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RESUMO

Este trabalho apresenta reflexdes sobre as Necessidades Formativas e Pedagdgicas dos
licenciandos em Matematica e Fisica e teve como objetivo geral compreender os sentidos e 0s
significados das necessidades formativas e pedagogicas desses, considerando as redes de
relacbes sociais e histdricas que as ocasionaram, trazendo a tona possibilidades de acdes
reflexivas visando transformacgdes pessoais e coletivas. A opcdo pela Pesquisa Qualitativa
Critica € por essa ser a modalidade coerente com o0s objetivos e com o referencial tedrico-
metodologico, que esta embasado pela Abordagem Sécio-Historica de Vigotski (1996, 2000,
2008, 2009) e nos pressupostos do Materialismo Histdrico-Dialético. A primeira sec¢éo,
intitulada de “Introdugdo: A génese do processo investigativo”, informar ao leitor como e por
que da escolha do objeto de estudo, quais foram os percalcos da pesquisa que delinearam o
objeto, quais foram os objetivos pretendidos, a inclusdo no &mbito da investigacdo, bem como
as contribui¢des do Grupo FORMAR para o desenvolvimento do processo investigativo. A
segunda se¢do, intitulada de “O percurso da pesquisa: construindo caminhos”, trata dos
principios tedrico-metodoldgicos da Abordagem Sdécio-Historica e da Pesquisa Qualitativa
Critica. Discorre sobre os procedimentos metodoldgicos escolhidos para a producdo dos
dados e apresenta o plano de analise da dissertacdo. A terceira se¢do, denominada de
“Perseverando no caminho: significando fundamentos, andlise e interpretacdo dos
significados e dos sentidos produzidos na pesquisa”, aborda a importancia da formagéo inicial
de professores, retoma o significado de formacéo e as diversas orientacBes que existem para
as formacgdes de professores, explana o universo das Licenciaturas, situando as necessidades
formativas e pedagogicas dos licenciandos no contexto social e histérico em que se deram 0s
cursos, bem como identifica as necessidades formativas dos licenciandos, interpretando-as a
luz do referencial tedrico e metodoldgico escolhido. A anélise e a interpretacdo dos dados da
pesquisa foram realizadas por meio da Analise de Discurso. A quarta e Ultima secdo,
denominada de “A linha de chegada?”, evoca a inconclusdo da tematica, haja vista que,
mesmo concluindo a escrita deste trabalho, a tematica seguird outros caminhos e outras
discussdes que favorecerdo a formacdo de professores; explicita, também, as consideracfes

em vista deste processo investigativo.

PALAVRAS-CHAVE: Necessidades Formativas. Formacdo Inicial. Reflex&o.



ABSTRACT

This paper presents reflections on the Formative and Pedagogical Needs of undergraduates in
Mathematics and Physics and aimed to understand the meanings of the educational and
training needs of undergraduates in Mathematics and Physics, considering networks of social
and historical relations that resulted, bringing to the bring up possibilities of reflexive actions
aimed at personal and collective transformation. We chose Qualitative Research Critique this
mode be consistent with the objectives of this research and the theoretical and methodological
framework, which is grounded by the Socio-Historical Vygotsky (1996, 2000, 2008, 2009)
and the assumptions of Historical and Dialectical Materialism. The first section, titled
Introduction: "The genesis of the investigative process,” we plan to inform the reader how and
why the choice of the object of study, which were the mishaps that outlined the research
object, which were the intended goals, including the field of research, as well as the FORM
Group's contribution to personal development and investigative process. A second section was
titled: "The course of the research: building roads,” deals with the theoretical and
methodological principles of Socio-Historical and Qualitative Research Critique. Speak of
methodological procedures chosen in producing the data and presents the analysis plan of the
dissertation. The third section, called: "Persevering in the way: meaning foundations, analysis
and interpretation of meanings and the meanings produced in the search”, discusses the
importance of initial teacher training, takes the meaning of the various training and guidelines
that exist for training of teachers, explains the universe of Undergraduate, placing training
needs and teaching of undergraduates in social and historical context in which they took their
degree courses as well, identify the training needs of undergraduates and interpret them in the
light of theoretical and methodological framework chosen. The analysis and interpretation of
the data was performed by means of discourse analysis. The fourth and final section called
"The finish line?" Evokes the inconclusiveness of the issue, given that even completing the
writing of this paper, the thematic discussions and follow other paths that favor the formation
of teachers, explains the considerations in view of this investigative process.

KEYWORDS: Formative Needs. Initial Training. Reflection.
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Fonte: Disponivel em: <http//www.blogs.estadao.com.br>. Acesso em: 12 jan. 2013.

A GENESE DO PROCESSO INVESTIGATIVO

No entanto, um ponto de partida fundamental ao
trabalho docente é o conhecimento do aluno
universitario real, para organizagdo do projeto
pedagdgico institucional e do conseqliente trabalho
docente, visando & superacdo desse real existente, em
direcdo do desejavel e necessario ensino que resulte em
formacéo cientifica, profissional e humana dos alunos.
Todas as pessoas, também alunos que apresentam
maiores dificuldades, crescem e se modificam, superando
necessidades inicialmente apresentadas.

(Selma Pimenta)

Iniciei* a apresentacéo deste trabalho investigativo expondo a imagem acima, bem
como as palavras da professora Pimenta (2010), por compreender que ambas representam o
trajeto deste processo investigativo. Ao ser idealizado, todo processo de investiga¢do encontra

beleza Unica e singular. Mas para adentrar o turbilhdo de emoc6es e de sacrificios pessoais

! Ressalto que o primeiro e o Gltimo capitulos estdo em primeira pessoa, porque expressam a minha
relacdo direta com a pesquisa e as vivéncias que ela me oportunizou. Contudo, os demais capitulos
estardo na primeira pessoa do plural, justificando a metodologia como, a um s6 tempo, comum e
social.
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que 0 processo exige, é preciso e coragem e determinagdo para chegar ao ponto tdo esperado.
Afinal, todo inicio é cheio de expectativas e de intencbes (as melhores possiveis), sem, no
entanto, conhecer as reviravoltas que o processo podera sofrer. No entanto, consegui
vislumbrar a luz no final do tunel que motiva a prosseguir: a luz do conhecimento, da
recompensa emocional e cientifica; a satisfagdo em contribuir de alguma forma para que
outras pessoas compartilhnem desse conhecimento e sejam encorajadas a se aventurar em
outros processos investigativos e fazer parte de um todo organizado, em prol da
transformacéo da educacao.

Nesse sentido, a citacdo de abertura, de Selma Garrido Pimenta, alude a um
segmento especifico da educagdo, a saber, a ensino superior, especificamente, os alunos
universitarios. Esta pesquisa, desde sua idealizacdo, intentou contribuir para que alunos
universitarios dos cursos de Licenciatura pudessem ter superadas ou refletidas, criticamente,
suas necessidades formativas em relagdo aos conhecimentos pedagdgicos de sua formacéo

2 se constituem na

inicial. Apropriei-me do pensamento de que os “universitarios reais”
prépria pesquisa, colaborando, significativamente, na construcdo da tematica como sujeitos
pensantes de suas necessidades; que desejam, apesar das circunstancias, formacao consciente.

A génese deste processo ocorreu em novembro de 2009, quando por meio de
concurso seletivo fui admitida como professora substituta do Instituto Federal do Piaui (IFPI)
— Campus Teresina Central —, para lecionar disciplinas pedagdgicas comuns aos cursos de
Licenciatura em Fisica, Matematica, Quimica e Biologia. Anteriormente, havia trabalhado
apenas com cursos de Licenciatura em Pedagogia em outra Instituicdo de Ensino Superior
publica. Logo percebi peculiaridades completamente diferentes das quais eu estava habituada
nas turmas de Pedagogia, como: predominancia masculina; rejeicdo e negacdo dos contetidos
pedagdgicos; dificuldades e relutdncia para leituras; interpretacdes; dialogos; dentre outros.
Dessa maneira, senti desafio perante o trabalho docente. A angustia apoderou-se de mim
frente ao novo cenario vivenciado. Entdo, iniciei uma procura incansavel por metodologias
que estreitassem a relacdo entre conhecimentos pedagdgicos e especificos (que eram 0s
preferidos dos alunos), demonstrando a complementaridade e a unicidade desses; a
valorizacdo da teoria para efetivacdo da pratica consciente; e que sua responsabilidade
profissional ampliava-se para a responsabilidade social.

N&o foi nada facil. Era muito dificil perceber que a maioria dos alunos nao

possuia comprometimento com a propria formagao, estabelecendo outras prioridades pessoais.

2 Termo utilizado por Pimenta (2005).
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Porém, ao chegar aos ultimos modulos do curso, deparavam-se com as salas de aula, com
criangas e adolescentes reais e traziam relatos de decepcdo e de hostilidade em relagdo a
profissdo docente. Praticamente culpavam a formacgdo inicial, acusando de “omissao” ou
“mentira” sobre a realidade educacional. O que ndo compreendiam era como suas proprias
escolhas no inicio do Curso (ou quem sabe antes dele) afetaram todo seu processo de
formagcéo.

N&o me propus, nesta investigacdo, a encontrar culpados para as necessidades de
formacéo dos licenciandos. A meu ver, tal complexidade é dificil de ser determinada. Estou
consciente de que existem fatores que podem ou néo ter colaborado para esse quadro, como:
os professores formadores; a instituicdo formadora; o sistema escolar nacional; o curriculo de
formacdo; os proprios alunos; etc. Portanto, quero esclarecer o porqué da escolha dessa
temaética e ndo outra.

Mesmo com pouco embasamento tedrico para refletir criticamente sobre o
vivenciado, apresentei, em novembro de 2010, no VV Congresso Norte-Nordeste de Pesquisa e
Inovagdo (CONNEPI), em Alagoas, uma pesquisa intitulada “Concep¢ao dos alunos dos
cursos de licenciatura plena do IFPI — Teresina sobre a profissdo docente”. Havia utilizado
questionarios fechados e relatos de experiéncias vivenciadas em situacfes de estagio
supervisionado nas regéncias. Os dados obtidos contribuiram ainda mais para minha
inquietacdo na tentativa de trabalhar com os licenciandos algum projeto que oportunizasse
mudancas de pensamentos e de atitudes.

Foi, entdo, que nesse mesmo ano pleiteei uma vaga de estudos para 0 mestrado no
Programa de Pds-Graduagcdo em Educacdo (PPGEd) na Universidade Federal do Piaui
(UFPI). Recordo, vividamente, como esquadrinhei o edital, atentando para cada critério
exigido e de como estudei sozinha varios meses na biblioteca do IFPI, pois la havia alguns
livros que constavam na bibliografia expedida pelo edital. Encontrei um livro chamado
“Formacao de professores: texto e contexto”, organizado pela professora Ivana Maria Lopes
de Melo Ibiapina®. Li todo o livro. Uma leitura agradavel, um tanto quanto poética e, ao final,
estava encantada pela intitulada “Pesquisa Colaborativa”. Sentia que se pudesse desenvolver
algo nessa perspectiva, juntamente com outras professoras pedagogas, poderia favorecer a
transformacéo que tanto desejava para os licenciandos.

Dessa forma, ao passar na avaliacdo escrita do mestrado em Educacdo para o

ingresso na 19° turma da UFPI, apresentei, perante a banca de professores avaliadores, um

* Coordenadora e Professora do Programa de P6s-Graduacéo em Educacio; Coordenadora do Nucleo
de Pesquisa FORMAR.
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projeto complexo que almejava salvar certamente os licenciandos de suas dificuldades,
envolvendo professores e instituicdo. Obviamente, a professora Ivana Ibiapina estava na
banca avaliadora, que ao final da entrevista afirmou que “ndo era o tipo de trabalho que
estavam procurando”. Mas, para minha satisfagdo, fui aprovada, iniciando as atividades no
ano de 2011.

Na UFPI, encontrei o apoio intelectual e cientifico que me faltava para
compreender minha tematica. Foi por meio do Grupo FORMAR?, coordenado e dirigido pela
orientadora desta pesquisa, professora Dr.2 lvana Maria Lopes de Melo Ibiapiana, que
compreendi 0s pressupostos tedricos fundamentais para a vida, para a pesquisa e para a acao
docente. As reunides do grupo séo norteadas pelos principios da Abordagem Sécio-Histérica
de Vigotski, que revela o homem como sujeito dialético, constituido e modificado pelas
interacdes social, cultural e histdrica nas quais esta inserido. Vigotski e colaboradores foram
fortemente influenciados pelos estudos do Materialismo Histérico Dialético de Karl Marx e
Engels, que defendem os homens como premissas reais do mundo material que, por sua vez, €
dindmico e dialético devido ao seu carater historico. Marx e Engels (2002) expdem que a
Historia deixa de ser uma “[...] colecdo de fatos sem vida (empiristas) ou a agdo de sujeitos
imaginérios (idealistas)”, conforme informam Liberali ¢ Magalhaes (2011, p. 296).

O Grupo FORMAR assume, ainda, a Pesquisa Colaborativa como parte integrante
do processo formativo e investigativo por estar em consonadncia com o0s estudos do
Materialismo Historico Dialético e a Abordagem Socio-Histdrica, pela sua natureza reflexiva
critica e colaborativa. As condi¢cdes de desenvolvimento geradas no FORMAR promovem
niveis de reflexdo critica que favorecem o discurso articulado e a sensibilizacdo através da
fala do outro, compreendendo que a palavra proferida desperta a consciéncia adormecida pela
acomodacdo intelectual e causal imposta pela ideologia dominante.

Dessa maneira, a colaboracdo revela as contradi¢fes oriundas dos discursos, de
forma que os conflitos sdo instaurados para criacdo de zonas de desenvolvimento intelectual e
emocional, permitindo que todos modifiquem, ao longo do processo de estudo, suas formas de
pensar, de sentir e de agir. Liberali e Magalhdes (2011, p. 296) afirmam que para Marx e

Vigotski, a linguagem da vida real é

* Grupo de Pesquisa que colabora com estudantes, professores e pesquisadores na compreensio,
explicagdo e transformacdo dos conflitos que atingem as diferentes realidades educacionais. As
atividades envolvem pesquisa, ensino e extensdo, fundamentados nos principios do Materialismo
Historico Dialético, na Teoria da Atividade Sdcio-Historica Cultural (Tashc) e nos principios
tedricos e metodoldgicos da pesquisa critica de colaboragdo. O grupo coordenado pela Prof.2 Dr2
Ivana Ibiapina desenvolve projetos de pesquisa em nivel de mestrado, de doutorado, de graduacao
(curso de Pedagogia) e Iniciagdo Cientifica (PIBIC, CNPQ e ICV).
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[...] inseparavel de contradigbes que geram conflitos, nas relagbes entre
participantes, nos diversos contextos socioculturais e politicos de suas
experiéncias, e essencial ao desenvolvimento humano e a constituicdo de um
agir que se organiza pelo autocontrole e por um querer livre.

Assim, defendo que as contradicdes e conflitos, tdo importantes ao
desenvolvimento humano s6 ressurgem quando em situacdes de reflexdes criticas e
colaborativas, “[...] produzidas através das relagdes entre as pessoas € organizada pela
linguagem, isto é no dialogo.” (LIBERALI; MAGALHAES, 2011, p. 302).

Nesse sentido, nas ocasides em que o referido projeto foi apresentado ao Grupo,
compreendi que para existir desenvolvimento cognitivo e afetivo nos sujeitos da pesquisa,
seria necessario organizar situacfes de colaboracdo e de reflexdo critica, seguindo, entdo, 0s
principios da Pesquisa Colaborativa, que conviria na criacdo de oportunidades de
desenvolvimento individual e coletivo dos participes. Concordo que o projeto almejaria
trabalhar com os licenciandos dos cursos de Matematica e Fisica e teria como objetivo central
investigar as necessidades de formacéo pedagdgica dos licenciandos por meio da colaboracéo
e da reflexdo critica. Assim, primeiramente, seriam identificadas as necessidades de formacéo
pedagogica por meio de entrevistas reflexivas (individuais e coletivas) e, posteriormente,
seriam analisadas, de forma reflexiva e critica, em situacGes colaborativas nas sessfes
reflexivas.

Destarte, no final de 2011, lancei a proposta aos alunos pretendidos e, para minha
surpresa, consegui a adesdo de 13 participes. Infelizmente, ndo pude prever intensas situaces
adversas pessoais e familiares, que dificultaram esse percurso investigativo, delineando novos
objetivos e a escolha de outro tipo de pesquisa. Para Scruton (2001, p. 85), nos, seres
humanos, ndo passamos de “[...] modos finitos, [...] que sofremos a acdo de causas externas,
somos passivos: vitimas de processos que ndo controlamos”.

Assim, no inicio de 2013, com parte da empiria inicialmente pretendida em maos,
optei em prosseguir com a Pesquisa Qualitativa Critica, sob 0 mesmo enfoque da Abordagem
Sécio-Histdrica de Vigotski. Trabalhar com a pesquisa referida permitiu permanecer com o
mesmo referencial tedrico-metodologico, com exce¢do do rigor da metodologia da Pesquisa
Colaborativa, embora o trabalho esteja apoiado em alguns de seus principios. Por essa razéo, a
pesquisa intentou investigar os sentidos e os significados das necessidades formativas e
pedagogicas dos graduandos em Fisica e Matematica em situagdes reflexivas.

Concordando com Aranha (1996), defendo que a reflexdo é a capacidade de

repensar a acao, visando uma transformacéo de base material. A imagem de alguem refletida
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no espelho retorna para quem esta contemplando, de maneira que esse tem a capacidade de
modificar ou de transformar algo que ndo lhe agrada, com base em uma imagem real do
mundo material. Dessa maneira, compreendo que a reflexdo ¢ dialética a medida que parte do
eu para 0 mundo material e para as outras pessoas e retorna em pensamentos renovados.
Ibiapina, Loureiro Jr. e Brito (2007) afirmam que a reflexividade é uma capacidade peculiar
ao homem, que é desenvolvida mediante 0 nosso processo historico e social de vida. Por essa
razdo, deve ser aprendida em movimento duplo e fluido que perpassa do campo coletivo ao
individual, e do individual ao coletivo. Esse movimento oportuniza um estado de consciéncia

de suas a¢des na melhoria de sua existéncia e de outros.

A reflexividade proposta por esse modelo é dialética. A realidade existe
independentemente ou ndo das reflexdes feitas pelo professor, podendo ser
captada por meio do pensamento reflexivo volitivo. Para refletir
dialeticamente, é necessario compreender a realidade em movimento,
captando-a por meio do pensamento. Ao realizar esse exercicio, desvelamos
as condigbes que produzem a alienagdo, tomando contato com o com
conhecimento teérico e, a0 mesmo tempo, usando-o para ressignificar a
prética e transforma-la. (IBIAPINA; LOUREIRO JR.; BRITO, 2007, p. 44).

De acordo com esse pensamento, trabalhar com a reflexdo, de forma dialética,
favoreceu aos licenciandos repensar sobre sua propria realidade em movimento de maneira
que refletissem sobre suas atitudes em relacdo a formacdo inicial e sobre a acdo docente.
Coadunando com esse enfoque, destaco as necessidades formativas como premissa essencial
deste trabalho, pois o que motivou a investigacdo foram as necessidades formativas
relacionadas aos conhecimentos pedagdgicos que demonstravam, por meio da fala, e em
situacOes de pratica de ensino.

Para Marx e Engels (2002), a premissa primordial € que os homens tém de estar
em condicGes de viver para fazer Histdria e essa construcdo € possivel por meio da satisfacéo
de suas necessidades bioldgicas e materiais. Ao satisfazer suas necessidades bioldgicas,
surgem outras necessidades mais complexas relacionadas a transformacdo do ambiente em
que vivem para garantir a sobrevivéncia da espécie. Leontiev (1978) afirma que os motivos
originam as necessidades, mobilizando todos os homens em prol de um objetivo comum
efetivando a atividade humana.

Para os autores referidos, o trabalho é a condicdo méaxima do desenvolvimento da
consciéncia em que o homem transforma a natureza material para sua sobrevivéncia e com o
passar dos anos, com a renovacgdo da propria vida e das formas de trabalho, as necessidades

também sdo renovadas mediante 0os novos motivos humanos, constituindo-se em fato
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historico. “Revela-se, assim, de imediato, um sistema de lagos materiais entre 0s homens, 0
qual é condicionado pelas necessidades e pelo modo de producdo e tdo velho como os
proprios homens.” (MARX; ENGELS, 2002, p. 37). Por meio dos lagos de relagdes sociais,
0s homens desenvolvem e renovam suas consciéncias, afetando e sendo afetados pelo outro,
na procura de satisfazer suas necessidades comuns.

Nesse sentido, 0 nosso motivo esté relacionado a Educacéo e a formacdo inicial de
professores, nesse caso, em investigar os sentidos e significados das necessidades formativas
e pedagdgicas dos licenciandos em Matematica e Fisica em situacBes reflexivas, como
objetivo geral desta pesquisa. Outras pesquisas, como as realizadas por Neto e Santiago
(2009); Saviani (2009); Mello (2000); Pimenta e Anastasiou (2005); Costa (2011); Lima
(2010), e outros, evidenciam a urgéncia em repensar as formacGes iniciais para docentes,
sobre que tipo de professores se quer inserir na sociedade e que consciéncia educacional,
politica e social esta sendo formada. Assim, “[...] o surgimento de necessidades ocorre de
forma dinamica, processual e expansiva, condicionado as circunstancias histérico-sociais que
emergem do olhar [...]” de cada licenciando e vao se transformando em possibilidades de agdo
para transformacéo do contexto vivido (GAMA, 2012, p.53).

Dessa forma, ao trabalhar as necessidades de grupos especificos, h& a criacdo
possibilidades de acdo que sdo de interesse comum para que transformacgdes acontecam nas
formas de pensar, sentir e agir, modificando os sentidos e significados que tinham
anteriormente sobre determinado assunto/situacdo. Tive que atentamente refletir sobre as
necessidades que os licenciandos ressaltaram, levando em consideracdo o contexto socio-
histérico em que elas emergiram e se desenvolveram, pois as necessidades formativas e
pedagogicas sdo dindmicas e estdo permanentemente em movimento dialético. Considerando
0 exposto, esta pesquisa teve como objetivos especificos:

e Analisar a trajetdria de vida do licenciando para a escolha do curso;

e Compreender os sentidos e os significados que os licenciandos atribuem aos

conhecimentos pedagogicos;

e Identificar as necessidades formativas e pedagogicas dos licenciandos

reflexivamente.

Os objetivos especificos mencionados foram importantes para que a investigacdo
se desenvolvesse de forma satisfatdria ao seu objetivo geral. Para tanto, como procedimentos
metodoldgicos, recorri as entrevistas reflexivas individuais e coletivas, gravadas em audio
para uma melhor captagdo dos sentidos que os licenciandos apresentavam por meio de suas

enunciagdes. O desenvolvimento das entrevistas reflexivas foi ancorado nos estudos de Luria



19

(2010), Ibiapina (2007, 2008), entre outros e, principalmente, Szymanski (2010). A Gltima
autora sugere em seus estudos algumas etapas/passos em que as entrevistas reflexivas sao
desenvolvidas, proporcionando aos participes reflexdes sobre os assuntos abordados durante e
depois da entrevista reflexiva. O diferencial dessa modalidade é que foram desenvolvidas as
entrevistas transcritas para cada participe, dando-lhes a oportunidade de refletir sobre suas
enunciagdes, permitindo alteracfes se o licenciando julgasse necessario nas entrevistas
reflexivas de “retorno”. Entdo, o movimento metodologico era: realizar a entrevista coletiva
ou individual, entregar as transcricdes e marcar o retorno para possiveis consideragdes.

Para operacionalizagdo desta investigacédo, trabalhei com a Anélise Tematica de
Bakhtin (2010, p. 133), pois nenhuma palavra € desprovida de significado ou de sentido e o
tema, “[...] € a expressdo de uma situacdo historica concreta que deu origem a enunciacao”.
Assim, utilizei a analise tematica porque, ao analisar os enunciados dos licenciandos,
compreendo que o tema constitui o estadgio superior real da capacidade linguistica de
significar, portanto, significado e tema sdo indissociaveis. Para Bakhtin (2010, p. 109), “[...] o
sentido e o significado da palavra ¢ totalmente determinado por seu contexto [...]” social e
historico; as palavras ndo podem ser encerradas, a palavra € dialética interagindo com o meio
e com 0s outros em um processo evolutivo continuo. Por isso, ouvi exaustivamente as
enunciagdes, pois “[...] a situacdo social mais imediata ¢ o meio social mais amplo
determinam completamente e, por assim dizer, a partir do seu proprio interior, a estrutura da
enunciagdo.” (BAKHTIN, 2010, p. 117).

Assim, o trabalho esta respaldado na Abordagem Sdécio-Histoérica de Vigotski, na
Pesquisa Qualitativa Critica, compreendendo a pesquisa sob a 6tica da Analise Temaética de
Bakhtin (2010). Para facilitar o acompanhamento sistematico dessa pesquisa, bem como a
visualizacdo do seu movimento dialético, organizei a dissertacdo em quatro sec@es distintas:
Introducdo; Referencial Teodrico-metodologico; Fundamentacdo e Interpretacdo dos Dados; e
Consideracdes Finais.

Nesta primeira se¢do, “A génese do processo investigativo”, busco informar ao
leitor como e por que da escolha do objeto de estudo, quais foram os percal¢cos da pesquisa
que delinearam o objeto, quais foram os objetivos pretendidos, minha inclusdo no ambito da
investigacdo, bem como as contribuicdes do Grupo FORMAR para o desenvolvimento
pessoal e do processo investigativo.

Na segunda secao, intitulada de “O percurso da pesquisa: construindo caminhos”,
relato as ponderacBes sobre os principios tedrico-metodolégicos da Abordagem Socio-

Historica, utilizados nesta Pesquisa Qualitativa Critica. Discorro sobre o conceito de
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Necessidade, como categoria tedrica desta pesquisa, sob o enfoque do Materialismo
Historico-Dialético, relacionando-a com as possibilidades de agdo nesta pesquisa. Em
sequida, apresento os procedimentos metodologicos escolhidos na producdo dos dados e
esclareco o contexto da pesquisa, apresentando o IFPI e as Licenciaturas em Matematicas e
Fisica, e, ainda, o plano de analise da dissertagdo. Para a construcdo desta se¢do, referendamo-
nos nos estudos de Marx e Engels (2002), Vigotski (1996, 2000, 2009a), Leontiev (1978),
Afanéssiev (1985), Bakhtin (2010), Richardson et al. (2010), Ibiapina (2007, 2008), Liberali e
Magalhées (2011), Freire (1996), Szymanski (2010) e outros.

Na terceira se¢ao, “Perseverando no caminho: significando fundamentos, analise e
interpretagdo dos significados e dos sentidos produzidos na pesquisa”, esclareco sobre a
importancia da formacéo inicial de professores, retomando primeiramente, os significados de
formacdo e as diversas orientacbes que existem para as formacbes de professores.
Posteriormente, explano o universo das Licenciaturas, tentando situar as necessidades
formativas e pedagdgicas dos licenciandos no contexto social e histérico dos cursos de
formacdo, e apresento pesquisas que caracterizam o universo das Licenciaturas de areas
especificas. Finalizo a se¢do com a analise e a interpretacdo dos dados da pesquisa,
focados na Analise Tematica. Para a constituicdo desta se¢do, balizei-me nos estudos de
Garcia (2009), Ibiapina (2011), Debesse (1982), Saviani (2009), Mello (2000), José Neto e
Santiago (2009), Marques e Pereira (2002), Pimenta e Anastasiou (2005), Lima (2010),
Rodrigues e Esteves (1993), Gama (2012) e outros.

Finalizando a dissertagdo, na quarta se¢do, denominada de “A linha de chegada?”,
evoco uma pergunta que demonstra a inconclusdo da tematica visto que mesmo concluindo a
escrita deste trabalho, a tematica seguird outros caminhos e discussdes que favorecerdo o
surgimento de outras pesquisas para contribuir com as formacdes de professores. Explicito,
ainda, as consideracfes em vista deste processo investigativo.

Este trabalho apresenta, também, temas que estdo implicitos no processo de
investigagcdo como: a linguagem, sentido e significado e reflexdo. Durante toda a pesquisa,
empreguei esses Ultimos no desenvolvimento deste trabalho por serem caracteristicas
inseparaveis da Abordagem Sdécio-Histérica e da Analise Tematica. Envolvi-me
emocionalmente e cientificamente nas vivéncias que essa investigacao oportunizou devido a
presenca dos elementos ressaltados. Além do mais, esta pesquisa vem somar com 0O
PPGEd/UFPI, por ser pioneira no quesito de analisar as necessidades formativas e

pedagdgicas dos licenciandos dos cursos de Matematica e Fisica, constituindo em um inicio
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para outras investigacdes da Linha A — “Formagdo de Professores”, sendo mais uma

contribuicdo do FORMAR para o referido Programa.
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Fonte: Disponivel em: <http://boasnovas.tv/wpcontent/uploéds/2013/03/caminho.jpg&imprefurl>.

Acesso em: 24 jun. 2013.

PERCURSO DA PESQUISA: construindo o caminho

Busco a todo o momento me entender e rever meus
pensamentos
Neles me viro, reviro e tento entender o que me faz
mover,
Mover em direcdo ao novo, desconhecido, inusitado
Pessoas passam pela minha vida e me mostram o0s
diferentes caminhos a sequir
Por eles me perco, me encontro e me desencontro
Tudo é um turbilhdo de sensacdes, emoches e
conhecimento
Hora sao momentos, ora sao tormentos
E assim me sustentol...]

(Estelamaris)

Abrimos esta se¢cdo com uma citagdo que evoca a inquietacdo do ser humano de
rever (refletir) os seus pensamentos em direcdo ao novo, que é sempre desconhecido.

Pretendemos, assim, discutir os fundamentos teoricos e metodologicos que referendaram a


http://boasnovas.tv/wpcontent/uploads/2013/03/caminho.jpg&imprefurl

23

pesquisa em todo o trajeto. O método de investigacdo foi embasado pela abordagem Socio-
Historica, especialmente os estudos de Vigotski (1996, 2000, 2008, 2009), Marx e Engels
(2002), Leontiev (1978), Liberali e Magalhdes (2011), Colaco et al. (2007), Ibiapina (2007), e
outros, por acreditarmos que ela elucida melhor a realidade do fenémeno pesquisado.

Esta pesquisa é de natureza qualitativa critica, embasada em autores como
Richardson et al. (2010), Chizotti (2010), Ibiapina e Aradjo (2008), Giroux (1997) e outros.
Para a apresentacdo do procedimento metodologico, nos fundamentamos nos estudos de
Bakhtin (2010), Szymanski (2010), Ibiapina (2007, 2008), e outros. Estamos discutindo
Necessidade mediante os escritos de Leontiev (1998), Afanéassiev (1985), Marx e Engels
(2002), Gama (2012) e outros referendados nesta pesquisa.

2.1 Referencial tedrico-metodoldgico

Ser pesquisador € muito mais do que seguir passivamente o caminho que lhe esta
proposto ou determinado. Muitas vezes nos, 0s pesquisadores, temos que desconstruir e
construir nosso proprio trajeto de investigacdo, pois 0 percurso se mostra sinuoso e repleto de
situacOes inesperadas. Como uma estrada que se percorre com a esperanga de alcancar o
destino esperado, assim é a pesquisa cientifica para aqueles que pretendem compreender um
dado fendmeno. Esperamos conseguir atingir os objetivos durante um percurso que nao é
estatico, nem reto, ao contrario, é cheio de curvas e obstaculos. Para que alcancemos o
almejado, precisamos de algo que viabilize o processo, que garanta o sucesso da empreitada,
precisamos de um método para aclarar o caminho.

Para Vigotski (2000), o método é o caminho seguido para o desnudamento do
real. Suas discussdes sdo frutos de estudos embasados no Materialismo Historico Dialético de
Marx e Engels e, dessa forma, encontramos em Vigotski a raiz para a Abordagem Sdcio-
Historica na qual nos apoiamos. Encontramos nesse aporte tedrico, a compreensdo do homem
real, que esta sujeito as condi¢bes materiais e dialéticas que a histdria lhe confere, que esta
imerso em uma rede de relacdes consigo e com 0s outros, gerando uma interdependéncia no
processo de vivéncia no meio social em que esta inserido. Pretendemos, com essa abordagem,
elucidar os sentidos e significados dos participes envolvidos, utilizando a linguagem como
principal instrumento de mediacdo, para compreensdo das suas necessidades formativas e
pedagogicas. Como elemento-chave, o processo dialético desvela as contradi¢cGes e mudancas
provocadas ao longo da histdria, possibilitando a interpretacdo de fatos reais da vida do ser

humano. Dessa maneira, 0 processo dialético, para Vigotski (2000, p. 40): descreve um
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processo ‘“historico-natural”, em que “[...] o método é simultaneamente pré-requisito e
produto, o instrumento e o resultado [...]” e, portanto, constitui-s& N0 mMais importante
problema de uma investigacéo cientifica.

Outro fator importante na constituicdo do método, para Vigotski (2009a, p. 13), €
que a teoria ndo deve ser desvinculada dos fatos, por mais que tentemos evita-la, pois “[...] os
fatos sdo sempre examinados a luz de alguma teoria, e ndo podem, portanto, ser totalmente
desvinculados da filosofia”. Dessa forma, devemos explorar a ideologia que esta por traz dos
fatos, por traz da sua interpretacdo. O autor faz essa afirmacdo embasado na compreensao de
Marx e Engels (2002) de que a teoria e a pratica devem ser entendidas e associadas na
compreensdo do desenvolvimento do ser humano, em que “[...] a Historia deixa de ser uma
colecdo de fatos sem vida (empiria) ou a acdo de sujeitos imagindrios (idealistas)”. Nesse
sentido, consideramos que esta pesquisa trata de premissas reais e que “[...] estas premissas
sdo 0s homens, ndo isolados nem fixos de uma forma imaginaria qualquer, mas no seu
processo de desenvolvimento real, perceptivel empiricamente, em condi¢des determinadas.”
(MARX; ENGELS, 2002, p. 27).

