada sujeito e do grupo que possuem tempos diferentes para a mudanca e a
transformacéo. O planejamento ha que ser flexivel em termos de datas e horéarios, todavia, faz-
se necessario o estabelecimento de etapas para o desenvolvimento da proposta. A cada etapa é
necessario o registro das conquistas que nutrirdo a trajetéria em desenvolvimento crescente e
auto-organizativo. Esse processo formativo estard fundamentado nos eixos: aprendizagem
docente, identidade profissional docente e finalidades institucionais. Essas etapas serdo
discutidas na comunidade escolar e devera criar as condi¢fes propicias para a realizagdo do
processo formativo.

O modelo de formacgéo docente contard com o planejamento de etapas estruturadas de
modo dinamico e flexivel para favorecer a reflexdo continua. Sensibilizados para participar do
processo formativo os professores devem sentir-se instigados a pensar sobre as suas praticas.

Nesse momento, situacdes traumaticas, problematicas vividas na instituicdo podem vir a tona.
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Essas situacOes podem desencadear temas emergentes a serem trabalhados pela equipe de
coordenacdo, colaborando com os professores em seu processo de resiliéncia.

Na equipe deve ter profissionais ligados a gestdo, bem como professores tutores que
possam efetivamente planejar, propor os rumos do trabalho, aproveitando o conhecimento e a
experiéncia que possuem em relagdo a instituicdo e a profissdo. Segundo Marcelo Garcia (1999)
e Zabalza (2003) é importante a existéncia de uma equipe que coordene, acompanhe e avalie as
atividades formativas.

A primeira etapa é diagndstica e constitui-se em um momento importante de reflexao
sobre as proprias experiéncias para situar-se e definir o que se quer fazer. O relato individual e
coletivo torna-se referéncias para a formacéo. A proposta de um modelo de formacgéo docente
do IFTM esté alicercada nas reflexes e estudos sobre necessidades formativas, politicas
publicas educacionais e dados coletados junto aos professores. A estrutura organizativa
proposta ndo esgota e nem limita possibilidades, apenas aponta um norte que pode ser
repensado e alterado pelos sujeitos. A indicagdo de espacos faz-se necessaria e é indicativo da
compreensdo de como ocorre a formacéo, o docente e a instituicao.

Cunha (2008) faz consideracdes sobre 0s conceitos de espacos, lugares e territdrios onde
se instituem os processos de formacdo do professor da educagao superior. A autora explicita
“quando um espago se transforma em lugar e quando este alcancga a condi¢do de territorio”.
Considerar a escola como espaco de formacdo continuada docente é uma das propostas desta
investigacdo. Ao propor a formacao continuada de professores para a educacao superior, faz-se
necessario explicitar o lugar da formacdo para a docéncia e as politicas para a
institucionalizacdo dessas préticas.

O proposito da presente investigacdo é compreender as necessidades formativas de
professores da educacdo superior no IFTM, seus motivos e desejos para propor um modelo de
[trans]formacdo docente. A proposta de um modelo pressupde a analise de diferentes
modalidades, formatos e significados da formagdo. E necesséario também identificar as
motivacgdes politicas e institucionais, as bases epistemoldgicas que vdo nortear as experiéncias
e analisar o impacto das mesmas na qualificacdo da educacdo superior.

Nesse sentido, explicitar o lugar da formacé&o para a docéncia do professor da educagéo

superior é necessario. As alternativas propostas

[...]Jenvolvem a formagdo no territério do trabalho, incluindo as iniciativas
institucionais de formacéo continuada. Envolvem, também, as acdes institucionais
que acontecem por iniciativa dos proprios grupos de professores/projetos/associagdes
profissionais etc. e, ainda, a formacdo nos espagos/cursos que qualificam os sujeitos
a disputar/manter a condicdo de docente da educagdo superior (CUNHA, 2008, p.
183).
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Nesse inicio do século XXI, podem-se encontrar os seguintes formatos regulares de
formacgéo de professores para a educagdo superior: cursos de Especializacdo em Docéncia
Universitaria; cursos de Mestrado e Doutorado que optam por incluir nos seus curriculos a
disciplina de Metodologia do Ensino Superior; experiéncias do Estagio de Docéncia, instituido
pela CAPES; os Programas de P6s Graduacdo em Educacdo que abrigam candidatos de outras
areas para desenvolver pesquisas relacionadas com a pedagogia universitéria; Programas de
P6s-Graduagc&o de outras Areas que possuem Linhas de Pesquisa relacionadas com a docéncia
e/ou o ensino-aprendizagem. Essas dimensfes explicitadas estdo disponiveis em varias
instituicOes, e algumas delas estdo presentes no IFTM e s&o alternativas de formagéo buscadas
pelos professores da educacao superior.

Na presente investigacdo, os espacos formativos deverdo desenvolver outras dinamicas
de formacdo, além dessas ja consolidadas no contexto educacional. Tendo a colaboracéo e,
simultaneamente, a partilha como principios orientadores, o modelo de [trans]formacé&o docente
apresentara os referenciais tedricos e as bases conceituais que serdo coletivos, e 0s grupos de
professores reunirdo em torno de interesses comuns, mantendo didlogo com construtos tedricos
de suas areas de conhecimentos especificos.

Na perspectiva de definir as referéncias conceituais do modelo de [trans]formagéo faz-
se necessario esclarecer o uso de termos para contextualizar a especificidade do que esta sendo
proposto. Como afirma Foucault (1987, p. 75) “certamente os discursos sdo feitos de signos:
mas o que fazem é mais que utilizar esses signos para designar coisas. E esse mais que os torna
irredutiveis a lingua e ao ato da fala. E esse mais que é preciso fazer aparecer e que é preciso
descrever”.

No caso do modelo de [trans]formacdo docente, partindo da perspectiva individual ao
espaco institucional, os termos trajetorias e lugares sdo essenciais para a compreensdo dos
diferentes espacos de formac&o. A concepcdo de lugar e sua interface com as expressdes espaco
e territdrio ao serem analisados, constituirdo em referenciais tedricos do modelo.

No Novo Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa (1986, p. 699) encontram-se as
seguintes defini¢des para os termos selecionados: espaco: distancia entre dois pontos ou a area
ou o volume entre limites determinados; lugar: espaco ocupado, espago proprio para
determinado fim (Novo Dicionario Aurélio, 1986, p. 1051); territorio: area de um pais; por¢édo
de terra; base geografica sobre a qual ha o exercicio de soberania (Novo Dicionario Aurélio,
1986, p. 1669).

Usando a Wikipédia — Enciclopédia Livre (2019), amplia-se a concepcao anterior de

lugar. Diz o texto que lugar ou local, de forma geral, € uma porcao do espago qualquer ou um
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ponto imaginario numa coordenada espacial percebida e definida pelo homem por meio de seus
sentidos. A compreenséo dos significados desses termos ultrapassa a preocupa¢do com 0 uso
gramatical correto dos mesmos e encaminha para reflexdes importantes sobre as estruturas
sociais de poder.

Os termos sdo polissémicos, mas importantes para a compreensdo do que se pretende
com o uso dessa terminologia que envolve distintos significados. Questdes levantadas por
Cunha (2008), e orientaram o modelo de [trans]formacdo docente, implicam na analise da
relacdo entre os termos espaco, lugar e territorio.

(@) Quando um espaco se transforma em um lugar? As IES sdo, em principio, 0 espaco
da formacgdo de professores da educagdo superior. Duas direcbes estdo presentes nessa
dimensdo da formacdo. A primeira, e mais institucionalizada, refere-se a formacao que ocorre
na pos-graduacdo stricto senso, ja que os cursos de mestrado e/ou doutorado sdo condi¢cbes
legais para o exercicio da docéncia da educagdo superior. Esses cursos garantem a formacéo
para a pesquisa e a perspectiva de que o sujeito estd apto a produzir conhecimentos.

A segunda, menos comum, € a formacdo para a docéncia que, em geral, se faz no
formato de educacédo continuada. Por ela pressupde-se a condicdo de melhoria das préaticas de
ensinar e aprender, proprias de um professor. E possivel que os docentes e as IES reconhegam
outros espacos de formacao, mas sempre com menos incidéncia e legitimidade.

Entre eles, segundo Cunha (2008), o que mais se destaca € o mundo do trabalho,
especialmente, em algumas carreiras em que o exercicio profissional garante a consolidacédo de
saberes (areas da saude, do direito, da engenharia e do jornalismo, por exemplo). As carreiras
tecnoldgicas também sdo valorizadas porque ocorrem a partir de investimentos em ciéncia e
tecnologia que fazem algumas empresas. S&o profissdes que encerram saberes ligados ao fazer
e a prética profissional e de gestdo, e esses podem ser valorizados nos processos de formacéo
dos professores.

Voltando a questdo posta, inicialmente, é necessario frisar que a existéncia do espaco
garante a possibilidade da formacdo, mas ndo a sua concretizacdo. O espacgo, portanto, é
potencial, pois possibilita a realizagdo de programas de formagéo docente, mas ndo garante a
sua efetividade. Este espaco esta ligado a misséo institucional e a representacdo que dela faz a
sociedade, incluindo os docentes e os alunos.

Afirma Detoni (2007, p. 38) que “o homem sempre percebeu que espacos deveriam ser
criados, antes que por necessidades fisicas, pela afinidade com a tarefa a ser neles cumprida”.
Se as tarefas ndo se cumprirem, os espacos perdem a condicdo humana de exercicio da ética

prépria do estar com o outro no mundo, como queria Heidegger (1999).
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(b) O que transforma o espaco em lugar? E pela agcio humana que o espaco se transforma
em lugar. A constituicdo do lugar ocorre quando se atribui sentido ao mesmo, reconhecendo a
sua legitimidade para localizar a¢des, expectativas, esperancas e possibilidades. Quando se diz
“esse ¢ o lugar de”, extrapola-se a condi¢do de espago porque adquire um sentido cultural,
subjetivo e proprio ao exercicio de tal localizac&o.

Expressdes como “esse ¢ o lugar de” evidenciam uma dimensao politica e cultural dos
lugares, pois eles extrapolam uma dimensdo fisica e espacial para assumir uma condigdo
cultural, humana e subjetiva. Entram em cena as representacdes que 0s sujeitos fazem dos
lugares e o sentido que atribuem aos mesmos. O IFTM como espaco de formacgéo pode ou ndo
se transformar em lugar de formacdo. O lugar representa a ocupacao do espaco pelas pessoas
que lhe atribuem significado e legitimam sua condicdo. Nessa investigacdo, o espaco foi
definido como um dos elementos constituintes do modelo de [trans]formacdo docente.

Para tal, é preciso analisar o sentido da construcdo dos lugares e de como 0s sujeitos em
formacdo os reconhecem na sua legitimidade. O lugar, entdo, € o espago preenchido, mas a
partir dos significados de quem o ocupa. Nem sempre 0s espacos de formacdo dos docentes da
educacdo superior sdo ocupados e, por essa razdo, ndo se transformam em lugares. Os lugares
séo preenchidos por subjetividades.

E nesse sentido que os espagos vio se constituindo lentamente como lugares “passando
a ser dotados de valores e inserindo-se na geografia social de um grupo, que passa a percebé-
los como sua base, sua expressdo...” (Lopes, 2007, p. 77). Quando a subjetividade atribui
sentido aos lugares, eles se tornam parte das pessoas.

O IFTM ocupara o lugar da formacdo quando 0s sujeitos que participarem desse
processo se beneficiarem e incorporarem as experiéncias vividas na sua biografia, atribuindo
sentidos ao que viver naquele lugar. As experiéncias que dardo ao IFTM a condicao de lugar
de formacdo ocorrerdo quando nele a condi¢do de locus cultural fizer intermediacbes de
significados com os sujeitos em formacdo. Nessa perspectiva, constréi-se uma teia de relacGes
que torna possivel a producdo de sentidos, perpassados pelas relacbes de poder que se
estabelecem na relagéo espaco-lugar de formacao.

(c) Quando o lugar se constitui em territorio? A definicao de territdrio retirada do Novo
Dicionario Aurélio (1986, p. 1669) identifica o termo como “area de um pais... por¢ao de terra...
base geogréafica sobre a qual hd o exercicio de soberania”. Essa formulagao induz a algumas
reflexdes. A defini¢do de territdrio inclui relagbes de poder.

O territorio tem uma ocupacao, e essa revela intencionalidades: a favor de que, e contra

que se posiciona. Nao ha territorios neutros. A ocupacgdo de um territorio se da no confronto
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entre forgas. Os lugares sdo ocupados quando os sujeitos fazem escolhas que preencherdo os
espacos e os transformardo em territorios. A escolha de uma dimensdo anula a condi¢do da
outra se estabelecer. Mesmo assumindo a possibilidade da contradicéo e da dialética, as forcas
em tensao revelam predominios que sinalizam disputas de poder.

Lopes (2007, p. 80) afirma que “o territério ¢, assim, um espaco mediado pelas
representacdes construidas por um determinado grupo ao estabelecer seu poder frente a outro e
que se apropria do espaco como forma de sua expressdo e proje¢ao”. Nessa afirmativa, €
possivel perceber a relagdo entre espago, lugar e territorio. “O espago se transforma em lugar
quando os sujeitos que nele transitam lhe atribuem significados. O lugar se torna territério
quando se explicitam os valores e dispositivos de poder de quem atribui os significados”
(CUNHA, 2008, p. 185).

No modelo de [trans]formacdo docente, os espagos se tornardo lugares de formacao,
quando os professores conferirem sentido aos formatos e alternativas estabelecidos com esse
objetivo conferindo legitimidade aos mesmos. As transformacdes desses lugares em territorios
ocorrerdao quando acgdes se tornarem uma cultura, delineando processos decisérios e visoes
epistemoldgicas que se facam preponderantes. Os territdrios tém certa estabilidade, e a alteracédo
de suas fronteiras € sempre resultado de lutas concorrenciais.

Para se constituir em lugar é preciso que fique evidente a legitimidade da proposicao
formativa, que sera percebida por meio de reconhecimento de sua pertinéncia e validade. Os
territérios — serdo percebidos por indicadores que incluem o aporte legal e institucional que
sustenta as propostas e 0s programas de formacdo. Decorre, também, do tempo de ocupacéo,
que revela a intensidade da sua institucionalizagdo e o reconhecimento de seus efeitos pelos
beneficiarios das a¢des formativas.

Refletir sobre as ac¢bes educativas no IFTM constitui-se um passo fundamental para
escrever um novo momento histérico institucional. A escolha sera dos seres humanos

envolvidos nessa trajetdria. Segundo Armando Marino Filho (2019, p. 9 e 10)

A atividade educativa, no entanto, enfrenta condi¢es muito adversas nos dias atuais
e que pdem em risco a melhor humanizagdo para todos. Esta, sendo historica e
cultural, pode ocorrer por muitos vieses tedricos, praticos e éticos. Podemos
intencionalmente objetivar uma formacéo préatica e instrumental, mas também uma
que seja critica e formadora da consciéncia em niveis os mais elevados nos sujeitos
do processo educativo. E possivel, entdo, uma educaco para a liberdade e para uma
sociedade justa.

Em cada passo delineado, reside um modo particular de compreender a formagéo, o
docente e a instituicdo. Esse trabalho limitou-se a apontar diretrizes, a partir de reflexdes que
devem nortear a elaboracdo de um modelo de formacéo continuada de professores. N&do ha
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receitas prontas. Cada instituico e seus profissionais sdo Unicos e compete a cada equipe propor
0 seu proprio modelo de formagéo continuada docente.
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CONSIDERACOES FINAIS

O exercicio do pensamento abstrato sobre 0 objeto de estudo da presente investigacao,
de modo permanente, a partir da analise da realidade empirica, dos conhecimentos cientificos
da area e do referencial legal, como génese, possibilitaram esta producgéo tedrica. Sistematizar
e socializar a producdo do processo investigativo constituiu-se na contribuigdo para o avango
do debate académico. A elaboracdo de conhecimento teérico na academia € 0 modo como o
homem responde aos problemas que mobilizam as pessoas e refletem necessidades sociais e
individuais a serem atendidas.

As necessidades objetivadas no objeto pressupdem a definicdo de um caminho a ser
seguido em busca de respostas ou do surgimento de outras necessidades. A trajetoria
investigativa da presente pesquisa foi construida a partir de estudos tedricos de varios autores,
de documentos, em especial, da legislacdo pertinente ao tema, e em movimentos de observagéo
e analise da esséncia do fendbmeno numa busca permanente de sistematizar seus aspectos
essenciais.

Tendo como referencial teérico o método materialista historico dialético, o que
pressupde partir da observacdo da realidade cadtica, analisa-la em sua esséncia para a partir dai
configura-la com nova qualidade para produzir o concreto pensado e chegar a uma sintese em
relacdo a realidade inicial. Para isto, foi preciso compreender que a realidade empirica esta em
permanente movimento e este é um dos principios norteadores das investigac@es a partir do
materialismo historico dialético. A producdo tedrica de uma realidade em movimento implica
que os propdsitos investigativos estardo em permanente mudanca em todas as dimens@es da
vida pessoal dos sujeitos que integram aquele contexto e do social resultante das inter-relagdes
gue ocorrem no grupo que estd sendo investigado. Este fato vai refletir contradicdes,
perplexidades, antagonismos e paradoxos.

E a lei da unidade dos contrarios responséavel por desencadear a mudanca e 0s processos
revolucionarios que decorrem do somatdrio e da modificacdo da quantidade em qualidade. E a
dialética do mundo que possibilita a compreensdo da realidade a partir de uma postura também
dialética. A analise do fendbmeno observado ocorreu nesta perspectiva dialética. Os elementos
especificos foram considerados como componentes de um todo em suas interacées, influéncias
externas, internas e multideterminacfes diversas. Foi uma construcdo inicial, fruto de um
esforgo imenso, uma vez que esta foi a primeira experiéncia da pesquisadora na utilizagéo desse

método.
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A compreensdo da realidade a partir da dialética materialista constituiu-se em uma
trajetoria a ser construida pela pesquisadora na busca de respostas para novos problemas. Esta
tese foi construida a partir de dados obtidos nas pesquisas bibliografica e documental e na
aplicacdo do questionario sobre o fendmeno necessidades de formacdo continuada de
professores da educacgdo superior no IFTM, no municipio de Uberaba — MG. Uma descricéo
geral de toda a tese encontra-se na Introducdo do trabalho. De inicio, foi necessério
compreender a questdo da formacéo do professor, na atualidade, e as varias abordagens teoricas
e legais sobre o tema para chegar no especifico da formacao continuada docente. Essa busca
resultou na construcdo do primeiro capitulo.

Para aprofundar no conhecimento foi necessario delimitar o método. Qual trajetoria
seria mais adequada para a analise do que se propGe realizar nesta investigacao. Este foi o tema
abordado no segundo capitulo: o método. Definido o caminho da investigacdo, para sair da
aparéncia e aprofundar no conhecimento do objeto optou-se pela aplica¢do do questionario que
permitiu a analise dos elementos constitutivos do processo observado e possibilitou a
construcdo do capitulo cinco contendo diagnostico e andlise de necessidades formativas de
professores da educacgdo superior no IFTM.

Ainda, era preciso conceituar necessidade. As necessidades constituem-se no principio
que desencadeia as atividades. A relacdo que existe entre 0 desenvolvimento dos processos
internos da mente com a atividade humana concreta € essencial. Na relacdo do sujeito com o
objeto, a atividade se concretiza por meio de acdes, operacdes e tarefas, suscitados por
necessidades e motivos. Esse processo promove a internalizacdo da cultura que sera essencial
no desenvolvimento das capacidades humanas. Por se tratar de um termo polissémico, a analise
de vérias abordagens no terceiro capitulo trouxe os esclarecimentos necessarios para a
compreensdo do fendmeno objeto desta pesquisa.

O capitulo quatro deu prosseguimento as analises realizadas, contextualizando de modo
mais detalhado, do ponto de vista histérico, a construgdo da realidade no IFTM. O capitulo
cinco discorre sobre o diagndstico de necessidades de formacdo continuada de professores da
educacao superior do IFTM que foi realizado com os dados construidos a partir da aplicacéo
do questionario, e contribuiu significativamente com a indicagdo de pontos basicos para a
construcdo do modelo de [trans]formacdo docente continuada de professores no IFTM. O
modelo constituiu-se no capitulo seis desta tese. As conclusdes foram elaboradas na sequéncia.

A construgdo do texto seguiu, portanto, um encadeamento légico e coerente ao
movimento da pesquisa. A opcdo pelo materialismo historico dialético determinou a

necessidade do diagndstico a partir de uma intervencdo empirica no contexto investigado, que
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foi fundamental em relacdo ao rigor cientifico por meio da unidade contetdo-forma, presente
No percurso investigativo.

Na orientacdo da trajetoria da pesquisa, 0 problema: quais sdo as necessidades de
formacéo continuada de professores da educacao superior, e como soluciona-las? Seria possivel
a identificacdo de necessidades formativas, visto que a maioria dos professores da educagéo
superior no IFTM, embora tenham titulacdo em nivel de pds-graduacéo, muitos deles atuam de
forma reprodutiva e tecnicista, uma vez que o contexto historico ressalta essa tradi¢éo, ainda,
predominante na organizacao institucional.

Sem um dominio de conhecimentos pedagdgicos que pudesse desencadear na agao
pedag6gica maior autonomia do professor em relacdo as opg¢des didaticas assumidas com
coeréncia quanto a unidade teoria-pratica e contetdo-forma, o que se constata na institui¢do sdo
caracteristicas de um ensino ainda muito tecnicista, Com o objetivo geral de compreender as
necessidades formativas e a proposicdo do modelo de [trans]formagdo docente continuada,
objetivo e problema apontavam para o objeto necessidades de formagdo continuada de
professores da educacgéo superior no IFTM.

Esses elementos foram motivadores e mobilizadores em todo o percurso da investigacdo
tedrica, documental e pratica. Os discursos sobre qualidade da educacdo e sua estreita relacdo
com a formacéo do professor, que estara a frente do processo, constituiu uma indagacéao pessoal,
mas &, sobretudo, social. Como conseguir bons resultados educacionais com professores que
ndo passaram por um processo formativo adequado? E qualidade de atuacéo de professores ndo
fica restrita as competéncias e habilidades tdo proclamadas por teoricos, politicos e outros
profissionais.

De fato, ha um pressuposto de que desenvolvendo a educacdo desenvolve a economia,
que por sua vez melhora as condicdes e a qualidade de vida. Seria isso mesmo? Uma sociedade
desenvolvida, civilizada, mais compreensiva, cooperativa e democratica tornaria as pessoas
mais felizes? E possivel que sim. Todavia, a questio fundamental que se coloca para a educagio
é torna-la fator de aprimoramento dos humanos para uma sociedade mais ética.

E necesséaria uma educacdo alicercada em conhecimentos sélidos para todos, mas é
preciso que o processo educacional va além dos conhecimentos atrelados apenas aos valores
materiais e econdmicos e busque um compromisso legitimo e verdadeiro com a formacéo
humana para uma vida melhor para os humanos enquanto seres relacionais e ndo apenas como
homo faber, como homem produtivo.

Nesse sentido, a investigacéo tendo como objeto as necessidades formativas docentes

cumpre uma fungdo social ao oportunizar a discussao sobre conhecimentos numa dimens&o que
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ultrapassa o tedrico-pratico e entra numa dimensédo filoséfica dos valores éticos enquanto
principios norteadores da formacdo humana. Discutir formag&o de professores oportuniza essa
ampliacdo dos discursos que cuidam dos aspectos técnicos, teoricos e praticos dos
conhecimentos. E preciso ter clareza das finalidades do processo educativo e do compromisso
com o desenvolvimento das habilidades intelectuais superiores que proporciona o0
desenvolvimento do ser humano no homem. Essa é a proposta da Teoria da Atividade, cujos
fundamentos estdo em Vigotisky (2001 e 2014), Leontiev (1978) e Davidov (1988).

Refletir sobre o conceito de humanizacédo, na perspectiva da teoria historico cultural é
fundamental. E preciso que a proposta educacional tenha como direcdo a apropriacdo da
producdo sdcio-histdrica de conhecimentos nas diferentes areas. A memorizacao de conceitos
e tentativas de ensaio e erro na solucao de problemas muito utilizados como método nas escolas
brasileiras ndo tem respondido a contento as necessidades educacionais. E preciso buscar outras
estratégias, outros fundamentos tedricos que possam embasar e dar mais suporte a agao docente.
Algumas consideragdes foram tecidas sobre a Teoria da Atividade quando foi tratada a questao
de necessidades docentes. Esse pode ser um caminho a ser trilhado a partir do aprofundamento
sobre essa proposta.