Para Magalhdes e Liberali (2011), Vigotski sofreu influéncias do monismo
spinoziano, em que 0 comportamento e a mente se constituem em um dos principais focos de
discussdo da “crise da psicologia”. Para tanto, as autoras advogam que Vigostki compreende
que corpo e alma s&o a mesma coisa, expressa de duas maneiras diferentes, o que Ihe permite
defender a tese de que a biologia e a consciéncia constituem o ser humano, “[...] como uma
unidade dialética na compreensdo do desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores e
na producdo colaborativa e criativa de novas totalidades, em que colaboracdo e contradicdo
entre individuos sdo categorias centrais.” (MAGALHAES; LIBERALI 2011, p. 298).

Dessa forma, entendemos a educacdo como “[...] um processo dialético de
desenvolvimento do homem historicamente situado.” (PIMENTA, 2010, p. 84). Segundo
Pimenta (2010, p. 85), a educacdo compete operar “[...] na sua unidade dialética com a
totalidade, como um processo que conjuga as aspiragdes e necessidades do homem no
contexto objetivo de sua situa¢do historico-social”. Para a autora, a educagdo ¢é, entdo, “[...]
uma atividade humana participe da totalidade da organizag&o social. Essa relagdo exige que se
considere como historicamente determinada por um modo de produgdo dominante [...]".

Considerando o exposto, apropriamo-nos, nesta pesquisa, de trés principios que
compde o método proposto por Vigotski (2000, p. 35): o primeiro refere-se a analise de
processos e ndo objetos, que estabelece a distin¢do entre a analise de um objeto e a analise de

um processo. Esse principio condiz com a intengéo de ndo tratar os processos como objetos
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estaveis e fixos, pois todo processo promove uma dinamica relacionada a histéria dos
processos. Compreendemos que esse diferencial provoca “[...] uma reconstru¢do de cada
estagio no desenvolvimento do processo [...]”, fazendo com que o “[...] processo retorne aos
seus estagios iniciais”.

No segundo principio, explicacdo versus descri¢do, entendemos que o fenbmeno
deve ser analisado para além das aparéncias. A descri¢do apenas ndo é capaz de revelar as
relacBes dindmico-causais reais que estdo subtendidas. Acreditamos que desnudar o real exige
um esforco em retornar a génese do fendmeno e suas bases dindmico-causais. Para Vigotski
(2000, p. 32), nesse caso, “[...] sdo necessarios meios especiais de analise cientifica para por a
nu as diferengas internas escondidas pelas similaridades externas [...]”, com o objetivo de
encontrar a esséncia do fendmeno ao invés da mera aparéncia. A caracteristica principal desse
principio ¢ a compreensdo das “[...] ligacdes reais entre os estimulos externos e as respostas
internas que sdo a base das formas de comportamento”.

Por ultimo, o problema do comportamento fossilizado, que, durante o estudo do
fendmeno, defrontamo-nos com “[...] processos que esmaeceram ao longo do tempo, isto €,
processos que passaram através de um estagio bastante longo do desenvolvimento historico e
tornaram-se fossilizados.” (VIGOTSKI, 2000, p. 41). Sua afirmacdo justifica os
comportamentos automatizados e mecanizados, ideias e valores obsoletos dos participes que
sO pudemos compreendé-los quando voltamos a génese do processo. Estamos conscios de que
esses comportamentos fossilizados, segundo o autor, também dificultam a andlise do
processo, dai a necessidade de “[...] concentrar-nos ndo no produto do desenvolvimento, mas
no proprio processo de estabelecimento das formas superiores”. Portanto, tornou-se essencial
que criassemos mecanismos que alterassem o carater automatico, fossilizado e mecanizado
dos participes, privilegiando o processo dinamico do fenébmeno e ndo o produto.

A Abordagem Sdcio-histérica de Vigotski (1996, 2000, 2009a) esta arrolada em
um paradigma critico que favorece a criacdo de contextos para o desenvolvimento das funcoes
psicoldgicas superiores dos participes. Esse desenvolvimento é provocado pelas intervencdes
intencionais do pesquisador, considerando os aspectos social, historico e cultural dos
envolvidos no processo de investigagdo. A viabilizagdo do processo investigativo foi
possibilitada pela utilizacdo do instrumento linguagem, que é considerado mediador das
relagbes humanas com capacidade para provocar transformacfes na consciéncia e,

consequentemente, no comportamento dos participes. A respeito dela entendemos que:
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A linguagem é tdo velha como a consciéncia, a linguagem é a consciéncia
real pratica que existe também para outros homens e que, portanto, s6 assim
existe também pra mim, e a linguagem sé nasce, como a consciéncia, da
necessidade, da caréncia de contatos com os outros homens. (MARX;
ENGELS, 2002, p. 27).

Coadunando, ainda, com as consideracfes de Colaco et al. (2007, p. 03),
defensores de que a linguagem ¢ compreendida, “[...] ndo apenas no dominio da lingua, mas
também no discurso da vida. E nesse processo de interagdo social que se constitui a
subjetividade, no qual o sujeito, através de mediacOes inter-subjetivas, se apropria da cultura
de forma qualitativamente diferenciada dos outros animais [...]”, transformando o mundo e a
si, numa criativa, singular e compartilhada construcéo.

Compartilhando do mesmo sentido, Bakhtin (2010, p. 53) afirma que “[...] tudo
que diz respeito a mim chega a minha consciéncia por meio da palavra do outro, com sua
entonagdo valorativa e emocional [...]”, afetando a consciéncia de quem ouve, pois “[...] a
consciéncia do homem desperta a si propria envolvida pela consciéncia alheia”. Dessa
maneira, pretendemos, por meio da linguagem, promover situacdes de transformacdes inter e
intrapsicoldgica dos participes. Essas situacfes foram organizadas com foco nos objetivos da
pesquisa para garantir que todos participassem colaborativamente e reflexivamente, dessa
forma, poderiamos trazer para a arena de discussdes nossos sentidos e significados. Por meio
da palavra falada, desvelamos os sentidos e os significados e compreendemos atitudes e
pensamentos.

Nesse sentido, a importancia da descoberta dos significados como “[...] unidade
permite o estudo sistematico das relagcdes entre o desenvolvimento da capacidade de pensar do
ser humano e seu desenvolvimento social — organizagdo do pensamento e a comunicagdo.”
(IBIAPINA, 2012, p. 70). Conhecer o significado que os licenciandos atribuem a formag&o
inicial permite compreender o contexto social e historico em que construiram seus sentidos e
de que forma suas necessidades formativas foram se consolidando, pois entendemos que o
sentido, € uma estrutura da consciéncia, em que 0 participe exterioriza 0 pensar sobre o
mundo externo. Segundo Vigotski (1996), existem outros instrumentos mediadores além da
linguagem como: formas de numeragdo e célculo; simbolismo algébrico; obras de artes;
escrita; diagramas; mapas; desenhos; e todo tipo de signos convencionais.

Dessa maneira, para que a mediagdo promova desenvolvimento, os instrumentos
psicologicos (mediadores) deverdo ser aplicados com intencionalidade, repensando e
organizando a atividade de forma a direcionar a atencdo, memoria e consciéncia para 0s

objetivos almejados. Entendemos, também, que os processos sociais, historicos e culturais se
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constituem mediadores para o desenvolvimento das funcbes psicoldgicas superiores e que a
mediacdo é o link entre todos os processos citados e o0 processo individual mental.

Assim, 0 que o homem internaliza é resultante do processo de mediacdo e se
constituiu nessa pesquisa “[...] como um condutor da influéncia humana sobre o objeto da
atividade” (VIGOTSKI, 2000, p. 33). Destarte, 0 modo como o instrumento serd empregado
intermediara a atividade. As interacGes entre os homens promovem constru¢@es cognitivas
promovidas pelas atividades mediadoras que mobilizam “[...] afetos, motivagdes, condutas e
modos de intera¢do [...]”, direcionando o processo de singularizagdo dos individuos
envolvidos (COLACO et al., 2007). Séo essas interagdes que possibilitam o desenvolvimento
e o0 aprendizado de novos conhecimentos. Compreendemos que essas relagdes estdo apinhadas
de significados que foram construidos coletivamente e historicamente internalizados. Para
Ibiapina (2007, p. 3), essas “[...] significagdes emitidas pelos individuos ndo sdo definitivas,
evoluem significativamente para niveis superiores, pois 0s conceitos, ao longo da histéria da
humanidade, também evoluem [...]”, por esta razdo, sdo substituidos por outros que “[...]
refletem com mais precisao o mundo externo [...]”.

Neste momento, direcionamos nossa discussdao para o0 entendimento dos
significados sobre Necessidades, que se constitui em categoria tedrica principal desta
pesquisa, construindo caminho para as necessidades formativas dos licenciandos, 0 nosso

objeto de estudo.

2.2 Significados sobre Necessidade: caminho para as necessidades formativas dos

licenciandos

Compreendemos a categoria Necessidade a luz do Materialismo Historico
Dialético de Marx e Engels (2002) e, posteriormente, de outros tedricos que ampliaram a
compreensdo desta categoria e contribuiram para que a relaciondssemos ao nosso objeto de
estudo que sdo as Necessidades Formativas e Pedagdgicas dos licenciandos.

Nesse sentido, para Marx e Engels (2002) a primeira premissa de toda existéncia
humana é que os homens tém que estar em condic¢Ges de viver para fazerem Historia. Sdo as
condig@es de vida que permitirdo ao homem construir sua propria historia e ser construido por
ela numa relacdo dialética. Os autores apontam 0 que seria essencial a sobrevivéncia desse
homem como: “[...] comer, beber, vestir-se, ter habitacao, etc [...]” (MARX; ENGELS, 2002,
p. 35). O que os autores citaram como essenciais a vida, Leontiev (1978, p. 16) denomina de

“[...] necessidades biologicas”. Assim, para que o homem satisfizesse as suas necessidades
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bioldgicas, ele precisou desenvolver os meios de producdo que lhe assegurasse a
sobrevivéncia dia a dia se constituindo em “[...] produ¢do da propria vida material.”
(LEONTIEV, 1978, p. 35).

Outro ponto de consideracdo, é que uma vez satisfeitas as necessidades
bioldgicas, bem como a construgdo dos instrumentos, sdo conduzidas novas necessidades que
se constituem em primeiro fato histérico. Consequentemente, com o desenvolvimento
historico e a renovacdo da vida por meio do nascimento de novos homens sdo criadas novas
relagdes sociais € o “[...] aumento da populacao origina novas necessidades.” (LEONTIEV,

1978, p. 36).

Revela-se, assim, de imediato, um sistema de lagcos materiais entre os
homens, o qual é condicionado pelas necessidades e pelo modo da producéo
e tdo velho como os prdprios homens. Um sistema gque assume sempre novas

formas e que, por conseguinte, apresenta uma “histéria” [...]. (MARX;
ENGELS, 2002, p. 37).

Compreendemos, na citacdo explicitada, que as redes de relacdes que os homens
estabelecem entre si e 0s modos de producdo para sobrevivéncia humana criam necessidades
comuns que precisam ser satisfeitas, construindo a propria Historia da humanidade. Dessa
forma, as necessidades sociais ou funcionais sdo complexas e originam-se mediante o
contexto social, histérico e cultural em que os individuos estdo imersos, ou seja, de acordo
com as condi¢bes do meio.

Com base no contexto, sobre as necessidades originadas nas relacbes sociais,
Leontiev (1978, p. 16-17) denomina de “[...] necessidades sociais ou funcionais [...]” ou,

ainda, “[...] necessidades superiores [...]”. A esse respeito, o autor escreveu:

Embora a satisfacdo de necessidades vitais continue sendo uma questdo “de
primeira ordem” para o homem e uma condi¢do inegavel de sua vida,
necessidades superiores, especificamente humanas, ndo constituem,
absolutamente, apenas formacdes superficiais assentadas sobre essas
necessidades vitais. Por essa razdo, pode acontecer que, se pusermos em um
dos pratos da balanca as necessidades vitais humanas fundamentais e, no
outro, suas necessidades superiores, entdo suas necessidades superiores
podem muito bem pesar mais que as necessidades vitais. Isto ja é bem
conhecido e ndo precisa de evidéncia. (LEONTIEV, 1978, p. 17).

Considerando o referido, embora a satisfacdo das necessidades bioldgicas seja
prioridade para a sobrevivéncia humana, Leontiev (1978) afirma que existem necessidades

superiores que sao tdo ou mais importantes para 0 bem dos homens do que as necessidades
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vitais. Podemos nos referendar nas lutas sociais, de justica e igualdade de oportunidade para
todos, em que a sociedade combate formas de repressdo a democracia e liberdade de
expressao. Rodrigues e Esteves (1993, p. 13) afiancam que “[...] algumas necessidades sdo
sentidas ou percebidas por um namero elevado de sujeitos, o que Ihes outorga uma grande
forca coletiva”.

Nesse sentido, Gama (2012) alude que as necessidades surgem do confronto entre
aquilo que idealizamos e a realidade concreta, isto é, as necessidades sdo abstracfes daquilo
que, segundo Marx e Engels (2002, p. 17), “[...] sdo os individuos reais, a sua acéo e as suas
condigdes materiais de vida, tanto as que encontraram como as que produziram pela sua
propria agdo”. A maneira como as pessoas se organizam no mundo natural e social relaciona-
se com as necessidades que estdo sendo originadas. Assim, estamos conscientes de que
precisamos compreender as necessidades formativas dos licenciandos, relacionando-as ao
contexto social e histérico em que foram criadas, considerando as condi¢fes materiais em que
estdo inseridas, pois de acordo com 0s autores citados, “[...] o modo de vida dos humanos esta
relacionado diretamente a sua evolugdo e organizacdo social [...]” e ao desenvolvimento de
suas necessidades (GAMA, 2012, p. 53).

Dessa forma, por meio das interagdes sociais, 0s homens foram alcangcando niveis
mais complexos de relagdes sociais, de meios de producéo, das condi¢fes materiais e dessa
maneira, as necessidades acompanharam o movimento dindmico da histéria dos homens,
tornando-se complexas de acordo com o contexto em que sdo originadas, € a medida que
forem sendo satisfeitas ressurgem novas necessidades conforme o novo contexto constituido.
Dessa maneira, podemos afirmar que as necessidades da atual sociedade do Seculo XXI ndo
correspondem mais as necessidades do inicio do Século XX, pois as condi¢des materiais e 0
modo de viver atualmente elegem outras necessidades que precisam ser satisfeitas. Por essa
razdo, investigamos 0 contexto sécio-historico em que os licenciandos desenvolvem sua
formacdo inicial entendendo que as necessidades ndo se originam do nada, ao contrario,
acompanham o fluido dindmico da vida. “Elas sdo sempre relativas aos individuos e aos
contextos e decorrem de valores, pressupostos e crengas.” (RODRIGUES; ESTEVES, 1993,
p. 14).

Considerando 0 exposto, prosseguimos com a compreensdo do que € uma
necessidade, segundo Leontiev (1978, p. 14), Rodrigues e Esteves (1993, p. 12) e Afanassiev
(1985). O primeiro afirma que “[...] a necessidade real ¢ sempre uma necessidade de alguma
coisa, que no nivel psicoldgico, as necessidades sao mediadas pela reflexdo psiquica [...]”, e

que o desenvolvimento das necessidades decorrem do desenvolvimento das atividades
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humanas mediante o desenvolvimento dos meios para satisfazé-las. Dessa forma, para
Leontiev (1978, p. 15), as necessidades sofrem transformacdes porque elas evocam
experiéncias emocionais que parece explicar por que o “[...] homem estabelece objetivos para
si mesmo e cria novos objetos”. Assim, entendemos que as necessidades geram os motivos
que movem os homens a realizarem o bem social comum.

Complementando o exposto, Rodrigues e Esteves (1993, p. 3) aludem que
necessidade € uma palavra polissémica, marcada pela ambiguidade e pode ser “[...] um
desejo, uma vontade, uma aspiracao, um precisar de alguma coisa ou alguma exigéncia. Por
um lado remete-nos a ideia do que tem de ser, daquilo que é imprescindivel ou inevitavel. Por
outro lado, a palavra surge com um registro mais subjetivo [...]”. Nesse caso, a necessidade
ndo tem existéncia sendo no sujeito que a sente. Por essa razdo, acreditamos que as
necessidades sdo percebidas externamente e sentidas internamente, individualmente e
socialmente, objetivamente e subjetivamente. Por essa razéo, trabalhamos nesta pesquisa com
entrevistas coletivas e individuais, pois somente os licenciandos poderiam especificar suas
reais necessidades formativas, bem como prestar esclarecimentos sobre o contexto e as
condicdes que as originou.

Coadunando com os autores anteriores, Afanassiev (1985, p. 148) defende que
“[...] a necessidade decorre da esséncia, da natureza intima do fendbmeno em desenvolvimento.
E permanente e estavel [...]” e que provém da propria natureza do objeto, por essa razdo, nio
pode ser compreendida de forma instavel e alheia ao objeto de estudo. Essa afirmagdo nos
respaldou na consideracdo de que as necessidades sao proprias de quem as sente e ndo podem
ser externas ao grupo envolvido no processo investigativo, ao contrario, por conta disso, 0s
participes puderam explicitar suas necessidades, porque elas estdo contidas nos intimos de
suas relacdes sociais ao longo dos anos de formacdo inicial. Ainda para o autor em referéncia,
as condicdes em que se manifestam as necessidades sdao sempre objetivas, reais, concretas e

podem sofrer modificagoes.

A necessidade manifesta-se sempre, em determinadas condigdes objetivas.
Mas as proprias condicbes mudam. De acordo com isto, modifica-se e
desenvolve-se também a necessidade. Entretanto, cada nova necessidade ndo
surge de forma pronta e acabada, mas existe inicialmente apenas como
possibilidade, que se transforma em realidade somente quando existem
condicgdes favoraveis. (AFANASSIEV, 1985, p. 151).

Mediante o0 exposto, é interessante notar que uma necessidade ndo brota de forma

conclusa, mas nasce como uma possibilidade para mudanca que se converte em realidade
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desde que as condicGes materiais ofertadas sejam favordveis. Por essa razdo, precisamos
refletir sobre os cursos de formacdo inicial de professores, no sentido de organizar condic¢des
materiais que satisfacam as necessidades formativas pedagogicas dos licenciandos. Dessa
forma, as necessidades “[...] vao aparecendo como possibilidade de realizacao [...].” (GAMA,
2012, p. 53). Assim, compreendemos que as possibilidades se constituem na existéncia e
estamos propensos & transformacdo, entdo, intentamos mostrar nessa investigacdo,
possibilidades de reflexdo na formacéo inicial de professores.

Nesse sentido, encaramos as possibilidades de reflexdo na formacéo inicial como
instrumento para a transformacdo da consciéncia e da realidade existente, por meio das
condigdes organizadas para sua concretizagdo. Para Burlatski (1987, p. 98): “[...] a esséncia e
as suas formas externas de manifestacdo constituem, em conjunto, a realidade do objeto”.
Considerando o exposto, acreditamos que a realidade € um conjugado de aspectos internos (o
visivel) e aspectos externos (o perceptivel) do objeto que “[...] representa a sua forma geral e
real de existéncia.” (SOUZA, 2012, p. 35).

Dessa maneira, para que a reflexdo fosse constituida no contexto real da
investigacdo, esse processo representa a possibilidade para a formacgdo inicial dos
licenciandos. De acordo com Afanéssiev (1985), a realidade é um elemento novo que se

origina de “premissas”. Para o autor em referéncia,

O elemento novo ndo surge instantaneamente. No inicio sdo criadas apenas
determinadas premissas que sdo indispensaveis para que o elemento novo se
desenvolva — depois essas possibilidades amadurecem, desenvolvem-se e,
por forca das leis objetivas, surge um novo objeto ou fenémeno. [...] As
possibilidades se encontram no existente e sdo fundamentais para o
surgimento do novo. (AFANASSIEV, 1985, p. 151).

Com base no enunciado, as possibilidades antecedem a realidade, estreitando a
relacdo entre o ideal e o real. Precisamos sonhar o ideal, criando condigdes para que se torne
realidade, visto que esta ultima ndo surge inesperadamente, antes necessita de premissas que a
desenvolvam. Carecemos, portanto, idealizar uma formacdo inicial de professores mais
consciente e preparada, visando transformar a realidade existente em um elemento novo,
essencial a pratica docente, “[...] visando abrir horizontes para autoformagdo, através da
conscientizacdo das suas lacunas, problemas, interesses, motivagdes.” (RODRIGUES;
ESTEVES, 1993, p. 11).

Prosseguindo com a tematica, Marx e Engels (2002) afirmam que os homens

perceberam suas necessidades no momento em que tiveram consciéncia delas, e a consciéncia
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se d& por meio da linguagem, do desejo de comunicagdo entre 0s homens nas rela¢des sociais
e histéricas. Assim, para Rodrigues e Esteves (1993), compreender as necessidades
formativas dos licenciandos significa conhecer os interesses, as expectativas, 0s problemas da
populacdo a formar, para garantir a reflexdo sobre as condi¢cbes em que estdo sendo
desenvolvidas as formac®es iniciais de professores, para elaboracdo de programas e curriculos
condizentes com a atual realidade educacional.

Complementando o exposto, em se tratando da compreensdo das necessidades
formativas, o nosso foco investigativo reside nos conhecimentos pedagdgicos da formacgéo
inicial dos participes. Bom seria que o trabalho com as necessidades nas formacdes iniciais
fosse uma constancia, tornando-se de natureza pedagdgica, ndo se esgotando no inicio da
formacéo do futuro professor, mas que se expandisse para além da formacdo inicial, de forma
continua, originando novas necessidades. Nosso trabalho, nesse sentido, proporcionou, ainda
que implicitamente, que os licenciandos “construissem” suas necessidades, “[...] mediante a
criacdo de espagos/momentos favordveis a conscientizagdo dos seus problemas, dificuldades e
interesses [...]” como esclarece Rodrigues e Esteves (1993, p. 18). Fizemos isto por meio das
entrevistas reflexivas coletivas e individuais. Essas ultimas se constituiram em condicdes
favoraveis de reflexdo para a compreensdo das necessidades formativas pedagodgicas dos
futuros professores (SZYMANSKI, 2010).

Considerando o exposto, trabalhar com as necessidades formativas, pode ser uma
pratica geradora de objetivos de acdo/formacdo para transformacéo da realidade do contexto
existente, para conscientizacdo da profissdo docente e para uma formacao reflexiva durante e
depois do processo formativo docente. Dessa forma, durante as entrevistas reflexivas, os
participes apontaram como necessidades formativas pedagdgicas o planejamento, a relacdo
professor-aluno, a relacédo teoria e préatica e o ensino-aprendizagem. Sobre elas, discorreremos

com detalhes na terceira secdo deste trabalho.

2.3 Pesquisa Qualitativa Critica

Neste tdpico, pretendemos defender nosso posicionamento ao lado de uma
pesquisa qualitativa que seja critica, por ser coerente com a abordagem Socio-Historica. Para
isso, respaldamo-nos nos estudos de Richardson et al. (2010), Ibiapina (2007; 2008) e outros.

Para Richardson et al. (2010, p. 90), a pesquisa qualitativa pode “[...] ser
caracterizada como uma tentativa de uma compreensdo detalhada dos significados e

caracteristicas situacionais apresentadas pelos entrevistados, em lugar da producdo de
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medidas quantitativas de caracteristicas ou comportamentos”. Nao pretendemos quantificar o
fendbmeno, pois seria impossivel a compreensdo do contexto sdcio-histdrico das necessidades
formativas dos licenciandos com meras tabulacdes. Aqui, a primazia refere-se ao carater
subjetivo e a0 mesmo tempo objetivo que fazem vir a tona sentidos e significados dos
participes desta investigacao.

Em Chizotti (2010, p. 28), encontramos que “[...] o termo qualitativo implica uma
partilha densa com pessoas, fatos e locais que constituem objetos de pesquisa, para extrair
desse convivio os significados visiveis e latentes que somente sdo perceptiveis a uma atencao
sensivel”. Nessa referéncia, encontramos apoio para compreender que o contato durante nossa
investigagdo qualitativa junto aos alunos das licenciaturas em Matematica e Fisica foi intensa
e permeada de afeccdes® que validaram o processo de pesquisa permitindo uma interpretacio
para além das aparéncias exteriores. Complementando o pensamento, Gonzaga (2006), afirma
que esse tipo de pesquisa apresenta como caracteristica peculiar a diversidade metodoldgica,
de maneira que sejam extraidos dados da realidade, podendo ser contrastados, sem perder a
flexibilidade. Sdo indmeros os instrumentos metodoldgicos para captacdo dos dados que
viabilizam a averiguacdo do fenbmeno, no nosso caso, optamos pela entrevista reflexiva, tanto
coletivas quanto individuais, que discutiremos mais a frente.

Apesar do exposto, acreditamos em uma pesquisa qualitativa que ultrapasse a
superficialidade de analisar a vida dos outros sem um posicionamento critico frente as
contradicBes da realidade. Acastelamos uma pesquisa qualitativa critica porque em meio a
investigacdo realizada no Instituto Federal do Piaui, campus Teresina Central, ndo negamos
que a logica dialética revelada por Marx “[...] permite-nos reconhecer a especificidade
histérica e a construcdo social dos fendmenos existentes, para que possamos agir
conscientemente para transformacao e satisfagdo de nossas necessidades.” (RICHARDSON et
al., 2010, p. 92).

Na busca por desvelar essa realidade de forma critica, escolhemos os objetivos
especificos da pesquisa, considerando o aspecto social e histérico em que os licenciandos
estdo inseridos, visando uma possivel transformacdo nas formas de pensar, sentir e agir.
Intentamos compreender o contexto sécio-historico da escolha do curso de licenciatura em
situagdo colaborativa e reflexiva e também identificar as necessidades formativas dos
licenciandos de Matematica e Fisica. Dessa forma, apoiamo-nos em Vigotski (1996),

interpretado por Ibiapina (2012) para a execucdo da pesquisa qualitativa critica que procura

® Termo utilizado por Espinosa, teérico do Século XV11, em sua Teoria da Afetividade, para referir-se
ao carater das emocOes humanas.
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um conceito critico de verdade através da objetividade como critério da critica, da dindmica
contraditéria do real como critério da objetividade e do carater historico e social da producao

do conhecimento critico. O quadro abaixo descreve, detalhadamente, nossa busca critica pela

verdade do fendmeno pesquisado:

Quadro 1 — Busca critica pela verdade

INDICADORES DA
PESQUISA CRITICA

EM NOSSA PESQUISA CRITICA

A objetividade como
critério da critica

- Apresentacdo das coisas “tais como sdo e podem ser”, ndo so
como “imaginamos que sejam” ou “desejariamos que fossem” por
meio da expressdo dos nossos sentidos e significados sobre as
necessidades e formacédo inicial.

- Apoiamos a objetividade do trabalho em argumentos tedricos e
reflexivos sobre a temética e ndo apenas em
contestacOes/negacoes.

A dindmica contraditoria
do real como critério da
objetividade

- Ressaltamos o conhecimento mais verdadeiro retratando as
contradi¢cbes do contexto da investigagdo, em sua estrutura,
dindmica e génese do nosso objeto de estudo.

- Relacionamos os participes com o real por meio da objetividade.
- Os participes, como homens reais, fazem parte da realidade que
buscamos compreender — logo, o “momento subjetivo” se inclui
nesta busca: na dialética “subjetivo-objetivo”.

O carater histérico e
social da producdo do
conhecimento critico

- Para obtencdo do conhecimento mais critico, mais proximo do
entendimento de como as coisas realmente sdo, priorizamos uma
producdo coletiva por meio das entrevistas coletivas e dos
retornos coletivos.

- Na obtencdo coletiva de um conhecimento mais critico,
valorizamos a trajetéria historico-social dos participes,
entendendo que a nossa coletividade ndo parte “do zero”, mas
conta com o acumulo de incontaveis geracoes.

Fonte: Producéo da pesquisadora com base em Ibiapina (2012).

Com base no exposto, pretendemos explicitar os indicadores da pesquisa
qualitativa critica na busca critica pela verdade, compreendendo que a objetividade, a
dindmica contraditéria e o carater histérico e social da producdo do conhecimento critico, sdo
elementos essenciais da nossa investigacdo, para desvelarmos a realidade tal como ela €, e ndo
como gostariamos que ela fosse. Para tanto, priorizamos 0os momentos de compartilhamento
de significados e de negociacdo de sentidos sobre as necessidades da formacéo inicial, a
emersdo das contradicdes durante as entrevistas coletivas e retornos coletivos, a trajetoria
historico-social dos participes até a escolha do curso de licenciatura, bem como valorizamos

as produgdes coletivas como construcdo de conhecimento oriundos das nossas interacoes.
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Dessa maneira, intencionamos pesquisar o fenémeno em sua esséncia, para além
das aparéncias, considerando o mundo de contradi¢des existente no contexto da investigagéo,
valorando os aspectos historicos, sociais, materiais e dialéticos do processo de forma critica.
Também é importante considerarmos que uma abordagem critica localiza o fenémeno em
uma rede de relagbes sociais, econdmicas e politicas. O fendmeno ndo estd isolado, as
necessidades formativas ndo surgiram por um acaso, existe uma série de redes relacionais que
originaram essas necessidades formativas e, dessa forma, tentamos trazer para a arena 0sS
significados e sentidos que foram construidos ao longo do tempo por todos nos, participes do
processo investigativo.

De forma geral, compreender em situacdo colaborativa e reflexiva critica o
contexto soécio-historico das necessidades formativas dos licenciandos em Fisica e
Matematica requer um tipo de pesquisa que apresente como caracteristicas 0s pressupostos
explicitados. Observemos no quadro abaixo as principais caracteristicas da pesquisa
qualitativa critica em compara¢do com as caracteristicas de uma pesquisa qualitativa néo

critica:

Quadro 2 — Caracteristicas da Pesquisa Qualitativa Critica e da Pesquisa Qualitativa

n&o critica
PESQUISA QUALITATIVA NAO PESQUISA QUALITATIVA CRITICA
CRITICA
- Apatia quanto ao mundo material | Aplicamos a I6gica dialética que v& o mundo material e social

desconsiderando sua influéncia dialética na
construgdo da consciéncia humana. Concebe
os fatos como estaticos e lineares.

em um constante movimento, compreendendo a influéncia do
contexto histérico-social nas formas sentir, pensar e agir dos
licenciandos.

- Desconsidera a génese causal do fenémeno
que permite investiga-lo em sua esséncia
histdrica.

Relevancia da especificidade histérica de cada participe
individualmente e coletivamente para compreensdo das
necessidades formativas pedagdgicas.

- Superficialidade na analise dos dados
coletados.

Anélise mais profunda que as aparéncias disponiveis ao senso
comum por meio dos sentidos e significados comunicados
através da linguagem.

- Auséncia de potencial emancipatério e
passividade frente a ideologia dominante

Revela as relagBes sociais e econbmicas essenciais para a
existéncia do objeto de estudo visando a emancipagdo por
meio da reflexdo.

- Convivéncia pacifica com os ideais

dominantes

Exposicdo de estruturas opressivas ocultas, ressaltando as
contradi¢Bes do contexto investigativo e da tematica discutida.

- Indiferenca diante de uma prética néo critica
e ndo criativa, desmembrando teoria e préatica
da consciéncia.

Orientacdo praxioldgica na qual o conhecimento é considerado
algo inseparéavel da atividade prética consciente.

- Dissociacdo da teoria e pratica, valorizando
mais um em detrimento do outro.

Movimento dialético entre teoria e prética.

Fonte: Producéo da pesquisadora com base em Richardson (2010).
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Com base no quadro exposto, evidenciamos que esta pesquisa possui
caracteristicas criticas por que aplicamos a ldgica dialética em que o mundo material e social
influencia a consciéncia das pessoas, em razao da vida ndo ser uma colecdo de fatos inertes;
ao contrario, ela é dinamica e encontra-se em constante movimento, interferindo em nossas
formas de pensar, sentir e agir. Outro ponto relevante, € que aceitamos que: para compreensao
do fenbmeno em sua esséncia, precisamos retornar a sua génese, desvelando o
contexto/processo histérico que o constituiu, bem como a valorizacdo do didlogo por meio da
linguagem com expressdo de sentidos e significados que auxiliam na construcdo do
conhecimento coletivo desta investigagdo. Enfim, procuramos nesta pesquisa, utilizar
situacOes reflexivas que permitissem aos participes repensar suas necessidades formativas
pedagdgicas e sua acao docente, objetivando uma formacéo consciente de que teoria e préatica
sdo indissociaveis.

Nesse sentido, contemplamos durante o estudo das necessidades formativas
pedagogicas as caracteristicas mencionadas a cima, apoiados na colaboracdo e reflexdo que

consideraremos a seguir.

2.3.1 Linguagem, Sentidos e Significados e Reflex&o no Processo

Para o alcance dos objetivos da pesquisa, compreendemos que precisariamos de
um instrumento mediador que trouxesse a tona as contradi¢cdes e conflitos provenientes da
exposicao dos sentidos e significados que cada um de nés tem em relacdo a formacéo inicial
e, consequentemente, sobre as necessidades formativas. Fizemos da linguagem esse artefato
mediador entre os participes em razdo de Marx a qualificar como a realidade imediata do
pensamento (AFANASSIEV, 1985, p. 68).