O trabalho produziu contribuicdes em termos de sinteses tedricas e no diagndstico
empirico foi possivel caracterizar o perfil profissional de professores da educacgéo superior no
IFTM, além de apontar necessidades formativas docentes continuadas. Corroborando com o
gue ja esta proposto em outras pesquisas foi possivel identificar o IFTM como um ambiente
peculiar e complexo no que diz respeito as suas finalidades e atribuicdes o que exige uma
formacao especifica de seus professores.

Os professores atuam no ensino, na pesquisa e na extenséo e, também, em atividades de
gestdo, decorrendo dai vérias responsabilidades e sobrecarga de trabalho, considerando a
diversidade das areas de atuacdo docente. Mesmo assim, verificou-se ampla participacdo em
atividades de formacdo continuada — 0 que contribui para superar a falta de reconhecimento
social da profissdo, e até certa mobilizacdo de professores no sentido de realizar com mais
qualidade o ensino e assim contribuir para uma maior valorizacdo do magistério.

A caracterizacdo do perfil do professor produziu compreensdes que poderdo suscitar a
realizacdo de novas pesquisas com o aprofundamento sobre as questfes levantadas. Pode-se
questionar o género e a prevaléncia do homem em relagdo a mulher na educacéo superior e
quais implicacOes teriam para o ensino esse fato. Os ciclos da carreira e sua caracterizagao
constituem-se em ferramentas importantes para se trabalhar a docéncia dispensando ao

professor atencgéo e atividades mais condizentes com 0 momento por ele vivenciado.
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A reflexdo sobre a avaliagcdo dos professores acerca de seus saberes possibilita uma
revisdo de posturas adotadas e a busca de novos procedimentos. A memorizagdo de conceitos
tedricos sem a devida transposi¢do dos mesmos para a pratica pedagdgica é uma referéncia que
precisa ser repensada. A reproducéo de aulas sem um referencial teérico que Ihe confira sentido
também esta a exigir novos posicionamentos. Um terceiro procedimento ocorre a partir da
unidade teoria-pratica que se objetiva na materializacio do ensino. E a referéncia da préxis
quando ocorre a apropriacdo de um conceito e a atuacao didatica se da a partir dele, a pratica
traduz de forma ativa o conceito assimilado, pensado e reproduzido.

Na préxis ocorre o processo de humanizacdo porque hd o desenvolvimento de
habilidades intelectuais superiores por meio da apropriacao socio-histérica do conhecimento,
guando acontece a apreensdo dos conceitos e de suas caracteristicas essenciais no confronto
com a experiéncia e esse saber € usado para resolver as situacdes que se apresentam no fazer
pedagogico.

Compreender diferentes formas de atuacdo do professor ajuda na proposicao de temas
e de etapas para trabalhar as necessidades de formacéo continuada docente. As manifestacoes
dos professores denotam o interesse em socializar e compartilhar experiéncias tanto em relagédo
aos conhecimentos especificos quanto aos pedagd6gicos o que favorece a criagdo de um
ambiente institucional favoravel para a construgdo da préxis como parametro do processo de
aprendizagem, mas, sobretudo, de desenvolvimento pessoal e profissional do professor.

O conceito de formacdo continuada a partir da atualizacdo e aprofundamento em
avanc¢os do conhecimento — posto nas discussdes internacionais — que seria 0 aprimoramento
de profissionais nas transformacdes, renovacgdes e inovacdes de suas areas, dando sustentacao
a sua criatividade pessoal e a de grupos profissionais, em funcdo dos rearranjos nas producées
cientificas, técnicas e culturais nortearam o desenvolvimento do modelo de [trans]formacao
docente no IFTM.

E nesta perspectiva que a formag&o continuada deve ocorrer no d&mbito do ensino, em
diferentes niveis, e no caso especifico, em nivel superior, com a realizacdo de acles
interdependentes e simultdneas numa Otica de unidade dialética visando o desenvolvimento
pessoal e profissional de professores, e a partir dai, criar uma cultura institucional dialégica, de
compartilhamento e compromisso na solugédo de situagdes criticas, mas, sobretudo, caminhar
rumo a uma pratica pedagogica mais criativa e inovadora.

O modelo de [trans]formacdo docente continuada sera o inicio de um longo processo de
aprendizagem docente, onde as possibilidades séo pensadas e materializadas na organizacgao

didatica que sempre tera a interferéncia de varios determinantes como participacdo dos
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estudantes, as condicOes objetivas para a realizacdo do momento didatico, o alcance ou ndo dos
objetivos de aprendizagem, dentre outros. Os estudos dos temas e a anélise de situacBes de
ensino-aprendizagem devem ser continuos em um movimento permanente de acOes
interdependentes.

A formacéo continuada docente proporciona ganhos significativos para os envolvidos a
partir de um trabalho colaborativo interpessoal, de estudo, anéalise e pesquisa, acompanhando
de forma permanente todas as etapas do processo educativo. A problematizacdo de conceitos
em confronto com a prética ao tornar-se habitual, rotineira possibilita o desenvolvimento do
senso critico, da criatividade, das habilidades de observacdo, anélise, elaboragdo de sinteses tao
necessarias ao desenvolvimento profissional. O trabalho coletivo é uma necessidade para a
construcdo de vinculos e de um ambiente de confianca e de crescimento, que numa atitude de
permanente negociacdo possa encontrar solu¢cbes comuns aos problemas do ensino que se
apresentam no cotidiano da instituicdo.

No decorrer da construcdo desta tese, houve uma busca dos referenciais sobre a
aprendizagem docente, explicitando que esse processo estd imbricado a construcdo de uma
pedagogia para educacdo superior. A questdo fundamental é compreender como ocorre a
aprendizagem docente. Essa questdo desdobra-se sobre os aspectos: como se aprende a ser
professor e qual é o conhecimento pedagdgico necessario para que essa aprendizagem ocorra.
A partir de considerages tedricas e empiricas foi possivel detectar a necessidade de que esse
processo precisa ocorrer de modo consciente por parte do professor. Ndo hd um modo
generalizado de aprendizagem docente, mas alternativas diferenciadas em direcdo a construcéo
de uma pedagogia para a educacéo superior.

Portanto, séo duas as alternativas que surgem nesse processo de construcdo da docéncia
na educacao superior. A primeira refere-se a tomada de consciéncia do professor acerca do seu
processo formativo, refletindo na e sobre a sua a¢do pedagogica. A segunda trata-se do modelo
de [trans]formacdo continuada docente compreendendo espacos e momentos de interagdes para
a construgdo do conhecimento pedagdgico compartilhado viabilizado pelo dialogo, a reflexao
de ideias, opinides e contradi¢des, oriundas deste processo interativo e mediacional.

Durante todo o percurso de construgdo desta tese insistiu-se na importancia da
construcdo de um modelo de [trans]formacdo que viabilizasse a aprendizagem de ser docente
propiciando o compartilhamento interdisciplinar pedagogico e epistemologico dos saberes da
docéncia, da integracdo e da troca de experiéncias necessarias a essa formacao, ressaltando que
a aprendizagem docente pressupde um conjunto de politicas pensadas e planejadas para esse

nivel de ensino.
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No que se refere a trajetoria formativa de cada docente em particular compreende suas
oportunidades de qualificagdo; sua interagdo com os alunos e com os demais docentes da
instituicdo e de outras IES; o uso de novas tecnologias de comunicacdo e informacgdo na
implementacdo da docéncia, as demandas formativas propostas pela instituicdo; a interacéo
com 0s contextos para os quais a formacéo discente ocorre; a socializagcdo de conhecimentos
pedagoOgicos compartilhados tanto de forma presencial como virtual; as acfes auto e
heteroformativas; a apropriacdo do conhecimento pedagogico compartilhado; o processo
intersubjetivo no contexto de negociacédo; a construcao compartilhada de sentidos e significados
para as situacOes de ensino; a construcdo interativa de novas experiéncias organizadas,
interpretadas e explicitadas simbolicamente.

O contexto para essa formacdo sera a trajetdria institucional e suas prioridades, 0s
valores elencados pelo IFTM, a criacdo desses espacos formativos para o compartilhamento de
experiéncias e conhecimentos, a socializacdo das politicas educacionais que as regem, a
destinacgdo de verbas governamentais, a abertura para a comunidade onde esta inserida, o clima
institucional comprometido com o grupo e seus participantes.

Os elementos constituintes da trajetoria formativa do professor da educacgdo superior
n&o séo considerados no processo formativo, uma vez que o ingresso e a progressao na carreira
estdo baseados na titulacdo e na producdo cientifica, enfatizando a &rea de conhecimento
cientifico e a funcdo de pesquisador, desconsiderando o ensino e o conhecimento de ser
professor.

Nas IES, a auséncia de espacos institucionais para a constru¢do de uma identidade
coletiva de ser professor, onde ocorra o compartilhamento de experiéncias, ddvidas e auxilio
muatuo que pudesse proporcionar a construgdo do conhecimento pedagogico dificulta a
aprendizagem de ser professor e inviabiliza a construcdo coletiva de estratégias educativas.
Valorizar a formagdo como um caminho para a transformacao da pratica aprimora a profissdo
e favorece uma viséo positiva do professor sobre si mesmo. Esse processo exige uma postura
reflexiva. A reflexdo considerada como uma préatica que traduz a tomada de decis@es, a escolha
das mediacdes e das concepgdes que fundamentam a acdo pedagogica.

Nesta perspectiva é possivel afirmar que a construcdo do conhecimento pedagogico ao
ser compartilhado é capaz de potencializar o processo de aprender a ser professor. Esse processo
compreende 0s conhecimentos cientificos, os saberes e os fazeres de determinada area
especifica, mas envolve principalmente a sensibilidade do professor em termos de atitudes e
valores, tendo a reflexdo como componente essencial ao processo de ensinar, aprender e,

sobretudo, de desenvolver-se profissionalmente.
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O objetivo da reflexdo é tornar-se consciente dos modelos tedricos usados na pratica
pedagogica e compara-los com outros referenciais tedricos mais formalizados. Com isso, é
possivel aproximar o dominio do saber (conhecimento cientifico) ao dominio do saber fazer
(conhecimento préatico). O pensamento do professor e as formas de desenvolver o ensino
traduzem as concepgBes pessoais e se transformam em conhecimento pedagdgico
compartilhado. H& uma interacdo dialética entre esses conhecimentos.

O IFTM precisa se constituir como espaco de formacdo, no qual a organizacdo
pedagdgica possa ser articulada de modo criativo, constituindo-se em um contexto inovador
onde o protagonismo pedag0gico seja reconhecido como caminho para emancipacdo dos
processos formativos e da aprendizagem de ser professor. Desse modo, ao longo da trajetdria
docente, os professores véo se formando e se [trans]formando, tendo presentes as demandas da
vida e da profissdo. No entender de Marcelo Garcia (1999), sdo sujeitos ativos, atores de sua
propria histéria de formagéo.

As trajetdrias formativas docentes em um contexto institucional organizado para essa
finalidade comp&em o modelo de [trans]formacéo continuada capaz de desencadear o aprender
ser professor. Essa aprendizagem tem que ser planejada e esse planejamento deve ocorrer na
perspectiva de uma acdo-reflexdo conjunta que ird paulatinamente construindo uma pedagogia
do ensino superior envolvendo a aprendizagem e o desenvolvimento profissional de ser

professor.



217

REFERENCIAS

AGUIAR, W. M. J., & OZELLA, S. Nucleos de significagdo como instrumento para a
apreensao da constitui¢do dos sentidos. Psicologia: ciéncia e profissdo. (online). 2006, vol. 26,
n. 2, pp. 222-245. Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S1414-
98932006000200006&script=sci_abstract&ting=pt. Acessado em: 12/05/2019.

. Apreensao dos sentidos: aprimorando a proposta dos ntcleos de significagdao. R. Bras.
Est. Pedag. v. 94. n. 236. p. 299-322. Jan./abr. 2013.

AIRES, Luisa. Paradigma qualitativo e praticas de investigacdo educacional. E-book.
Universidade Aberta, 2015. Disponivel em:
https://repositorioaberto.uab.pt/bitstream/10400.2/2028/4/Paradigma_Qualitativo%20%281%
€2%aa%20edi%c3%a7%c3%a30_atualizada%29.pdf. Acessado em: 14/12/2018.

ALARCAO, I. Reflexdo critica sobre o pensamento de Donald Schén e os programas de
formagéo de professores. . (Org.). Formacao reflexiva de professores: estratégias de
supervisdo. Porto: Porto, 1996

ALMENDRALEJO, T. G. M. El cuestionario como instrumento de
investigacion/evaluacion. 2003. Disponivel em:
http://www.univsantana.com/sociologia/El_Cuestionario.pdf. Acessado em: 08/12/2018.

ALVARADO PRADA, L. E. Secéo entrevista sobre formacao continuada. 2009. Disponivel
em: <HTTP://www.uberaba.mg.gov.br/websemec/formacao/entrevista/pdf> Acesso em
12/08/19.

ANDRE, M. Politicas de formac&o continuada e de inser¢do a docéncia no Brasil. In:
Educacdo Unisinos, Volume 19, n. 1, p. 34-44, 2015.

. Pesquisa, formacdo e pratica docente. In: (Org.). O papel da pesquisa na
formacéo e na pratica dos professores. 122 edicdo. Campinas, SP: Papirus, 2017.

AQUINO, O. F.; PUENTES, R. V. Trabalho didatico na universidade: estratégias de
formacdo. Campinas, SP: Editora Alinea, 2011.

ARROYO, M. G. Oficio de Mestre: imagens e auto-imagens. Petropolis. RJ: Editora VVozes,
2000.

AZEVEDO, R. O. M et al. Formagcdo inicial de professores da educacgdo basica no Brasil:
trajetdria e perspectivas. Rev. Didlogo Educ., Curitiba, v. 12, n. 37, p. 997-1026, set./dez.,
2012. Disponivel em: http://www.pos.uea.edu.br/data/area/publicacoes/download/4-4.PDF.
Acessado em: 16/07/20109.

BARBIER, J. M.; LESNE, M. L’analyse des besoins em formation. 22 ed. Ver. E aum., (12
ed. 1977), Paris, Robert Jauze. 1986.

BENEDITO A. V; IMBERNON MURNOZ, F.; FELEZ RODRIGUES, B. Necesidades y
propuestas de formacion del professorado novel de la Universidad de Barcelona. Profesorado.
Revista de Curriculum y Formacion de Professorado, vol. 5, n. 2, 2001, p. 1-25. Universidad
de Granada. Granada, Espafia.

BOLZAN, D. P. V.; ISAIA, S. M. de A. Pedagogia universitaria e aprendizagem docente:
relacfes e novos sentidos da professoralidade. Rev. Didlogo Educ. Curitiba, v. 10, n. 29, p. 13-
26. 2010.


http://www.pos.uea.edu.br/data/area/publicacoes/download/4-4.PDF

218

BOLZAN, D. P. V. Pedagogia Universitaria e processos formativos: a construcdo do
conhecimento pedagogico compartilhado In: Eggert; Traversini; Peres; Bonin. (Orgs.).
Trajetdrias e processos de ensinar e aprender: didatica e formacédo de professores. 1 ed. Porto
Alegre: EDIPUCRS, 2008, v. 1, p. 102-120.

BORGES, E. F.; ARAUJO, J. C. S. Educagdo profissional, dualidade estrutural e
neoprodutivismo. Revista Educacédo em questdo. v. 57, n. 52, p. 1-33, e- 16002. abr./jun. 2019.

BORGES, E. F.; CECILIO, S. O trabalho docente no Brasil [década de 1950 aos dias atuais]:
a precarizacdo no contexto de (re)democratizacdo. Revista Holos, ano 34, v. 5. 2018.

BORGES, E. F.; FAGIANE, C. C. Educacéo e trabalho no contexto da sociedade
contemporanea. Argumentos Pro-Educacéo, Pouso Alegre, v. 3, n° 9, p. 536- 557, set. -
dez., 2018. DOI: http://dx.doi.org/10.24280/ape.v3i9.381.

BRASIL. Decreto 7.566, em 23 de setembro de 1909, créa nas capitaes dos Estados da
Republica Escolas de Aprendizes Artifices, para o ensino profissional primario e gratuito.
Disponivel em: https://www?2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1900-1909/decreto-7566-23-
setembro-1909-525411-norma-pe.html. Acessado em: 13/05/2019.

. Decreto n. 19.402, de 14 de novembro de 1930. Cria uma Secretaria de Estado com a
denominacdo de Ministério dos Negocios da Educacdo e Saude Publica. Disponivel em:
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1930-1939/decreto-19402-14-novembro-1930-
515729-publicacaooriginal-1-pe.html. Acessado em: 19/07/2019.

. Lei n. 378, de 13 de janeiro de 1937. D& nova organizacao ao Ministério da Educacao
e Saude Publica. Disponivel em: https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1930-1939/lei-378-
13-janeiro-1937-398059-publicacaooriginal-1-pl.html. Acessado em: 19/07/2019.

. Constituicdo dos Estados Unidos do Brasil, de 10 de novembro de 1937. Disponivel
em: _http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao37.htm. Acessado em:
13/05/20109.

. Decreto-lei n. 4.127, de 25 de fevereiro de 1942. Estabelece as bases de organizacao
da rede federal de estabelecimentos de ensino industrial. Disponivel em:
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-lei-4127-25-fevereiro-1942-
414123-publicacaooriginal-1-pe.html. Acessado em: 19/07/2019.

. Decreto-lei n. 4.073, de 30 de janeiro de 1942. Lei organica do ensino industrial.
Disponivel em: https://www?2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-lei-4073-30-
janeiro-1942-414503-publicacaooriginal-1-pe.html. Acessado em: 19/07/2019.

. Decreto-lei n. 4.048, de 22 de janeiro de 1942. Cria o Servi¢o Nacional de
Aprendizagem dos Industriarios (SENALI). Disponivel em:
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-lei-4048-22-janeiro-1942-
414390-publicacaooriginal-1-pe.html. Acessado em: 19/07/2019.

. Decreto-lei n. 4.244, de 9 de abril de 1942. Lei Organica do Ensino Secundario.
Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto-1ei/1937-1946/Del4244.htm.
Acessado em: 19/07/20109.

. Decreto-lei n. 6.141, de 28 de dezembro de 1943. Lei Orgéanica do Ensino
Comercial. Disponivel em: https://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-
lei-6141-28-dezembro-1943-416183-publicacaooriginal-1-pe.html. Acessado em: 19/07/2019.


https://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-lei-4127-25-fevereiro-1942-414123-publicacaooriginal-1-pe.html
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-lei-4127-25-fevereiro-1942-414123-publicacaooriginal-1-pe.html
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto-lei/1937-1946/Del4244.htm

219

. Decreto-lei n. 8.529, de 2 de janeiro de 1946. Lei Organica do Ensino Primario.
Disponivel em: https://wwwz2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-lei-8529-2-
janeiro-1946-458442-publicacaooriginal-1-pe.html. Acessado em: 19/07/2019.

. Decreto-lei n. 8.530, de 2 de janeiro de 1946. Lei Organica do Ensino Normal.
Disponivel em: https://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-lei-8530-2-
janeiro-1946-458443-publicacaooriginal-1-pe.html. Acessado em: 19/07/2019.

. Decreto-lei n. 8.621, de 10 de janeiro de 1946. Disp0e sobre a criagdo do Servigo
Nacional de Aprendizagem Comercial e da outras providencias. Disponivel em:
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-1ei-8621-10-janeiro-1946-
416555-norma-pe.html. Acessado em: 19/07/2019.

. Decreto-lei n. 8.622, de 10 de janeiro de 1946. Disp0e sobre a aprendizagem dos
comerciarios, estabelece deveres dos empregadores e dos trabalhadores menores
relativamente a essa aprendizagem e d& outras providéncias. Disponivel em:
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-lei-8622-10-janeiro-1946-
416558-publicacaooriginal-1-pe.html. Acessado em: 19/07/2019.

. Decreto-lei n. 9.613, de 20 de agosto de 1946. Lei Organica do Ensino Agricola.
Disponivel em: https://www?2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-lei-9613-20-
agosto-1946-453681-publicacaooriginal-1-pe.html. Acessado em: 19/07/2019.

. Lei n°® 4.024, de 20 de dezembro de 1961. Fixa as Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional. Rio de Janeiro: Livraria Agir, 1968. (Colecdo AEC).

. Decreto n°® 60.731, de 19 de maio de 1967. Transfere para o Ministério da Educacéo
e Cultura os 6rgaos de ensino do Ministério da Agricultura e d& outras providéncias.
Disponivel em: https://www?2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1960-1969/decreto-60731-19-
maio-1967-401466-norma-pe.html. Acessado em: 24/02/2019.

. Lei n° 5540, de 28 de novembro de 1968. Fixa normas de organizacdo e
funcionamento do ensino superior e sua articulagio com a escola média, e da outras
providéncias. Disponivel em: https://presrepublica.jusbrasil.com.br/legislacao/109783/lei-
5540-68. Acesso em: 04 jan. 2019

. Lei n®5692, de 11 de agosto de 1971. Fixa as diretrizes e bases do ensino de
primeiro e de segundo graus, e da outras providéncias. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L5692.htm. Acessado em: 08/08/2019.

. Lei n®6.545, de 30 de junho de 1978. Disp0e sobre a transformacéo das Escolas
Técnicas Federais de Minas Gerais, do Parana e Celso Suckow da Fonseca em Centros
Federais de Educacdo Tecnoldgica e da outras providéncias. Disponivel em:
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1970-1979/lei-6545-30-junho-1978-366492-
normaatualizada-pl.html. Acessado em: 08/08/2019.

. Lei N°8.948, DE 8 de dezembro de 1994. Dispde sobre a instituicdo do Sistema
Nacional de Educacdo Tecnoldgica e da outras providéncias. Disponivel em:
https://legis.senado.leg.br/diarios/BuscaPaginasDiario?codDiario=574&seqPaginalnicial=36
&segPaginaFinal=36. Acessado em: 24/02/2019.

. Constituicdo Republica Federativa do Brasil. Brasilia. Senado Federal Centro
Grafico. 1988.

. Lei N°9.394, de 20 de dezembro de 1996 - Estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional. In: LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Biblioteca


https://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-lei-8621-10-janeiro-1946-416555-norma-pe.html
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-lei-8621-10-janeiro-1946-416555-norma-pe.html
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1960-1969/decreto-60731-19-maio-1967-401466-norma-pe.html.%20Acessado
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1960-1969/decreto-60731-19-maio-1967-401466-norma-pe.html.%20Acessado
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L5692.htm

220

Digital da Camara dos Deputados. 72 Edi¢do. Brasilia: Centro de documento e informacéo,
45p, 2012.

BRASIL. Decreto n° 2. 208, de 17 de abril de 1997. Regulamenta o §2° do art. 36 e 0s
artigos 39 a 42 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases
da educacdo nacional. 1997. Disponivel em: <http://portal.mec.gov>. Acesso em: 20 jan.
2018.

. Decreto n° 5.154, de 23 de julho de 2004. Regulamenta o § 2° do art. 36 e os arts. 39
a 41 da Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacdo  nacional, e da outras providéncias. 2004. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br>. Acesso em: 20 jan. 2018.

. Lein®11.195, de 18 de novembro de 2005. D& nova redacdo ao § 5° do art. 3° da Lei
n. 8.948, de 8 de dezembro de 1994. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Lei/L11195.htm. Acessado em
24/02/2019.

. Decreto N° 5.840, de 13 de julho de 2006. Institui, no &mbito federal, o Programa
Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Basica na modalidade de
Educacéo de Jovens e Adultos — PROEJA, e da outras providéncias. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Decreto/D5840.htm. Acessado
em: 24/02/2019.

. Decreto n°® 6.302, de 12 de dezembro de 2007. Institui o Programa Brasil
Profissionalizado. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_At02007-
2010/2007/Decreto/D6302.htm. Acessado em: 24/02/2019.

. Lei n°® 11.892, de 29 de dezembro de 2008, institui a Rede Federal de Educacéo
Profissional, Cientifica e Tecnol6gica, cria os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia, e da outras providéncias. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/1ei/111892.htm.  Acessado em:
13/05/20109.

. Lei N°12.014, de 6 de agosto de 2009. Altera o art. 61 da Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, com a finalidade de discriminar as categorias de trabalhadores que se
devem considerar profissionais da educacéo. Disponivel em:
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/2009/lei-12014-6-agosto-2009-590195-norma-
pl.html. Acessado em: 20/02/2020.