Dessa maneira, para conhecermos o0 que 0s participes pensam em relacdo as
necessidades formativas pedagogicas, organizamos situacfes de reflexdo em que
predominassem a linguagem e a exposicdo de seus pensamentos. Afanassiev (1985, p. 68)
alude que “[...] o homem pode pensar para si mesmo, pronunciar os seus pensamentos em voz
alta ou expd-los em forma escrita, mas o pensamento é sempre exposto em palavras”. Por
meio das palavras, podemos compreender melhor a realidade que cerca os licenciandos, pois
para Vigotski (2009, p. 405), “[...] a palavra e o objeto que ela nomeia formam uma estrutura
Unica, [...] a palavra representa o objeto na consciéncia”. Assim, o pensamento se materializa
na palavra, desvelando a realidade existente tal como ela é, com capacidade de modificar as

consciéncias através da fala alheia.
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Gracas a lingua, os pensamentos ndo s6 se formam, mas também se
transmitem e assimilam. Por meio de palavras e grupos de palavras, 0
homem fixa na sua consciéncia os resultados do reflexo das coisas objetivas,
0 que permite trocar idéias ndo sO entre os homens da mesma geracdo, mas
também os pensamentos de uma geracao a outra. (AFANASSIEV, 1985, p.
68).

Com base no exposto, organizamos as situacGes das entrevistas coletivas que
permitiram que os participes transmitissem seus pensamentos a todos do grupo, ouvindo, e
sendo ouvidos voluntariamente, trazendo a tona os significados e sentidos fundamentais para
a reflexdo e a conscientizagdo. Outro fator fundamental da lingua é a troca de ideias entre o0s
homens dessa geracdo e também das proximas por meio da lingua escrita. Acreditamos que
este estudo, produzido coletivamente por meio das palavras faladas e escritas, servird de
referéncia para outros que possuam as mesmas inquietacoes.

Prosseguindo na discusséo, ressaltamos o significado da palavra como elemento
indispensavel na compreensdo do objeto de estudo. Para Vigotski (2009, p. 398), “[...] a
palavra desprovida de significado ndo é palavra, € um som vazio. Logo, o significado é um
trago constitutivo indispensavel da palavra. E a propria palavra vista no seu aspecto interior”.
Portanto, para o autor, o significado da palavra é um fenédmeno do pensamento, que pode
sofrer modificacGes e alteracdes com o desenvolvimento historico e social, modificando
assim, a consciéncia dos homens. Contudo, “[...] uma vez que o significado da palavra pode
modificar-se em sua natureza interior, modifica-se também a relacdo do pensamento com a
palavra [...]” e, consequentemente, modifica-se a consciéncia (VIGOTSKI, 2009, p. 408).

Considerando o exposto, organizamos as situacdes reflexivas com a intencdo de
gue os licenciandos expusessem seus sentidos e significados a respeito das necessidades
formativas pedagdgicas, compreendendo que os significados sdo construidos historicamente e
socialmente ao longo do processo da existéncia deles e refletem seus pensamentos, pois “o
significado € parte da estrutura do pensamento que se desprende em palavras, € imdvel,
imutavel e permanece estdvel em todas as mudancas de sentido da palavra em diferentes
contextos.” (VIGOTSKI, 2009, 465). Por sua vez, o sentido, “[...] € sempre uma formagao
dindmica e fluida [...]”, pois o sentido da palavra varia de acordo com o contexto em que ela
esta sendo empregada, “[...] o sentido real de uma palavra ¢ inconstante. Em uma operagao ela
aparece com um sentido, em outra, adquire outro [...]”, por essa razdo, “[...] o sentido de uma
palavra ¢ a soma de todos os fatos psicologicos que ela desperta em nossa consciéncia”.
Assim, nosso interesse reside na interpretacdo dos significados e sentidos expostos pelo

grupo. Durante as entrevistas, observamos que enquanto um participe esta falando os outros
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estavam estruturando seus pensamentos preparando-se para o dialogo, pois “[...] a linguagem
ndo serve como expressdao de um pensamento pronto. Ao transforma-se em linguagem, o
pensamento se reestrutura e se modifica. O pensamento ndo se expressa, mas se realiza na
palavra.” (VIGOTSKI, 2009, p. 412).

Dessa forma, a organizacdo da linguagem é responsavel pela producdo dialética
de novas construgdes politico-culturais que questionam e repensam o autoritarismo e
dogmatismos de sentidos rotinizados pelas praticas socioculturais diarias e significados
cristalizados (MAGALHAES; LIBERALI, 2011, p. 303). Foi nesse sentido que procuramos
nesta pesquisa desenvolver um discurso pautado na reflexdo que trouxesse para a arena de
negociagdes as necessidades que eram comuns ao grupo de licenciandos. Ibiapina e Ferreira
(2005, p. 33) assoalham alguns requisitos para o desenvolvimento do trabalho colaborativo,
como “[...] a criagdo de relagdes que incluam interesses pessoais € sociais comuns, compondo
uma densa teia de conexdes interpessoais e 0 planejamento de situacGes reflexivas que
permitam a partilha de experiéncias e ideias [...]” que permitam a expansdo do nivel de
desenvolvimento da formacé&o inicial dos alunos das licenciaturas em exatas do IFPI.

Esse entrelacamento de relagcfes serviu de fios condutores para 0 empoderamento
dos participes, negociagdo de sentidos, compartilhamento de significados e transformac6es
cognitivas inerentes ao desenvolvimento de uma consciéncia critica. Para tanto, a utilizacéo
dos questionamentos, da argumentacdo é primordial para que as mudangas acontecam,
assumindo um caréater transformador que as rela¢fes entre os participes puderam ocasionar.

Para Liberali e Magalhdes (2011), a auséncia de questionamentos limita o foco
apenas para interacdo, enquanto que o questionamento sem o processo colaborativo ocasiona
imposicdo de poder, autoritarismo, sem chances para possibilidades de compartilhamento e de
transformacdes. Aqui, a linguagem encontra seu ponto alto como instrumento e resultado para
mediacdo entre as necessidades formativas e os graduandos do IFPI.

Dessa maneira, 0 crescimento coletivo do grupo de pesquisa € promovido pela
reflexividade. Nesse sentido, a reflexdo critica sobre as necessidades formativas que foram
identificadas e compreendidas originou novos conhecimentos, novos entendimentos e
possibilidades de acdo para os envolvidos da pesquisa. Freire (1996, p. 43) defende que €
fundamental que, na pratica da formagao docente, “[...] o aprendiz de educador assuma que o
indispensavel pensar certo [...] que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo préprio
aprendiz em comunhdo com o professor formador”. Para o autor, o principal momento da

formacédo de um docente € o da reflexdo critica sobre a prética.
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E no entendimento de que a reflex&o é necesséria na formacao do licenciando que
acreditamos que nenhuma atividade pode ser abstraida do funcionamento da mente
(GIROUX, 1997). Dessa maneira, 0 uso da mente & uma parte geral de toda atividade
humana, “[...] n6s dignificamos a capacidade humana de integrar o pensamento e prética, e
assim destacamos a esséncia do que significa encarar os professores como profissionais
reflexivos.” (GIROUX, 1997, p. 161).

Liberali (2004, p. 89) afirma que a reflexdo além de contemplar aspectos técnicos
e praticos, valoriza critérios morais e “[...] questdes que ponderam sobre objetivos
educacionais, experiéncias e atividades que levam a formas de vida preocupadas com a
justica, igualdade e realizagdes concretas”. Sendo assim, a reflexdo critica durante a pesquisa
contemplard uma linguagem que viabilize a discussdo, autocritica e reconstrucdo da acéo.
Acreditamos que a reflexividade é capaz de provocar a criatividade, sensibilidade e
impulsionar os sujeitos para uma acdo que supere suas necessidades, conscientes de seu papel
como professores. Assim, refletir significa extrair significados decorrentes das experiéncias
advindas da acdo concreta € um processo de antecipacdo as consequéncias que podem ocorrer
diante das opcdes realizadas na pratica (IBIAPINA; ARAUJO, 2008, p. 32).

Somando o exposto, entendemos a colaboragdo como um processo mediado pela
linguagem, em que ocorre interacdo consciente para a negociacdo de sentidos e
compartilhamento de significados em espaco contraditério e conflituoso. Assim, nossa
pesquisa intentou se alicercar na triade: linguagem, colaboracdo e reflexdo. Essa escolha
viabilizou sua execucdo, pois durante as discussdes observamos que a linguagem provocava o
surgimento da colaboragédo e da reflexdo formando um circulo constante, ininterrupto, em
volta dos sentidos e significados que aflorava a medida que as discussdes aconteciam

conforme a Figura a seguir:
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Figura 1 — Triade da execugdo da pesquisa

Reflexdo

Linguagem . N
Sentidos e Reflexdo

Significados

Reflexado

Reflexdo

Fonte: Producdo da pesquisadora com base em Liberali e Magalhdes (2011); Ferreira (2007);
Magalhées (2007); Ibiapina e Aradjo (2008) e outros.

Mediante a gravura, apresentamos a linguagem, a colaboracéo e a reflexdo como
elementos propulsores desta investigacdo e que enriqueceram a producdo de conhecimento: 0s
significados e sentidos elaborados pelos participes, bem como a relacdo deles com as
vivéncias como licenciandos. Assim, quando estimulamos o exercicio da linguagem em
situacbes organizadas de reflexividade, essa se transforma em uma espécie de alavanca,
impulsionando um ciclo de reflexdo e colaboracdo que traz para o centro das discussdes 0s
significados e sentidos que o grupo atribui as necessidades formativas e pedagdgicas. A
seguir, explicitamos os procedimentos metodoldgicos adotados nesta pesquisa.

2.3.2 Escolhendo Entrevistas Reflexivas: coletivas e individuais

Para compreender em situacdo colaborativa e reflexiva o contexto sécio-histérico
das necessidades formativas e pedagdgicas dos licenciandos em Fisica e Matematica,
utilizamos como instrumento de coleta de dados a entrevista reflexiva coletiva e individual,
modalidade baseada nos estudos de Szymanski (2010), Laria (2010) e Ibiapina (2007, 2008).
Assim, ressaltamos a importancia das relacfes sociais em favorecer o desenvolvimento dos
participes como seres humanos e profissionais, mediados pelos outros para construcdo de
conhecimentos que nos habilitam a viver melhor. Tais construgdes produzem sentidos e

significados ao longo de nossa trajetoria de vida, mediante o meio sociocultural em que
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estamos inseridos, norteando nossas escolhas, modos de viver, 0 que pensamos do mundo e
de nds mesmos. Tinhamos um problema de pesquisa que ansiavamos encontrar a resposta:
Em que contexto socio-histdrico as necessidades formativas pedagogicas dos licenciandos em
Matematica e Fisica foram desenvolvidas?

Nesta investigagédo, abordamos os significados e os sentidos dos licenciandos para
compreensdo do contexto socio-historico em que as necessidades formativas pedagodgicas
foram desenvolvidas. Por essa razdo, escolnemos a entrevista reflexiva como instrumento para
producdo dos dados. Para Ibiapina (2007, p. 03-04), a entrevista reflexiva “[...] favorece a
verbalizagéo, a construgdo de conhecimentos e a tomada de consciéncia, constituindo-se em
instrumento de constru¢do de dados particularmente eficaz”. Sua eficacia corrobora com a
organizacdo dum ambiente propicio ao didlogo e interacao colaborativa e reflexiva critica que
intentamos organizar para os participes no IFPI. Dessa maneira, “[...] justificamos essa
escolha pelas diferentes condigdes que esse procedimento oferece na producdo do discurso,
favorecendo situagdes dialdgicas e a espontaneidade dos individuos, possibilitando, dessa
forma, andlises mais aprofundadas e substanciais sobre o0s enunciados [...]” IBIAPINA, 2007,
p. 04).

Com relacdo as entrevistas reflexivas coletivas, Luria (2010), propbe seu uso
como uma técnica que parte de conversas com os envolvidos sobre determinado problema.
Para autor, os testes isolados podem representar dados incorretos sobre a realidade
pesquisada. Assim, em suas investigacdes, 0 autor menciona que ampliava os contatos com 0s
sujeitos, procurando estabelecer relacdes cordiais de “[...] forma a conseguir que as sessoes
experimentais parecessem naturais e ndo ameagadoras [...]”, tomando um cuidado especial
para n&o transmitir uma apresentacao precipitada e improvisada do material (LURIA, 2010, p.
43). Nesse sentido, compreendemos a importancia de manter, durante as entrevistas coletivas,
ambiente acolhedor, propicio para o dialogo e respeito a fala de todos os sujeitos, bem como o
planejamento intencional das acdes que sdo condi¢des de desenvolvimento reflexivo e
colaborativo. Para o autor, tais pré-requisitos validam a producdo de dados para a

compreensdo da realidade. Em suas descricdes, afirma:

Via de regra, nossas sessdes comecam com longas conversas [...] repetidas
com o0s sujeitos na atmosfera repousante de uma casa de cha [...]. Essas
conversas eram frequentemente travadas em grupo. Mesmo quando as
entrevistas eram com uma pessoa, 0 pesquisador e outros sujeitos formavam
um grupo de duas ou trés pessoas que escutavam atentamente a pessoa que
estava sendo entrevistada e, algumas vezes, davam palpites ou faziam
comentérios acerca do que estavam ouvindo. A conversa frequentemente
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assumia a forma de uma livre troca de opinides entre os participantes, e um
problema particular poderia ser solucionado por duas ou trés pessoas, cada
uma dando uma resposta. (LURIA, 2010, p. 43).

No exposto acima, encontramos a descricdo de como o autor desenvolvia suas
entrevistas coletivas numa atmosfera informal, ouvindo todos os sujeitos presentes, aceitando
os “palpites” de todos para solugcdo de problemas na forma de uma livre “troca de opinides”,
favorecendo com que os sujeitos expusessem seus significados voluntariamente e de forma
mais fidedigna com a realidade vivida. Por essas razdes, consideramos imprescindivel o
trabalho com as entrevistas reflexivas coletivas como condi¢fes criadoras de reflexdo e de
producdo de dados por meio dos sentidos e significados dos participes.

Dessa forma, intentamos compreender os sentidos e o0s significados dos
licenciandos sobre sua trajetoria de vida até a escolha do curso superior. Quais 0s percal¢os
percorridos, bem como o que sentido que eles atribuiam a respeito de “ser professor”. E
valido ressaltar, que esse tipo de entrevista “[...] traz a tona condutas nao refletidas e auxiliam
na compreensdo das acdes materiais e mentais vivenciadas pelos grupos sociais, uma vez que
0 entrevistador auxilia a desencadear a reflexdo por meio de um processo colaborativo feito
com o auxilio de questionamentos propostos [...].” (IBIAPINA, 2008, p. 78).

Nesse sentido, foi muito interessante verificar que ao relembrar momentos
vividos, os participes demonstravam saudosismo e pareciam compreender com mais lucidez
0os motivos da escolha do curso de licenciatura, além de algumas enunciacdes que
demonstravam a superacdo de obstaculos e valorizacao pela a conquista do Ensino Superior.
Trouxeram, ainda, outros beneficios como a identificacdo de conflitos e contradicdes, ideias
divergentes ou posi¢Oes antagonicas que enriquecem a empiria da pesquisa, e assim, todos
colaboram no processo e podem livremente negociar seus sentidos frente a fala do outro,
(IBIAPINA, 2008).

Prosseguindo com a tematica, as entrevistas reflexivas individuais também
trouxeram grandes contribui¢fes para esta investigacdo. Nesse outro momento, procuramos
resposta para o seguinte problema: quais sdo as necessidades formativas pedagdgicas dos
licenciandos em Matematica e Fisica? Para tanto, utilizamos a entrevista reflexiva individual
para que os participes explicitassem seus pensamentos em relacdo a formacdo inicial e,
consequentemente, das necessidades formativas pedagogicas. Dessa forma, durante a
entrevista ficou em evidéncia a subjetividade dos sujeitos envolvidos no processo: seus
medos, frustragOes, preconceitos, ideologias, comportamentos fossilizados e etc., que séo

realgados durante a conversagéao.
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Por essa razdo, vemos a entrevista reflexiva individual como uma situagdo de
interacdo humana em que estdo em jogo as percepcdes do outro e de si, a criagdo de um
ambiente confiavel e uma proposta pautada no didlogo visando uma condicdo de
horizontalidade ou igualdade de poder na relacdo favoraveis a construcéo de significados na
interacdo (SZYMANSKI, 2010; FREIRE, 1996). Tentamos conceder ao participe um
ambiente de seguranca e confianga em que pudesse incriminar com sinceridade seus sentidos
ocultos sobre a tematica abordada.

Ancorados nisso, antes de apresentarmos a operacionalizacdo da entrevista
reflexiva, na qual nos referendamos para a pesquisa, precisamos compreender o porqué de
essa modalidade ser denominada de “reflexiva”. Consideramos a entrevista reflexiva como
um momento de encontro de duas ou mais pessoas que possui uma dimensdo interacional.
Para Maturana (1984, p. 9), “[...] esse espaco do conversar, ¢ o entrelacamento do linguajar e
do emocionar”. Para esse autor, o linguajar modifica todo processo de relacionamento
aportado pelas emogdes dos participes, afirmando que ¢ “a emogdo que define a agdo”. Para
Ibiapina (2007, p. 4), a entrevista reflexiva favorece o compartilhamento do pensamento de
que o exercicio reflexivo € premissa fundamental para que a consciéncia seja despertada.
Continuando com a autora referida, esse tipo de entrevista “[...] favorece situagdes dialdgicas
e a espontaneidade dos individuos, possibilitando, dessa forma, anélises mais aprofundadas e
substanciais sobre os enunciados [...]” que estdo em investigacao.

Nesse sentido, quando o ambiente de confianca e reflexdo é instaurado por
todos os participes, o objetivo da entrevista reflexiva € alcangado, pois os sentidos por eles
construidos sdo transportados por meio da palavra e verbalizacdo das informacGes tdo
necessarias a investigacao (IBIAPINA, 2008). Dessa forma, apresentamos a proposta da
entrevista reflexiva pela razdo dela ser mais do que um encontro interpessoal no qual é
incluida a subjetividade dos participes. A entrevista reflexiva promove a construcdo de novos
conhecimentos, “[...] nos limites da representatividade da fala e na busca de uma
horizontalidade nas relagcdes de poder [...] e levando em conta a recorréncia de significados
durante qualquer ato comunicativo quanto a busca de horizontalidade.” (SZYMANSKI, 2010,
p. 15).

Assim, “[...] a reflexividade ¢ a ferramenta que podera auxiliar na tentativa de
construcdo de uma condicdo de horizontalidade [...] aqui tem o sentido de refletir a fala de
quem foi entrevistado, [...] que é uma forma de aprimorar a fidedignidade.” (SZYMANSKI,
2010, p. 15).
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Considerando o exposto, a reflexdo em uma entrevista € acesa pelos tipos de
questionamentos que séo proferidos, despertando a consciéncia alheia por meio da linguagem
falada. Szymanski (2010) sugere varios tipos de questionamentos que auxiliam no
desenvolvimento da entrevista reflexiva, promovendo a interacdo do grupo, bem como o
compartilhamento de sentidos e significados. Como técnica de pesquisa, podemos considera-
la como entrevista semidirigida, ndo h& roteiro fechado, os encontros podem ser individuais
ou coletivos, com no minimo dois encontros. A entrevista reflexiva conta com “[...] contato
inicial, atividades de aquecimento, questdo desencadeadora, expressdes de compreensao,
sintese, questdes de esclarecimento, focalizadoras, de aprofundamento e por fim, a
devolugdo.” (SZYMANSKI, 2010, p. 19).

Em relacdo ao contato inicial, podemos percebé-lo como o primeiro momento em que
0 entrevistador apresenta-se aos participes para lhes fornecer os dados gerais da investigacédo
cientifica, bem como assegurar-se quanto a adesdo deles a pesquisa e as demais permissdes de
carater ético da investigacdo. Nesse momento o entrevistador esclarece os objetivos da
pesquisa e extingue todas as davidas do grupo com qual pretende trabalhar.

Apbds o contato inicial, prosseguiremos com a conducdo propriamente dita da
entrevista reflexiva. Iniciaremos com o aquecimento (ver Quadro 3). Como atividade de
aquecimento, utilizamos a dindmica ja descrita no terceiro encontro, no topico anterior em que
essa € descrita em detalhes. Essa acdo de aquecimento nos possibilitou ativar a memdria de
forma a direcionar nossa atengdo para o objetivo da atividade, auxiliando no desenvolvimento
das funcBes psiquicas superiores (VYGOSTKY, 1996). Além do mais, o ato de desenhar
constituiu um clima mais descontraido e interativo entre os participes, preparando-0s para 0s
momentos cruciais que se seguiriam (SZYMANSKI, 2010).

A entrevista reflexiva foi conduzida pela organizacdo de situacGes que apresentavam
possibilidades de reflexdo e colaboracdo aos participes, conforme mostra o quadro abaixo.

Nela estdo descritas as situagcdes que contemplam uma entrevista reflexiva:
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Quadro 3 — Conducéao da Entrevista Reflexiva

Situagdes organizadas

Intencionalidades/Possibilidades reflexivas

1. Aguecimento

- Promover clima informal para obtencéo de dados;

- Aproximacao da pergunta desencadeadora;

- Permitir falar livremente sobre o objeto amplo da pesquisa;

- Criar um clima de descontracdo para a introdugdo do tema
principal.

2. Questdo desencadeadora

- Focar os objetivos da pesquisa;

- Servir como ponto de partida para o discurso do participe;

- Direcionar as reflexdes do entrevistado;

- Permitir que o entrevistado discorra livremente sobre o tema
(ainda que se afaste do tema proposto);

- Trazer a tona a primeira elaboracdo ou arranjo narrativo do
participe sobre o tema.

3. Expresséo da
compreensao

- Promover a descricdo e sintese da informagcéao recebida;

- Expor a compreensdo do(a) pesquisador(a) para consideracdo do
grupo;

- Possibilitar o didlogo, na aceitacdo ou ndo de uma colocacdo ou
questao;

- Intervir (intervencdo de compreensdo) quando necessario para a
compreensao do discurso;

- Possibilitar a correcdo por parte do participe;

- Manter o foco no problema da pesquisa.

3.1. Sinteses

- Acompanhar o discurso do entrevistado por meio de sinteses
(periddicas);

- Imergir no discurso do entrevistado mantendo a descrigdo e
reflexao;

- Focalizar a entrevista, aprofundando o tema nos pontos principais
do discurso.

3.2. Questdes de
Esclarecimentos

- Buscar esclarecimentos quando o discurso torna-se confuso;
- Possibilitar aprofundamento na reflexdo;
- Apresentar a compreensao do entrevistador.

3.3. Questdes
Focalizadoras

- Trazer o discurso para o foco desejado (tema principal).

3.4. Questdes de

- Aprofundar-se no tema principal quando o discurso torna-se

Aprofundamento superficial,
- Promover a interagdo;
- Promover o movimento reflexivo (olhar o outro);
4. Devolucéo - Equilibrar as relagfes de poder na situacéo de pesquisa;
- Servir para compreensdo da pesquisadora.
5. Retorno - Favorecer a reflexdo sobre a entrevista/enunciagoes;

- Ampliar colocages anteriores;
- Estabelecer situacbes de reflexdo e desenvolvimento da
consciéncia.

Fonte: Producéo da pesquisadora com base em Szymanski (2010).

Procuramos em noss0s encontros seguir 0s passos propostos pela autora referida

acima, compreendendo que essas etapas ndo ocorrem de forma linear e nem organizada e sim

de maneira dindmica e dialética. Intentamos promover colabora¢do e reflexividade nos

encontros realizados para o desenvolvimento de uma consciéncia critica em relacdo a
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formacdo inicial dos participes. O quadro exposto aponta a atividade de aguecimento como
uma etapa fundamental para instauracdo de um ambiente cordial e confidvel para que o sujeito
sinta-se envolvido pelo processo investigativo e colabore voluntariamente nas acOes
propostas. Em seguida, aplicamos a questdo desencadeadora, momento em que a principal
questdo desencadeard toda conversa, podendo confluir para outras questdes de interesse do
grupo. Para tanto, as questdes de esclarecimento, focalizadoras, de aprofundamento e sintese
terdo um papel essencial para que o grupo ndo perda de vista a tematica abordada e preste
esclarecimentos sobre ela quando necessario, refletindo sobre o dialogo que estd sendo
direcionado pela dindmica investigativa. Por fim, o ponto alto da reflexdo reside na
transcricdo da entrevista e sua devolucdo aos participes, favorecendo a reflexdo sobre a
entrevista/enunciagdes. Assim, no encontro de retorno, as condicdes de reflexdo e
desenvolvimento da consciéncia sdo ampliadas pela retomada de teméticas que o grupo

considerou como relevantes. Assim, para Ibiapina (2008, p. 78),

As entrevistas individuais ou coletivas ajudam na verbalizacdo, trazem a
tona condutas ndo refletidas e auxiliam na compreensdo das agdes materiais
e mentais vivenciadas pelos grupos sociais, uma vez que o entrevistador
auxilia a desencadear a reflexdo por meio de um processo colaborativo feito
com o auxilio de questionamentos propostos [...].

Dessa forma, compreendemos que as entrevistas reflexivas podem ser coletivas ou
individuais. Cada uma delas se destina ao alcance de objetivos diferentes, porém eficazes para
0 que se propdem, sendo 0 mais importante a promoc¢do da reflexdo em ambos 0s casos.
Durante o processo de entrevista reflexiva sdo trazidos para a arena vivéncias e experiéncias
pessoais do grupo em que o exercicio reflexivo é provocado pelo tipo de questionamento do

entrevistador.

2.3.3 Procedimentos metodoldgicos da pesquisa

A pesquisa ocorreu no Instituto Federal do Piaui (IFP1), no Campus Teresina
Central, com os licenciandos dos cursos de Matematica e de Fisica, do turno noite. Os alunos
estavam cursando o penultimo periodo do curso, o que justifica nossa escolha por
acreditarmos que esses teriam uma maturidade diferenciada dos demais para expor Seus

pensamentos e negociar seus sentidos a respeito da formacéo inicial e de suas necessidades
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formativas. Outro fator, € que todos eles estavam cursando as disciplinas de Prética
Profissional (conhecidas também como Estagio Supervisionado) e alguns ja atuavam ou
atuaram informalmente na profissdo. Quem nunca atuou na profissdo estava vinculado ao
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), tendo, assim, um contato
mais direto com a docéncia nas escolas publicas onde funcionava o programa.

Por essa razao, elegemos esse grupo que ja havia tido um relacionamento estreito
com a pesquisadora em questdo, pois antes havia sido professora da Instituicdo durante dois
anos, o que favoreceu a proximidade e adesdo deles ao nosso projeto de pesquisa. No
momento em questdo, todos estavam cursando a disciplina de Pratica Profissional Ill, sob
orientacdo da professora R. Meu primeiro momento foi dedicado a apresentar para professora
da disciplina os objetivos da pesquisa e suas contribuicdes para os licenciandos. A professora
R. gentilmente nos cedeu seus horarios de aula para que pudéssemos iniciar nossa
investigacao.

E importante ressaltar que o projeto inicial apresentado & professora R. por mim,
ndo foi totalmente concluido por questdes adversas e muito pessoais (greve dos professores
do IFPI, questBes pessoais desfavoraveis). No entanto, o material que esta sendo exposto
neste trabalho foi oriundo desses momentos que a professora R. cordialmente nos cedeu.

No segundo encontro, dia 14 de marco de 2012, dispensamos apresentacdes
pessoais detalhadas, pois ja haviamos passado dois anos licenciando para o grupo, entéo,
tratamos de apresentar a proposta da pesquisa, explicitamos nosso interesse pelo tema, 0s
objetivos, metodologia e exploramos o titulo da pesquisa, lancando o convite para adesdo a
ela. Os licenciandos puderam fazer perguntas e consideragdes sobre o projeto e ao fim, para
nossa surpresa obtivemos quase 90% de adesdo a pesquisa em apenas duas turmas (uma de
Fisica e a outra Matematica). Apés a confirmacdo, tratamos de combinar nosso proéximo
encontro, que ficou acordado que seria quinzenalmente. Dada a seriedade da pesquisa, 0O
pouco tempo que o PPGEd/UFPI disponibiliza e a forma detalhada de andlise, um grupo
muito numeroso talvez pudesse dificultar o processo de interpretacdo e compreensdo dos
dados, por esse motivo decidimos permanecer apenas com esse grupo, com um total de 13
licenciandos, 14 com a pesquisadora.

Apbés a adesdo do grupo e os combinados necessarios, explicitamos o
planejamento de acdo investigativa, o qual o grupo anuiu e desempenhou voluntariamente,

conforme quadro a seguir:
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ENCONTROS OBJETIVOS DO CONTEUDO ACAO
ENCONTRO

1° - Apresentar a pesquisa | - Projeto de pesquisa. - Conversa explicativa
para professora R. para sobre a pesquisa e seus
obtencédo de apoio para sua beneficios.
eXecucao.

20 - Apresentar a pesquisa | - Projeto de pesquisa; - Exposicao oral
para os licenciandos, | - Esclarecimentos sobre a | dialogada sobre o projeto
objetivando sua adesdo a | adesdo; de pesquisa;
mesma; - Proximas agdes. - Leitura e explicagdo do
- Organizar e combinar as Termo Livre e
acbes para 0s proximos Esclarecido;
encontros. - Estabelecimento das

préximas acOes e datas
para encontros.

3° - Compreender o contexto | - Escolha do curso de | - Dindmica com desenho
sdcio-histérico da escolha | licenciatura; e pintura;
do curso pelos participes. - Trajetdria de vida. - Entrevista reflexiva

coletiva sobre a trajetdria
de vida do participe até a
escolha do curso.

40 - Retornar a tematica do | - Importancia do fator histérico | - Entrevista reflexiva
encontro  anterior para | - Importancia das Disciplinas | coletiva de retorno.
esclarecimentos. pedagogicas na licenciatura;

- Atribuicdo do professor (uma
comparagéo com outra
profissdo, como o médico).

50 - Identificar as | - Sentido atribuido & Formacdo | - Entrevista reflexiva
necessidades  formativas | Inicial; individual.
pedagdgicas dos | - Necessidades formativas
licenciandos. pedagdgicas;

- Sentido  atribuido  as
disciplinas  pedagbgicas e
especificas;

- Ser professor.

6° - Retomar a temética | - Esclarecimentos sobre o |- Entrevista reflexiva
anterior para | discurso. individual de retorno.
esclarecimentos  (apenas
com participes cujas falas
necessitavam de
aclaracdes).

Total Seis encontros

Fonte: Producéo dos participes da pesquisa.

No segundo encontro, levamos os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido

(Apéndice), necessarios a adesdo da pesquisa e uma lista para preenchimento de dados

pessoais dos participes, necessarios a pesquisadora (nome, niumero de celular, e-mail). Ap6s

esse contato inicial, prosseguimos com as agdes que nos permitiram investigar os objetivos da

pesquisa. Segue abaixo o relato descritivo dos encontros em grupo.




49

+ 3° Encontro Reflexivo

Realizamos o terceiro Encontro Colaborativo em 28 de marco de 2012. Iniciamos
com uma explicacdo prévia da dindmica proposta, que consistia na entrega de uma cartolina
(cortada ao meio, com bordas coloridas por fitas adesivas, lembrando um quadro para
desenho/pintura artistica). Nesse quadro, eles deveriam desenhar e pintar a profissdo que
gostariam de ter tido quando eram criancas para depois compartilhar com o grupo contando
sua trajetdria de vida até o momento da escolha pelo curso de licenciatura. Levamos para a
acao pincéis do tipo hidrocor, lapis de cera coloridos e cartolinas. Pensamos nessa ac¢ao, por
que quase sempre na infancia alguém (geralmente adultos) nos pergunta o que gostariamos de
ser quando crescer. Porém, existe uma distancia temporal que causa muitas transformacdes no
contexto social, historico, cultural e econbmico em que estamos inseridos, modificando

nossas prioridades e escolhas até alcarmos a idade adulta.

Quadro 5 — Questdes Norteadoras do 3° Encontro

OBJETIVO DA QUESTOES NORTEADORAS
PESQUISA

v' Caracterizacdo dos licenciandos: nome, faixa etéria, atuante ou
ndo na profissdo docente.

- Analisar a trajetoria de v" Questdo desencadeadora:
vida dos licenciando para Como em sua trajetoria de vida vocé chegou a escolha desse
escolha do curso. curso?

v Questdo de esclarecimento:
Por que seus interesses profissionais mudaram ao longo de sua
vida?

Fonte: Produgéo da Pesquisadora com base em Szymanski (2010).

Conforme acompanhamos no Quadro 5, as questbes pretendiam que oS
licenciandos rememorassem sua trajetoria de vida até a escolha do curso, informando os
percalcos, bem como os motivos que os levaram a escolha de um curso superior em
Licenciatura.

+ 4° Encontro Reflexivo

De acordo com Szymanski (2010), o momento do retorno é fundamental para a
retomada de discussdes ndo esclarecidas e que podem ser ampliadas e refletidas criticamente.
O retorno consiste na entrega da transcricdo da entrevista reflexiva para o licenciando,
concedendo-lhe um tempo de leitura para que reflita sobre o proprio enunciado, decidindo

aclarar algum tema que ficou obscuro, bem como serve para que a investigadora traga a tona
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algum ponto de discussdo que julgue necessario. Entdo, marcamos o retorno, no qual, 0s
participes de posse de suas transcricbes puderam aclarar questdes e fornecer mais
esclarecimentos.

Essa é uma oportunidade importante na entrevista reflexiva coletiva que enriquece
a producdo e formacao do conhecimento. Apds o terceiro encontro, transcrevemos a entrevista
reflexiva coletiva e entregamos antes do quarto encontro, para que os participes pudessem ler
e refletir criticamente sobre seu discurso e o discurso do outro. Pedimos que anotassem as
consideracGes sobre suas falas e levantassem discussdo sobre algum tema tratado que
julgassem merecer maior expansdo. No6s também fizemos nossas considerag@es e circulamos
os temas que dedicamos mais interesses para discutirmos. No entanto, ndo conseguimos
entregar para todos os participes do grupo antecipadamente e alguns deles receberam no
momento do encontro.