. Lein®12.513, de 26 de outubro de 2011. Institui o Programa Nacional de Acesso ao
Ensino Técnico e Emprego (Pronatec); altera as Leis n® 7.998, de 11 de janeiro de 1990, que
regula o Programa do Seguro- Desemprego, o Abono Salarial e institui o Fundo de Amparo
ao Trabalhador (FAT), n° 8.212, de 24 de julho de 1991, que dispde sobre a organizagéo da
Seguridade Social e institui Plano de Custeio, n® 10.260, de 12 de julho de 2001, que dispGe
sobre o Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior, e n°® 11.129, de 30 de
junho de 2005, que institui o Programa Nacional de Incluséo de Jovens (ProJovem); e da
outras providéncias. Disponivel em: https://wwwz2.camara.leg.br/legin/fed/lei/2011/lei-12513-
26-outubro-2011-611700-norma-pl.html. Acessado em 24/02/2019.

. Lei N° 13.005, de 25 de junho de 2014 — Aprova o Plano Nacional de Educagéo
(PNE) e déa outras providéncias (Metas e Estratégias). In: PNE — Plano Nacional de


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.195-2005?OpenDocument
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Lei/L11195.htm
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%205.840-2006?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%206.302-2007?OpenDocument
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/2011/lei-12513-26-outubro-2011-611700-norma-pl.html
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/2011/lei-12513-26-outubro-2011-611700-norma-pl.html

221

Educacao. Biblioteca Digital da Camara dos Deputados. Brasilia: Camara dos Deputados.
EdicGes Camara. Série Legislacdo n. 125, p. 75-81, 2014.

. Resolugdo CNE/CP N° 2, de 22 de dezembro de 2017. Institui e orienta a
implantacdo da Base Nacional Comum Curricular, a ser respeitada obrigatoriamente ao longo
das etapas e respectivas modalidades no &mbito da Educacéo Bésica. Disponivel em:
http://portal. mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=79631-
rcp002-17-pdf&category_slug=dezembro-2017-pdf&Itemid=30192. Acessado em
21/02/2020.

. Resolugao N° 4, de 17 de dezembro de 2018. Institui a Base Nacional Comum
Curricular na Etapa do Ensino Médio (BNCC-EM), como etapa final da Educacdo Bésica, nos
termos do artigo 35 da LDB, completando o conjunto constituido pela BNCC da Educacéo
Infantil e do Ensino Fundamental, com base na Resolu¢do CNE/CP n° 2/2017, fundamentada
no Parecer CNE/CP n° 15/2017. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-
2018-pdf/104101-rcp004-18/file. Acessado em: 21/02/2020.

. CNE. Resolugéo n. 02, de 20 de dezembro de 2019. Define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a Educacao Bésica e
institui a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacdo Basica
(BNC-Formacao). Disponivel em:
http://portal. mec.gov.br/component/content/article?id=77781%E2%80%9D. Acessado em:
20/02/2020.

. Censo da Educacgdo Superior — Notas Estatisticas 2017, Diretoria de Estatisticas
Educacionais (DEED), Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), Brasilia, 2018.

CANDIDO, A. Os parceiros do Rio Bonito. In: GATTI, B. A.; BARRETO, E. S. de S.;
ANDRE, M. E. D. A. de; ALMEIDA, P. C. A. de. Professores do Brasil: novos cenarios de
formacdo. Brasilia: UNESCO, 2019.Sdo Paulo: Duas Cidades, 1971.

CANOAS (RS). Diretoria Pedagdgica. Saberes em Didlogo, Docéncia, Pesquisa e Préatica
Pedagogica: Seminario Municipal. 2018 (Apresentacdo em powerpoint). In: GATTI, B. A;;
BARRETO, E. S. de S.; ANDRE, M. E. D. A. de; ALMEIDA, P. C. A. de. Professores do
Brasil: novos cenarios de formacdo. Brasilia: UNESCO, 2019.

CHIZZOTTI, Antbdnio. Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais. 22 Edi¢do. Sao Paulo:
Cortez Editora, 1991.

CIAVATTA, Maria. O trabalho docente e os caminhos do conhecimento: a historicidade da
Educacao Profissional. 12 edi¢do. Rio de Janeiro: Lamparina, 2015.

. O conhecimento histérico e o problema tedrico-metodolégico das mediacdes. In:
FRIGOTTO, Gaudéncio e CIAVATTA, Maria (Org.). Teoria e educacdo no labirinto do
capital. 4 ed. Sdo Paulo: Expressdo Popular, 2016.

CONTRERAS DOMINGO, J. A autonomia de professores. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

CUNHA, M. I. O lugar da formac&o do professor universitario: o espaco da pds-graduacao em
educacdo em questdo. Rev. Didlogo Educ., Curitiba, v. 9, n. 26, p. 81-90, jan./abr. 2009.

CUNHA, M. I. da; ZANCHET, B. M. B. A. A problematica dos professores iniciantes:
tendéncia e pratica investigativa no espaco universitario. Educacéo, Porto Alegre, v. 33, n. 3,
p. 189-197, set./dez. 2010. Disponivel em:
http://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/faced/article/viewFile/6999/5717.  Acessado
em: 30/07/2018.


http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2018-pdf/104101-rcp004-18/file
http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2018-pdf/104101-rcp004-18/file

222

CUNHA, M. I. da. Os conceitos de espaco, lugar e territdrio nos processos analiticos da
formacéo dos docentes universitarios. Educacao Unisinos. 12(3):182-186, set./dez., 2008.

DAVIDOV, V.V. La ensefianza escolar y el desarrollo psiquico: investigacion teorica y
experimental. (M. Shuare, Trans.) Moscu: Editorial Progresso, 1988.

DAVIDOV, V.V. Problemas do ensino desenvolvimental: a experiéncia da pesquisa tedrica
e experimental na psicologia. Traducdo de: José Carlos Libaneo e Raquel A. M. da Madeira
Freitas. MoscU: Editorial Progreso, 1988.

DAVIS, C.; NUNES, M.; ALMEIDA, P. 2011. Formacéo Continuada de professores: uma
andlise das modalidades e das praticas em estados e municipios brasileiros. S&o Paulo,
Fundacao Carlos Chagas, 129 p. (Relatorio de Pesquisa).

DETONI, A.R. Do espago geométrico a espacialidade como vivida. In: LOPES, J. J;
CLARETO, S. M (orgs.). Espaco e educacao: travessias e atravessamentos. Araraquara, JM
Editores, p. 21-42.2007

DOURADO, L. F. Diretrizes curriculares nacionais para a formacao inicial e continuada dos
profissionais do magistério da educacao bésica: concepgdes e desafios. Educ. Soc.,
Campinas, v. 36, n° 131, p. 299-324, abr.-jun., 2015.

DUARTE, N. Conhecimento técito e conhecimento escolar na formacéo do professor (Por que
Donald Schon ndo entendeu Luria). Educ. Soc., Campinas, vol. 24, n. 83, p. 601-625, 2003.

DUSAVITSKIR, A. K. Educagéo desenvolvente e a sociedade aberta. Ensino Em Re-Vista,
v. 21, n.1, p. 77-84, jan/jun. 2014.

ELLIOT, J. La relacion entre “compreender” y “desarrollar” el pensamiento de lo docentes. In:
RASCO, J. F.; RUIZ, J.B.; GOMEZ, A; I.P. (orgs.) Desarrollo profesional del docente:
politica, investigacion y pratica. Marid: Akal, 1998

ESTEPA, M. P. et al. Las necessidades formativas docentes de los professores universitarios.
Revista Fuentes. Facultad de CC de la Educacion. Universidad de Sevilla. v. 6, 2005, p.1-22.

FERNANDEZ CRUZ, M. Desarrollo profesional docente. Edita: Grupo Editorial
Universitario, 2006.

FERREIRA, A.; DEMUTTI, C. M. e GIMENEZ, P. E. O. A Teoria das Necessidades de
Maslow: A Influéncia do Nivel Educacional Sobre a sua Percepcdo no Ambiente de
Trabalho. XIII SemeAd — Seminérios em Administracdo. Set. 2010. Disponivel em:
https://www.etica.eco.br/sites/textos/teoria-de-maslow.pdf. Acessado em: 27/05/20109.

FIORENTINI, D.; CRECCI, V. Desenvolvimento Profissional Docente: um termo guarda-
chuva ou um novo sentido a formacéo? In: Formacao Docente. Belo Horizonte, v. 05, n. 08,
p. 11-23, jan/jun. 2013.

FOUCAULT, M. A arqueologia do saber. Rio de Janeiro, Ed. Forense-Universitaria, 1987.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 7. ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1996.

FRIGOTTO, G. (Org.). Educacdo e crise do trabalho: perspectivas de final de seculo.
Petropolis, RJ: Vozes, 1999.

FRIGOTTO, G. A formacao e profissionalizacdo do educador: novos desafios. In: SILVA,
Tomaz T. da; GENTILLI, Pablo (Orgs.). Escola S.A. Brasilia: CNTE, 1996.

FRIGOTTO, G. e CIAVATTA, M. (Org.). Teoria e educacéo no labirinto do capital. 4?
edigédo. Sdo Paulo: Editora Expressao Popular. 2016.



223

GAETA, M. C. D.; MASETTO, M. T. O professor iniciante no ensino superior - Aprender,
Atuar, Inovar. 18 ed. Sdo Paulo: Editora Senac, 2013, v. 1. 139 p.

GAMBOA, S. S. Pesquisa em educacdo: métodos e epistemologias. 22 edi¢do. Chapeco:
Argos, 2014.

GARCIA, C. M. Formagao de professores: para uma mudanca educativa. Colegdo Ciéncia da
Educacéo Século XXI. Porto: Porto Editora, 1999.

GATTI, B. A. et al. Professores do Brasil. Novos cenérios de formacao. Edicoes UNESCO.
Brasilia, 2019.

GATTI, B. A. Analise das politicas publicas para formacgdo continuada no Brasil, na ultima
década. Revista Brasileira de Educacéo. v. 13, n. 37. jan./abr. 2008.

. Formacgéo de professores: condi¢Ges e problemas atuais. Revista Brasileira de
Formacéo de Professores — RBFP. Vol. 1, n.1, p. 90-102, mai./2009.

. Formacdo de Professores, Pesquisa e Problemas Metodol6gicos. In: Contrapontos -
volume 3 - n. 3 - p. 381-392 - Itajai, set./dez. 2003.

GATTI, B. A; BARRETO, E. S. de S.; ANDRE, M. E. D. de A. Politicas docentes no Brasil:
um estado da arte. Brasilia; UNESCO, 2011.

GATTI, B. A. et all. Formag&o continuada de profesores: uma anélise das modalidades e das
praticas em estados e municipios brasileiros. Fundacao Carlos Chagas. 2011.

GENTILLI, P. Robin Hood, el mercado y otros cuentos de hadas: concentracion
econémica y monopdlio del conocimiento en el capitalismo posfordista. Rio de Janeiro: UFF,
1993.

GIROUX, H A. Professores como intelectuais transformadores. In: . Os professores
como intelectuais: rumo a uma pedagogia critica da aprendizagem. Porto Alegre: Artes
Meédicas, 1999. P. 156-178.

GONZALEZ REY, F. Pesquisa qualitativa e subjetiva: os processos de construcdo da
informagdo. Traducdo: Marcel Aristides Ferrada Silva. Sdo Paulo: Pioneira Thomson
Learning, 2005.

HEIDEGGER, M. Ser e tempo. Petropolis, Vozes, vol. 1, 1999.

HOUSSAYE, J. Le triangle pédagogique. 2014. Disponivel em:
https://www.google.com.br/search?source=hp&ei=2yX-
XKjqOJ2Fk74PspKjgA4&qg=jean+houssaye+triangle+p%C3%A9dagogique&oq=Jean+Hous
saye&gs_l=psy-ab.1.2.012j0i22i3018.14346.14346.20443...0.0.0.323.323.3-1......0....2j 1.gws-
wiz.0.Xy Bdmx1cQ4. Acessado em: 10/06/2019.

HUBERMAN, M. O ciclo de vida profissional dos professores. In: NOVOA, Antonio. Vidas
de professores. 22 edicdo, Porto: Porto Editora, 1995.

IMBERNON, F. E necessario conhecer de onde viemos para aonde vamos. In:
Formacéao continuada de professores. Porto Alegre: Artmed, 2010, p. 13-26.

. Formacéao permanente do professorado: novas tendéncias. Sdo Paulo: Cortez,
2009a.

. Formacao docente e profissional: formar-se para a mudanca e a incerteza. 92
edicédo. Sdo Paulo: Cortez, 2017b.



224

. Uma nova formacéo permanente do professor para um novo desenvolvimento
profissional e coletivo. Revista Brasileira de Formacao de Professores, v. 1, n. 1, maio,
2009, p. 31-42.

IMBERNON, F. Inovar o ensino e a aprendizagem na universidade. S&o Paulo: Cortez
editora, 20109.

. Qualidade do ensino e formacéao do professorado: uma mudanca necessaria.
Traducdo de Silvana Cobucci Leite. Cortez editora, 2016.

(Org) et al. A educacéo no século XXI: os desafios do futuro imediato. Traducdo de
Ernani Rosa. ArtMed. 2008.

. Reflexiones globales sobre la formacion y el desarrollo profesional del profesorado en
el estado espafiol y latinoamerica. In: IMBERNON, F.; SHIGUNOV NETO, A ;
FORTUNATO, I. (Org.). Formacao permanente de professores: experiéncias ibero-
americanas. S&o Paulo: Edi¢Ges Hipotese, 2019

KONDER, L. O futuro da Filosofia da Praxis. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992.
KOSIK, K. Dialética do concreto. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1976.

KUENZER, A. Z. As politicas de formacéo: a construcdo da identidade do professor sobrante.
Educacao e Sociedade, Campinas, Ano XX, n. 68, dez. 1999. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/es/v20n68/a09v2068. Acessado em: 26/07/2019.

. Da dualidade assumida a dualidade negada: o discurso da flexibilizacdo justifica a
inclusdo excludente. Educacéo e Sociedade, Campinas, v. 28, n. 100 — Especial, out. 2007.

LANG, V. De ’expression des besoins a I’analyse des pratiques dans la formation des
enseignants. Recherche et Formation, Lyon, France, n. 2, p. 37-49, 1987. Disponivel em:
<http://ife.ens-lyon.fr/ publications/edition-electronique/recherche-et-formation/RR002-03.
pdf>. Acesso em: 10/10/2018.

LENIN, V. I. Cadernos filoséficos, ed. Russa, 1947.
LEONTIEV, A. O desenvolvimento do psiquismo. Lisboa: Livros Horizonte, 1978.

LESSA, S.; TONET, I. Introducéo a filosofia de Marx. 2004. Disponivel em:
https://umuarama.ifpr.edu.br/wp-
content/uploads/2012/06/Introducao_a_Filosofia_de_Marx.pdf. Acessado em: 10/10/2018.

LIBANEO, J. C.; FREITAS, R. A. da M. Vasily Vasilyevich Davydov: a escola e a formagéo
do pensamento teodrico-cientifico. In: LONGAREZI, A. M. e PUENTES, R. V. (Org.) Ensino
desenvolvimental: vida, pensamento e obra dos principais representantes russos. 22 edigéo.
Uberlandia: EDUFU, 2015.

LIMA, E. F. de. Analise de necessidades formativas de docentes ingressantes numa
universidade publica. Rev. Bras. Estud. Pedagog. (online), Brasilia, v. 96, n. 243, p. 343-
358, maio/ago. 2015.

LONGAREZI, A. M.; FRANCO, P. L. J. A. N. LEONTIEV: a vida e a obra do psicélogo da
atividade. In: LONGAREZI, Andréa Maturano e PUENTES, Roberto Valdés (Orgs). Ensino
desenvolvimental: vida, pensamento e obra dos principais representantes russos. 22 ed.
Uberlandia: EDUFU, 2015.

LOPES, J.J. Reminiscéncias na paisagem: vozes, discursos e materialidades na configuracdo
das escolas na produgdo do espago brasileiro”. In: LOPES, J. J.; CLARETO, S. M (org.).
Espaco e educagéo: travessias e atravessamentos. Araraquara, JM Editores, p.73-98. 2007.


http://www.scielo.br/pdf/es/v20n68/a09v2068
https://umuarama.ifpr.edu.br/wp-content/uploads/2012/06/Introducao_a_Filosofia_de_Marx.pdf
https://umuarama.ifpr.edu.br/wp-content/uploads/2012/06/Introducao_a_Filosofia_de_Marx.pdf

225

LUDKE, M.; ANDRE, M. E. D. A. Pesquisa em educag&o: abordagens qualitativas. Sdo
Paulo: EPU, 1986. Disponivel em:
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/4091392/mod_resource/content/1/Lud_And_cap3.pd
f. Acessado em: 12/12/2018.

LURIA, A.R. Desenvolvimento cognitivo. Sdo Paulo: icone, 1990.

LURIA, A.R. Diferencas culturais de pensamento. In: VIGOTSKI, L.S.; LURIA, A.R;;
LEONTIEV, A.N. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. 11% edicao. Sao Paulo:
Icone; EDUSP, 2010.

MACHADO, L. R. de S. Mudancas na ciéncia e tecnologia e a formacéo geral frente a
democratizagdo da escola. In: ENDIPE, 7, Anais, Goiania, 1994.

MAGALHAES, L. K. C.; AZEVEDO, L. C. S. S. Formagc&o continuada e suas implicacdes:
entre a lei e o trabalho docente. In: Cad Cedes, Campinas, v. 35, n. 95, p. 15-36, jan./abr.,
2015.

MALINOWSKI, B. K. (1884-1942). Argonautas do pacifico ocidental: um relato do
empreendimento e da aventura dos nativos nos arquipélagos da Nova Guiné melanésia.
Traducdo de Anton P. Carr e Ligia Aparecida Cardieri Mendonca. 2 ed. Sdo Paulo: Abril
Cultural, 1978. Disponivel em:
http://www.ppga.propesp.ufpa.br/ARQUIVOS/sele%C3%A7%C3%A30%202016/Docfoc.co
m-MALINOWSKI_Argonautas-Do-Pacifico-Ocidental-Os-Pensadores.pdf.pdf. Acessado em:
06/07/2019.

MARCELO, C; VAILLANT, D. Politicas y programas de induccion em la docéncia em
latinoamérica. Cadernos de Pesquisa. Sao Paulo, v. 47, n. 166, p. 1224-1249, 2017.

MARCELO GARCIA, C. Pesquisa sobre a formagao de professores: O conhecimento sobre
aprender a ensinar. Faculdade de Ciéncias da Educacédo, Universidade de Sevilha. In: Revista
Brasileira de Educacdo. Traducdo de Lolio Lourenco de Oliveira. Trabalho apresentado na
XX Reunido Anual da ANPEd, Caxambu, p. 51-75, setembro de 1997.

. Formacdo de professores: para uma mudanca educativa. Colecdo Ciéncia da
Educacdo Século XXI. Porto: Porto Editora, 1999.

MARINO FILHO, A. Prefacio. In: MILLER, S.; MENDONCA, S. G. de L.; KOHLE, E. C.
(Org). Significado e sentido na educacdo para a humanizacdo. Marilia: Oficina
Universitaria; Sdo Paulo: Cultura Académica, 2019.

MARTINS, L. M. Os fundamentos psicoldgicos da pedagogia histérico-critica e os
fundamentos pedagdgicos da psicologia histérico-cultural. Germinal: Marxismo e Educacéo
em Debate, Salvador, v. 5, n. 2, p. 130-143, dez. 2013. Disponivel em:
https://repositorio.unesp.br/bitstream/handle/11449/125076/ISSN2175-5604-2013-05-02-130-
143.pdf?sequence=1&isAllowed=y. Acessado em: 12/12/2018.

MARTINS, O. B; MOSER, A. Conceito de mediacdo em Vygotsky, Leontiev e Wertsch.
Revista Intersaberes, vol. 7 n.13, p. 8 - 28 | jan. — jun. 2012.

MARX, K. Manuscritos econémicos — filosoficos e outros textos escolhidos. Tradugéo de
José Carlos Bruni et al. 2. ed. Sdo Paulo: Abril Cultural. 1978.

MASLOW, A. H. A theory of human motivation. York University, Toronto, Ontario. 1943.
Disponivel em:
http://citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/download?doi=10.1.1.318.2317&rep=repl&type=pdf.
Acessado em: 28/05/20109.



226

. Motivagéo e Personalidade. 2?2 edigdo. Late, Brandeis University. Harper & Rew,
Editoriais. Nova York, Evanston e Londres. 1954. Versdo HTML baésica. Disponivel em:
https://cra-
rj.adm.br/publicacoes/textos_classicos/Motivation_and_Personality Traduzido/files/assets/ba
sic-html/page4.html. Acessado em: 14/06/20109.

MESZAROS, |. A educacéo para além do capital. Sdo Paulo: Boitempo, 2005.

MORAN, J. M. Ensino e aprendizagem inovadores com apoio de tecnologias. In: MORAN, J.
M.; MARCOS, T. M. e MARILDA, A. B. Novas tecnologias e mediacdo pedagogica. 212
edicéo revista e atualizada. Campinas, SP: Papirus, 2017.

NOLETO, M. J. Prefacio. In: GATTI, B. A.; BARRETO, E. S. de S.; ANDRE, M. E. D. A. de;
ALMEIDA, P. C. A. de. Professores do Brasil: novos cenérios de formacdo. Brasilia:
UNESCO, 2019.

NORONHA, O. M. Epistemologia, formacao de professores e préxis educativa transformadora.
Quaestio, Sorocaba, SP, v. 12, p. 2-24, jul. 2010.

Novo Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa. Rio de Janeiro, Ed. Nova Fronteira, 1986.

NOVOA, A. Formacao de Professores e Profissdo docente. Lisboa: Universidade de Lishoa,
1992. Disponivel em: https://repositorio.ul.pt/handle/10451/4758. Acessado em: 23/11/2018.

. Os professores e sua formacao. Lisboa: Dom Quixote, 1997.

NUNES, M. C. F. Saberes docentes e formacéo de professores: um breve panorama da pesquisa
brasileira. Educacdo & Sociedade, ano XXII, n. 74, 2001.

PACHECO, E. Institutos Federais — uma revolugdo na educacao profissional e tecnoldgica.
Brasilia: MODERNA, 2011.

PEIXOTO, J. Da resisténcia e da dignidade. Trabalho docente em tempos de tecnologias
digitais em rede. In: Diversidade e tecnologias digitais. 1ed.Cuiaba: EQUFMT, 2019, v. 3, p.
103-123.

. Resisténcia e transgressédo como alternativa para inovar em tempos de autoritarismo. In:
MILL, D. et al. Escritos sobre educacdo e tecnologias: entre provocacdes; percepcdes e
vivéncias. 1 ed. Sdo Paulo: Artesanato Educacional, 2020, v. 1, p. 21-32.

PIMENTA, S. G. (Org.). Saberes pedagogicos e atividade docente. 8% edi¢do. Sdo Paulo:
Cortez, 2018.

OLIVEIRA, A. B. F. de; LIMA A. I. B. Vigotski e os processos criativos de professores ante a
realidade atual. Educacéo & Realidade. Porto Alegre, v. 42, n. 4. p. 1399-1419, out./dez. 2017.

PERRENOUD, P. A prética reflexiva no oficio de professor: profissionalizacdo e razao
pedagdgica. Porto Alegre: Artes Médicas, 2002.

POPPER, K. Conjecturas e Refutacgdes. Brasilia: Editora da UnB. s/d.

REPKIN, V.V. Journal of Russian and East European Psychology, vol. 41, no. 4, July—
August 2003, pp. xx—xx. © 2003 M.E. Sharpe, Inc. All rights reserved.
ISSN 1061-0405/2003 $9.50 + 0.00.

. Ensino desenvolvente e atividade de estudo. Ensino Em Re-Vista, v.21, n.1, p.85-
99, jan./jun. Uberlandia: UFU, 2014.

RODRIGUES, A.; ESTEVES, M. A andlise de necessidades na formacao de professores.
Portugal: Porto Editora LTDA, 1993.



https://repositorio.ul.pt/handle/10451/4758

227

ROJAS, R. A. O. La metodologia del cuestionario. Revista La Sociologia en sus Escenarios /
Centro de Estudios de Opinion / Universidad de Antioquia. Medellin. Colémbia, 1998.
Disponivel em: https://www.nodo50.org/sindpitagoras/Likert.htm. Acessado em: 08/12/2018.