Dessa forma, no encontro do dia 2/5/2012, de posse das transcricdes das
entrevistas reflexivas coletivas, sentamos em circulo (como sempre) e dessa vez o encontro
foi organizado por nos, mas, os participes produziram as coordenadas (assuntos relevantes,
discursos que gostariam de retificar e etc.), conforme a descricdo abaixo dos assuntos
aflorados para discusséo:

v Importancia do fator histérico na vida humana para constituicdo da

consciéncia;

v Importancia das disciplinas pedagdgicas no curso de licenciatura;

v' Atribuicdo da profissdo docente (em comparacdo com outra profissdo, no caso,

a de um médico).

O diélogo predominou durante todo encontro entre discordancias, contradi¢des e
conflitos que surgiram como consequéncia da negociacao de sentidos e compartilhamento de
significados. Ao término do encontro, combinamos que nos veriamos para proxima acdo, que
foram as entrevistas reflexivas individuais com a intencdo de identificar suas necessidades

formativas pedagogicas e sentidos em relagdo a formacao inicial.

+ 5° Encontro Reflexivo
Optamos por uma entrevista reflexiva individual, para que os participes sentissem
mais privacidade ao conversar sobre os sentidos que possuiam sobre a licenciatura que
cursavam e suas necessidades formativas pedagdgicas pessoais sem nenhum constrangimento.
Vale ressaltar, como antes mencionado, a proposta de pesquisa apresentada a professora R.

era mais complexa e amplificada. A intencdo anterior era identificar as necessidades
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formativas e pedagodgicas e tematiza-las nas sessdes reflexivas com todos os participes,
contribuindo, assim, para a formagdo de uma consciéncia critica de futuros docentes,
compartilhando na atividade suas necessidades. Porém, ndo foi possivel desenvolver o intento
dessas sessdes por motivos ja explicitados.

Sendo assim, apresentaremos como ocorreram as entrevistas reflexivas
individuais e seu roteiro semiestruturado para o procedimento. Em uma sala de estudos,
concedida pela direcdo do Departamento de Formacdo de Professores, Letras e Ciéncias do
IFPI, que responde pelos cursos de Licenciatura da Instituicdo, realizamos nossos encontros.
Primeiramente, telefonamos para cada participe para comprovacdo de disponibilidade de
horario. Embora esteja assinalado no quadro acima que essa acdo se desenvolveu em um
unico encontro (para favorecer a sistematizacdo de nossa analise), ela levou mais de um dia
para ser efetivada, considerando que nem todos o0s participes coincidiam em ter
disponibilidade naquela data. por motivos diversos (trabalho, curso de disciplinas,
estagio/regéncia, PIBID, entre outros). Achamos por bem deixar flexivel a execucdo dessa
acao, considerando, ainda, o nimero de participes (14 conosco). Dessa forma, os participes
tinham o horario agendado conforme sua disponibilidade. Mediante nosso objetivo para essa

acao, descrevemos a seguir, as questdes que nortearam a agao:

Quadro 6 — Questdes para 0 4° Encontro

OBJETIVO DA
PESQUISA QUESTOES NORTEADORAS
Identificar as v Questdo desencadeadora:
necessidades = Como vocé se sente em relacdo ao curso de licenciatura que
formativas pedagogicas escolheu?
dos licenciandos v Questdes focalizadoras:
reflexivamente. » Que necessidades formativas vocé possui em relagdo a formacao
Compreender 0s pedagogica?
sentidos e significados v" Que importancia vocé atribui as disciplinas pedagogicas e as
gue atribuem aos disciplinas especificas para sua formagdo docente?
conhecimentos
pedagdgicos.

Fonte: Producédo da Pesquisadora com base em Szymanski (2010).

Durante a entrevista reflexiva individual, surgiram outros assuntos
correlacionados que demonstraram o envolvimento do participe na acdo e como estavam a
vontade para expor seus sentidos sobre a tematica, tais como:

v O papel da pedagogia na licenciatura;
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v Que tipo de professor eles preferem e pretendem ser (mais pedagdgico ou mais

conteudista, ainda que ndo seja didatico).

Durante a maioria das entrevistas reflexivas individuais, os participes
questionaram a formacdo inicial com sugestBes e criticas, aléem de contra-argumentarem
algumas das nossas colocagOes, evidenciando as contradicbes que sdo oriundas de
significados construidos historicamente a respeito da profissdo docente.

+ 6° Encontro Reflexivo

Em nosso ultimo encontro, o retorno foi para que os alguns participes
concedessem esclarecimentos sobre seus discursos a respeito da tematica abordada.
Novamente receberam transcritas suas entrevistas para que pudessem refletir sobre o préprio
discurso. Novamente, agendamos antecipadamente o encontro que se realizou no IFPI —
Teresina Central —, no andar onde funcionam as Licenciaturas. Apenas uma minoria precisou
elucidar suas necessidades formativas, evocando a questdo pedagdgica. O retorno ao campo
faz parte do processo investigativo que intenciona desvelar o real para além das aparéncias,
requerendo objetividade e critica e ainda se configura num procedimento dessa modalidade de
entrevista.

Todos os encontros foram registrados em &udio e ouvidos atenciosamente para
que ndo fosse desmerecida nenhuma palavra, nenhuma pausa, Sorrisos ou até mesmo o
siléncio. De acordo com Vigotski (1996, p. 345) que o “[...] pensamento € um processo
interno mediado. E o caminho de um desejo vago até a expressido mediada através do
significado,[...] até o aperfeicoamento do pensamento na palavra.”. E por meio da palavra que
0 pensamento se realiza e externa uma gama de sentidos e significados construidos
socialmente e historicamente, de forma que “[...] o pensamento é uma nuvem, da qual a fala
se desprende em gotas” (VIGOTSKI, 2000, p. 48). Amparamos cada gota proferida pelos

licenciandos para uma andlise compreensiva e sistematica.

2.4 Contexto da Pesquisa: o IFPI

O contexto escolhido para a realizacdo desta pesquisa foi o Instituto Federal de
Ensino, Ciéncia e Tecnologia do Piaui (IFPI), Campus Teresina-Central. Obtivemos a
autorizacdo da Diretoria de Ensino (ver Apéndice) e do departamento responsavel pelas
Licenciaturas — Departamento de Formacdo de Professores, Letras e Ciéncias (DFPLC), o

qual foi informado sobre a relevancia da investigacdo, seus objetivos e beneficios aos
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graduandos e adquirimos todo o apoio que precisavamos para a sua realizacao (salas, horarios
e nimeros de contato dos professores das disciplinas, etc.). O DFPLC oferta a sociedade os
cursos de Licenciatura Plena em Biologia, em Quimica, em Matematica e em Fisica, ao todo
quatro coordenadores respectivamente, um técnico administrativo e uma chefe de
departamento. Nesse momento, propomo-nos a descrever o contexto historico e social em que
o Instituto Federal do Piaui se desenvolveu e se consolidou como Instituicdo formadora de
professores, pois para a Abordagem Sdcio-Historica precisamos conhecer a historia do objeto
para compreendermos sua génese e seu desenvolvimento, bem como os individuos que estéo

ligados a ela, visto que todos somos seres histdricos e de interagdes sociais.

2.4.1 Perfil Institucional e Histérico do IFPI

De acordo com o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) (2010-2014), o
IFPI surge no contexto piauiense como uma autarquia de regime especial, de base educacional
humanistica-técnica-cientifica. O documento em questdo foi elaborado em observancia ao
estabelecido no Artigo 14 da Lei n. 11.892, de 29 de dezembro de 2008. Sua construcao
atende a uma Instituicdo que estd em implantacdo, consolidacdo e expansdo. Nele estdo
definidos o perfil institucional, o projeto pedagdgico institucional, a implementacdo das acbes
e organizacdo académica, corpo docente, corpo técnico administrativo em educagdo, corpo
discente, organizacdo administrativa, autoavaliacdo institucional, infraestrutura fisica e
académica, atendimento as pessoas com deficiéncias, e o demonstrativo de capacidade e
sustentabilidade financeira.

Dessa forma, o IFPI articula a educacdo superior, basica e profissional,
pluricurricular e multicampi, especializada na oferta de educacdo profissional e tecnoldgica
em diferentes niveis e modalidades de ensino. O IFPI tem sede em Teresina, capital do Estado
do Piaui, e foi criado pela Lei n. 11.892, de 29 de dezembro de 2008. Em dezembro de 2009,
estava com cinco campi em funcionamento: dois em Teresina, um em Floriano, um em Picos
e um em Parnaiba.

As finalidades do IFPI séo regidas em conformidade com a Lei n. 11.892/2008,
que documenta:

I- ofertar a educacdo profissional e tecnoldgica em todos o0s seus niveis e

modalidades, formando e qualificando pessoas para a atuacdo profissional nos

diferentes setores da economia, com énfase no desenvolvimento social,

econdmico em nivel local, regional e nacional;
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I1- desenvolver a educacao profissional e tecnolégica como processo educativo e
investigativo de geracéo e adaptacdo de solucGes para as demandas da sociedade e
de acordo com as peculiaridades locais e regionais;

I1I- promover a integracdo e a verticalizacdo da educacdo bésica a educacéo
profissional e educacédo superior, otimizando a infraestrutura fisica, os quadros de
pessoal e 0s recursos de gestéo;

IV— orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidacéo e fortalecimento
dos arranjos produtivos, sociais e culturais locais e regionais, 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 instituicGes publicas de ensino, oferecendo capacitacdo técnica e
atualizacao pedagdgica aos docentes das redes publicas de ensino;

V11— desenvolver programas de extensao e de divulgacéo cientifica e tecnoldgica;
VIII- realizar e estimular a pesquisa aplicada, a produgdo -cultural, o
empreendedorismo, 0 cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico;

IX— promover a producdo, o desenvolvimento e a transferéncia de tecnologias

sociais, notadamente as voltadas a preservacdo do meio ambiente.

Partindo dessas finalidades, o IFPI dimensionou sua missdo, que é promover uma
educagdo de exceléncia, “[...] direcionada as demandas sociais, destacando-se como
instituicdo de referéncia nacional na formacéo de cidaddos criticos e éticos, dotados de solida
base cientifica e humanistica e comprometidos com intervencbes transformadoras na
sociedade e com o desenvolvimento sustentavel.” (PDI, 2010-1014, p. 12).

Nesse contexto, conheceremos brevemente a historia dessa Instituicdo que nem
sempre carregou essa nomenclatura. Em 1909, ela ficou conhecida como Escola de
Aprendizes Artifices do Piaui, por ocasido do Decreto n. 7.566, de 23 de setembro,
sancionado pelo entdo presidente Nilo Pecanha, que criou uma Rede Nacional de Escolas
Profissionais. A escola do Piaui foi uma das trés primeiras a serem instaladas, ocorrendo a

primeira reunido de instalacdo em 1910, na antiga Praca Pedro 1l. Em mar¢o do mesmo ano,
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foi iniciado o primeiro ano letivo da Escola de Aprendizes Artifices do Piaui, com 0s cursos
de Alfabetizacdo e Desenho. Os cursos profissionalizantes foram: Arte Mecanica, Marcenaria
e Sapataria.

Na vigéncia do Estado Novo (1937-1942), a Escola recebe uma nova
denominagdo: Liceu Industrial do Piaui. O nome se deve & meta do governo federal de
industrializar o pais, formando operérios para trabalhar no Parque Industrial Brasileiro.
Naquela época, a prefeitura de Teresina doou o terreno onde foi inaugurada a sede propria, na
Praca Monsenhor Lopes, atualmente, a Praca da Liberdade.

A Lei Organica do Ensino Industrial de 1942 dividiu as escolas da Rede Federal
em Industriais e Técnicas. A escola do Piaui passou a ser Escola Industrial de Teresina,
continuando a formar profissionais na area da inddstria, com énfase em metal-mecanica.
Permaneceu com essa denominacdo até 1965.

Dessa forma, a Escola do Piaui adquiriu a denominacdo de Escola Industrial
Federal do Piaui nos anos de 1965 a 1967, com autonomia para implantar cursos técnicos
industriais. Os primeiros cursos técnicos de nivel médio foram os cursos de Edificacdes e
Agrimensura.

A Escola recebeu outro nome a partir de 1967: Escola Técnica Federal do Piaui
(ETFPI). Além dos cursos da é&rea industrial, oferecia, também, na &rea de servigos:
Contabilidade, Administracdo, Secretariado e Estatistica. Nesse periodo, as mulheres
obtiveram a oportunidade de estudar na Instituicao.

Nos anos de 1970 a 1994, houve uma preocupacdo com a qualificacdo do corpo
docente, concedendo a oportunidade aos docentes de cursarem especializagdes, mestrados e
doutorados fora do estado, em Minas Gerais.

Dois acontecimentos importantes ocorreram em 1994, que foram: a implantacao
da primeira Unidade de Ensino Descentralizada (UNED), na cidade de Floriano, autorizada
pela Portaria do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) n. 934, de 16/06/1994, DOU de
17/06/1994, e a transformacdo da ETFPI para Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica do
Piaui (CEFET), por meio da Lei n. 8.948/1994. Em 1997, foi obtido o parecer favoravel para
a Escola se transformar em CEFET, e sO foi expedida em marco de 1999. Em julho desse
mesmo ano, aconteceu o primeiro vestibular no CEFET para 0 curso superior na area de
Informatica: Analise e Desenvolvimento de Sistemas.

Em 2001, o CEFET contava com 10 cursos de nivel superior: Gestdo de Recursos

Humanos; Alimentos; Radiologia; Geoprocessamento; Gestdo Ambiental; Secretariado
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Executivo; Redes de Comunicacdo; Ciéncias Imobilirias; Comércio Exterior e Andlise e
Desenvolvimento de Sistemas.

Com o advento do Decreto n. 3.462, de 17 de maio de 2000, o CEFET-PI iniciou
a implantacdo de cursos de formacéo de professores. O primeiro vestibular ofertou 30 vagas
para as Licenciaturas em Biologia, em Quimica, em Fisica e em Matematica. Em 2007 foram
inaugurados as UNEDs de Parnaiba e Picos, autorizados pela Portaria MEC n. 1.977, de
18/12/2006 e pela Portaria MEC n. 1.976, de 18/12/2006, respectivamente. Nesse mesmo ano
foi implantado o Programa Nacional de Educacdo Profissional para Jovens e Adultos
(PROEJA) e cursos de pos-graduagdo latu senso em varias areas na modalidade de
especializacdo, bem a autorizacdo para construcdo de mais seis unidades no Piaui: Angical,
Corrente, Paulistana, Piripiri, S0 Raimundo Nonato e Urugui.

Em 2008, as UNEDs passaram por reformas e ampliacdes, e pela aprovacao do
Projeto de Lei, no Congresso Nacional e no Senado, que transformou os CEFETs em
Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia — IFs, tendo ocorrido a sangéo
presidencial no dia 29 de dezembro de 2008. Assim, o Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia
e Tecnologia do Piaui (IFPI), através dos seus campi em funcionamento em 2009, oferece

cursos nas diversas modalidades, conforme o Quadro 7.
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Modalidades

Cursos/ Campus

Teresina
Centro

Teresina
Zona Sul

Floriano

Picos

Parnaiba

Superior de

Tecnologia

Alimentos

Gastronomia

Analise e
Desenvolvimento
de Sisternas

Analise e

Desenvolvimento

de Sistemas

(Geoprocessamento

Gestdo Ambiental

Gestao de
Recursos
Humanos

Radiologia

Secretariado

Licenciatura

Biologia

Biologia

Quimica

Quimica

Fisica

Matematica

Fisica

Fisica

Matematica

Quimica

Bacharelado

Engenharia
Mecénica

Técnico
Integrado

Administragdo

Edificagfes

Edificagfes

Administragdo

Informatica

Eletrénica

Cozinha

Eletromecanica

Eletrotécnica

Edificagbes

Eletrotécnica

Saneamento

Informatica

Informatica

Eletrotécnica

Informatica

Vestuario

Mecanica

Técnico
Subsequente

Administragao

Edificagbes

Edificagbes

Administragao

Administragao

Artes Visuais

Cozinha

Eletromecanica

Eletrotécnica

Informatica

Contabilidade

Saneamento

Informatica

Informatica

Edificagdes

Eletrbnica

Vestuario

Eletrotécnica

Estradas

Eletrotécnica

Informatica

Mecanica

Panificagdo

Musica

Refrigeragdo

Seguranga do
Trabalho

EJA

Edificagbes

Eletromecanica

Administragdo

Informatica

Comercio

Informatica

Informatica

Manutencio de
Computadores

Fonte: Plano de Desenvolvimento Institucional do IFPI — 2010-2014.

O Quadro 7 expde os cursos que o IFPI oferece em suas diversas modalidades e

nos varios campi pertencentes ao Instituto. O Quadro evidencia as quatro Licenciaturas que

sdo ofertadas & comunidade contribuindo, assim, para a formacédo de professores no estado do

Piaui. O IFPI, como ¢ definido no PDI, trabalha com a necessidade local e regional em que

estd inserido, portanto as Licenciaturas ofertadas a populacdo sdo as que estdo em grande

defasagem nas escolas publicas municipais e estaduais do Piaui: as Ciéncias da Natureza e
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Exatas. A quantidade de cursos de Licenciatura ainda é pouco expressiva em comparagao aos
cursos profissionalizantes e tecnol6gicos.

Podemos compreender esse motivo olhando para a historia do IFPI que iniciou
sua jornada no Piaui para o preparo de médo de obra qualificada para o mercado de trabalho
industrial, sendo que sua proposta singular € o compromisso com a educagdo profissional e
tecnoldgica. No entanto, isso ndo desmerece os cursos de formacdo de professores que a
Instituicdo oferta, uma vez que o IFPI investe consideravelmente na estrutura dos cursos de
Licenciatura e na formacdo dos docentes formadores, cumprindo as exigéncias legais que a
formacdo de professores exige. Assim, compreendemos por meio da abordagem sécio-
historica, como a histéria nos ajuda a analisar as causalidades e possibilidades que
aparentemente estdo encobertas, mas que sdo esclarecidas quando retornamos a génese do
processo.

E valido ressaltar que o Quadro 7 a seguir sofreu muitas alterac@es, visto que
existem outros campi que foram autorizados e até 0 momento funcionam com 0s respectivos
cursos profissionalizantes, de Bacharelado e de Licenciatura. Em 2013, ano desta pesquisa, 0

IFPI possui 11 campi em atuacdo junto a comunidade piauiense, conforme esta Figura:.

Figura 2 — Os campus do IFPI no Piaui

Campus Piripiri

Campus Teresina Central
Campus Teresina Zona Sul

Campus Sio
Raimundo Nonato

Fonte: Plano de Desenvolvimento Institucionaldo IFPI — 2010-2014.
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Conforme a Figura 2, observamos a ampliagédo e evolucdo dos campi do IFPI no
estado como um forte contribuinte para o avango profissional, tecnoldgico e na formacdo de
professores no Piaui. Existe a proposta de construcdo de outros campi, evidenciando que o
Instituto Federal do Piaui continua ampliando suas possibilidades de atuacdo e contribuicdo
para a formacdo qualificada do profissional piauiense.

Nesse contexto, encontramos o campus Teresina Central onde foi realizada esta
pesquisa. E composto por um complexo que contém trés prédios denominados de Prédio “A”,
Prédio “B” e Prédio “C”. No Prédio “B” funcionam os cursos de Licenciatura, Bacharelado,
Médio Integrado e outros profissionalizantes. Sua entrada esta localizada em frente a Rua
Alvaro Mendes, no centro da cidade, conforme fotografias a seguir:

Fotografia 1 — IFPI — Teresina Central : Entrada principal do Prédio “B”

\ e 32
N/ — et P N

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora produzido em 17/11/2012.

A Fotografia 1 faz mengdo ao prédio “B” do Instituto Federal do Piaui, com
entrada para o estacionamento privativo, com a guarita a direita da foto; e a direita da guarita,
localiza-se a entrada para alunos, funcionarios e demais visitantes. Esse prédio fica em frente

ao prédio “A”, facilitando o trafego de um complexo para o outro.
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Fotografia 2 — IFPI — Teresina Central: Entrada principal ao Prédio “B”- escada e

rampa

{
W

Fonte: Arguivo pessoal da pesquisadora produzido em 17/11/2012.

Conforme a Fotografia 2, o Prédio “B” possui vasto estacionamento privativo,
apenas para os servidores da Instituicdo que possuem seus veiculos identificados por adesivos
com a logomarca do IFPI e sua entrada é acessivel por meio de escadas e rampas que
facilitam a movimentacgéo dos individuos.

Dessa forma, compreendemos que o IFPI — Teresina Central possui uma estrutura
que impde a seriedade do servico prestado a comunidade teresinense, demonstrando por meio
de suas instalacdes o respeito que os usuarios da Instituicdo precisam. Assim, a pesquisa foi
desenvolvida contando com o amparo da organizacdo do campus. Reconhecemos a
importancia de compreendermos o ambiente social em que nossos participantes estdo
inseridos para que analisemos os sentidos e significados que foram construidos nesse
ambiente. Por essa razdo, justificamos a relevancia de conhecermos o contexto social e
historico em que estdo inseridos os licenciandos.

Prosseguindo com o exposto, toda a estrutura conta com rampas de acesso a
cadeirantes, sendo que essas rampas interligam o Prédio “B” ao Prédio ‘C”, conforme a
Fotografia 3. Acrescentamos que nas Ultimas reformas a gestdo se preocupou em proteger 0s
seus servidores, alunos e demais frequentadores com uma cobertura na passarela que os

protege das agdes naturais (chuva/sol) conforme a Fotografia abaixo:
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Fotografia 3 — Prédio “B” e “C” — passarela e rampas

i A 1

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora produzido em 17/11/2012

Conforme a Fotografia 3, a passarela € iluminada e ao lado direito se encontra o
Prédio “C” e outro estacionamento que facilita a segurancga do servidor da Instituicdo. Nesse
sentido, acompanhamos o0 processo historico de implementacdo e acdo do IFPI,
compreendendo o perfil do Instituto de forma a iluminar o caminho desta pesquisa, pois
consideramos, mediante a abordagem sdcio-historica, que o conhecimento da génese e do
processo evolutivo do contexto social esclarece a compreensao de questdes ocultas e favorece
0 processo de investigacdo e andlise dos sentidos e significados que foram construidos nessa
Instituicéo.

A seguir discorreremos sobre as Licenciaturas de Matematica e Fisica em um
contexto geral de formacdo de professores, culminando com a proposta de acdo do IFPI para

as Licenciaturas em questéo.
2.5 As Licenciaturas no IFPI: Matematica e Fisica
Este tdpico pretende explicitar em um contexto geral como estdo sendo

desenvolvidas as formacGes de professores nas areas de Matematica e Fisica, mostrando, por
meio de pesquisas e estatisticas, as necessidades nesse cenario educacional, de onde sdo
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provenientes os participantes desta investigacdo. Discorreremos sobre: o que dizem outros
estudos sobre a tematica; como esses cursos sdo ministrados segundo a proposta pedagdgica
do IFPI; do que o Instituto dispbe para tal; e apresentaremos sugestes de pesquisadores que
apontam como as formacdes de professores em Matematica e Fisica deveriam acontecer.

Para tanto, respaldamo-nos nas pesquisas de Marques e Pereira (2002), Pimenta e
Anastasiou (2005), Lima (2010), Cafardo (2010), Costa (2011) e outros que embasaram esse
topico. Primeiramente, acompanharemos historicamente alguns dados estatisticos que nos
apontam caracteristicas importantes desse panorama. Esses dados concretos nos auxiliaram no
entendimento das razdes que influenciaram o atual cenéario dos cursos de formacgdo de
professores das areas especificas, bem como nos inspiraram a refletir sobre a tematica para
além das aparéncias.

Prosseguindo na tematica, de acordo com os dados do Censo do Ensino Superior
2000, existiam, no Brasil, 2.095 cursos de formacédo de professores de disciplinas especificas
— Geografia, Biologia, Quimica, Fisica, Matematica, Linguas, Histdria, entre outros —, e 837
de Pedagogia, em contrapartida, havia cerca de 830 mil professores trabalhando no ensino
fundamental sem formacdo de nivel superior (censo INEP/MEC, 1998). Esses dados
demonstram o enorme déficit que o Brasil possui quanto a formacdo professores de
professores com numeros que chegam perto de 1,2 milhdo de docentes com caréncia de
formagé&o inicial em todo o pais. Nesse periodo, 0 MEC recebeu “[...] cerca de 5 mil pedidos
para abertura de novos cursos de formacdo docente, sendo que somente 647 receberam
autorizacdo, criando-se assim 59 mil vagas [...], sobretudo em instituigdes privadas.”
(MARQUES; PEREIRA, 2002, p. 174). Os pedidos de universidades publicas tém sido
poucos, pois segundo os autores referidos, elas ndo possuem uma estrutura que privilegie o
ensino e a formacdo do futuro docente.

Continuando o exposto, de acordo com censo citado, cerca de 39.800 vagas
deixaram de ser preenchidas em 13 cursos de Licenciatura devido ao baixo numero de
formandos em relacdo as vagas ofertadas. Alguns dos motivos para essa realidade sdo as
desisténcias, transferéncias para outros cursos considerados “nobres”, baixa procura em
relagdo aos cursos de bacharelado, entre outros que deixam 0s cursos de Licenciatura menos
atraentes aos jovens em idade escolar compativel com o nivel superior (MARQUES;
PEREIRA, 2002; LIMA, 2010; COSTA, 2011). Coadunando com pensamento mencionado,
Marques e Pereira (2002, p. 175) mencionam que ¢ “[...] essencial enfatizar que a dificuldade

de os alunos manterem o seu sustento durante a graduacdo, a baixa expectativa de renda em
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relacdo a futura profissdo e o declinio do status social da docéncia fazem com que 0s cursos
de licenciatura, tanto em instituicdes publicas como privadas [...]”, vivam em constante crise.

Mediante o exposto, podemos aferir que o fator renda é muito importante para o
futuro profissional que busca seu lugar no mercado de trabalho, e que esses alunos séo, em
sua maioria, de classes populares e ingressam no mercado de trabalho logo nos primeiros
modulos do curso para manterem os estudos. Ndo queremos aqui entrar no mérito dessa
questdo, mas ressaltamos sua importancia no entendimento do contexto sécio-historico de
formacgdo de nossos participes. Atualmente, o Governo Federal vem criando incentivos e
financiamentos de apoio aos candidatos que queiram optar pela Licenciatura, como Programa
de Financiamento Estudantil (FIES), Programa Nacional de Tecnologia Educacional
(Proinfo), Programa de formacdo de Professores em Exercicio (Proformacdo), Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e outros programas de apoio ao
discente para que esse curse sua graduacdo de forma mais tranquila, consistente e com melhor
aproveitamento.

Nesse sentido, Cafardo (2010) constatou que faltam professores nas escolas
publicas. Mediante a mesma autora, de acordo com os dados do indice de Desenvolvimento
da Educacéo Bésica (IDEB) de 2008, faltam em todo Brasil 240 mil professores graduados da
52 série do Fundamental ao Ensino Médio. A caréncia de educadores € maior para as areas de
Fisica, Matematica ¢ Quimica (CAFARDO 2010; LIMA 2010). Dessa forma, “[...] apenas
25% dos professores que ministram aulas de Fisica sdo graduados e somente 38% 0s que
lecionam o ensino de Quimica.” (LIMA, 2010, p. 03). Na investigacdo, observamos que entre
o0s anos de 2001-2008, em todo pais formaram-se apenas sete mil professores de Fisica.

De acordo com Lima (2010, p. 07), “[...] embora haja uma lei federal que apoia o
teto salarial do professor em R$ 1.024,00 por trinta horas semanais, o déficit de profissionais
de areas especificas continua alto”. Nessa situagdo, ndo ¢ suficiente apenas o aumento salarial,
mas existe a necessidade de tornar o plano de carreira docente atraente também aos jovens
profissionais. Em dados mais recentes, que datam do censo de 2009, encontramos que nos
cursos presenciais, foram formados 1.364 docentes de Fisica e 9.278 de Matematica, em um
universo de 1.417.322 professores que atuam na educacdo basica, em todo o pais, porém,
apenas 57.973 lecionam Fisica e 59.010 pertencem a Matematica e Estatistica. Ainda nao
podemos deixar de considerar casos em que docentes lecionam conhecimentos especificos
diferentes de sua area de formacéo.

Partindo desse contexto educacional, o IFPlI — Teresina Central oferta a

comunidade quatro cursos de formacdo de professores: Biologia, Quimica, Fisica e
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Matematica. Os sujeitos de nossa pesquisa estdo inseridos no curso de Licenciatura em
Matematica e Fisica, turno noite e se encontram no Ultimo ano da formag&o. Por essa razéo,
nossa atencdo sera voltada para essas duas Licenciaturas, discutindo como deveria ser a
formacéo desses professores e apresentando a proposta do Instituto para a acdo formadora de
seus alunos.

No IFPI — Teresina Central o 0Orgdo responsavel pelas Licenciaturas é o
Departamento de Formacdo de Professores, Letras e Ciéncias (DFPLC), que oferta as
graduacbes com uma carga horaria subdividida em 26 disciplinas especificas, 19 disciplinas
pedagogicas e uma de inglés instrumental, ao todo sdo 36. Das 19 disciplinas pedagdgicas, 04
sdo referentes as préaticas profissionais com carga horaria de 100h cada, que os alunos
comecam a cursar a partir do 5° Periodo. As praticas profissionais sao divididas em préaticas

de observacao (referente a | e 1) e regéncia (referente a Il e V).

2.5.1 Licenciatura em Matematica

Pretendemos, neste topico, reconstruir brevemente o contexto histérico em que se
desenvolveu o curso de Licenciatura em Matematica para que compreendamos o atual cenario
docente, pois como seres historicos, acreditamos que todos os fendmenos possuem uma
génese que interfere diretamente no seu processo de desenvolvimento. Pretendemos, ainda,
refletir rapidamente sobre a formacdo desse profissional e apresentar a proposta do Instituto
Federal de Educacdo do Piaui para a formacdo do professor de Matematica.

De acordo com Monlevade (1996), no Brasil, a profissdo de professor primario e
secundario existe desde 1824, e era paga com recursos de imposto, principalmente sobre
consumo, instituido pelas provincias. Em 1934 foram fundadas as Faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras com o objetivo de formar professores para as escolas secundarias.

No entanto, o primeiro curso de Matematica no Brasil foi criado no segundo
semestre de 1934, na Universidade de S&o Paulo (USP), outorgada por Decreto Estadual, e
incluia disciplinas como: Analise Matematica, Geometria Analitica e Projetiva, Calculo
Vetorial e Fisica. Em 1945, chegava a Sdo Paulo o francés André Weil, trazendo
modificagdes ao curso, permanecendo trés anos no pais. Assim, por influéncia francesa,
disciplinas como Algebra, Topologia e Analise Funcional foram incorporadas ao curriculo do
curso de Matematica em todo Brasil.

Segundo Curi (2000), a primeira turma de Matematica possuia seis alunos, o que

ja demonstrava o pouco interesse dos jovens pela carreira do magistério. Prosseguindo com a
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autora, houve uma expanséo acentuada desses cursos de formacéo de professores devido ao
baixo custo, agravado pela falta de profissionais qualificados para o cenario educacional
brasileiro. Nos anos 60, a autora revela alguns entraves a realizagdo satisfatoria dos cursos
como “[...] a precariedade do corpo docente, a falta de instalacbes de bibliotecas e
laboratérios e a estrutura dos cursos.” (CURI, 2000, p. 5). Porém, os professores do ensino
secundério eram valorizados, tinham um bom salério, status social e havia empregos para
professores de Matematica em escolas bem organizadas.

Para Candau (1987), a principal evolugédo na estrutura dos Cursos de Licenciatura,
aconteceu na Faculdade Nacional de Filosofia em que previa a existéncia de um curso de
Didatica com a duracdo de um ano, que se acrescia aos cursos de Bacharelado, com duragédo
de trés anos.

Outra conquista foi a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional (LDB)
4.024 de 1961, em que o Conselho Federal de Educagdo com o Parecer 292/62, estabeleceu 0s

curriculos minimos dos cursos de Licenciatura. Mediante esse documento,

[...] a formacdo do licenciando deve incluir além das disciplinas fixadas no
curriculo de cada curso, estudos que o familiarizem com aspectos da
formagdo docente, o aluno e o método de ensino. Assim, propde como
disciplinas pedagogicas obrigatorias Psicologia da Educacdo (incluindo
estudos como adolescéncia, aprendizagem), Didatica e Elementos da
Administracdo Escolar, além de Pratica de Ensino e das disciplinas que
sejam objetos da formacgdo profissional, sob a forma de Estagio
Supervidionado. (CURI, 2000, p. 7).

A estrutura imposta pelo Parecer perdura até hoje e foi incorporada aos curriculos
formativos de inimeras Instituicdes de Ensino Superior. As Praticas de Ensino impostas pelo
Parecer sdo, atualmente, realizadas na forma de Estagios Supervisionados em escolas publicas
em parceria com as Instituicbes formadoras. O Parecer acrescentou, ainda, as disciplinas de:
Desenho Geométrico e Geometria Descritiva, Fundamentos da Matematica Elementar, Fisica
Geral, Calculo Diferencial e Integral, Geometria Analitica, Algebra, e Calculo Numérico.

Nesse sentido, foi a partir do pds-guerra, que os professores comegaram a “q[...]
enfrentar sua profissdo com atitudes de desilusdo e renincia, que foi se desenvolvendo em
paralelo com a degradagdo de sua imagem social.” (CURI, 2000, p. 9). Tal situagdo foi
ocasionada pela passagem de um sistema de ensino de elite para um sistema de ensino de
massas. As criancas em idade escolar passaram a permanecer mais tempo nas escolas e o
numero de alunos no ensino secundario aumentou consideravelmente, implicando no aumento

guantitativo de professores. Dessa forma, 0s novos professores ndo estavam preparados para
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trabalhar com classes cada vez mais heterogéneas e superlotadas nas periferias, ocasionando
desencantos e desconfortos com a profisséo docente.