SANTOS, E. A. G. dos; POWACZUK, A. C. H. Formacéo e desenvolvimento profissional
docente no ensino superior. Politicas educativas. Campinas, v. 2, n. 1, p. 100-111, 2009.

SAUL, R. As raizes renegadas da teoria do capital humano. Sociologias, Porto Alegre,
ano 6, n° 12, jul./dez. 2004, p. 230-273

SAVIANI, D. Histéria das ideias pedagdgicas no Brasil. 4. ed. Campinas: Autores
Associados, 2013.

O Conceito Dialético de Mediacdo na Pedagogia Histérico-Critica em
Intermediacdo com a Psicologia Histérico-Cultural. Germinal: Marxismo e Educagdo em
Debate, Salvador, v. 7, n. 1, p. 26-43, jun. 2015. Disponivel em:
https://portalseer.ufba.br/index.php/revistagerminal/article/view/12463/9500. Acessado em:
12/12/2018.

SCHON, D. Formar professores como profissionais reflexivos. In: NOVOA, A. (Org.). Os
professores e a sua formacéo. 3. ed. Lisboa: Dom Quixote, 1997. p. 79-91.

. Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e a
aprendizagem. Porto Alegre: Artes Médicas, 2000.

SCHULTZ, T. W. O valor econdémico da educagéo. Tradugéo P. S. Werneck. 2. ed. Rio de
Janeiro: Zahar Editores, 1973a.

. O Capital Humano: Investimentos em Educacéo e Pesquisa. Rio de Janeiro: Zahar
Editores, 1973b.

. Investindo no Povo: O Significado Econémico da Qualidade da Populacéo. Séo
Paulo: Forense Universitaria, 1987.

SEVERINO, A. J. Preparacdo técnica e formacdo ético-politica dos professores. In:
BARBOSA, R. L. (Org.). Formacéo de educadores: desafios e perspectivas. Sdo Paulo:
UNESP, 2003. p. 71-89.

SOARES, M. As pesquisas nas areas especificas influenciando o curso de formacédo de
professores. In: ANDRE, M. (Org.). O papel da pesquisa na formacéo e na pratica dos
professores. 122 edicdo. Campinas, SP: Papirus, 2017.

SOUSA, W. D. D. de. Do diagndstico do ensino a sistematizacdo da unidade imitacdo criacao:
uma intervencdo didatico-formativa com o formador de professores. In: Obutchénie: R. de
Didat. e Psic. Pedag. Uberlandia, MG. v. 2, n. 3, p. 618-642, set./dez. 2018.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacao profissional. 172 edi¢cdo. Petrdpolis, RJ: Vozes,
2014,

. Saberes profissionais dos professores e conhecimentos universitarios: elementos
para uma epistemologia da pratica profissional dos professores e suas consequéncias em
relacdo a formacéo para o magistério. Revista Brasileira de Educacgéo, Belo Horizonte, n. 13,
p. 5-24, 2000.

TEIXEIRA, G. F. M.; SANTOS, P. P. dos. Docéncia universitaria: percepgoes a partir do
quadro tedrico dos saberes docentes. Ensino Em-Revista, Uberlandia, v. 17, n.2, p. 355-376,
jul./dez. 2010.



228

VASCONCELLOS, I. S de. As diferentes concepcdes sobre a identidade e os objetivos dos
Institutos Federais: o caso do Instituto Federal do Triangulo Mineiro. In: BATISTA, E. L;
MULLER, M. T. (Orgs). Institui¢des de Educagéo Profissional no Estado de Minas
Gerais. Uberlandia: Navegando Publicagdes. 2019.

VEIGA, I.P.A. Ensinar, aprender, pesquisar e avaliar com mapas conceituais. In: VEIGA,
I.P.A. (org.). Novas tramas para as técnicas de ensino e estudo. Campinas, SP: Papirus,
2013.

VIGOTSKI, L. S. A construcdo do pensamento e da linguagem. Séo Paulo: Martins, 2001.
Traducdo de Paulo Bezerra.

. Imaginacéo e Criatividade na Infancia. Sao Paulo:
Martins Fontes, 2014.

WIKIPEDIA — Enciclopédia Livre. 2008. Disponivel em: http://pt.wikipedia.org. Acessado
em: 25/10/2019.

ZABALZA, M. B. Formacién del profesorado universitario: mejorar a los docentes para
mejorar la docéncia. Educacdo, Santa Maria, v. 36, n. 3, p. 397-424, set./dez. 2011.

ZAYAS, C. C. A. de. Metodologia de la investigacion cientifica. Centro de estudios de
educacion superior “Manuel F. Grau”. Santiago de Cuba, 1995.

ZEICHNER, K. Para além da divisdo entre professor-pesquisador e pesquisador académico.
In: GERALDI, C. M.G.; FIORENTINI, D. (Org.). Cartografias do trabalho docente:
professor (a) — pesquisador (a). Campinas. SP: Mercado de Letras: Associacdo de Leitura do
Brasil — ALB, 1998. p. 207-236.



229

APENDICE 1

W
o

<

Uniube
UNIVERSIDADE DE UBERABA — UNIUBE

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

INSTRUCOES: Com esta investigacdo buscamos identificar aspectos geradores de necessidades de formagéo
continuada que possam contribuir para o desenvolvimento de uma prética social de educagdo mobilizadora dos
saberes dos professores do IFTM. Esse questionario esta organizado em quatro se¢des. A primeira secao refere-
se aos dados socio demograficos e funcionais que caracterizam o perfil dos respondentes. A segunda sec¢éo aborda
quatro aspectos especificos da agdo pedagdgica: uso da pesquisa e das TICs no ensino, acolhimento ao professor
novato e identidade profissional e objetivam detectar necessidades formativas na acdo docente cotidiana. A
terceira secdo investiga o papel da Pesquisa Institucional e da Comissdo Propria de Avaliacdo (CPA) no
levantamento de necessidades formativas docentes. E, finalmente, a Gltima secdo indaga sobre atividades de
formagdo continuada frequentadas pelos professores e o possivel impacto das mesmas sobre o desempenho
didatico e na melhoria da aprendizagem dos alunos. Vocé percebera que o questionario sera respondido de forma
rapida e facil. Se julgar necessario utilize os espagos apropriados para sugestdes e argumentages.

Questionario: Formagcéo Continuada de Professores do IFTM?®

| — Dados pessoais e funcionais

1. Género:

Masculino Feminino

2 . Anos de experiéncia docente:

De 0 a5 anos

De 6 al5 anos

De 16 a 25 anos

Mais de 25 anos

15 O texto Introdutério e o Bloco 1 deste questionario foram adaptados do Questionario padrdo elaborado pelo
Prof. Orlando Fernandez Aquino (PhD), para suas pesquisas sobre necessidades de formagdo continuada de
professores. Os blocos 1l e 111 sdo de autoria da orientanda Elisabete Borges.
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3 — Formacéao Académica

Graduado

Especialista

Mestre

Doutor

Pos-doutorado

Caso tenha pds-graduacao (especializa¢do, mestrado e doutorado), informar qual é a area da respectiva
formacao:

()| SIM | ()| NAO |QUAL:

4 — Condicéo da formagcdo académica para atuar enquanto professor:

Autorizado (CAT — Certificado de Avaliacéo de Titulos)

Tecnodlogo (informar em que area)

Licenciatura (informar em que area)

Bacharelado (informar em que area)

Mestrado (informar em que area)

Doutorado (informar em que area)

Pés-doutorado (informar em que area)

Outra(s). Especificar:

5 — Niveis da docéncia em que atua (Pode marcar mais de uma op¢ao, se for o caso)

Ensino Técnico e Médio

Ensino Superior

Pds-Graduacéo

Outro(s). Especificar:

6 — Funcdes de gestdo desempenhadas nos ultimos 5 anos. (Pode marcar mais de uma opcao, se for o
caso)

Direcéo

Vice Dire¢do-

Coordenacdo de Curso

Pro-reitoria

Nenhuma

Outra(s). Especificar:

Il -A seguir indique os itens que emergem e caracterizam a sua pratica docente

7 — Coordenacao/Orientacéo de Projeto de Pesquisa. (Pode marcar mais de uma opcao, se for o caso)

Projeto de Iniciacdo Cientifica. Especificar: ( ) PIC/CNPQ); ( )PIC/FAPEMIG; ( )PIC/Institucional
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Projeto de Trabalho de Concluséo de Curso. Especificar): ( ) Graduacdo; ( ) Lato Sensu; ( ) Stricto
Sensu

Projeto de pesquisa financiado por 6rgaos de fomento

Projeto de pesquisa com financiamento institucional e/ou sem financiamento

Projeto de pesquisa sobre a atividade docente

Outro(s). Especificar:

8 — Coordenacédo/Orientacdo quanto ao uso de Tecnologia de Informagéo e Comunicacéo

Coordenacdo de curso de Educacdo a Distancia e/ou Presencial
Professor de atividade sistematica de EaD (uso do Moodle, por exemplo)
Orienta os alunos quanto ao uso de tecnologias digitais moveis nos cursos presenciais e a distancia

Orienta os alunos usando tecnologias colaborativas como Blogs, You Tube, Twitter, Wiki e/ou o
Google Docs nos cursos presenciais e a distancia

Outro(s). Especificar:

9 — Coordenacdo/Orientagdo das atividades de Acolhimento aos Professores Novatos deve envolver:
Equipe diretiva do IFTM
Equipe do RH e do Ndcleo de Apoio Pedagdgico (NAP)
Coordenacao do Curso
Professor tutor (mais experiente) como orientador do professor novato
Outra(s) Especificar:

10 — A seqguir, avalie e assinale os itens relacionados que, na sua opinido, contribuem para a construcéo de
uma identidade necessaria de professor.

Saberes da docéncia — experiéncia

Saberes da docéncia — conhecimento cientifico
Saberes da docéncia — conhecimentos pedagdgicos
Refletir na e sobre a acdo docente

Outro(s). Especificar:

111 — A seguir, os setores indicados propiciam o levantamento de necessidades formativas docentes.
Avalie em que proporcao ocorre a afirmativa proposta, assinalando com X os nimeros indicados, onde 5
é a maior e 1 a menor:

11 — Coordenacédo/Orientacgdo das atividades de Pesquisa Institucional propicia o 5 4 3 2 1
acompanhamento continuo de:

1. Projetos pedagogicos

2. Projetos de pesquisa e de inovacdo
3. Projetos de extensdo

4. Projetos de educacéo inclusiva
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5. Producdo académica docente.

Outra(s). Especificar:

12 — Coordenacdo/Orientacgdo das atividades de Avaliacdo Institucional promovea 5 4 3 2 1
melhoria e o aperfeicoamento de:

1. Gestdo administrativa e académica
2. Infraestrutura dos cursos

3. Desempenho didatico docente

4

Desempenho académico discente e cumprimento de prazos para conclusdo do
curso

Outra(s) Especificar:

13 — Caso vocé tenha participado de alguma atividade de formacéao continuada, nos Ultimos 5 anos, cite-as
e, se desejar, descreva as mesmas sucintamente indicando aspectos positivos em sua formacao docente e 0s
impactos observados na aprendizagem dos seus alunos.