Esse quadro perdurou em 1970, em que o0 avanco continuo da ciéncia e a
necessidade de integrar novos conteudos impuseram uma dindmica de renovagdo permanente
em que a formacdo inicial do professor ndo conseguia suprir tais necessidades formativas.
Assim, os professores de Matematica se limitaram a “[...] transmitir os contetidos de forma
rudimentar, explicando um exercicio-modelo e solicitando a realizacdo de muitos exercicios
de fixagdo.” (CURI, 2000, p. 11). Foi nessa epoca que muitos professores formados em
Pedagogia ou Sociologia ministraram aulas de Matematica para alunos do curso ginasial.

Com a Lei n. 5692/71, exigiam novas propostas de formacdo de professores no
ambito nacional. Dessa maneira, a Indicacdo CFE 23/73 propunha que o professor se
preparasse até o nivel de Licenciatura de 1° grau como professor de atividade ou de area de
estudo e dai por diante, completando sua habilitagdo se tornaria professor de “disciplinas”. As
habilitagcbes previstas nos cursos de Licenciatura, de acordo com a Indicagdo CFE 23/73

podem ser acompanhadas no Quadro 8.

Quadro 8 — HabilitacOes para os cursos de Licenciatura

Campo Curso Habilitagdes
Comunicagdo e Letras Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna,
Expressdo Lingua Estrangeira Classica
Educacdo Artistica | Artes Plasticas, Desenho, Arte Cénica
Educacdo Fisica Ginastica e Atletismo, Técnica Desportiva e Recreacdo
Estudos Sociais Estudos Sociais Geografia, Historia, OSPB, Educacao Moral e Civica
Ciéncias Ciéncias Matematica, Fisica, Quimica, Biologia

Fonte: Producéo da pesquisadora baseada em Curi (2000).

Conforme o Quadro 8, o campo Ciéncias compreendia, entre outras, habilitagdo
para Matematica, que era ofertado sob forma de Licenciatura em Ciéncias, polivalente, de 1°
grau, com 1800 horas, destinando a area especifica 0 minimo de 1000 horas, o que formaria o
professor de ensino médio. Essa formacdo era conhecida como curso de Licenciatura Curta
em Ciéncias e ocasionaram muitas discussdes, evidenciando a formacao de professores. Nessa
década, ndo houve mudancas significativas nos cursos formadores de professores em
Matematica, bem como em outras Licenciaturas.

Somente em 1981-1982, o MEC realizou uma extensa consulta em todo pais
solicitando pareceres e propostas em relacdo aos cursos de ensino superior, totalizando 253

InstituicOes pesquisadas, das quais recebeu 128 propostas. A proposta preferida foi a da
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Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC) em que apresentava a volta das
Licenciaturas Especificas, em especial apresentava a Licenciatura Plena em Matemaética,
desvinculada da Licenciatura de Ciéncias e sem direito a leciona-la. O antigo modelo adotado
das Licenciaturas Curtas estava colecionando uma série de insatisfacbes, como: problemas
administrativos nesses cursos, o nivel baixo de profissionalizacdo docente, conteddos
fragmentados, a curta duracdo do curso, pois o curso de Licenciatura Curta em Ciéncias ndo
era suficiente para que o formando lecionasse Matematica, entre outros. No entanto, essa
modalidade de curso perdurou até o fim dos anos 1990 (CURI, 2000, p. 38).

Nos anos 1990, ocorreu um aumento na procura pelos cursos de formacéo de
professores em muitos paises e os debates acerca da profissdo docente ganharam cenarios
internacionais. Houve a compreensdo de que o professor de Matematica deveria além dos
conteddos especificos de matematica, cursar disciplinas referentes a Pedagogia, a Didatica, a
Psicologia, a Sociologia da Educacdo, bem como nog¢des de Politicas Educacionais, Filosofia
da Educacdo e Histdria da Educacdo. Acrescido a isso, foram definidas as competéncias que
esse professor deveria ter, como “[...] saber organizar um plano pedagdgico, saber preparar e
organizar situacdes de aprendizagem, fornecer ajuda metodoldgica, favorecer a construcao de
projetos de vida pelos alunos e saber trabalhar coletivamente.” (CURI, 2000, p. 47).

Mediante o mesmo autor, a formagdo do professor em Matemética melhorou
consideravelmente, pois agora o aluno estudam conceitos especificos e pedagogicos,
problemas e demonstracdes com varios contextos, saberes matematicos e relacionados ao
ensino, aprendem a utilizar métodos obtidos em pesquisas da Didatica de Matematica para
observacdo e analise das praticas em sala de aula, e fazem releituras da Matematica,
relacionando ao contexto escolar, além dos estagios que garantem maior articulacdo tedrico-
pratica e somam 300h do curso.

Assim, a formacdo do professor de Matematica compreende um periodo de trés a
quatro anos e com o advento da Lei n. 9.394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDB), ocorreram reformulagdes nos curriculos dos cursos em todo o Brasil. As
disciplinas especificas variam de acordo com a Instituicdo, pois ainda ndo existe um curriculo
nacional, o que deixa as Instituicdes de Ensino Superior a vontade para estabelecer seu
curriculo. Segundo a autora em referéncia, o quadro bésico implica: Algebra, Geometria,
Estatistica, Informatica e Analise. Esse é o quadro da formacao de professores que perdura até
nossos dias, com pouquissimas alteragdes.

Nesse periodo, a formacdo por competéncia ganhou espago, e autores como

Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999), afirmam que ela se desenvolve gradualmente ao longo
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dos anos de formacdo. Destaca: confianca pessoal em desenvolver atividades matematicas;
capacidade de se comunicar matematicamente por meio de diferentes linguagens;
compreensdo de nog¢des de conjectura, teorema, demonstragdes; capacidade de decisdo sobre a
razoabilidade de um resultado; capacidade de célculo, utilizando o céalculo mental, exato e
aproximado, entre outras.

A partir do ano 2000, as principais mudancas na formacdo docente foram
orientadas pelas “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da
Educacdo Basica em Nivel Superior: Curso de Licenciatura de Graduagdo Plena” (CNE/CP
009/2001, Projeto de Resolucdo, de 8 de maio de 2001). Essas, apds um percurso
pseudodemocratico — audiéncias publicas regionais e nacional —, no qual mais do que discutir
se procurou legimitar o documento pré-formulado pelo MEC e endossado pelo Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), visam introduzir novas estruturas organizacionais nos
programas de formacdo de professores por meio da criacdo dos Institutos Superiores de
Educacdo, dos Cursos Normais Superiores e dos Programas Especiais de Formacéo
Pedagdgica (MARQUES; PEREIRA, 2002).

Considerando esse breve historico, a formacdo de professores de matematica no
século XXI se constitui em um grande desafio. D’Ambrdsio (1993) aborda sobre a visdo
absolutista da Matemaética que sempre permaneceu no contexto escolar. Embora tenhamos
acompanhado avancos em relacdo a formacdo desse professor, 0 modo de ver e ensinar a
Matematica ndo sofreu modificacBes significativas até hoje. Para a autora referida, a
Matematica vem se caracterizando pela “[...] logica formal e pelo predominio da razdo
absoluta, a nocdo da Matematica como uma colecdo de verdades a serem absorvidas pelos
alunos, uma disciplina cumulativa, predeterminada e incontestavel.” (D’AMBROSIO, 1993,
p. 1). A autora alerta para o fato de que o conhecimento matematico, assim como qualquer
outro conhecimento, evoluiu por meio de um processo humano e criativo de geracdo de
ideias, processo social de negociagéo de significados, simbolizacdo, refutacdo e formalizacao,
provenientes da realidade ou da prépria construcdo matematica.

Dessa forma, D’ Ambroésio (1993), lamenta que os alunos ndo consigam enxergar
a Matematica como uma disciplina dindmica e emotiva. Por esse motivo, a formac&o inicial
do professor de Matematica fica comprometida, atrelada a maneira absolutista e restrita a
demonstracdes de formulas e resolugdes de problemas sem participar ativamente do processo
de construcdo de conhecimento, quando a disciplina deveria conceder espaco significativo
para a investigacdo e pesquisa, compreendendo o processo de construcdo da solucdo de

problemas.



69

Assim, defende uma formacgé&o em que os alunos tenham:

[...] legitimas experiéncias matematicas, ou seja, experiéncias semelhantes as
dos matematicos. Essas experiéncias devem se caracterizar pela identificagcdo
de problemas, solucdo desses problemas e negociagdo entre o grupo de
alunos sobre a legitimidade das solucGes propostas. Esse processo de
negociacdo levard os alunos a discutirem a natureza de demonstracGes
formalizacdo e simbolizagdo, e, com a habilidade do professor, levara os
alunos a compreender a arbitrariedade de processos historicos-sociais, como
esses simulados em sala de aula, na decisdo do que venha a constituir
conhecimento a ser institucionalizado e conhecimento a ser desprezado e
descartado. (D’AMBROSIO, 1993, p. 2).

O que a autora defende é uma formacdao voltada para a investigacéo e pesquisa da
solucdo de problemas que trard aos educandos a emocao pelas descobertas, a formacdo dos
conceitos matematicos, a compreensdo da evolucdo histérica e social do conhecimento
matematico, bem como a selecdo de conhecimentos a serem adquiridos ou desprezados. Mas
ao contrario disso, o que se tem observado nos cursos de formacgdo sdo férmulas prontas,
resolvidas previamente com elegancia de modo a perpetuar esse ensino através dos novos
professores nas escolas de ensino basico.

O ambiente proposto para as Instituicbes de Ensino Superior € um ambiente
encorajador em que os alunos possam “[...] propor solucdes, explorar possibilidades, levantar
hipoteses, justificar seu raciocinio e validar suas proprias conclusfes. Respostas "incorretas"
constituem a riqueza do processo de aprendizagem e devem ser exploradas e utilizadas de
maneira a gerar novo conhecimento, novas questdes.” (D’AMBROSIO, 1993, p. 3).

Outro ponto importante da formacdo € o carater interdisciplinar da Matematica
com outros conhecimentos, que na maioria das vezes é ignorado. Basta apenas refletirmos que
para a resolucdo de um problema real de Matematica estdo envolvidos conceitos de
Matematica e Ciéncias, Matematica e Sociologia, Matematica e Astronomia, enfim, o
conhecimento especifico ndo vem puro e isolado, antes, esta articulado com outros que lhe
garantem sua consisténcia cientifica.

Pires (1999) coaduna com pensamento da autora anterior sobre a formacdo
absolutista do professor de Matematica, destacando algumas problematicas desses cursos,
como: predominancia de uma formagdo academicista que dificulta a introducdo de novas
metodologias de ensino; formacdo restrita ao exercicio da docéncia da disciplina, sem tratar
de outras atuagdes da vida profissional; atividades realizadas se baseiam principalmente na
aula expositiva e ndo promove o intercdmbio de experiéncias, investigacdo, atividades de

simulacdo de situagdo-problema; o modelo de ensino apregoado nas disciplinas pedagdgicas,
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em sua maioria ndo é praticado nas disciplinas especificas; desconsideracdo dos
conhecimentos prévios dos alunos para a construcdo dos novos conhecimentos; dicotomia
entre conhecimentos pedagdgicos e conhecimentos especificos; entre outros.

Nesse contexto de formacéo de professores, encontramos o curso de Licenciatura
em Matematica do IFPI, cuja Proposta Pedagdgica do Curso de Licenciatura em Matematica
(PPCLM, 2010) se fundamenta no artigo 61 da Lei n. 9.394/96 que reza:

A formacdo de profissionais da Educacdo, de modo a atender aos objetivos dos
diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, terd como fundamentos: |- associagdo entre teorias
e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em servico; Il- aproveitamento da
formac&o e experiéncias anteriores em institui¢cbes de ensino e outras atividades.

Partindo do pressuposto acima, o IFPI est4 respaldado para “[...] ministrar cursos
de formacdo de professores e especialistas, bem como programas especiais de formacao
pedagogica para as disciplinas de educacdo cientifica e tecnoldgica, compativeis com as
demandas educacionais e as caracteristicas da regido [...]”, de acordo com os principios de
formagdo por “[...] competéncias e habilidades de ensino, promovendo a interligagdo entre as
diversas areas de conhecimento ou disciplina, e desenvolvendo pesquisas que devem abranger
o0 objeto do conhecimento enquanto objeto de estudo.” (PPCLM, 2010, p. 8).

Dessa forma, como referido, o IFPI trabalha mediante o contexto social e histdrico
de cada regido, observando a necessidade real da comunidade em que esta inserido. Portanto,
0 curso de Licenciatura em Matematica, surgiu da propria realidade que mostrava uma
defasagem na demanda de professores para atender a Educacdo Basica como mostra 0 Quadro

abaixo:

Quadro 9 — Demanda de Professores para atender a educacéo basica no Estado do Piaui

Demandas de Professores — Estado do Piaui das Ciéncias Naturais e Matematica
Area Rede Municipal Rede Estadual Total
Ciéncias 5.934 738 6.672
Matematica 5.891 1.032 6.923

Fisica 148 531 679
Quimica 146 435 581
Biologia 99 295 394

Fonte: SEDUC/PI (2009)

Mediante a realidade expressa em nimeros do Quadro 9, o IFPI elaborou sua

Proposta Pedagogica do Curso de Licenciatura em Matematica, entendendo que a caréncia de
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professores formados é muito significativa para um Estado como o Piaui. Assim, a Institui¢do
tem como objetivo geral: “[...] formar professores para a Educacdo Bésica, preparados e
comprometidos com a aprendizagem dos alunos, estimulados a pesquisar e a investir na
propria formacéo, na area da docéncia para o ensino fundamental e médio, por meio do curso
de licenciatura de graduagdo plena em Matematica.” (PPCLM, 2010, p. 10).

Dessa forma, estdo expressos na PPCLM (2010) as funcgdes e perfil profissional, a
forma de ingresso e integracdo curricular, as concep¢des e principios metodoldgicos, as
competéncias gerais a serem desenvolvidas na formacéo, a operacionalizacdo do estagio,
entendimentos sobre o Trabalho de Conclusédo de Curso, bem como as especificidades dos
conhecimentos pedagdgicos e especificos, tendo em vista o profissional que se quer formar
para a atuacdo na Educacdo Basica. O IFPI propde, ainda, um curriculo integrado em relacao
ao nucleo pedagdgico, ao nucleo especifico e demais nucleos que enriquecem a formacao

docente, conforme a Figura abaixo:

Figura 3 — Desenho Curricular do curso de Licenciatura em Matematica

Fonte: PPCLM (2010) do IFPI.
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Conforme a Figura 3, podemos visualizar a integracdo do curriculo que o IFPI
propde, acompanhando os diferentes nucleos que permeiam o curso de Licenciatura em
Matematica para atender aos apelos no novo contexto educacional do século XXI. A PPCLM
(2010) aborda separadamente as especificidades dos nucleos apresentados que séo
demonstrados na forma como sdo ofertadas as disciplinas aos alunos da graduagéo.
Prosseguindo com o exposto, a Figura 4, evidencia a carga horaria dispensada para cada
nucleo, demonstrando a preocupacdo da Instituicdo em garantir uma formacdo baseada em

parametros articulados para o exercicio de uma acdo docente consciente e critica.

Figura 4 — Divisdo dos nucleos e carga horaria

FORMACAO DE PROFESSORES

EM CURSOS DE LICENCIATURA

PESQUISA E

PRATICA EM DOCENCIA

ESTAGIO ATIVIDADES

BASICO PEDAGOGICO (400h) CIENTIFICO-

Fonte: PPCLM (2010) do IFPI.

Acompanhamos, na Figura 4, de que forma estdo distribuidos os nucleos e suas
respectivas cargas horarias. O que compreendemos é que o IFPI estruturou seus cursos de
Licenciaturas em trés pilares fundamentais: ndcleo comum (conhecimentos basicos e
pedagdgicos); nacleo especifico (temas de area) e nucleo de pesquisa e pratica em docéncia.
Todos esses, estdo interligados e dinamizam a formacdo de professores de Matematica. Por

meio dessa Proposta Pedagdgica, a Instituicdo pretende formar o professor para além de
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contetdos engessados, pretende sim, formar o professor para ser um profissional critico,

investigativo, que renove o processo de ensino-aprendizagem de Matematica.

2.5.2 Curso de Licenciatura em Fisica

Pretendemos neste tdpico, aclarar questdes referentes a formacgéo de professores
de Fisica. Para isso, faremos breve histérico, para, posteriormente, abordarmos sobre a
formacéo do professor e 0 modo como € trabalhada no IFPI. No entanto, ressaltamos que as
mudancas histéricas ocorridas na formacéo dos professores de Fisica sdo muito semelhantes
as mudancas ocorridas na Licenciatura em Matematica. Por essa razdo, subtraimos alguns
comentarios para que ndo fique redundante a nossa leitura e focaremos exclusivamente no
contexto dos cursos de Licenciatura em Fisica.

A historia registra que a primeira vez que a Fisica foi incorporada ao curriculo
escolar brasileiro foi em 1837, com a fundagdo do Colégio Pedro Il, no Rio de Janeiro. Em
um espaco de mais de 160 anos, poucas transformagdes ocorreram no processo de ensino
dessa disciplina, no que diz respeito ao formato expositivo das aulas e praticas de laboratdrio,
que ficam restritas a verificacdes de teorias (MENEZES; VAZ, 2001).

Santos (2004) descreve que nas décadas de 1950-1960, os Estados Unidos,
preocupados com os conhecimentos do ensino de Fisica de seus alunos, desenvolveram um
projeto intitulado Phisical Sciences Study Comitee (PSSC), que foi traduzido para o portugués
no final da década de 1960. Esse documento trouxe motivacdo para a elaboracdo de outros
projetos nacionais como o Projeto de Ensino de Fisica (PEF), do MEC, e para a adaptacdo de
outros projetos estrangeiros, “[...] além de incrementar o treinamento de professores para
utilizarem e multiplicarem no Brasil as inovagGes pedagOgicas que os caracterizavam”
(SANTOS, 2004, p. 49).

As novidades que o PSSC trazia contemplavam uma abordagem historica
diferenciada, manual para professores, filmes, sugestdes para roteiros de experiéncias em
laboratérios, entre outras. A autora referida menciona a lentiddo na implantacdo dessas
novidades no Brasil, porém, projetos como esses foram o inicio significativo de uma
preocupacdo com a formacdo dos professores de Fisica de forma mais sistematizada e
especifica.

Em 1970, foi Instituido o Mestrado em Ensino de Fisica no Instituto de Fisica da
Universidade de Sdo Paulo. Foi um marco para a pesquisa no ensino de Fisica e para o

profissionalismo docente. Em 1980, os trabalhos e pesquisas cientificas sobre a formagédo do
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professor de Fisica, provocam reformulagfes nas Licenciaturas. Sdo alteracbes que
procuravam delinear uma “[...] identidade para o curso de licenciatura que ndo a de
complementar o curso de bacharel. Uma delas ¢ a inclusao de ‘disciplinas integradoras’ que
sdo disciplinas que pretendem articular os contetdos a serem ensinados na escolaridade basica
com suas didaticas especificas.” (SANTOS, 2004, p. 49). Essa decisdo auxiliou na
aproximacdo teoria e pratica dos futuros professores do ensino de Fisica, assim como a
producdo de varios documentos® pelo CNE e pelo executivo que resultaram na
regulamentacédo da profissédo docente no periodo compreendido entre 1994 e 2002.

Na década de 1990, foram editados documentos legais que consolidaram as
politicas citadas (LDBEN, Decretos, Resolugdes, PCNs, etc.), reajustando o foco para
questdes do que deve ser ensinado ou ndo no ensino médio. Entdo, em 2001, a Sociedade
Brasileira de Fisica (SBF), na data de 19 de abril de 2001, enderegou ao CNE a “Proposta de
Diretrizes para a Formacao inicial de Professores de Educagdo Basica, em Nivel Superior”
(MEC, 2000) com criticas e sugestdes ao MEC.

Dentre as principais criticas da SBF, encontramos uma em relacdo a formacao do
professor que é tida como complemento pedagdgico ao curriculo dos bacharéis (SANTOS,
2004). Com isso, o MEC propde uma “[...] ruptura entre os cursos de licenciatura e
bacharelado e avanca na criagdo de centros de formacao de professores, distantes dos centros
de produgdo do conhecimento da ciéncia especifica.” (2004, p. 50).

Essa decisdo ndo encontrou consenso com a SBF, que em nota divulgou que “[...]

a diferenciacdo deve ser desejavel, sem, no entanto que uma ruptura seja estabelecida,

® Resolugdo CNE/CP02/97, de26/6/97— Dispde sobre os programas especiais de formagéo de docentes
para as disciplinas do curriculo do Ensino Fundamental, do Ensino Médio e da Educacgdo
Profissional em nivel Médio; Resolucdo CNE/CP 01/99, de 30/9/99 —Dispde sobre os Institutos
Superiores de Educacdo, considerados os artigos 62 e 63 da Lei 9.394/96 e o artigo 9°, § 2°, alineas
“C” e “H”, da Lei 4.024/61, coma redacao dada pela Lei 9.131/95; Decreto 3276, de 6/12/1999 —
Disp0e sobre a formacdo em nivel superior de professores para atuar na educagdo Basica, e da outras
providéncias; Decreto 3.554/00— D& nova redacdo ao § 2° do art. 3° do Decreto 3.276, de 6 de
dezembro de 1999, que dispde sobre a formagdo em nivel superior de professores para atuar na
educacéo basica; Parecer CNE/CP009/2001 — Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena;
Parecer CNE/CP 027/2001 — Da nova redacédo ao item 3.6, alinea ¢, do Parecer CNE/CP 9/2001 —
Dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgdo de Professores da Educacdo
Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena; Parecer CNE/CP 028/2001 —
Da nova redacgdo ao Parecer CNE/CP 21/2001, que estabelece a duracgdo e a carga horaria dos cursos
de Formacdo de Professores da Educagdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduagdo plena; Resolucdo CNE/CP 1/2002 — Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo
plena; Resolugdo CNE/CP 2/2002- Institui a duracdo e a carga horéria dos cursos de licenciatura, de
graduacdo plena, de formacéao de professores da Educacéo Bésica em nivel superior.
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permitindo o partilhamento daquilo que se deseja comum aos dois cursos.” (SBF, 2001). Tal
declaragdo evidenciou a rejeicdo & decisdo do MEC, demonstrando uma preocupagéo com a
formagdo de professores de ensino médio como ““[...] ministradores de generalidades sem a
capacidade de formar cidaddos para enfrentar o desafio de uma sociedade do conhecimento.”
(SBF, 2001).

Dessa forma, surgiram preocupacdes em relagdo a formacdo do professor do
ensino de Fisica e de acordo com as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduagdo em
Fisica de abril de 1999, “[...] a formag¢ao de professores para essa disciplina esta enquadrada
em um dos perfis especificos para os formandos de Fisica — o perfil chamado de ‘fisico-
educador’.” (SANTOS, 2004, p. 42). Assim, compreendemos que o licenciando deve se
dedicar preferencialmente a “[...] formacao e a disseminagdo do saber cientifico em diferentes
instancias sociais, seja através da atuacdo no ensino escolar formal, seja através de novas
formas de educacdo cientifica, como videos, ‘softwares’, ou outros meios de comunicacdo.”
(p. 42). A declaragdo foi clara afirmando que o licenciando n&o deve se ater, necessariamente,
ao “[...] perfil da atual Licenciatura em Fisica que estd orientada, para o ensino médio
formal.” (p. 42).

Tais declaragcbes perpetuam uma orientacdo de formagdo de professores
academicista, valorando preferencialmente o carater especifico e cientifico da formacéo,
enquanto que as declaracbes do MEC favorecem uma formacdo preferencialmente didatico-
pedagdgica. Este trabalho ndo pretende eleger uma ou outra declaracdo como a mais correta, e
sim, provocar reflexdes sobre como estdo sendo realizadas as formacgdes dos jovens
professores de Fisica. Até porque, compreendemos que para que uma formacdo docente seja
consciente e critica, deve haver o equilibrio e interdisciplinaridade entre as duas areas de
conhecimentos (especificos e pedagdgicos).

No entanto, a comunidade ligada a Fisica demonstrou a preferéncia de que os
professores de Fisica ndo sejam afastados da Fisica como ciéncia especifica, contrapondo-se
ao MEC que afirma: “As licenciaturas passam a ser identificadas entre Si, e ndo as suas areas
especificas, a partir de uma dimensdo comum. Trata-se, portanto, de concepc¢des de formacéo
de professores distintas.” (SANTOS, 2004, p. 45).

Essa desarmonia continuou sendo expressa em documentos como: 0 Parecer
CNE/CES n. 1304/2001 e a Resolucdo CNE/CES, do 9 de 11 de marco de 2002. Neles, fica
manifesto que os cursos precisam ter um Nucleo comum composto por: Fisica Geral,
Matematica; Fisica Classica; Fisica Moderna e disciplinas complementares. Os modulos

sequenciais especializados sdo: 1) Fisico-pesquisador (Bacharelado); 2) Fisico-educador
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(Licenciatura); 3) Fisico-tecndlogo; 4) Fisico-interdisciplinar. As duas ultimas denominagdes
sd80 novas, mas ja vém acontecendo a formacgdo desses profissionais, como nos cursos de
Fisica Médica, no caso do Fisico-Tecnologo. No caso do Fisico-Interdisciplinar fica mais
especifico em relacdo a outra area em se desenvolvera a sua atividade, como a de analista do
mercado financeiro.

Atualmente, esse dilema persiste nas instituicdes de formacéo de professores de
areas especificas. O que realmente deveria contemplar o curriculo dos licenciandos. Mas esse
ndo € 0 nosso foco neste trabalho.

Para Silva (2002, p. 170),

[...] repensar a formacdo inicial e continuada do professor significa
instrumentaliza-lo de conhecimentos tedricos, praticos e politicos, valoriza-
lo financeiramente, coloca-lo em condigdes de fornecer aos estudantes
elementos essenciais para agir e tomar decisbes, desenvolver habitos
indispensaveis para a vida social, interagir de forma criativa e critica com as
novas realidades da familia, do trabalho e da sociedade. A formagdo inicial
do professor precisa assegurar aos habilitados saber como: trabalhar
coletivamente e em equipe, discutir politicas sociais, combater a naturalidade
da exclusdo escolar, desarticular as premissas neoliberais no campo das
idéias e préaticas e ndo abrir mdo dos principios democraticos e de justica
social.

O autor expde, em sua citacdo, o ideal de uma formacdo docente envolvida nos
saberes cientificos e nas atuacBGes politicas, que represente um ensino voltado para 0s
principios democraticos e de justica social. Assim, a formac&o inicial deveria instrumentalizar
o futuro professor para o atual contexto educacional brasileiro, considerando a nova realidade
da familia, do trabalho e da sociedade. Outro fator importante se refere as condigcdes de
trabalho e valorizacdo da profissdo docente que, querendo ou ndo, é um forte ponto de debates
e reivindicacBes da classe do professorado periodicamente, pois compreendemos que as
condigdes condicionam o modo de vida dos seres humanos.

Considerando o exposto, devemos ressaltar alguns elementos importantes para
essa formacdo, tais como: a ruptura com visdes simplistas dos proprios professores sobre o
ensino de ciéncias; o conhecimento da matéria a ser ensinada; o questionamento as ideias
docentes de “senso comum”; aquisicdo de conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem das
ciéncias; saber analisar criticamente o “ensino tradicional”; saber preparar atividades capazes
de gerar uma aprendizagem efetiva; saber dirigir o trabalho dos alunos; saber avaliar; adquirir

a formacdao necessaria para associar ensino e pesquisa didatica.
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As necessidades formativas encontradas por Gil-Pérez (2009) denotam uma
formagé&o inicial comprometida com o educando, a producdo do conhecimento e a pesquisa.
Podemos compreender, ainda, que a satisfacdo dessas necessidades representa o
aperfeicoamento do futuro professor e sua valorizacao profissional.

Nesse contexto, encontramos a formacdo do professor de Fisica no IFPI, e sua
proposta de atuacdo para que os licenciandos assumam a profissdo docente com os saberes
imprescindiveis para que a acdo pedagogica, de fato, efetive-se em sala de aula. Conforme
mencionamos no topico anterior, o IFPI trabalha mediante a necessidade do contexto regional
e social em que esta inserido, aproveitando as caréncias profissionais de cada localidade para
que possa ofertar cursos que tragam progresso a regido. Assim, considerando a enorme
insuficiéncia profissional de professores de area especifica no Estado do Piaui, principalmente
de Matematica e Fisica, o IFPI possui a preocupacdo de formar futuros professores com
exceléncia, oportunizando aos licenciandos um curriculo equilibrado e interdisciplinar.

A oferta do curso de Licenciatura em Fisica estd em consonédncia com a Lei n.
9.394, de 20 de dezembro de 1996, acessivel aos interessados que tenham concluido o ensino
médio ou equivalente e que tenham sido classificados em processo seletivo realizado pelo
IFPI. Todos os anos sdo ofertadas 40 vagas a comunidade, destinadas aos candidatos
classificados; o numero de ofertas é decidido pelo Conselho Superior do IFPI.

Dessa forma, o Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Fisica define os
objetivos para a formacao inicial dos licenciandos; bem como as funcdes; o perfil do egresso;
seu curriculo subdivido nas diferentes areas de conhecimento; expressa a metodologia;
avaliacdo da aprendizagem e do Projeto, entre outros aspectos necessarios a formacdo do
futuro professor de Fisica.

Em relagao as fungdes, o IFPI defende que a principal fung¢do do professor “[...]
deve ser repensada tendo em vista as atuais concepc¢des da educacdo, o desenvolvimento de
novas tecnologias da informacdo, novas formas de ensinar e aprender e o rapido
desenvolvimento do conhecimento cientifico e tecnologico.” (BRASIL, 2009, p. 10). Esse
pensamento evidencia a preocupacdo da Instituicdo em favorecer uma formacdo pedagogica
que assuma “[...] as atuais exigéncias da sociedade em relagdo ao processo de melhoria da
educagdo basica.” (p. 10).

Considerando que os futuros professores de Fisica terdo como campo de atuacdo o
ensino fundamental e médio, o IFPI tragou um perfil para os egressos em que os licenciandos
deverdo ser profissionais voltados “[...] para os avan¢0s cientificos e tecnoldgicos e 0s

interesses da sociedade como parametros para a construcdo da cidadania. Para tanto, a
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formacédo académica do referido profissional sera pautada pelo desenvolvimento de atividades
que possibilitem transformacdes qualitativas no ensino fundamental ¢ médio.” (BRASIL,
2009, p. 10).

Assim como no curso de Licenciatura em Matematica, o curso de Licenciatura em
Fisica também possui suas disciplinas subdivididas em Ndcleo Bésico, Nucleo Pedagdgico,
Nucleo de Pesquisa e Pratica em Docéncia. Esses sdo articulados entre si, para que 0S
licenciandos tenham uma formacdo que contemple os conhecimentos para uma atuacéo
docente mais consciente e segura. Além dos nucleos mencionados, os licenciandos veem
disciplinas especificas que demonstram a Fisica como ciéncia.

Com relacdo ao Nucleo Basico, o IFPI articulou saberes comuns a érea de
conhecimento e “instrumentais” vitais para a formagao profissional docente, atendendo ao
Decreto n. 5.626/2005, a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), bem como as orientacdes da
SETEC/MEC, devido as dificuldades encontradas por discentes e docentes no processo de

ensino-aprendizagem nos modulos iniciais dos cursos, conforme demonstra a Figura abaixo.

Figura 5 — Componentes curriculares do Nucleo Basico

Atividades
Linglistica
NB1

Tecnologias
na
Educacéo
NB2

Fundamentos Nuicleo

de Basico Inglés
Fisica CHT 375h Instrumental
NBT NB3

Fundamentos
de
Matematica
NB6

Fundamentos
de
Biologia
NB4

Fundamentos
de
Quimica
NB5

Fonte: Projeto Pedagodgico do Curso de Licenciatura em Fisica (2009).
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A Figura 5 demonstra as disciplinas que sdo basais para todo o percurso do curso
de formacdo e ainda deverdo instrumentalizar o novo profissional para o atual contexto
educacional. Esse nucleo é composto por uma carga horaria de 375 horas em que sao
trabalhadas outras areas de conhecimentos que permeiam o0s conhecimentos especificos da
Fisica, confirmando a importéncia da interdisciplinaridade para a formacéo dos licenciandos.

Com relacao ao Nucleo Pedagodgico, sua intencdo € a integragdo dos aspectos “[...]
filoséficos, socioldgicos, psicoldgicos, eticos e legais relacionados ao exercicio profissional,
subsidiando sua atuacdo na sociedade, com a consciéncia de seu papel na formacdo de
cidaddos.” (BRASIL, 2009, p. 17). Compreende os conhecimentos da area da educagdo, de
diferentes naturezas, e visam garantir aos profissionais em formacdo uma visdo geral da
insercdo do processo educativo no mundo social, politico, cultural; em espacos formais e ndo
formais; das politicas pablicas, dos objetivos, metas e propositos educacionais; dos processos
de ensinar e aprender. Integra, ainda, campos de atuacdo docente, tais como: a Educacdo de
Jovens e Adultos, a Educacdo Profissional e Tecnoldgica e a Educacéo Inclusiva (BRASIL,

2009). A Figura abaixo explicita essa articulacéo:

Figura 6 — Componentes curriculares do Nucleo Pedagdgico

Filosofia da
Educagao
NP1

Educacgdo
Profissional
Tecnolbgica
NP11

Educagao,
Sociedade
e Culturas
NP2

Nicleo
Padagnglc Politica &
Educacio o Gestio Educ

MALIT 24 FPL Macional

NP4

Inclusiva

NP9

Didatica
Especifica

NP8

Pesquisa
Ensino
Ciéncias

NP7

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Fisica (2009).
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A Figura 6 explana o Nucleo Pedagdgico que compreende 645 horas do curso,
ofertadas alternadamente com as disciplinas especificas e disciplinas basais. Ao todo séo 11
disciplinas que causam discussdes entre alunos e professores, pois a maioria dos licenciandos
entende que sdo ofertadas demasiadamente em relacdo aos conhecimentos especificos. Porém,
0 gue ocorre na maioria das vezes, € que os licenciandos ndo conhecem o Projeto Pedagdgico
de seu curso e de que forma essas disciplinas sdo ofertadas, confundido as disciplinas basais e
de pesquisa com as disciplinas pedagdgicas, criando a ilusdo de que todas sao relativas aos
conhecimentos pedagdgicos. Assim, a maioria dos licenciandos ndo sabe quais 0s
conhecimentos que sdo pedagdgicos e quais sdo conhecimentos basais e de pesquisa exigidos
pela Lei n. 9.394/96.

Temos, ainda, o Nucleo de Pesquisa e Pratica em Docéncia, desenvolvido por
professores da Instituicdo com qualificagdo diversificada, “[...] compativel com o
desenvolvimento das competéncias em aprendizagem, avaliacdo e pesquisa em Ensino de
Fisica.” (BRASIL, 2009, p. 19). Os temas serdo trabalhados com metodologias e avaliagdes
diversificadas compativeis com o desenvolvimento das competéncias e habilidades previstas
para cada ntcleo de formacdo, “[...] relacionando-as com as estratégias de ensino especificas
aos temas, e a aprendizagem e avaliacdo dos futuros professores, que deve ser correlacionadas

com sua pratica educativa” (2009, p. 19). A Figura 7 demonstra o comentado.

Figura 7 — Desenvolvimento Curricular da Pesquisa e Pratica em Docéncia

Pesquisa e
Pratica em
Docéncia
CHT 1000h
|
Pratica como Estagio Atividades
Componente Supervisionado Académico-
Curricular Obrigatorio (ESO) Cientifico-Culturais
CHT 400h CHT 400h CHT 200h

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Fisica (2009).

Conforme Figura 7, os licenciandos possuem 400 horas de Pratica como
componente curricular que faz referéncia a transversalidade, sendo trabalhadas disciplinas

como Nucleos Temadticos, e o professor € responsavel por sua “realizacdo, avaliagdo e
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coordenagdo tendo em vista os seminarios de contextualizagdo, ao final de cada moédulo”
(BRASIL, 2009, p. 20). Nelas, sdo enfatizadas as competéncias e habilidades profissionais,
bem como as competéncias do tema em estudo: investigacdo e compreensao, contextualizacao
sociocultural e representacdo e comunicacdo. Além de realizar pesquisas para subsidiar a
transposicdo dos contetdos na relacdo com outras &reas, investigando os contextos de
producdo e aplicacdo dos conteudos estudados.

Encontramos, ainda, o Estagio Supervisionado Obrigatorio, compreendido em 400
horas, que acontece a partir da segunda metade do curso e permite aos futuros professores,
reflexGes sobre suas praticas, associadas aos trés processos: “[...] formagao, agdo e pesquisa,
com vista & andlise e a produ¢do de conhecimentos pedagogicos” (BRASIL, 2009, p. 21).
Nesse momento, o licenciando tem a oportunidade de pesquisar e construir o seu Trabalho de
Concluséo de Curso (TCC).

Encerrando esse Ndcleo, as atividades académico-cientifico-culturais somam 200
horas e se entrelagam com os demais eixos em que o futuro professor construird suas
competéncias a partir das rela¢des entre sua pessoa e profissao, “[...] relacionando prética-
teoria-pratica para desenvolver autonomia, responsabilidade, decisdo, rapidez de acdo e
comunicacdo mediante a profissionalizacdo (processo de racionalizagdo dos conhecimentos
postos em acdo por praticas eficazes em uma determinada situagao).” (BRASIL, 2009, p. 22).
Dessa forma, o que se pretende ¢ a articulagdo das “[...] diferentes praticas mediante a
vivéncia de situacGes didaticas de observacao-reflexdo-acdo com o uso de tecnologias de
informacdo (video-formacdo), entrevistas, estudos de caso, situacdes simuladoras,

verbalizacgdo e articulagéo entre acdo-formacdo-pesquisa.” (p. 22).

2.6 Quem sdo os interlocutores?

Os interlocutores deste grupo de pesquisa ao todo sdo 14 pessoas, contando com a
investigadora. A investigadora foi professora substituta da Instituicdo durante dois anos,
graduada em Licenciatura em Pedagogia e lecionava disciplinas pedagodgicas do curriculo
programatico dos cursos de Licenciatura em Matematica, Fisica, Biologia e Quimica. Os
demais integrantes do grupo s@o alunos dos cursos de Licenciatura em Matematica e Fisica,
do turno noite do Instituto Federal do Piaui, campus Teresina Central.

No periodo da produgdo de dados desta pesquisa, os licenciandos estavam
cursando o ultimo ano dos cursos e matriculados na disciplina de Pratica Profissional 1lI,

correspondente ao Estagio Supervisionado, com praticas de regéncias. Os participes sao
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jovens, cuja faixa etéria varia de 20 a 28 anos, e em sua maioria do sexo masculino (cerca de

77%). Na proxima secdo, caracterizaremos com mais detalhes o grupo mencionado.

2.7 Sistematizacao e Analise dos Dados

Nessa fase da pesquisa, procuramos sistematizar e organizar a analise dos dados
com base na empiria e demonstrar as categorias de andlise interpretativa que intentaram
responder aos questionamentos da investigacdo. Entendemos que as categorias emergem das

praticas sociais reais, como nos afirma Cheptulin (2004, p. 57):

O conhecimento comega precisamente com a pratica, que funciona e se
desenvolve com base na prética e se realiza pela pratica. E precisamente com
base na préatica que se formam as categorias nas quais sdo refletidas e sdo
fixadas as ligacOes e as formas universais do ser.

Assim, podemos ainda compreender a andlise da empiria como producdo de
conhecimento que “representa um processo historico, no decorrer do qual o homem penetra
cada vez mais profundamente no mundo dos fendmenos” para dessa forma desvelar o
fendmeno em sua esséncia. Coadunando com esse pensamento, Oliveira e Magalhdes (2011,
p. 65) afiancam que categoria ¢ “[...] um construto abstrato que foi construido para explicar
uma determinada zona do real, ou seja, ela é uma abstracdo que explica algo que esta presente
na realidade [...], construidas através do desenvolvimento do conhecimento e da préatica
social.”.

Abalizados pelo exposto, organizamos a analise da pesquisa em duas unidades
tematicas. Primeiramente, buscamos abranger o eixo tematico “Formacio de professores”,
pois consideramos importante a compreensao dos significados existentes sobre formacdes de
professores, 0 conhecimento das diversas orientagdes que norteiam a formacao inicial, bem
como o0s cursos de Licenciaturas de areas especificas de conhecimento. Para tanto, utilizamos
os estudos de Garcia (2009), Ibiapina (2011), Debesse (1982), Saviani (2009), Mello (200),
Neto e Santiago (2009), Saviani (2009), Mello (2000), Pimenta e Anastasiou (2005), Costa
(2011), Lima (2010), e outros. Como categorias interpretativas, utilizamos as formas de
orientagdo que nortearam os cursos de formacdo de professores ao longo da Historia,
baseados nos estudos de Garcia (1999), bem como os modelos de formacao que influenciaram

no Brasil mediante a classificacdo de Saviani (2009).
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Na segunda unidade temética, “Necessidades Formativas e Pedagégicas”,

esclarecemos ao leitor os significados sociais sobre necessidades formativas, e justificamos o

porqué de analisarmos também, as necessidades formativas “pedagogicas” dos licenciandos,

de acordo com os estudos de Libaneo (1994), Freire (1996), Behrens (2005) e outros, trazendo

0 leitor para a compreensdo do nosso objeto de estudo. Nesse eixo, analisamos as

necessidades formativas e pedagogicas dos licenciandos, destacando as situacGes reflexivas

vivenciadas nas entrevistas reflexivas realizadas. As nossas categorias interpretativas das

necessidades foram produzidas com referéncia nos estudos de Hewton (1988), Libaneo
(1994), Ibiapina (2006, 2011), Franco (2012), Pimenta e Anastasiou (2005), Pimenta (2010),
Behrens (2005), Freire (1996) e outros. No quadro 10, apresentamos as unidades tematicas

relacionadas ao objetivo geral da pesquisa.

Quadro 10 — Unidades Tematicas

UNIDADES TEMATICAS

OBJETIVO GERAL UNIDADE EIXOS DISCURSIVOS
DA PESQUISA TEMATICA ABORDADOS

REFERENCIAL

- Significados sobre
formacé&o de professores;
- Orientages dos
programas curriculares de
formacé&o de professores;
Formacao de - Formagcéo Inicial de
Professores Professores;

- Trajetéria de vida até a
escolha do curso;

- Sentidos e significados
sobre 0s conhecimentos
- Investigar os sentidos e pedagogicos.

Garcia (2009), Ibiapina
(2011), Debesse (1982),
Saviani (2009), Mello
(200), Neto e Santiago
(2009); Saviani (2009);
Mello (2000); Pimenta e
Anastasiou (2005);
Costa (2011); Lima
(2010), e outros.

significados das
necessidades formativas
e pedagdgicas dos

licenciandos em - Necessidades Formativas
Matematica e Fisica em e Pedagogicas;
situacgdes reflexivas. Necessidades — Significados e sentidos
Formativas e - Necessidades formativas;
Pedagdgicas - Necessidades formativas
“pedagogicas”.

Leontiev (1976),
Afanéssiev (1985),
Marx e Engels (2002),
Gama (2012), Brito
(2007), Nufiez (2004),
Rodrigues e Esteves
(1993), Trevizan
(2008), Hewton (1988),
Libaneo (1994),
Ibiapina (2006;2011),
Franca (2011), Pimenta
e Anastasiou (2005),
Pimenta (2010),
Behrens (2005), Freire
(1996) e outros.

Fonte: Producéo da pesquisadora com base no referencial citado no Quadro.
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A Abordagem Sécio-Historica nos trouxe a compreensdo de que devemos analisar
0 processo, valorando o desenvolvimento do mesmo socialmente e historicamente, o qual
“[...] requer uma exposi¢do dinamica dos principais pontos constituintes da histéria dos
processos.” (VIGOTSKI, 2000, p. 39). O mundo ndao ¢ estatico, antes ¢ dialético e
movimenta-se historicamente, Freire (1996, p. 20) afirma que: “[...] mais que um ser no
mundo, o ser humano se tornou uma presenga no mundo, com o mundo € com 0s outros”.
Dessa forma, objetivamos entender nossos participes como seres historicos, “condicionados,
mas ndo determinados [...]”, construtores de seus saberes e, portanto, que suas necessidades
formativas pedagdgicas emergiram dum contexto social e historico dindmico e que 0s
constitui como licenciandos, futuros professores.

Utilizamos a Analise de Discurso para compreensdo dos dados por ser conexo

com a abordagem que adotamos. Para Bakhtin (1992, p. 39):

O territorio de cada um de nés nao é soberano; ser significa ser para o outro
e, por meio do outro, para si proprio. E com o olhar do outro que comunico o
meu interior. Tudo que diz respeito a mim, chega a minha consciéncia por
meio da palavra do outro, com sua entonacdo valorativa e emocional. Do
mesmo modo que o corpo da crianga forma-se no interior do corpo da mée, a
consciéncia do homem desperta a si prépria envolvida pela consciéncia
alheia.

Considerando o exposto, afirmamos que o outro é condicdo essencial para o
desenvolvimento da minha consciéncia por meio de suas palavras carregadas de significados
emocionais. Dessa forma, acreditamos que as condicdes de didlogos que esta pesquisa
oportunizou aos envolvidos, favoreceu o despertar da consciéncia por meio dos significados e
sentidos expostos em interagdo com os outros. E com base nesse cenario que a producéo de
dados foi efetivada, trazendo consigo a carga emocional das palavras que exprimem o0s
significados e sentidos interiorizados pelos participes do grupo em relacdo a tematica
abordada.

Nesse sentido, a Analise Tematica, para além de simples producdo de dados,
permite que tenhamos a sensibilidade voltada para o objeto de estudo em movimento dialético
de afetar o outro e ser afetado por ele/eles. Para Bakhtin (2010), a linguagem € crucial na
mediagdo das interagbes sociais e na criagdo de zonas de reflexdo para nosso
desenvolvimento, como sujeitos que ensinam a medida que aprendem. Dessa forma, a
linguagem ¢ entendida ndo apenas como dominio da lingua, mas como discurso da propria
vida. Assim, durante esse processo, construimos nossa subjetividade, sendo envolvidos pela

confianca mutua que emerge das interagdes sociais que nos constituem.
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Assim, para o autor referido, as diversas vozes reunidas trazem uma palavra
interindividual e histérica, que ndo pertence mais a quem proferiu, mas esté situada agora,
fora da alma. O autor pode ter direitos sobre a palavra, mas também o ouvinte tem seus
direitos. A palavra tornou-se, portanto, social e historica. Nao existe palavra que nao seja de
alguém e que ndo traga com ela um carater histérico. Dessa maneira, o discurso interior pode
igualmente ser exteriorizado (BAKHTIN, 2010). Até mesmo o siléncio, a introspec¢do séo
dotados de carater expressivo. Uma pausa, um riso, um olhar, todos trazem uma linguagem
carregada de sentidos e significados que precisam ser compreendidos.

Dessa forma, nossa pretenséo foi analisar os enunciados do grupo que foram
gravados em 4udio para investigacdo dos sentidos e significados das necessidades formativas
e pedagdgicas dos licenciandos, bem como analisar os sentidos e significados que atribuem

aos conhecimentos pedagdgicos do curso em processo reflexivo. Pois:

S6 a compreensdo ativa nos permite apreender o tema, pois a evolugdo nao
pode ser apreendida sendo com a ajuda de um outro processo evolutivo.
Compreender a enunciagdo de outrem significa orientar-se em relagdo a ela,
encontrar o seu lugar adequado no contexto correspondente. A cada palavra
da enunciagdo que estamos em processo de compreender, fazemos
corresponder uma série de palavras nossas [...]. Quanto mais numerosas e
substanciais forem, mais profunda e real é a nossa compreensao.
(BAKHTIN, 2010, p. 137).

Considerando as pretensdes, precisamos atentar para o que diz Bakhtin (2010, p.
113): uma Unica palavra pode, na realidade, figurar dois contextos mutuamente conflitantes,
bem como “[...] a palavra é uma ponte langada entre mim e os outros [...]”, por essa razao,
devemos estar atentos a orientacdo que o dialogo esta seguindo, pois toda enunciacéo efetiva,
com maior ou menor nitidez, contém sempre a indicacdo de um acordo ou desacordo entre as
pessoas. Nesse sentido, “[...] a enunciacdo ¢ de natureza social [...]”, e organiza a atividade
mental, que a modela e determina sua orientagdo. “A situacdo social mais imediata e o0 meio
social mais amplo determinam completamente e, por assim dizer, a partir do seu proprio
interior, a estruturagdo da enunciacdo.” (p. 117).

Dessa forma, procuramos desenvolver um ambiente reflexivo para a produgéo das
enunciagdes dos participes, favorecendo a riqueza dos dados da investigagdo, pois nossa
andlise reside na compreensdo dos sentidos e significados que se encontram nas enuncia¢fes
do grupo. Assim, “[...] a enunciacdo ¢ o produto da interagdo de dois ou mais individuos
socialmente organizados e, mesmo que ndo haja um interlocutor real, este pode ser substituido

pelo representante médio do grupo social ao qual pertence o locutor”, e dessa maneira,
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trabalhamos os dados desta pesquisa baseados na ideia de que os significados e sentidos s&o

produzidos por meio das enunciagfes/palavras (BAKHTIN, 2010, p. 116).

Considerando o exposto, visualizaremos abaixo a sintese dessa unidade de analise

no Plano a seguir:

Quadro 11 - Plano de Analise

PLANO DE ANALISE

OBJETIVOS CATEGORIAS | SUBCATEGORIAS CATEGORIAS REFERENCIAL
ESPECIFICOS INTERPRETATIVAS
DA PESQUISA
- Nome, idade, Mello (200), Neto
profissdo pretendida e Santiago (2009);
Caracterizagdo na infancia; Saviani (2009);
dos Mello (2000);
- Analisar a interlocutores - Sobre a docéncia: Pimenta e
trajetoria de vida experiéncia na Anastasiou (2005);
do licenciando docéncia— exerce ou Costa (2011);

para a escolha do
curso.

- Compreender
o0s sentidos e
significados que
os licenciandos
atribuem aos
conhecimentos
pedagdgicos.

ndo outra profissao,
pretensdo em seguir
na carreira docente.

Lima (2010), e
outros.

Formagcéo de
professores

- Trajetdria de vida
para escolha do curso;

- Sentidos e
significados sobre 0s
conhecimentos
pedagogicos.

-Orientacéo
Académica;
-Orientacéo
Tecnoldgica;
-Orientagdo
Personalista;
-Orientagdo Prética;
-Orientagdo Social-
reconstrucionista;
-Modelo contetidos
culturais-cognitivos;
-Modelo pedagégico-
didatico.

Garcia (2009),
Ibiapina (2011),
Debesse (1982),
Saviani (2009),
Mello (200), Neto
e Santiago (2009);
Saviani (2009);
Mello (2000);
Pimenta e
Anastasiou (2005);
Costa (2011);
Lima (2010), e
outros.

Identificar as
necessidades
formativas e
pedagogicas dos
licenciandos
reflexivamente.

Necessidades
formativas e
Pedagdgicas:
significados e
sentidos.

- Identificacdo das
necessidades
formativas dos
licenciandos;

- Identificacdo das
necessidades
formativas
“pedagdgicas” dos
licenciandos.

Necessidades relativas:
- aos alunos;

- ao curriculo;
- aos futuros
professores;

- aescola;

- & Instituicdo
formadora;

-ao0 Planejamento;
- ateoria e prética;

- a0 ensino-
aprendizagem.

Leontiev (1976),
Afanassiev (1985),
Marx e Engels
(2002), Gama
(2012), Rodrigues
e Esteves (1993),
Trevizan (2008),
Hewton (1988),
Libaneo (1994),
Ibiapina
(2006;2011),
Franca (2011),
Pimenta e
Anastasiou (2005),
Pimenta (2010),
Behrens (2005),
Freire (1996) e
outros.

Fonte: Producéo da pesquisadora com base no referencial citado no Quadro.
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O objetivo desta secdo foi clarificar os objetivos que nortearam esse trabalho, a
unidade descritiva, bem como a unidade tematica para anélise. Fizemos alusdo & importancia
da analise de discurso dentro da Abordagem Socio-Histérica, bem como a linguagem como
fator preponderante para a negociacdo de sentidos e compartilhamento de significados dos
participes. Nos proximo capitulo, discutiremos a unidade descritiva que embasou a

investigacao.
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SECAO 3

Fonte: Disponivel em:
<http://estudos.gospelmais.com.br/files/2012/01/caminhosescolhas.jpg&imgrefurl> Acesso em
06/2013.

PERSEVERANDO NO CAMINHO: SIGNIFICANDO FUNDAMENTOS,
ANALISE E INTERPRETACAO DOS SIGNIFICADOS
E DOS SENTIDOS PRODUZIDOS NA PESQUISA

Buscar a paz, a energia que emana da historia
Da minha  histéria, das nossas  historias
Encontrar a paz, a quietude da alma?
A quietude do espirito critico e enlouquecedor
O que seria de mim se ndo fosse esse sentimento de
descontentamento
Que me leva a buscar, a trilhar e a andar por caminhos
desconhecidos
Me arriscar como se fosse um passaro livre sem ninguém
para segurar
Para vigiar ou para bloquear [...]

(Estela Maris)
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Iniciamos esta secdo com a citacdo de Estela Maris (2012) que evoca a
importancia da historia na constituicao de todas as historias de vidas e vice-versa, indicando o
movimento dialético da prépria existéncia humana, bem como os caminhos misteriosos que
0s seres humanos percorrem na procura da verdadeira realidade. Queremos relacionar esse
momento da investigacdo com perseveranga em permanecer neste caminho de pesquisa, que
muitas vezes € desconhecido, necessitando de construcfes e desconstrucdes na busca da
verdade a respeito do objeto de estudo.

Esta secdo tem como finalidade compreender as caracteristicas do grupo de
investigacdo, apresentar as fundamentacGes e a analise do processo reflexivo/colaborativo do
objeto de estudo, os fundamentos das unidades tematicas da investigacdo, bem como a
interpretacdo dos dados produzidos pela pesquisa. Dessa forma, optamos em trabalhar com
duas unidades temadticas, “Formacao Inicial de Professores” e “Necessidades Formativas” por
elucidarem coerentemente a realidade pretendida.

Para construcao desta secdo, na unidade tematica Formacéo Inicial de Professores,
respaldamo-nos nos estudos de Garcia (1999), Ibiapina (2011), Debesse (1982), Saviani
(2009), Mello (200), José Neto e Santiago (2009), Mello (2000), Pimenta e Anastasiou
(2005), Costa (2011), Lima (2010), e outros; enquanto que na unidade tematica Necessidades
Formativas, abalizamo-nos nas pesquisas de Leontiev (1976), Afanassiev (1985), Marx e
Engels (2002), Gama (2012), Rodrigues e Esteves (1993), Trevizan (2008). E, por fim,
autores como Hewton (1988), Libaneo (1994), Ibiapina (2007, 2011), Franco (2012), Pimenta
(2010), Behrens (2005), Freire (2002), Vasconcellos (2006) e outros, auxiliaram na
compreensédo dos dados produzidos nesta investigacao.

3.1 Caracterizacao dos interlocutores

Os interlocutores dessa pesquisa foram 13 alunos, cinco do curso de Licenciatura
em Matematica e oito do curso de Licenciatura em Fisica do Instituto Federal do Piaui (IFPI),
Campus Teresina-Central, do turno noite, que estavam devidamente matriculados no Mdédulo
VII, penultimo do curso, perfazendo um total de 14 participes no grupo, incluindo a
pesquisadora. O Departamento responsavel pelos cursos de licenciatura da Instituicéo, do qual
recebemos autorizagdo para realizarmos a pesquisa foi o Departamento de Formacdo de
Professores, Letras e Ciéncias, que no momento em questdo nos concedeu salas para as

entrevistas reflexivas individuais e coletivas, por haver compreendido a relevancia da



90

investigacdo. Rememorar essa trajetoria de vida ainda nos permite perceber que nés e o
mundo ndo somos estaticos, existe um movimento dialético e contraditorio da propria vida.
Pretendemos, a partir da proposta de desenhar a profisséo que os interlocutores pretendiam ter
na infancia, direcionar a atencdo e ativar a memoria deles, pois as consideramos como
fungBes psicoldgicas superiores que necessitam ser trabalhadas para o desenvolvimento da
consciéncia humana, de acordo com os estudos de Vigotski (1996, 2000, 2009a). O
instrumento mediador dessa proposta, além da linguagem, foi o desenho construido e pensado
por cada um: receberam as cartolinas cortadas e com bordas coloridas adesivas para a
construcdo de sua arte. Assim, todos participaram ativamente da ac&o, sorrindo de suas obras
de arte, comentando as dos outros colegas, uns mais perfeccionistas e alguns mais

descontraidos, como observamos, primeiramente, dos licenciandos do curso de Matematica:

Figura 8 — Desenhos produzidos (Mateméatica)
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Fonte: Producéo dos interlocutores realizada em 28/3/2012
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De acordo com a Figura 8, observamos que trés dos licenciandos do curso de
Matematica, quando criancgas, gostariam de ter sido médicos, outro jogador de futebol e o
ultimo, policial militar. Nas entrevistas coletivas, eles revelaram que pensavam dessa forma
por influéncia familiar ou alguma situacdo de interacdo social que evocava o desejo pela
profissdo em destaque. As questdes mais evidentes foram as seguintes: a financeira e a
valorizacdo social da profissdo. Nesse caso, nenhum deles pretendia ser professor.
Acompanharemos, na sequéncia, os desenhos produzidos pelos alunos do curso de Fisica,

conforme a Figura 9.

Figura 9 — Desenhos produzidos (Fisica)
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Fonte: Producéo dos Participes realizada em 28/03/2012.
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Para Vigotski (2009b, p. 25): “[...] qualquer sentimento, qualquer emoc¢ao tende a
se encarnar em imagens conhecidas correspondentes a esse sentimento. Assim, a emocao
parece possuir a capacidade de selecionar impress@es, idéias e imagens consonantes com 0
animo que nos domina num determinado instante”. Assim, os licenciandos envolvidos pela
proposta do desenho, deixaram que Seus sentimentos se materializam para que pudessem
rememorar a sua historia de vida, refletindo nos motivos que os impeliram a escolher o curso
de licenciatura.

Ha muito, os psicologos notaram “[...] o fato de qualquer sentimento ndo tem
apenas uma expressao externa, corporal, mas também uma interna, que se reflete na selecéo
de idéias, imagens, impressodes.” (VIGOTISKI, 2009b, p. 26). Dessa forma a realidade ¢
vivenciada em dois aspectos simultaneos: o externo e o interno. Em que cada um deles possui
a sua influéncia na vida humana.

Mediante a analise da producdo artistica dos licenciandos do curso de Fisica,
obtivemos uma diversidade maior de profissdes, tais como: engenheiro mecanico, piloto de
aeronave, bombeiro, veterinaria, artesdo, advogado, musico e apenas uma participe revelou
sua intensdo em ser professora desde a infancia. As razfes apresentadas foram influéncia
familiar, aptiddo vocacional, e o proprio contexto social, que contribuiram para o interesse
profissional. Na Abordagem Socio-Historica compreendemos que o mundo material que
circunda o individuo contribui diretamente para construcdo dos significados que o0s
licenciandos possuem sobre as diversas profissdes mencionadas. Algumas profissées foram
apresentadas com uma imagem social privilegiada em comparacdo com a profissdo de
professor, evocando os significados socialmente construidos que 0s participes
possuiam/possuem da profissdo docente. Ao término da acdo, direcionamos a entrevista
coletiva reflexiva pedindo que contassem a histéria do desenho, sua trajetéria de vida até a
escolha de seu curso seguindo um roteiro semiestruturado, conforme abaixo:

Roteiro da Entrevista reflexiva coletiva

v Questdo desencadeadora:

= Como, em sua trajetoria de vida, vocé chegou a escolha deste curso?
v Questdo de esclarecimento:

= Por que seus interesses profissionais mudaram ao longo de sua vida?

A entrevista reflexiva coletiva foi embasada nos estudos de Szymanski (2010),
Ldria (2010), Ibiapina (2007, 2008) e outros, que explanaremos no proximo topico. Essa

modalidade de entrevista permitiu que fizéssemos intervencdes e pedissemos esclarecimentos
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essenciais a pesquisa e 0 nosso intento foi o de proporcionar condi¢fes necessarias para um
ambiente colaborativo e reflexivo critico. Apds a contagem da histéria de vida de todos os
participes, pudemos perceber o envolvimento emocional de alguns, em relatos detalhados,
outros saudosos e ainda bem humorados durante a atividade. Quanto aos licenciandos do
curso de Matematica, tivemos as seguintes profissdes pretendidas na infancia: médico
ginecologista, médica pediatrica, jogador de futebol, coronel da policia militar e médico
cirurgido (esse ultimo, por motivo estético da dissertagdo esta inserido na Figura 12). Quanto
aos licenciandos do curso de Fisica, foram: engenheiro mecanico, professora, médica
veterinaria, bombeiro, advogado, artesdo, masico e piloto de aeronave. Podemos observar
que, entre todos, apenas uma participe pretendia, na infancia, ser professora e esta
concretizando sua intencdo.

Realizamos nossos encontros coletivos nos horarios da disciplina de Pratica
Profissional I11, ministrada pela professora R.X.X., que gentilmente autorizou a utilizacdo de
sua carga horéaria para execucdo de nossas ag@es. Os critérios acordados com os participes
para a composicao do grupo incluiram voluntariado, disponibilidade de tempo para presenciar
os encontros (individuais ou coletivos) e outras atribuicbes, conforme as propostas
metodoldgicas da pesquisa. A seguir, explicitamos as subcategorias idade, profissao
pretendida na infancia e as enuncia¢des contendo as justificativas que os levaram a escolha da

determinada profissdo durante sua puericia.

Quadro 12 — Idade, profissdo pretendida na infancia e motivos da referida escolha

CURSO NOME IDADE PROFISSAO ENUNCIACC~)~ES: MOTIVOS PARA
PRETENDIDA PROFISSAO DE INFANCIA
NA INFANCIA

[...] eu sempre admirei, né? Isso pelo
Diego 22 anos Coronel da fato de meu pai ser militar, ai, j& cresci
Policia Militar | tendo essa criacdo, né? Também vendo
0 meu pai, eu sempre admirei ele, tanto
como pai de familia, também como
profissional, entdo cheguei é.. a
admirar essa profissao.

Eu pretendia quando crianga... talvez,

Fernando | 22 anos Médico mais por motivo de brincadeira ser
Ginecologista | médico ginecologista, certo [risos do

Licenciatura grupo].
em Quando crianga eu tinha, assim, a
Matematica pretensdo de ser médico, eu acho muito
Cassio 21 anos Médico interessante, acho que pelo fato de
Cirurgido achar interessante a profissdo, eu

sempre gostei, ainda gosto assim [...]
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De... cirdrgica, cirurgia [...].

Tennison
Jr.

25 anos

Jogador de
Futebol

Que é o0 sonho de muitos meninos, né,
que jogam futebol hoje em dia [grupo
responde afirmativamente]. Eu tinha
muito essa vontade né, mas... [...] ai, a
gente assistia né, o que tivesse pra
assistir e ai, eu fui pegando o gosto de
assistir... e aquela emogéo e tal de fazer
0 gol, aquela vibracgdo, aquela coisa de
estadio lotado... ai, sempre foi mexendo
comigo essas coisas né, eu... tinha
vontade né... [...].

Aline

21 anos

Meédica Pediatra

Assim, a minha mée me levava pra me
consultar na médica pediatra, né... e eu
achava muito lindo ela de branco e tal,
consultando com muito carinho todo
mundo e ai, eu queria ser a médica
pediatra. Ai, logo depois eu queria ser...
cresci um pouquinho, tinha
entendimento  queria ser médica
cirurgido [risos].

Licenciatura
em Fisica

Joéo
Thiago

26 anos

Bombeiro

[...] quando eu era crianga, eu tinha
[comentéarios do grupo — risos] o grande
sonho de... ser bombeiro, né.[..] Eu
achava essa profisséo assim de
bombeiro, interessante, né, porque... era
um, era uma profissdo, né, que... vocé
sempre estava ali presente com a, na
comunidade de certa forma vocé vai ta
tentando ajudar [...].

lgor

20 anos

Advogado

[...] essa escolha de... de advogado era
por que [...] eu achava, achava bonito
aquela profissdo em que é... era um
pessoal arrumado, de terno, que levava
mala, eu botei at¢é a mala aqui
[risos/comentarios do grupo] e é um
ambiente assim, bem €, &, bem moderno,
né. [...] nem tanto pelo trabalho de
advogado que eu nem entendia muito o
gue um advogado fazia, mas pela, pela
aparéncia... [...].

Kennedy

27 anos

Artesao

[...] eu coloquei artesdo, na verdade
nem € isso, foi 0 que eu achei que mais
se aproxima, por que assim, desde
crianga eu sempre juntava coisas e
assim, de lixo e tal, tAbuas de madeira,
gostava de fazer coisas, né, o que vinha
na minha cabeca, tentava imaginar
coisas e tentava produzir, certo? [...]
sempre quis ir pra um lugar, nédo era,
ndo é emprego, € um alugar onde eu
pudesse é, produzir as coisas que eu
imaginava, sabe?

Meu desenho retrata a musica, né? [...]
Eu tinha mais um, eu tinha mais um,
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Jairo

28 anos

Musico

desde de crianca eu tinha mais um
apego espiritual, né. Mas talvez ndo
soubesse por que e eu era muito atraido
pela musica, por que na verdade a
musica ela, ela vai direto ao nosso
espirito, né. [...] Entdo, eu tinha muita
vontade, tanto € que na minha
adolescéncia eu fui musico cinco anos,
né.

Felisardo
Jr.

20 anos

Piloto de
Aeronave

[..] esse aqui é um desenho de
aeronave, um caca, €... 0 que eu queria
ser é... um... alguma coisa que fosse
heroica, como qualquer é€... crianca
quer ser um herdi, assim como, eu ja
tive pensando em ser bombeiro, em ser
advogado, em varias coisas. Mas 0 que,
eu acho gue me marcou seria ser piloto
[riso] certo? Mas s6 que, eu fui
mudando de idéia é... por causa, a
partir do momento que é... fui colocado
a pensar em dinheiro, em dinheiro.

Talita

22 anos

Médica
Veterinaria

[..] E... eu queria muito ser veterinaria
quando eu era crianga, eu sempre gostei
muito de animal e desde de meus cinco,
seis anos eu ia pro interior todas as
férias. No interior da minha vé tinha
cavalo, cabrito [riso], eu sei que eu
adorava, era a protetora dos animais e
todo mundo me dizia — “vai ser
veterindria” — e eu peguei essa pra mim
— “vou ser veterindria mesmo” [...]
Minha prima passou pra veterinéria, ai,
foi que eu fiquei muito empolgada
realmente — “eu vou me formar, passar
no vestibular e vamos abrir uma clinica
juntas” [riso] — cheia de planos.[...]

Samya

21 anos

Professora

[...] que eu sempre quis ser professora
[Samya mostra o desenho para o
grupo], eu sempre quis ser professora
né, e... 0 meu jeito, a minha maneira,
sempre muito entrosada com as pessoas,
e ter uma facilidade de conversar e...
levar, né, todo mundo, ai, eu sempre
quis ser professora.

Hialyson

21 anos

Engenheiro
Mecénico

E desde pequeno, na minha familia eu
sempre fui apaixonado por carro. Por
que eu tenho meu vd era mecéanico, né,
ele era mecanico, fui criado dentro da
oficina, sendo apaixonado por carro
antigo [...] E ser engenheiro mecanico
e principalmente de carro de Férmula 1,
carro de corrida, projetar aqueles
carros, eu fascinado pelo aquilo, como
ainda sou ainda, né.