Obrigada pela sua participacao!*

16 Este questionario foi aprovado para a pesquisa de Doutorado da aluna Elisabete Borges na data de 14-02-2019.
Proibe-se a modificacdo e uso do mesmo sem autorizacgao expressa do Orientador.
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APENDICE 2

=
Uniube

Uberaba, 14 de setembro de 2017

PEDIDO DE AUTORIZACAO

Magnifico Reitor do IFTM
Prof. Dr. Roberto Gil Rodrigues Almeida

Na condicdo de pesquisadores, solicitamos autorizacdo de Vossa Magnificéncia para
desenvolver, no Instituto Federal do Triangulo Mineiro — Campus Uberaba e Uberaba Parque
Tecnoldgico, o projeto de pesquisa intitulado FORMAGAO CONTINUADA DE
PROFESSORES DO IFTM — um modelo de formacdo, tendo como foco o perfil dos
professores do IFTM que atuam no ensino superior. O projeto é constituido como subprojeto
de um estudo maior intitulado: “FORMAGCAO CONTINUADA DE PROFESSORES EM MINAS
GERAIS: POLITICAS, PROGRAMAS, NECESSIDADES E IMPACTOS NA APRENDIZAGEM
DOS ALUNOS”, sob a responsabilidade do orientador Prof. Dr. Orlando Fernandez Aquino.
Para realizar a investigacdo, definiu-se como objeto da pesquisa: as necessidades de formacao
continuada de professores do IFTM e como solucioné-las, e como hipotese: as necessidades de
formagéo continuada dos professores do IFTM e sua solugcdo poderdo ser enfrentadas a partir
do estabelecimento das inter-relagdes entre as politicas publicas, os avancgos cientificos da area
e a analise das necessidades dos professores, e como objetivo geral: propor um modelo de
desenvolvimento profissional para os professores do IFTM. A metodologia utilizada na
pesquisa terd& uma abordagem quali-quantitativa, utilizando os seguintes procedimentos
metodoldgicos: pesquisa documental (legislacdo vigente), pesquisa bibliogréfica (publicacdes
de pesquisadores da area) e pesquisa de campo, usando o método Delphi, com a aplicacéo de
questionario aos professores de Educacgdo Bésica, Técnica e Tecnoldgica que atuam no ensino
superior do IFTM — Campus Uberaba e Uberaba Parque Tecnoldgico trabalhando, se possivel,
com 20% do universo desses professores. Para analise de dados, realizar-se-4 a analise e

interpretacdo das fontes consultadas (bibliogréficas e documentais); a estatistica dos dados do
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questionario com Microsoft Excel, e finalmente se triangulardo os dados entre as trés esferas
da pesquisa (politicas, conhecimento cientifico da area e dados coletados junto aos professores).

Com este estudo espera-se apontar a real situacdo das necessidades de formacao
continuada de professores de Educacdo Basica, Técnica e Tecnoldgica do IFTM, e tendo como
subsidio esse diagndstico das necessidades, as politicas educacionais vigentes e a literatura
disponivel elaborar um modelo de formac&o continuada para esses docentes.

A proposta € convidar para a pesquisa professores que atuam no ensino superior, que
tenham disponibilidade, aceitem participar e assinem o Termo de Consentimento Livre
Esclarecido. Respeitaremos todas as legislacdes que protegem o sigilo das informacGes e dos
dados coletados. Esclarecemos que os resultados se destinam somente a fins cientificos e a
identidade dos participantes sera mantida em sigilo.

Disponiveis para quaisquer outros esclarecimentos, desde ja, agradecemos.

Atenciosamente,

Elisabete Ferreira Borges
Aluna do Programa de P6s-graduacdo em Educacéo — Doutorado
Universidade de Uberaba — Campus Aeroporto — Uberaba

Prof. Dr. Orlando Fernandez Aquino
Universidade de Uberaba — Campus Aeroporto — Uberaba
Telefone: (34) 33198811



235

APENDICE 3

Uberaba, de de 2019.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Nome do participante da pesquisa

Identificacdo (RG) do participante da pesquisa

Pesquisador Responsavel: Prof. Dr. Orlando Fernandez Aquino — RNE: V582309-0
Pesquisadora-assistente: Elisabete Ferreira Borges — RG: MG161.109.436-49

Titulo do projeto: FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DO IFTM: um
modelo de formagéo.

Instituicdo onde serd realizado: Universidade de Uberaba - UNIUBE

Identificacdo: Comité de Etica em Pesquisa (CEP), telefone e e-mail: CEP - UNIUBE: Av.
Nené Sabino, 1801 — Bairro: Universitario — CEP: 38.055-500-Uberaba/MG, tel.: (34) 3319-
8959 e-mail: cep@uniube.br

Vocé esta
sendo convidado (a) para participar do projeto “FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES DO IFTM: um modelo de formacdo”, de responsabilidade do Pesquisador
responsavel, Prof. Dr. Orlando Fernandez Aquino — RNE: V582309-0 e Pesquisadora
assistente, Elisabete Ferreira Borges — RG MG161.109.436-49, desenvolvido na Universidade
de Uberaba - UNIUBE.

O objeto de estudo da presente pesquisa esta compreendido como: as necessidades de
formagdo continuada de professores do IFTM e como solucioné-las. Esse objeto foi definido a
partir da formulacdo do seguinte problema: Quais séo as necessidades de desenvolvimento
profissional dos professores do IFTM e como soluciona-las? E foi detectada a partir da analise
dos documentos de politica educacional e, em especial, de politicas e estudos precedentes sobre
formacéo de professores. Por sua vez, o objetivo geral do trabalho sera: propor um modelo de
desenvolvimento profissional para os professores do IFTM. Esse objetivo geral desdobrou-se
nos seguintes objetivos especificos:

7. Elaborar uma sintese das politicas sobre formacao continuada dos professores no Brasil.
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8. Sistematizar os resultados mais importantes da pesquisa sobre formagéo continuada de
professores no Brasil.

9. Identificar as necessidades de formacao continuada dos professores do IFTM.

10. Estabelecer as relagdes entre politicas publicas, resultados cientificos da area e as
necessidades de formacdo continuada dos sujeitos da pesquisa.

11. Validar na préatica educativa um modelo para a formacgéo continuada dos professores do
IFTM

A pesquisa podera trazer beneficios diretos para os participantes, na medida em que
oportunizaré a reflexdo sobre o seu desenvolvimento profissional docente. A médio e a longo
prazo, poderd despertar o seu interesse em dar continuidade & sua formacdo e ao seu
desenvolvimento. Com a apresentacdo do proposito da pesquisa, se aceitar participar deste
projeto, voceé responderd a um questionario impresso, com perguntas fechadas, e com campos
para outros questionamentos, caso vocé queira se expressar além do que foi respondido nas
questdes fechadas.

Consideradas as caracteristicas e circunstancias da pesquisa, 0s riscos decorrentes de sua
participacdo sdo minimos. VVocé sera respeitado em sua dignidade e autonomia, em suas
opinides e valores. Serdo evitados os riscos e tomadas todas as medidas e cuidados para
preservar a confidencialidade dos dados colhidos, e a protecdo da privacidade dos sujeitos
envolvidos. Serdo tomadas medidas de precaucéo e protecéo, a fim de evitar danos e atenuar
seus efeitos. O material de pesquisa sera guardado pelo pesquisador em arquivo trancado por
cinco anos e, apds esse periodo, sera providenciado o correto descarte.

Pela participacdo no estudo, vocé ndo recebera nenhum pagamento, e também n&o tera
nenhum custo. Vocé podera desistir de participar da pesquisa a qualquer momento, sem nenhum
tipo de prejuizo. Sinta-se a vontade para solicitar, a qualquer momento, 0s esclarecimentos que
julgar necessario. Caso decida-se por ndo participar, ou por ndo querer ser submetido a algum
procedimento que lhe for solicitado (a), nenhuma penalidade Ihe serd imposta.

Vocé receberd uma clpia desse termo, assinada pela equipe, na qual constam a
identificacdo e os telefones dos membros pesquisadores, caso vocé queira entrar em contato

com eles.

Assinatura do participante
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Elisabete Ferreira borges — RG MG161.109.436.49
Pesquisadora Assistente
Telefone e e-mail: (34) 9.9280-1374—elisbate_borges@uol.com.br

Prof. Dr. Orlando Fernandez Aquino — RNE: V582309-0
Pesquisador Responsavel.
Telefone e e-mail: (34) 9.9158-6513 — orlando.aquino@uniube.br
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ANEXO 1

SERVICO PUBLICO FEDERAL

onm MINISTERIO DA EDUCACAO
BB INSTITUTO FEDERAL

BE  Tridngulo Mineiro TECNOLOGIA DO TRIANGULO MINEIRO —

TERMO DE AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DE PESQUISA

Eu, Roberto Gil Rodrigues Almeida, Reitor, RG n°® M 2.679.149, CPF n° 485.107.186-
87, AUTORIZO Elisabete Ferreira Borges, RG 204460, CPF 161.109.436-49, a realizar
pesquisa junto aos servidores docentes dos campi Uberaba e Uberaba Parque Tecnologico do
IFTM — Instituto Federal do Triangulo Mineiro. Os referidos dados serdo utilizados para
compor a tese sobre "Formacdo Continuada de Professores do IFTM —um modelo de formagao”
do Doutorado em Educacéo, da Universidade de Uberaba.

A doutoranda se compromete a assegurar a identidade e a privacidade dos respondentes,
de modo a proteger suas imagens, bem como garante que néo utilizara as informacdes coletadas
em prejuizo dessas pessoas e/ou da instituicio, respeitando deste modo as Diretrizes Eticas da
Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, nos termos estabelecidos na Resolugédo CNS n° 466/2012
e na Resolucdo CNS n° 510/2016, obedecendo as disposicGes legais estabelecidas na

Constituicdo Federal Brasileira, artigo 5°, incisos X e X1V e no Novo Codigo Civil, artigo 20.

Uberaba — MG, 29 de setembro de 2017.

Roberto Gil Rodrigues Almeida

Reitor do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Triangulo Mineiro
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ANEXO 2

PLATAFORMA BRASIL - APROVACAO DO PROJETO

Ttulo do Projeto de Pesquisa: CAAE:
FOR!MQAOCONTNUADADE PROFESSORES DO FTM: um modelo de formagdo

Pesquisador Responsavel: Utima Modificacdo: Tipode Projeo
Eisabel Frera Bores " See v
Palavra<have;

Politicas Publicas. Desenvolvimento Profissional Docente. Fo}

¢ Narcar Todas

¥ Avorado ¥ o Aprovadono CEP ¥ Recurso Submeddo 20 CEP

¥ EnArecacdoica ¥ Pendincia Documertal Emiida pela CONEP ¥ Recurso Submetdo § CONEP

¢ Enkdck ¥ Pendinia Dooumertal Emtda pelo CEP ¢ Recurso ndo Aprovao o CEP

¥ EmRecenchn e Vadacks Donumenta ¥ Pentinca Emida pela QONEP ¢ Retrado

¥ o Agrovads - Ndo Cabe Recurso ¥ Pendincia Embda pey OEP ¥ Retrado pelo Centro Coordenader

¥ Ndo Arovado na OONEP

BcuPrivodePgiss | U |

LISTADE PROJETDS O PESQUISA:

Pesquisador Utima
To!  CMEY Vs geatinl” ComtideEiea®  Instiigio® Orgem * M.m'%

165 Ui
P BTSN 2 et FRERRORCES b INUE P ™

—
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ro | plataformabrasil.saude.gov.br/visao/pesquisador/gerirPesquisa/gerirPesquisaAgrupador sf

¥ Marcar Todas
¥ Apovado ¥ Nao Aprovado no CEP ¥ Recurso Submetido ao CEP
¥ EmApreciacdo Etca ¥ Pendéncia Documental Emtida pela CONEP ¥ Recurso Submetido 8 CONEP
¥ EmEdic3o ¥ Pendéncia Documental Emitda pelo CEP ¥ Recurso ndo Aprovado no CEP
@ Em Recepcdo e Vaidag3o Documental ¥ Pendéncia Emitda pela CONEP ¥ Retrado
¥ Nao Aprovado - N3o Cabe Recurso ¥) Pendéncia Emibda pelo CEP ¥) Retirado pelo Centro Coordenador
¥ Nao Aprovado na CONEP
Buscar Prjetode Pesquisa | Limpar |
LISTA DE PROJETOS DE PESQUISA:
Tipo * CAAE ¢ Versio * Responsive Comité deEtica®  Instituicdo *  Origem * Apreciagio * Situagio ¢ Agdo
P
5145 - Universidade de
P |00%33179000054572 ELISABETE FERREIRABORGES  Uberaba - UNIUBE o [P Aorovado B
LEGENDA:
(') Tipo
P = Projeto de Centro Coordenador  Pp = Projeto de Centro Particpante Pe = Projeto de Centro Coparticpante
(') Formagdo do CAAE
Codigo do Comté que esté
Ano de submissdo do Projeto  Tipo do centro analisando o projeto
njn|nfnfn|n|ala avl« el s L LR P
— 71 7T =7
Sequencal para todos o8 Projetos Digho verificador  Sequencial quando
Submetidos para apreciado estudo possui Centro(s)
Particpante(s) efou Coparticpante(s)
(') Origem / Uitima Apreciagdo
PO = Projeto Orignal de Centro Coordenador POp = Projeto Original de Centro Participante POc = Projeto Original de Centro Coparticpante
£ = Emenda de Centro Coordenador Ep = Emenda de Centro Partcpants Ec = Emenda e Centro Copartcpante
N = Notificacio de Centro Coordenador Np = Notificacdo de Centro Particpante Ne = Notificacdo de Centro Coparticipante