Fonte: Descricdo feita pelos participes em 28/3/2012.
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Os relatos contidos no Quadro 12 referem-se a primeira entrevista reflexiva
coletiva, em que decidimos produzir um desenho contendo a profisséo pretendida na infancia
e, apbs a producdo, fizemos uma apresentacdo de todos do grupo, rememorando o sonho
infantil, contando a trajetoria de vida até a escolha do curso de licenciatura. Todos
descreveram sua trajetoria de vida, concedendo a entrevista dados pessoais importantes para a
compreenséo dos sentidos negociados.

Compreendemos que a maioria dos interlocutores é jovem com menos de 26 anos,
pois apenas trés possuem idades entre 26 e 28 anos, sdo pertencentes ao sexo masculino, pois
essa € uma das realidades dos cursos de licenciaturas em ciéncias exatas. Observamos que,
entre os licenciandos da Matematica, a profissdo de infancia predominante foi a de médico,
apontando justificativas como “achar linda a profissdo” ou “interessante”. Apareceram outras,
como jogador de futebol e policial, a primeira foi justificada pela emocédo pueril dos jogos
assistidos na infancia, e o Gltimo por influéncia e admiracdo familiar, em especial, a profissao
do pai. Quanto aos alunos da Licenciatura em Fisica, as profissdes foram totalmente
diversificadas, como bombeiro, advogado, artesdo, musico, médica veterinaria, professora e
engenheiro mecanico. Dentre as justificativas coincidentes, estad a admiracao pela profissao de
infancia ¢ a “boa imagem” social (bombeiro, advogado e piloto de aeronave), outras
justificativas revelaram o gosto pessoal/vocacional (artesdo, musico, médica veterinaria e
professora), e, em relacdo ao engenheiro mecanico, vemos novamente a influéncia do
ambiente familiar na formacdo da consciéncia. Assim, as justificativas que evocam a
influéncia/admiragdo familiar (policial e engenheiro mecénico), demonstram que a
consciéncia individual é desenvolvida pela interacdo com o contexto social e histérico em que
se vive, pois a consciéncia tem necessidade de “[...] manter relagdes com os outros individuos
[...]”, marcando, assim, o “[...] come¢o da consciéncia do homem que vive, de fato em
sociedade.” (MARX; ENGELS, 2002, p.37).

Dessa forma, essa consciéncia “tribal”, desenvolve e aperfeigcoa a consciéncia
individual (MARX; ENGELS, 2002, p. 38). Prosseguindo com o exposto, embora todas as
justificativas demonstrem certa afetividade pela profissdo pretendida na infancia, em algumas
(artesdo, musico, médica veterinaria, professora, jogador de futebol), o fator gosto
pessoal/vocacdo, ou influéncia das emocdes, foi percebido com mais nitidez por meio dos
enunciados.

Nesse sentido, Scruton (2001) elucida os estudos de Espinosa, em que Somos

afetados pelas coisas que amamos e “[...] imaginamos ser iguais a n6s mesmos [...]” (p. 89),
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demonstrando que amamos as coisas que nos causam prazer e empatia, de forma que
imaginamos que elas fazem parte de nés mesmos. Por fim, em meio ao grupo, encontramos
justificativas que elucidam o carater “interessante, lindo ou atraente” da profissao de infancia
(médicos, advogado, bombeiro e piloto de aeronave), representando o aspecto da boa imagem
social da profissdo. A respeito disto, sabemos que a profissédo de professor, historicamente,
sofre com o desprestigio social por inumeros fatores e, dificilmente, atualmente, as criancas
ou jovens optam pela carreira docente. Observamos isso, a0 notar que apenas um dos
colaboradores tinha a pretensdo de ser professora quando crianca. Giesta (2001, p. 19) aponta
para a urgéncia em se desenvolver no aluno de licenciatura, futuro professor, “[...] uma atitude
que lhe permita ser um educador que reconhece a importancia de sua profissdo na sociedade”.

Por essa razdo, compreendemos que os colaboradores, quando criancas, tinham
aspiracdes profissionais que foram influenciadas pelo contexto em que viviam (familiar,
social e cultural), por suas emogdes em relacdo as profissdes, ou ainda, pretendiam aquela
profissao atraidos pelo prestigio social que elas detém. Para nos, é relevante que a consciéncia
é desenvolvida em interacdo com o0 meio e com 0s outros individuos e pelas emogdes que as
nossas vivéncias oportunizam.

Contemplamos, ainda, a aquisicdo de dados relacionados a docéncia, como se o
licenciando exerce ou exerceu outra profissdo, experiéncia na docéncia, pretensédo em seguir
na carreira docente e justificativas para exercer a carreira docente, conforme o Quadro 13, a

sequir:

Quadro 13 — Sobre a Docéncia

LICEN- | EXERCE OU | EXPERIENCIA | PRETENSAO EM JUSTIFICATIVAS
CIANDO | EXERCEU | NADOCENCIA SEGUIR A PARA PROSSEGUIR
OUTRA CARREIRA NA CARREIRA
PROFISSAO DOCENTE DOCENTE
[..] hoje... | [...] antes da | Pretendo. Se possivel | Pretendo por assim, por
realmente eu | policia eu ja tava | né, [...] tanto esse meu | ser uma questdo de
trabalho  na | lecionando  né, | sonho aqui que eu tou | gosto mesmo né, de
area, também | tanto na escola da | aos poucos | gostar dessa coisa que
Diego sou militar. prefeitura concretizando, quanto | eu faco e eu ja também
naquele estigio | também aqui  na | ja.. [...] A licenciatura,
remunerado que | questao da | até porque eu também
a gente pode fazer | Matematica. ja trabalhei né na area,
e também eu, eu, antes de entrar na
eu passei no policia.
concurso pra
professor
estagiario no
estado.
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[...] por enquanto

Com certeza! Eu sou

Al eu cursei matematica,

nao tenho | um profissional... eu | gostei [...] ai, eu ndo
trabalho é... fixo | vou ser um | abandonei mais
né, carteira | profissional da &rea! matematica porque é até
Fernando assinada, mas eu uma area que eu gosto
faco uns e pretendo é... agora
trabalhos fazer mestrado... sair
remunerados daqui direto pro
né,l...] mestrado, essa €é a
Estagiario, mas minha pretensao.
dou aulas Doutorado e néo parar
particulares, [...]. mais.  Passar  num
concurso de professor e
pronto.
[...] Eu, eu | E pretendo seguir a | [..] eu gosto muito,
trabalho na &rea | carreira de docente... | gosto de me relacionar
assim, um pouco | como professor, [...]. assim... com as pessoas,
afastado, gosto muito de me ver
Cassio porque... 'n_élo é assim com... com o
aula especifica de outro.
matematica, mas
trabalho... como
se fosse num
colégio  [risos]
mas a gente
acaba
trabalhando com
a propria
matematica [...]
Nao é voluntario,
eu recebo [...].
E ai, eu|][..]depoisqueeu|[..] Mas, hoje eu ndo | [...] porque quando eu
ingressei  no | comecei a | descarto a|comecei a fazer o
comércio [...] | estagiar, eu ndo | possibilidade de | estagio, eu, eu, descobri
gracas a Deus | descarto a | ministrar aula. que eu gosto muito de
hoje sou | possibilidade de | Tennison  Jr: A | ajudar as pessoas nesse
concursado ministrar  aula, | terceira possibilidade | sentido. Eu tenho um
Tennyson | né, [...] sou da | [...]. hoje pra mim é que eu | conhecimento eu gosto
Ir area de tou pensando mais em | de  transmitir  pras
' Seguranca trabalhar. outras pessoas, passar
Publica pra, pra quem eu Vejo
também, nao que ta  querendo
sou  policial aprenderf[...].
militar, sou...
da guarda
municipal, da
guarda civil de
Timon, da
minha cidade
[..]
E.. ja tive.. eu| [..] formo em | Ai 0 que nos consola é
trabalho na area | matematica, faz | saber que a matematica
da educacdo ja | especializacdo, pode |[a gente  realmente
Aline h& uns seis anos, | fazer concurso, né, | gosta, que a gente ama

mais ou menos, ja

fora da area ou dentro

assim, € 0 que a gente
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dei aula assim,
quatro meses em
escola particular
e estagiei...[...].

da area — mas eu
quero conciliar,
mesmo que eu passe
pra algum concurso
que seja fora da area,

vai lecionar todos o0s
dias, né [...].

mas eu quero
lecionar.

Area de... | Trabalho, na &rea | [...] eu quero seguir na | [...] rapaz, eu ficar o dia

vendas. Eu | da licenciatura, | minha 4&rea, quero|todo na frente do

trabalhava na | né, ja, ja fiz | terminar meus estudos, | computador, sem ter,

area de
vendas, eu era

alguns  estégios,
algumas préticas

terminar meus
estudos e seguir na

sem, sem ter assim um
contato com o publico,

Jodo promotor de | ai, com alunos do | minha profissdo de | num é muito
Thiago |vendas na... | ensino professor. interessante pra mim
Coca-Cola fundamental, nédo, entdo eu vou optar
antigamente. médio[...]. mesmo pela carreira da
Promotor de licenciatura. [...] Com o
vendas e a publico (gestos
parte de acentuados de
marketing [...] afirmacéo), eu
gosto...[...]
N&o, os trabalhos | Eu acho que eu, quero | [...] eu decidi também
que eu tive foi s6 | ter dois empregos, ndo | ficar nesse curso, né,
em caso | sei por que [risos dele | por que eu me dou bem
particular e do grupo]. E. Um | pela, pela fisica, mas
Igor mesmo, a pessoa | docente e outro que | pretendo depois é...
contratava, s6 | ndo € docente. [..] | fazer outra &rea.
particular em | Acho, acho que é por
casa e alguns | causa da, da
docéncia, no | estabilidade e por
PIBID, né? causa de gostar, né?
E, acho que né, a, a
profissdo de professor
ndao é uma profissédo
que te dé muito
dinheiro,[...].
[...[ eu trabalho | [...] mas ainda tem a | Mas a minha intengéo é
como professor a | questdo salarial e ai, | continuar como
seis anos [...]Ja | esse ano decidi tentar | professor por que é, é...
trabalhei em rede | fazer vestibular de | € muito bom vocé poder
privada, trabalho, | novo, tentar  pra | chegar na frente e...
pré-vestibular Engenharia Civil, so | alguém te perguntar
aqui do CEFET |que eu ndo quero|alguma coisa e se
eu trabalho aqui | deixar de dar aula, | interessar por aquilo
Kennedy

a dois anos, ja dei
aula nos cursos
técnicos daqui do
CEFET, [..] eu
era monitor na
época como eu
tinha [...], passei
durante um ano
dando aula no
curso de
Edificacbes, &,

mas eu quero ter uma
coisa que eu sei que
iSSo daqui eu posso
contar... E por que, eu
quero, eu quero tentar
conciliar, mas eu
tenho medo de quando
ir, ndo quere mais
voltar, sabe?

que vocé vai falar, que
t4, sabe, das suas ideias,
sobre 0 que vocé pensa,
ndo que va acreditar ou
ndo, isso ai, é outro
fato, mas é te dar
atencao, € ouvir e isso €
muito importante pro
ser humano.
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Técnico em
Alimentos, s6 que
na faixa de
Ensino Médio.

[..] na minha
adolescéncia

[..] ja trabalhei
na docéncia é...

[..] mas eu acredito
assim que é uma area

Primeiramente eu olhei
0 mercado de trabalho.

eu fui masico | com aula de | que eu quero | Mas também eu ndo
cinco  anos, | informatica continuar pelo resto | seria idiota o bastante
né? [..] No | durante um | da minha vida, né? pra ta aqui dentro néo
Paraiba. No | tempo, [..] ja gostando. Eu néo faria
Jairo Paraiba  me | trabalhei ja em isso ai, nunca. Peguei e
dei bem 14, por | escola particular olhei e fui conhecer, eu
qué? Por que | de médio porte, ja conheci e gostei, amei.
eu fui o | trabalhei em pré- Amei a profissdo de
melhor vestibular, aula professor e é nela que
vendedor que | de reforgo, SO eu quero t4, gostei muito
teve aqui ja | que... [...] mesmo, muito, certo?
teve prémios | Instituicdo
gue somente | Privada e hoje eu
eu e mais |tou trabalho no
outras  duas | pré-vestibular,
pessoas  nos | sou bolsista aqui
ganhamos pelo PIBID,
[...]. certo?
[..] fiz alguns | Eu passei nos dois | [...] quando eu comecei
trabalhos também | cursos, gostei, e aqui | o curso de licenciatura,
em...  escolas... | é... guando eu | eu comecei a gostar da
[..] projetos, | comecei o curso de | ideia de ser professor.
Felisardo projet_os, é... Iicencia_tura, eu | Ndo sei... tal_ve; _seja
pesquisas. comecei a gostar da | pelo fato das disciplinas
Jr. Projetos com | idéia de ser professor. | de pedagogia, também
alunos e eu| N&o sei... talvez seja | de algumas vezes das
trabalhava com | pelo fato das | aulas de reforco [...] e
eles [...], também | disciplinas de | algumas pessoas
de algumas vezes | pedagogia, também de | disseram que eu era
das aulas de | algumas vezes das | bom em ensinar.
reforgo no ensino | aulas de reforgo no
médio, dei [ ensino médio, dei
algumas aulas de | algumas aulas de
reforco [...]. reforco e algumas
pessoas disseram que
eu era bom em
ensinar. Entdo, a
partir dai até agora,
eu quero ser professor
de Fisica.
Entdo, eu entrei | E ai, eu sei que eu sei | [...]Je vi muita coisa e
na escola como | dar aula, eu sei que eu | me decepcionei com a
monitora de | tenho capacidade de | profissdo [...] Fiz o
Matematica e ai, | ser professora, mas | vestibular ano passado,
foi a minha|ndo ¢é a minha | [..] para medicina tem
primeira paixdo... [..] N&o. | que fazer uma
Talita experiéncia como | Ndo é. Entdo eu | pontuacdo bem alta e

professora. [...]e
ai, eu passei um

pretendo terminar o
curso, se preciso for

ainda quero, [...] e ai,
ter uma certeza, né, uma
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ano nessa escola
sendo  monitora
de Matematica

[..].

dar aula pra
trabalhar, trabalhar
com iSS0, mas

guerendo me dedicar
pra medicina mesmo,

profissdo, mesmo que eu
passe agora pra outro
curso, mas que eu tenha
uma profissdo que eu
possa exercer e ganhar

e € iss0. algum dinheiro com

1SSO.
[.] conclui|[..] ele me|[.] sdo duas &reas | Quero conciliar, por
meu curso de | colocou pra | que realmente eugosto | que é  complicado

Eletrotécnica

trabalhar com ele

muito... Nao, eu vou

guando vocé t4 numa

estranho, eu dei
aula numa escola
gue eu estudei a
vida toda.

médio...

[..] ai, [na  &rea  de | exercer a docéncia, | sala de aula de ensino
consegui monitoria, jéd | mas eu ndo pretendo | médio com quarenta
emprego  na | entrei na | ter a docéncia como | alunos e pra eles vocé é
Samya | area de | monitoria, ja | principal fonte de | nada. Hoje vocé nao
Eletrotécnica, | comecei a ganhar | renda pra mim. pode nem repreender
eu era | dinheiro na um aluno, por que ele
Técnica, fazia | monitoria, ai, foi pode matar vocé dentro
projetos indo na Fisica. de uma sala de aula. Eu
eletrénicos nao aceito ser
[...Jconsegui pressionada. [..] Mas
um  emprego em questéo de
na Eletrobréas remuneracdo [..] se
[...]. fosse pra mim ganhar o
meu salario que eu
ganho  hoje  sendo
docente, eu teria que
trabalhar no minimo
em trés escolas, pra
poder ganhar o meu
salario, de hoje,
entendeu?
Iniciei a docéncia | J& me fizeram essa | [...] Algumas disciplinas
fui é.. dei aula | pergunta [riso], ndo | pedag6gicas que num...
num pré- | sei. E ndo sei. Depois | é.... segredo pra
vestibular, e foi | da pratica... assim pra | ninguém que eu nao
Hialyson uma situacao en_sino médio, eu ndo gosto, . ndo  suporto
assim engracada, | sei se quero ser | disciplinas
por que, é | professor de ensino | pedagdgicas... [...] Nao

sei... porque... num d4,
acho que elas tomam
muito tempo.

Fonte: Producdo dos dados da pesquisa no dia 28/03/2012.

Conforme a descrigéo feita em relagdo ao Quadro 13, esse momento faz alusdo ao

mesmo contexto de atuacdo em que durante a primeira entrevista reflexiva coletiva, apos a

producdo dos desenhos, prosseguimos com a exposicao da trajetdria de vida até a escolha do

curso. Esses episddios foram recortados de momentos em que os licenciandos respondiam aos

questionamentos relacionados a docéncia, cada um por vez, sendo ouvidos atentamente por

todos.
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Nesse sentido, quando questionados se ja exerceram outra profissdo ou ainda
exercem, trés dos colaboradores afirmaram que exercem atualmente outras profissdes (policial
militar, servidor da guarda municipal e servidora da Eletrobras), outros dois colaboradores
exerceram outra profissdo (promotor de vendas e vendedor), e 0s demais ndo mencionaram ter
tido outra profissdo. Sabemos, de acordo com pesquisas como as de Pimenta e Anastasiou
(2005), que a realidade de muitos licenciandos é de que tém de trabalhar no contraturno
escolar para custear suas despesas académicas, evidenciando que a maioria dos jovens que
optam pela licenciatura é de classe economicamente baixa ou média. Assim, percebemos que
ainda muito jovem, no inicio ou no meio do curso, a maioria dos licenciandos procura alguma
fonte de renda para custeio dos estudos, ainda que ndo seja area afim com a docéncia.

Em relacdo a subcategoria experiéncia na docéncia, todos eles mencionaram ter
tido alguma experiéncia com a docéncia e alguns exercem a carreira docente ha seis anos. As
experiéncias mencionadas foram: monitorias, estagios remunerados, aulas particulares,
estagios supervisionados, aulas em escolas publicas e privadas de ensino médio e
fundamental, aulas em pré-vestibulares, aulas de reforco escolar, desenvolvimento de projetos
didaticos e bolsistas do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID).
Sobre o referido, Pimenta e Anastasiou (2005) mencionam que o aluno trabalhador é um dos
problemas citados pelos professores do ensino superior, porém, para as autoras, esse fato deve
ser um auxilio em sala de aula na associacdo dos elementos tratados com a realidade
vivenciada. Assim, compreendemos que o fato de os licenciandos terem experiéncia com a
docéncia ou de estarem exercendo a profissdo, deveria ser mais um auxilio para sua formacao
inicial, além de avigorar o pensamento sobre as condi¢des econémicas do licenciando, razdo
que o leva a ingressar muito jovem no mercado de trabalho.

Encaminhamos a entrevista reflexiva coletiva para o questionamento relacionado
a pretensdo ou ndo de seguir com a carreira docente. Dialogamos sobre outras possibilidades,
além do sim ou do ndo, pois, para minha surpresa, a maioria afirmou que pretende conciliar
duas profissdes, sendo uma delas na area da docéncia, e apenas duas pessoas demonstraram
ndo possuir interesse em prosseguir na profissdo de professor. Os que optaram por tentar
conciliar duas profissdes, afirmaram como justificativa a “estabilidade financeira”, que a
docéncia ndo ¢ uma profissdo “que te dé muito dinheiro”, ou ainda, que nao pretende “ter a
docéncia como principal fonte de renda”. Apesar dos baixos salarios na profissao docente
serem realidade e contribuirem para o desprestigio da profissdo, Giesta (2001) alude que a
classe docente deveria se mobilizar na direcdo desejada, na luta por melhorias para construgéo

da profissdo de professor. Estamos conscios de que bom seria que os professores da educacao
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basica ndo precisassem dividir-se em duas ou trés escolas para complementar o orcamento
familiar, e que deveriam receber o digno salério pelo trabalho desempenhado. Por essa razéo,
sdo necessarias as reivindicacdes por melhores condicBes de trabalho e salarios dignos da
profissdo desempenhada. Dessa forma, compreendemos que a profissdo de professor, do
ponto de vista da maioria dos licenciandos, ndo oferece seguranca e estabilidade financeira.
Porém, eles demonstram, também, auséncia de conhecimentos ou de inten¢Bes que mobilizem
seus pensamentos em direcdo ao papel politico que o professor pode desempenhar na
conquista por melhores condicGes de trabalho e de formacao.

Complementando 0 exposto, questionamos sobre suas raz0es/justificativas para
prosseguir ou ndo na docéncia. Os cinco colaboradores, que afirmaram pretender seguir
unicamente com a profissdo docente, elucidaram como justificativas o fato de gostarem da
profissdo; de intentarem prosseguir na formacdo docente por meio de po6s-graduacdes
(mestrado e doutorado); o gosto em relacionar-se com as pessoas; 0 amor pela profisséo
docente; e a contribuicdo das disciplinas pedagdgicas na formacdo inicial. Em relagdo aos seis
colaboradores que afiancaram a pretensdo em conciliar outra profissdo com a carreira de
professor, apontaram como justificativas para ndo desistir da docéncia o gosto pessoal
desenvolvido nas situagfes de experiéncias obtidas na formacdo inicial (estagios, regéncias),
que contribuiu para que eles “descobrissem” o prazer em “transmitir conhecimentos”. Enfim,
o0s dois colaboradores que asseveraram néo ter pretensdes de serem professores, apresentaram
como justificativa a decep¢do com a profissdo (indisciplina, o cotidiano escolar), a intencédo
em se dedicar inteiramente a outra profissdo, e a aversdo aos conhecimentos pedagdgicos.

Diante do exposto, consideramos importante 0 conhecimento de que as
necessidades de formacdo pedagdgicas surgem mediante o contexto socio-histérico no qual os
licenciandos estdo inseridos, e mediante os significados e as afec¢cdes que possuem sobre o
objeto de convivéncia. Precisamos considerar os sentimentos e os sentidos desenvolvidos
pelos licenciandos durante a formagao inicial em relagdo a docéncia. Espinosa alude que “as
emocgoes se dirigem para fora: focalizam, ou ‘intencionam’ um objeto e dirigem nossas
energias para esse objeto” por meio do amor ou do 6dio (SCRUTON, 2001, p. 92).

Dessa forma, compreendemos que as necessidades ndo se desenvolvem isoladas,
sem um contexto, ou sem interferéncia das emoc¢des das pessoas, ao contrario, as afeccdes dos
colaboradores em relacdo a docéncia contribuiram, também, para que as necessidades fossem
geradas/desenvolvidas. As justificativas, que parte dos licenciandos apresentaram para

continuar na profissdo, demonstram apreco e interesse, apesar das adversidades, mesmo que
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uma minoria ndo esteja disposta, pelas suas afeccdes, a prosseguir na profisséo de professor,
procurando outra alternativa que satisfaca seus anseios profissionais.

E importante ressaltar que todos os colaboradores eram estagiarios em escolas
publicas, na modalidade de regéncia do ensino fundamental devido ao ementéario da disciplina

de Prética Profissional I11, que estavam cursando (V11 Médulo do Curso).

3.2 Formacéo de Professores

S0, na verdade, quem pensa certo, mesmo que, as vezes,
pense errado, é quem pode ensinar a pensar certo. E uma
das condigdes necessarias a pensar certo € nao estarmos
demasiadamente certo de nossas certezas. Por isso é que
pensar certo, ao lado sempre da pureza e
necessariamente distante do puritanismo, rigorosamente
ético e gerador de boniteza, me parece inconciliavel com
a desvergonha da arrogancia de quem se acha cheia ou
cheio de si mesmo.

(Paulo Freire)

Como menciona Paulo Freire (2002, p. 37): “Educar ¢ substantivamente formar”.
Formar ndo apenas para exercer um papel social pré-determinado, mas ensinar a pensar e a
construir 0s proprios conhecimentos que transformardo o educando em cidaddo atuante na
sociedade, mesmo que, as vezes, nessa tentativa, o educador erre na intencdo de acertar, como
menciona a epigrafe. Mas sua ética e sua boniteza ao se formar nunca se relacionara com a
arrogancia e a prepoténcia de quem julga saber tudo, pois o0 conhecimento é inesgotavel.

Nesse sentido, 0 objetivo desta sessdo € compreender o contexto sdcio-historico
da formacdo de professores para que acompanhemos os sentidos e os significados em que
foram produzidas as necessidades formativas e pedagdgicas dos licenciandos em Matematica
e em Fisica. Consideramos importante discutir, primeiramente os significados de formacao de
professores segundo alguns autores como Garcia (2009), Debesse (1982), Saviani (2009) e
outros, sobre formacéo inicial, e as principais orientacdes que permeiam os curriculos de
formacgéo de professores nas Instituicdes de Ensino Superior (IES). Abordaremos, ainda, o
universo dos cursos de licenciatura de area especifica, com dados estatisticos, bem como,
analisaremos as enunciagdes dos interlocutores da pesquisa. Para tanto, referendamo-nos em
Neto e Santiago (2009), Mello (2009), Pimenta e Anastasiou (2005), Marques e Pereira
(2002), Lima (2010), Cafardo (2010), Costa (2011) e outros, para construcao deste capitulo.

De acordo com Honoré (1980 apud GARCIA, 1999, p. 20): “[...] o conceito

formacédo é geralmente associado a alguma atividade, sempre que se trata de formagdo para
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algo. Assim, a formagdo pode ser entendida como uma funcdo social de transmissdo de
saberes, de saber-fazer ou do saber-ser [...]” que se exerce em beneficio do sistema
socioeconémico, ou da cultura dominante. A formacdo pode também ser entendida como um
“[...] processo de desenvolvimento e estruturagdao da pessoa que se realiza com o duplo efeito
de uma maturagao interna de possibilidades de aprendizagem, de experiéncias dos sujeitos”.

Garcia (1999) apresenta, ainda, a formacdo geral e especializada, que encontrou
seu significado nos curriculos de formacéo de professores. A formacdo geral faz alusdo a trés
aspectos: conhecimento, moral e estética, enquanto que a formacéo especializada tem mais a
ver com a formacéo profissional como preparacado ou capacitacdo para desenvolver atividades
laborais, e estd em estreita ligacdo com a dinamica do emprego. Atualmente, 0 mercado de
trabalho exige formacdo particularizada, préprio do sistema econdmico e politico dominante.
Dessa forma, a formacéo especializada atende as demandas do mercado globalizado operante.

Prosseguindo na discussdo, o autor referido afirma que um conceito importante é
0 de acdo formativa, atividade formativa ou ac¢fes formativas. Segundo 0 mesmo, uma agao
de formacao corresponde a “[...] um conjunto de condutas, de interagdes entre formadores e
formandos, que pode ter multiplas finalidades explicitas ou ndo, e em relacdo as quais existe
uma intencionalidade de mudanga.” (GARCIA, 1999, p. 21). Logo, uma agdo formativa que
ndo intencione a mudanca, deixa de cumprir seu propdsito nos cenarios de formacgédo nos quais
o0 problema da mudanca é o foco principal da acdo para mudanca do sujeito e do local em que
esta inserido.

Assim, com a formacdo de professores, entendemos que provocar mudancgas de
consciéncias individual e coletiva deveria ser uma intencdo impar da formacéo. Nesse sentido,
a profisséo docente tem sido alvo de estudos e de pesquisas que defendem a docéncia como
profissdo. Sua legitimidade inclusive expressa em lei (Lei n. 9.394/96) respaldou o interesse
de repensar o estigma de sacerddcio, historicamente construido desde os tempos do império
(no Brasil) e eleva-la ao nivel de profissdo docente, reconhecendo que os professores devem
possuir dominio da ciéncia, da técnica e da arte, denominada como competéncia profissional.

Dessa forma, a formacdo de professores tornou-se um tema repercutido
mundialmente e exaustivamente pesquisado intentando contribuir para profissionalizagéo de
sujeitos que s@o encarregados de educar as proximas geracdes, e visto que educar, também é
formar, podemos afirmar que estamos falando da formacéo de sujeitos que irdo formar outros
ancorados na qualidade da formagéo que desenvolveram/obtiveram.

A formagcdo de professores representa ainda, uma dimensédo da Didatica na medida

em exige a confluéncia das posi¢des teoricas em propostas de intervengdes praticas. Nao se
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pode afirmar que teoria alguma, sobre o ensino, o curriculo, a escola, a inovagdo, etc., tenha a
potencialidade suficiente para orientar, guiar ou dirigir completamente a pratica do ensino. E
por isso que a formacdo de professores se torna uma verdadeira ponte que permite a
elaboracdo de teorias praticas sobre o ensino e pode ser vista também, como area de
conhecimento e investigacao.

O autor referido assim a descreve como, um processo (salientando o carater de
evolucdo que este conceito contém), que de modo algum € assistematico, pontual ou fruto do
improviso, e, por isso, enfatizamos o seu carater sistematico e organizado. Em segundo lugar,
pensamos que a formacdo de professores € um conceito que se deve referir tanto aos sujeitos
que estdo a estudar para serem professores, como aqueles docentes que j& tém alguns anos de
ensino. O conceito é mesmo, 0 que poderd mudar é o conteudo, foco ou metodologia de tal
formag¢do. Em terceiro lugar, salientamos a “[...] dupla perspectiva, individual e em equipe, da
formacao de professores.” (GARCIA, 1999, p. 26).

Queremos, no entanto, ressaltar que o autor apresenta uma preferéncia pela
formacdo de grupos de professores, devido sua maior potencialidade de mudanca,
principalmente quando o desenvolvimento da formacdo esta centralizado nas necessidades
formativas reais deles. Essa afirmacdo esta perfeitamente coerente com a Abordagem Sécio-
Historica, pois é na interagdo com o0s outros individuos que podemos ter negociacdo de
sentidos e compartilhamento de significados tdo importantes para a transformacdo da
consciéncia e consequentemente das condutas adotadas. Nesse tipo de abordagem, as
mudancas sdo ocasionadas pela fala alheia que provoca em mim mudancas na forma de
pensar, sentir e agir.

Nesse sentido, uma formagdo de professores com foco nas necessidades
formativas reais do grupo, torna a atividade mais construtiva e atraente para 0s sujeitos
envolvidos, pois estdo na atividade para investigar solucdes para o contexto social e cultural
em que estdo inseridos. Nessa perspectiva, Ibiapina (2011, p. 223-224) afirma que esse

processo € explicado da seguinte forma:

[...] os individuos, movidos por necessidades e por motivos, buscam
solugbes para 0s problemas préticos, tragando objetivo a ser atingido,
mediados por ferramentas e simbolos e em colaboragdo com o0s outros,
desenvolvem acGes e operacBes na tentativa de resolver a situacdo-problema
e atingir os objetivos almejados.

Assim, o papel da formagéo de professores e capacitar os futuros docentes para o

trabalho profissional. “Cada vez mais o0s professores tém de realizar trabalhos em
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colaboracdo, e uma prova disso é a exigéncia de realizacdo de projetos curriculares de
escola.” (GARCIA, 1999, p. 27). Desenvolver projetos didaticos para serem trabalhados nas
escolas, tornou-se atualmente uma exigéncia do contexto contemporaneo e dos sistemas de
ensino pelo incentivo a construgdo do conhecimento por meio de pesquisas e acdes
interativas. Dessa maneira, necessita-se que os professores sejam também formados para
atuarem em regime colaborativo e podemos acrescentar, reflexivo critico. Assim, a formacéao
de professores ndo se finda no proprio professor, o critério ultimo, é a qualidade de ensino dos
educandos, que serve para avaliar ainda, a qualidade da formacdo na qual os professores se
implicaram.

Precisamos destacar que as orientagdes conceituais sobre formacao de professores
estd intimamente atrelada aos diferentes modelos e teorias do ensino que influenciaram as
diversas formacdes de professores existentes. Em sua pesquisa, Garcia (1999) ressalta cinco,

conforme quadro abaixo:

Quadro 14 - Orientacdes norteadoras dos programas de Formacao de Professores

ORIENTACOES

PRINCIPAIS CARACTERISTICAS

FOCO PRINCIPAL

ACADEMICA
- Abordagem
enciclopédica

- Abordagem
compreensiva

- Ensino pautado na transmissdo de
conhecimentos cientificos e culturais;

- Professores com formacéo
especializada;

- Professor conhece profundamente os
contetidos as serem ministrados;

- Pesquisa cientifica como fonte de
conhecimento aceito pela Academia;

- Formacdo voltada para o
dominio do conhecimento
cientifico, aceito pela
comunidade académica.

TECNOLOGICA

- Professor como técnico, possuidor de
destrezas para 0 ensino;

- Ensino como ciéncia aplicada por
meio de regras de acéo;

- Competéncia definida em termos de
acdo;

- Valorizagdo do saber-fazer.

- Formacdo voltada para o
dominio das competéncias e
sua utilizagdo na docéncia.

PERSONALISTA

- Professor é um ser eficaz devido ao
seu carater pessoal de ensino;

- Professor faz uso de si proprio como
melhor recurso didatico;

- Os conhecimentos tedricos estdo
interligados a prética;

- Para o ensino, é considerado o0s
aspectos  afetivos, intelectuais e
psicomotor;

- Formacdo embasada no
desenvolvimento pessoal do
professor e na sua maturidade

pessoal para 0
desenvolvimento
profissional.

PRATICA

- Abordagem Tradicional
- Abordagem reflexiva
sobre a prética

- Valorizacdo da experiéncia docente
como construtor da formacao docente;

- Observacdo de professores mais
experientes, considerados “bons” para
referéncia do prdprio trabalho;

- Formacdo fundamentada
nas experiéncias de sala de
aula.

- Formagdo wvoltada para
pratica reflexiva durante a
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- Pratica de ensino componente | acdo em sala de aula.
essencial no curriculo de formagdo de
professor;

- Para o ensino, a imitagéo, observacdo
e pratica dirigida, € fundamental ao
alunado;

- Uso da reflexdo durante a acdo
docente em sala de aula;

- Professor flexivel, aberto a mudancas
e autocritico;

- Para o0 ensino, € necessério
competéncias cognitivas e relacionais.

SOCIALRECONS- - A reflexdo é utilizada como | - Formagdo em que a reflexdo
TRUCIONISTA instrumento ético e social, com poder | exerce carater ético e social
transformador; para  transformagdo  do
- Para 0 ensino, as questBes sociais e | contexto em que se Vive,
politicas tém especial relevancia na | considerando aspectos
construgdo de sujeitos criticos; historicos e culturais.

- Professor é adepto de teorias criticas;

- A reflexdo envolve um processo que
inclui  quatro  agles:  descrever,
informar, confrontar e reconstruir.

Fonte: Producéo da pesquisadora com base em Garcia (1999).

O quadro anterior exp0e resumidamente as orientacfes que vém norteando 0s
cursos de formacdo de professores, a saber: Orientacdo Académica, Orientacdo Tecnoldgica,
Orientacdo Personalista, Orientacdo Pratica e Orientacdo Socialreconstrucionista. Essas serdo
caracterizadas detalhadamente neste trabalho relacionando os enunciados dos licenciandos,
pOis nos serviram como categorias interpretativas para a realidade dos interlocutores e de suas
necessidades formativas e pedagdgicas. Assim, pretendemos clarificar ao leitor as principais
orientacdes que norteiam as formacdes iniciais de professores.

Compreendemos que essas orientaces estdo contempladas nas enunciaces dos
licenciandos dessa investigacdo, por essa razdo, precisamos conhecer essas orientaces para
observarmos como elas interferem nas formag@es iniciais de licenciatura. E importante
ressaltar que as orientagdes ndo ocorrem de forma definida e pura, 0s cursos cada vez mais
vém assumindo caracteristicas mistas, no entanto, podemos perceber a influéncia
predominante de uma ou outra orientacao.

Na Orientacdo Académica, a formagao de professores consiste, portanto, no “[...]
processo de transmissdo de conhecimentos cientificos e culturais de modo a dotar o0s
professores de uma formacgdo especializada, centrada principalmente no dominio dos
conteudos e estrutura disciplinar da matéria em que é especialista.” (GARCIA, 1999, p. 33).
Pérez Gomes, citado pelo autor em referéncia, evidencia duas abordagens: a abordagem
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enciclopédica e a abordagem compreensiva. A primeira faz mencdo a importancia do
conhecimento do conteido como o conhecimento mais relevante que o docente deve possulir.
Essa possui dois componentes: conhecimento substantivo, que inclui modelos conceituais de
explicacdo ou paradigmas para orientar a pesquisa, trata-se do conhecimento dos modelos
tedricos, tendéncias e da estrutura interna da disciplina em questéo.

O outro componente é o conhecimento sintatico, que sdo os meios pelos quais se
introduz e é aceito pela comunidade de um novo conhecimento. Sdo frequentemente
utilizados pela comunidade cientifica para orientar investigacbes em tal area. Segundo o
autor, esse tipo de orientacdo predomina nas universidades. Quanto a abordagem
compreensiva, o professor é compreendido ndo como uma enciclopédia, mas “[...] como um
intelectual que compreende logicamente a estrutura da matéria que ensina, assim como a
historia e caracteristicas epistemoldgicas da sua matéria, e ainda — e isto é importante — a
forma de ensinar essa matéria.” (GARCIA, 1999, p. 34). Nessa orientagdo, o professor
trabalha sob dois aspectos: o de conhecedores do contetdo ensinado e o de como transformar

esse conteudo em conhecimento, conforme citacéo abaixo:

Tennison Jr.: Gosto das demonstracGes das férmulas pelas deficiéncias do ensino médio.
Conteldos trabalhados com demonstragdes de formulas. Satisfacdo em relagdo aos
contedos de Matematica e suas demonstracdes. Parte da histéria da matematica.
Curiosidades da vida dos grandes matematicos. Participei da Semana de Matematica com
o curso “A contribui¢do da mulher na histéria da Matematica”. [...]. Eu sou das exatas e
participo muito de Congressos da Matematica, mas da area pedagdgica s6 participei de
um porque foi daqui do préprio Instituto, da area de EJA.

Felisardo Jr.: Olha... é... [longa pausa], ndo sei o que eu vou falar... acredito que as
especificas tenha uma importancia maior do que as pedagdgicas. Por qué? Porque...
precisamos, antes de qualquer coisa €... dominar .. contetdo. No caso, vamos ministrar...
depois é...que vamos pensar como sera feito, é... trabalhar... esses, contetdos.

Na Orientacdo Tecnoldgica, encontramos programas de formacao de professores
centrada nas competéncias. Seu foco esta direcionado para o conhecimento e as destrezas
necessarias para o ensino, decorrentes da investigacdo processo-produto. Pode ser entendida
como conjunto de conhecimentos, principalmente o saber-fazer, além do desenvolvimento de
atitudes para situacOes de ensino. Mediante essa orientacdo, aprender a ensinar sugere adquirir
principios e praticas decorrentes dos estudos cientificos sobre o ensino. A competéncia é
definida em termos de acdo. Garcia (1999, p. 34) comenta que essa mesma abordagem foi

“[...] utilizada para formar dentistas e médicos, enfermeiras, engenheiros, professores e



110

administradores escolares. Foi utilizada para treinar especialistas em karaté e diretores de
restaurantes”.

Nesse sentido, o termo competéncia é apresentado como sinénimo de conduta
docente, variavel docente, acédo e destreza docente. Embora esse tipo de orientagdo tenha sido
duramente criticada pelo seu carater tecnoldgico, muitos programas de formagdo de
professores, ainda que ndo assumam, desenvolvem-se sob essa perspectiva. Porém, o autor
aborda que ja existem programas de formacéo de professores nessa orientacdo que fazem uso
da reflexdo em suas pesquisas, iniciando um passo importante nesse processo. Observemos a

citacdo que ilustra esse tipo de orientacdo de formacao de professores:

Céssio: Porgue assim, porque a gente vé que... que durante o curso todo é pedido que a
gente €... possa é... entrar no mercado de trabalho com a visdo diferente, né? Do que
alguns educadores estdo hoje, né? [...] As tecnologias que é falado tanto pra a gente
envolver a questdo das tecnologias que os alunos, querendo ou ndo, se sentem atraidos
por isso, a gente nunca foi num laboratério de matematica. [...] A gente praticamente nao
vé nada disso de tecnologia, ali... alguns professores, sim, mostram, mas é muito pouco, é
muito pouco o que eles mostram, aliar a tecnologia a disciplina pra gente também tentar
outras maneiras de ensinar a ndo ser ir pro quadro e fazer como hoje ja existe, entdo o
que a gente mais, 0 que cobram mais da gente aqui, [...] € que a gente procure ensinar de
uma maneira diferente, né? Uma maneira que atraia o aluno.

Quanto a Orientacdo Personalista, sofreu influéncias da psicologia da
percepcao, do humanismo e da fenomenologia. A pessoa € o ponto central dessa orientacao,
com todos os seus limites e possibilidades, pois ensinar ndo € apenas técnica, mas, também,
uma revelacdo de si mesmo e dos outros, numa complexa exploracdo do intelecto. O recurso
mais importante para o professor nessa abordagem é ele proprio. Garcia (1999, p. 37) alude
que “[...] o comportamento de uma pessoa depende do modo como ela se percebe a si propria,
de como entende a situacdo em que esta inserida e da inter-relagao destas duas percepgdes”.
Sendo assim, os programas de formacédo de professores dessa perspectiva ressaltam o carater
pessoal do ensino, no entendimento de que cada sujeito desenvolve estratégias peculiares de
aproximacao e de percepcédo da préatica educativa.

Dessa maneira, o professor diligente aprendeu a fazer uso de si mesmo para
alcancar seus objetivos e o0s da sociedade na educagdo de outras pessoas, pois ele se identifica
profundamente com os outros e estd sempre bem informado. Na sua formacéo, o que importa
€ a autodescoberta e o tomar consciéncia de si mesmo, ele é um facilitador que cria condi¢bes
que conduzem a aprendizagem e, para consegui-lo, “[...] os professores devem conhecer os
seus estudantes como individuos” (GARCIA, 1999, p. 38). O método utilizado fica ao
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encargo das caracteristicas de cada professor, sendo considerados os aspectos intelectuais,

afetivos e psicomotores, conforme ilustrado pelas enunciagdes a seguir:

Fernando: Mas com uma ressalva, a gente ta muito avancado em relagdo aos outros. Mas
isso vai se superar com estudos novos. O professor R. vai voltar do doutorado e ja vai
trazer coisas novas. Me ensinou muita coisa na formacao que até hoje eu uso.

Tennison Jr.: No meu ponto de vista, em sala de aula, eu ndo deixo a desejar, por que
minha aula é muito atrativa. Apesar de eu ndo ter uma vasta experiéncia em sala de aula,
os alunos se identificaram muito comigo. Até agora, ndo tive nenhuma necessidade de por
ninguém pra fora. A gente tem sintonia, as vezes tem que ter pulso firme. E s6 ter pulso
firme, saber dominar a sala de aula.

Sobre a Orientacdo Prética, os programas para formacdo de professores se
orientam na organizacdo e no desenvolvimento das préaticas de ensino. Para Perez Gémez,
citado por Garcia (1999, p. 39), essa abordagem concebe o ensino como “[...] uma atividade
complexa, que se desenvolve em cendrios singulares, claramente determinados pelo contexto,
com resultados em grande parte sempre imprevisiveis e carregada de conflitos de valor que
exigem opcdes ¢Eticas e politicas”. Existe, nessa orientacdo, uma supervalorizagdo da
experiéncia escolar como atributo essencial para a formacdo docente, pois quanto mais tempo
for dedicado a préatica, melhores serdo os resultados do processo de ensino-aprendizagem.
Dessa maneira, aprende-se a ensinar por meio da combinacdo de experiéncias diretas e
interacdes com colegas de profissio em situacfes problematicas. Nesse sentido, €
fundamental, nessa orientacdo, a observacdo de professores mais experientes, considerados
“bons professores”, tidos como referéncia para a propria agao docente. Tudo ira depender da
qualidade e duracdo da experiéncia obtida.

A Orientacdo Préatica subdivide-se em duas abordagens: a tradicional e a
reflexiva sobre a pratica. A primeira, bastante difundida, estd embasada na légica da
tentativa e do erro, separa a teoria da pratica, o professor detém o conhecimento e o transmite
ao aluno receptor e passivo do processo de ensino-aprendizagem. Valoriza a repetigéo,
memorizacdo, o saber e o saber-fazer. A segunda volta-se para uma pratica reflexiva,
orientada para a “[...] indagagdo, reflexao-na-a¢do, o professor como investigador, o professor
como sujeito que toma decisdes, professor como profissional, o professor como sujeito que
resolve problemas.” (GARCIA, 1999, p. 41). O professor dessa abordagem ¢ flexivel,
receptivo a mudancas, analisa seu ensino, é autocritico e possui um vasto dominio de
competéncias cognitivas e relacionais (empiricas, analiticas, avaliativas, estratégicas, praticas

e de comunicacdo). Zeichner, citado por Garcia (1999), apresenta trés niveis de reflexdo ou
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andlise sobre a realidade circundante: técnica (a¢bes manifestas), pratica (planificacdo e
reflexdo) e a critica (consideragdes ético-politicas) que permeiam as formac6es de professores

sob essa abordagem. Observemos a enunciacdo de Aline e Kennedy:

Aline: Eu me avalio que me falta esse dominio, mas contetdo, conhecimento, saber
repassar eu estou ali, na média. [...] eu acho que isso também se adquire por pratica, né?
Apesar de ta iniciando agora, eu acho que isso se adquire com a pratica. A pessoa nao vai,
também, na primeira aula ja ter um dominio completo, ele vai errar demais no inicio, e
vai continuar errando na carreira, mas a tendéncia é esses erros ir diminuindo com o
tempo.

Kennedy: A préatica. A mesma coisa que eu falei dos laboratérios. A pratica é tudo.
Mesmo que vocé ndo tenha visto nenhuma disciplina pedagogica, se vocé comecar a dar
aula, vocé vai sentir a necessidade e vocé vai aprender com ela, né? Entdo, eu ndo sai
daqui um pedagogo, eu sai um estudante de Fisica, certo? E eu fui pra sala de aula com
isso. Com... o conhecimento que eu tinha das minhas disciplinas especificas e 1a dentro
da sala de aula é que eu fui aprender.

Por ultimo, apresentamos a Orientacao socialreconstrucionista, que, apesar de
manter uma estreita relacdo com a anterior, singulariza-se pela reflexdo ndo ser entendida
como “[...] uma mera atividade de anéalise técnica ou pratica, mas incorpora um compromisso
ético e social de procura de praticas educativas e sociais mais justas e democréticas, sendo 0s
professores concebidos como ativistas politicos e sujeitos comprometidos com o seu tempo.”
(GARCIA, 2009, p. 44). Consideramos importante ressaltar o sentido de reflexdo dessa

orientacdo. Segundo Kemmis, citado por Garcia (1999, p. 44):

1. A reflexdo ndo é determinacdo biolégica ou psicologicamente, nem é
mero pensamento, expressa uma orientacao para acao e refere-se as relacdes
entre pensamento e ac¢ao nas situacGes histéricas em que nos encontramos.

2. A reflexdo ndo é forma individualista de trabalho mental, quer seja
mecanica ou especulativa, mas pressupde e prefigura relacdes sociais.

3. A reflexdo ndo é nem independente dos valores nem neutral; expressa
e serve interesses humanos, politicos, culturais e sociais particulares.

4. A reflexdo ndo é nem indiferente nem passiva perante a ordem social,
nem se limita a propagar valores sociais consensuais, mas reproduz ou
transforma ativamente as praticas ideoldgicas que estdo na base da ordem
social.

5. A reflexdo ndo é um processo mecanico, nem é simplesmente um
exercicio criativo na construgdo de novas idéias; é uma pratica que expressa
0 nosso poder para reconstruir a vida social, ao participar na comunicacéo,
na tomada de decisdes e na agdo social.

A citagdo explicita a singularidade de abordagem dessa orientagdo para 0S
programas de formacdo de professores. Nela, o professor estabelece uma relagéo direta com a

teoria critica que trabalha questbes sobre sociedade, hegemonia, poder e construcdo social,
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considerando os aspectos historicos e culturais em que vivem. Aqui, os professores adotam
uma atitude reflexiva frente ao seu proprio ensino, instituem questionamentos sobre o0s
aspectos do ensino tidos como validos, bem como integram teoria a pratica para a construcao
do conhecimento. Nos centros de formacdo de professores, sdo aproveitadas as concepcoes
estaticas prévias dos professores sobre o ensino, gestdo de classe, autoridade ou contexto
educativo para serem refletidas criticamente e colaborativamente.

Nesse sentido, Smyth (1989) defende uma reflexdo que seja ativa e militante, um
ensino que assuma carater ético, politico e pessoal. Smyth (1989) se propds a desenvolver o
conceito sobre reflexdo em quatro agdes: descrever (o que fa¢o?), informar (o que significa o
que faco?), confrontar (como cheguei até aqui?) e reconstruir ou transformar (como posso
mudar?). Um dos nomes mais difundidos mundialmente nessa orientacdo é o do professor
Paulo Freire que defendia os mesmos designios.

A razéo de apresentarmos as orientacOes explicitadas acima reside na importancia
de nos situarmos quanto aos programas de formacdo de professores que vém sendo
desenvolvidos em diferentes épocas e com diferentes intencbes éticas. Entendemos a
importancia de refletirmos sobre que professores queremos formar e para qué, bem como nos
situar historicamente e socialmente quanto a temética investigada.

Continuando o exposto, advertimos que em relacdo a ultima orientagdo, a
Sociorreconstrucionista, ndo encontramos nenhum enunciado claro que evidenciasse sua
presenca no contexto de investigacdo, demonstrando que precisamos, como professores
formadores, apropriar-nos das teorias criticas que nos permitam uma pratica docente critica,
reflexiva e colaborativa nos cursos de licenciatura, para que os futuros professores tenham
acesso a conhecimentos ndo somente cientificos, mas criticos e éticos para o exercicio da
docéncia.

Assim, podemos afirmar que os cursos de formacdo de professores assumem
caracteristicas das orientagdes mencionadas, justicando a conduta que alguns futuros
professores ou professores atuantes adotam, mesmo que inconscientemente. Nesse sentido, é
possivel olhar nossa trajetdria de formacdo e tentarmos identificar o tipo de orientacdo que
embasou nossa formacéo docente.

Veremos a seguir, os sentidos e significados que envolveram a escolha dos cursos de

licenciatura pelos formandos.
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3.2.1.1 Trajetoria de vida e escolha do curso de licenciatura

O debate sobre os cursos de licenciatura, sobretudo os de areas especificas, vem
crescendo e ganhando espago nas pesquisas por serem responsaveis pela formacdo de
professores que irdo atuar em todo ensino fundamental maior e médio, abrangendo um
namero expressivo de alunos em faixas etérias cruciais para o desenvolvimento humano
(clientela juvenil e adolescente) e do pais. E necessario haver um esforco significativo por
parte do sistema educacional brasileiro, universidades, demais instituicdes de ensino superior,
professores e licenciandos para uma formacdo voltada para um ensino-aprendizagem
consciente, possibilitador da construcao de novos conhecimentos especificos e éticos.

Com respeito a formacdo de professores, € interessante perceber o aumento da
incidéncia de Foruns em todo Brasil para discutir temas relacionados a licenciatura, na busca
de alternativas no campo de atuagcdo docente. Em algumas Instituicbes de Ensino Superior,
esses Foruns de discussdo sdo permanentes desde 1990, ressaltando assuntos sobre os
modelos dos cursos de formacdo de professores que estdo em vigor. Sabemos que os Foruns
de licenciatura tém contribuido imensamente para que haja reflexdes sobre as formacoes
iniciais e que tipo de professores queremos formar e inserir no meio educacional. Questdes
sobre estagio supervisionado, curriculo, estrutura das instituicdes formadoras e de trabalho, e
politicas educacionais sdo temas essenciais rumo ao planejamento de acGes que colaborem,
significantemente, com a formacdo dos licenciandos.

Outro aspecto ressaltado nas pesquisas, como, por exemplo, de Pimenta e
Anastasiou (2005), diz respeito aos préprios licenciandos, pois eles se configuram em
premissas reais da nossa investigagcdo. As autoras em referéncia desenvolveram uma pesquisa
com 140 professores de formacao inicial que descreveram os problemas mais frequentes entre
os alunos de licenciatura. Os dados evidenciaram que os alunos ingressam no nivel superior
advindos de uma rotina macante de preparacéo para o vestibular, em que a tonica principal do
ensino é a memorizacdo dos contetdos especificos, ministrados com pouca criticidade, em
que a imagem do “bom professor” ¢ frequentemente atrelada a de um “showman” para
garantir a atengdo dos alunos, que em geral ocupam salas lotadas nos pré-vestibulares. Outro
detalne é a faixa etaria com que optam pelo curso, em geral com 17 ou 18 anos, sem
possuirem oportunidades para uma escolha amadurecida.

Nesse sentido, os professores formadores apontam caracteristicas problematicas
que de acordo com eles, descrevem a conduta da maioria dos alunos das licenciaturas, como:

falta de interesse, de motivagcdo ou de comprometimento com a propria aprendizagem;
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passividade; individualismo; interesse na nota e em passar de ano e/ou obter diploma; falta de
disciplina, hébitos de estudos insuficientes; nivel de conhecimento ou pré-requisitos
insuficientes para acompanhar a graduacéo; dificuldades na interpretacdo, na elaboracdo de
redacdo, na leitura; dificuldades de raciocinio, falta de criticidade; alta heterogeneidade em
cada classe e diversidade de maturidade geral; falta de tempo para estudar, com pouco contato
extraclasse; aluno trabalhador (PIMENTA; ANASTASIOU, 2005).

Sobre 0 exposto, colaboramos com o pensamento das autoras em compreender
que nao ¢é suficiente listar os problemas e sim descobrir as causas de tais caracteristicas para
planejamento de acgdes que contribuam positivamente para o ensino-aprendizagem dos
licenciandos. As pesquisadoras apontaram as possiveis causas geradoras dos problemas como:
auséncia de clareza da area do conhecimento, seu universo epistemologico e profissional e
relacbes com o mundo, com a sociedade, com a vida; falta de informacGes claras sobre o
percurso formativo que deveré realizar e sobre as exigéncias que lhes serdo feitas; percursos
formativos estritamente voltados a disciplinas, a aulas, sem perspectivas para o conhecimento
das possibilidades de desenvolvimento de pesquisas, de estudos em outros espacos e de
relacBes interpessoais e de trabalho com colegas e professores.

Nesse sentido, as causas citadas tém parcela significativa no surgimento dos
problemas citados pelos professores formadores, bem como a falta de compromisso na
transmissao de alguns docentes formadores em trabalhar aspectos para além dos conteldos.
Assim, pretendemos, a seguir, abordar algumas problematicas sob o ponto de vista das
autoras.

Algumas Instituicbes de Ensino Superior ndo fornecem uma clara definicdo de
Seus cursos, seu contetido programatico e informacBes mais consistentes sobre a graduacéo
que ofertam para a comunidade. Dessa forma, 0s ingressos optam pelo curso sem ter claro
entendimento dos conhecimentos abordados durante a graduacdo e sua aplicabilidade na
sociedade e para sua prépria vida. Assim, os alunos atraidos, em sua maioria, pela area de
conhecimento especifico, deparam-se com 0s conhecimentos pedagdgicos que encorpam
praticamente 50% do curriculo formativo, visto se tratar de uma licenciatura, e arrastam o
curso apenas na obtencdo do certificado de conclusdo do nivel superior. Soma-se ao escrito, a
propria trajetdria no curso que muitas vezes é direcionada apenas as disciplinas, excluindo
outros aspectos formativos, como a pesquisa cientifica e as relagbes interpessoais para
crescimento profissional.

Nesse cendrio, encontramos o IFPI, antigo Centro Federal de Educagdo

Tecnologica (CEFET), mudanca ocorrida pela criagdo da Lei n. 11.892, de 29 de dezembro de
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2008, com pretensdo de ampliar e interiorizar cursos de licenciatura de todas as areas e niveis.
Nesse sentido, o IFPI tornou-se detentor de autonomia administrativa, patrimonial, financeira,
didatico-pedagdgico e disciplinar. Uma das principais funcdes do Decreto n. 3.462 configura-
se em atender as necessidades regionais do Piaui na falta de professores de Fisica, de
Biologia, de Quimica e de Matematica. No entanto, o IFPI passou a oferecer os cursos de
Licenciatura em Fisica e em Matemaética, a partir do ano de 2002, respaldado pelo Decreto n.
3.462, de 17 de maio de 2000, que autorizava os Centros Federais de Educacdo Tecnologica a
ministrarem “[...] cursos de formagdo de professores, em nivel de graduagdo e pos-graduacao,
bem como programas especiais de formacdo pedagdgica para disciplinas cientificas e
tecnoldgicas, para docentes de todos os niveis e modalidades de ensino.” (COSTA, 2011, p.
16).

Considerando o cenario de investigacdo, a Abordagem Socio-Historica
compreende que as interagBes sociais e o contexto historico, em que o individuo se
desenvolve, possibilitam mudangas e transformacdes na consciéncia, em relacdo as formas de
pensar, de sentir e de agir do sujeito. Por essa razdo, pretendemos, nessa categoria, analisar a
trajetéria de vida dos licenciandos, compreendendo as razdes que os levaram a escolher o
curso de licenciatura. A seguir, acompanharemos 0s enunciados, pois consideramos ser esse
um aspecto interessante na compreensdo dos sentidos e significados das necessidades
formativas e pedagdgicas.

Os enunciados referem-se a organizacao da primeira etapa no desenvolvimento da
entrevista reflexiva segundo Szymanski (2010), a qual foi conduzida coletivamente, contando
com a participagdo de todos os licenciandos. A proposta de aquecimento sugerida ao grupo foi
que desenhassem em uma cartolina o pensamento infantil da profissdo que gostariam de
exercer quando crescessem, e, assim, desdobrassem sua trajetoria de vida, culminando com a
escolha do curso. A acdo se desenvolveu de maneira descontraida e humorada, porém, todos
estavam com a atencdo direcionada para a atividade proposta, criando seus desenhos para que,
posteriormente, rememorassem oralmente para 0 grupo suas histérias de vida. Ao
compartilharem seus significados de vida, ficava evidente o saudosismo, e, algumas vezes, a
conscientizacdo do percurso de vida que realizaram até o0 momento em questdo, colaborando
com o pensamento de Marx e Engels (2002), que diz que 0 homem ndo é uma colecdo de

fatos sem vida. O primeiro que analisaremos sera Jodo Thiago:

Jodo Thiago: J& a partir da oitava série, a partir da sétima, sétima, oitava série, eu
comecei a me aprofundar mais nas disciplinas de calculo, né? Principalmente nas
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disciplinas de Matemética, e na oitava série, Fisica, ndo s6 em calculo como nas éreas de
Ciéncias, Quimica também. Eu gostava muito da disciplina também de Quimica, porém
ndo tinha muita afinidade com a de Biologia, por incrivel que pareca, geralmente, o
pessoal que gosta de Quimica gosta de Biologia. Eu gostava de Quimica, Fisica e
Matematica, mas ndo tinha muita afinidade com a Biologia. J& no... quando... ao chegar o
ensino medio, [...] Me perguntaram é... que profissao eu ia querer seguir e falar, né? Ai,
eu falei que eu queria seguir, foi a primeira vez assim, que eu disse, de forma espontanea,
mesmo assim, sem... sem muito pensar na verdade... [...] Al, ai, eu falei assim — eu quero
ser professor — e ela perguntou, perguntou assim — vocé quer ser professor de qual &rea? —
ai, eu falei — eu tou indeciso entre Fisica, Quimica e Matemética, mas eu sei que eu vou
fazer o vestibular daqui a dois anos para a &rea da licenciatura. Bem, quando chegou no
terceiro ano, ja... no tempo ja, ja dos vestibulares, eu tive a felicidade de fazer o
vestibular pra area de Fisica, Matematica e Informatica. No caso, eu passei pros trés.
Mas eu optei em ficar no curso de Fisica. [...] Eu gosto da area, a gente sabe que tem
uma, um retorno mais rapido do que a area da licenciatura, porém, eu pensava o seguinte:
— rapaz, eu ficar o dia todo na frente do computador, sem ter, assim, um contato com o
publico, num é muito interessante pra mim ndo, entdo, eu vou optar mesmo pela carreira
da licenciatura.

Jodo Thiago, no momento dessa entrevista reflexiva coletiva, apds expor seu
desenho e comentar sobre ele, relatou de forma muito desprendida os principais
acontecimentos de infancia, bem como as razdes da escolha de seu curso. Bem humorado,
sentiu-se perfeitamente a vontade, mencionando entre risos, suas afecc@es. Fez mencgédo de
suas vivéncias pueris, que aclararam sua intimidade com disciplinas relacionadas a “calculos”
e “nimeros”, mas foi no ensino médio, 0 momento em que afirmou conscientemente, durante
uma dindmica como esta, sua pretensdao em ser professor, embora ndo soubesse ainda a
licenciatura escolhida. O licenciando recorda que no terceiro ano, prestou vestibular para
varias areas (Licenciatura em Fisica e em Matematica, e Bacharelado em Informatica) e, apds
ter sido aprovado para 0s trés cursos, optou, conscientemente, pela Licenciatura em Fisica, em
razdo de sua afinidade com o publico.

Compreendemos que o enunciado de Jodo Thiago evidencia que o cognitivo
recebe influéncias das afecgdes e “[...] dirigem suas emogdes para fora”, norteando as agdes e
decisbes das pessoas (SCRUTON, 2001, p. 92). A intimidade de comunicar-se com as
pessoas, ressaltada por Jodo Thiago, é uma de suas caracteristicas marcantes, que lhe facilita
expor de forma espontanea seus sentimentos. Segundo Vigotski (2009b, p. 25), a realidade
estd diretamente relacionada ao cardter emocional, “pois qualquer sentimento, qualquer
emocao tende a se encarnar em imagens conhecidas correspondentes a esse sentimento”. Essa
definicdo nos ajuda a compreender que os sentimentos infantis de Jodo Thiago, sua relacdo
afetuosa com os célculos, encarnaram-se em sua realidade adulta, levando-o a decidir,

conscientemente, o0 curso e a profissdo que gostaria de desempenhar.
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Portanto, interpretamos a realidade, considerando a importancia dos vinculos
afetivos que delineiam as atitudes presentes e futuras dos individuos. N&o ha sombras de
duvidas que Jodo Thiago, devido a suas afeccOes, escolheu voluntariamente ser professor,
mediante a realidade dos calculos vivenciada por ele, ainda no inicio de sua adolescéncia, de
acordo com os sentidos e significados que expressou através de suas palavras.

Durante a mesma entrevista reflexiva coletiva, Igor apresentou seu desenho e
discursou sobre sua infancia e os motivos que o levaram ao curso de licenciatura, conforme o

enunciado:

Igor: Ah sim, eu tenho, tenho dezen... vinte anos [muitos risos, surpresa], eu tenho vinte
anos, vou fazer 21, ai.... assim, ai, assim, com o tempo é, desde o inicio do fundamental
eu tava me dedicando mais pra area das exatas, né? Me destacava mais nas areas é, da
Matematica e... mas também era bom nas outras &reas, né? Eu nunca fui de tirar nota
baixa ndo, sempre tirei nota boa. [...] Eu, ... eu sabia que era na area das exatas, mas em
gué eu ndo sabia ainda, a area de exatas, ai, no ensino fundamental, no ensino médio, quer
dizer, é... me dediquei, me dediquei muito pela area da Fisica, quando apareceu a Fisica,
Fisica s6 aparece mesmo no ensino médio e... assim, eu também via mais o professor
também como um, uma profissdo boa pra mim, ndo sei por que... cuidado com a imagem.
Ruth: Imagem boa, como assim?

Igor: Eu sei l4, uma pessoa responsavel que tem é... discernimento, pessoa que tem
conhecimento, né?

Jairo: Boa conduta.

Igor: Boa conduta, sim, isso! Pois é, ai, eu quando fiz o vestibular, botei na licenciatura,
né? Na UESPI, aqui, e na Federal e passei nas trés. Agora, eu também botei Engenharia
Civil também na Federal que eu ndo passei, mas ai... Acho gue se eu tivesse passado na
Federal, eu ia ta fazendo os dois, né? Fisica e Engenharia.

No caso de lgor, apés ter explicitado sua pretensdo pueril em ser advogado em
razdo da imagem social da profissdo, mencionou sua dedicacdo a area de exatas desde sua
tenra infancia. Em tom descontraido, relatou seus sentimentos em rela¢do as primeiras notas
vermelhas, e como estava indeciso em relacéo ao curso que gostaria de estudar, exceto de que
seria na area de exatas. Foi no ensino médio que Igor “conheceu” a Fisica, dedicando-se ao
seu estudo, e “via” a imagem do professor como “uma pessoa responsavel”, de “boa conduta”
e com “discernimento”. Assim, quando realizou o vestibular, fez para Licenciatura em Fisica
e Engenharia Civil, sendo aprovado no curso de Fisica. Notamos que os dois cursos possuem
em comum o fato de ter conteldos especificos da area de exatas. Igor assevera que,
atualmente, ainda pretende ter dois empregos. O licenciando assegura que nédo sabe as razoes,
mas, no Quadro 9, encontramos seus pensamentos em relacdo & profissdo docente, que no

caso, ela ndo “dar dinheiro”.
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Nesse sentido, Perrenoud (1999) escreve que a imagem publica de uma profisséo
docente se constitui em grande desafio por ser visivel e situada em relacdo aos outros
individuos. De certa forma, a imagem identifica tendéncias, pontos fortes e pontos fracos. No
caso de Igor, a imagem da profissdo docente estava restrita a normas de “boa conduta”, o
sentido atribuido por ele desconsidera a complexidade da profissdo de professor, talvez, por
ser essa uma imagem construida historicamente e socialmente da profissdo de professor.
Assim, o sentido de Igor sobre a imagem da profissao docente, ndo surgiu do nada, visto que
esse € um significado socialmente construido. No Brasil, de acordo com Brzezinski (2002, p.
16), ¢ de alguém com ‘“vocagdo”, alguém “respeitdvel” com abnegacdo ao apostolado,
desqualificando uma profissdo com direitos e deveres politicos e de carreira.

Para Vigotski (2009b, p. 26), “[...] hd muito tempo, as pessoas aprenderam a
expressar externamente seus estados internos, as imagens da fantasia servem de expressao
internas de nossos sentimentos”. Igor criou uma imagem fantasiosa da profissdo docente
pautado em uma imagem edificada ao longo de anos, externando por meio do sentido e do
significado da palavra os seus sentimentos interiorizados acerca dos motivos que o levaram ao
curso de licenciatura.

Por essa razdo, devido a esse significado, historicamente e socialmente
construido, jovens, a exemplo de Igor, ndo encontram na profissdo docente atrativos para
carreira profissional, preferindo migrar para outros cursos, ou na tentativa de conciliar duas
profissbes. Compreendemos, assim, que lgor ingressou no curso de Licenciatura em Fisica
pela afinidade com a area de exatas e atraido por uma imagem socialmente construida da
profissdo docente.

Outro relato que acompanharemos é o de Kennedy, que de forma muito tranquila
e saudosa rememorou sua trajetéria de vida, culminando com a escolha de seu curso,

conforme lemos abaixo:

Kennedy: [...] eu morava em cidadezinha pequena do interior, nunca tinha parado pra
pensar assim, um emprego, mesmo pra me sustentar e tudo, nunca tinha pensado por esse
lado e ai, quando eu tinha uns quinze anos de idade eu tive um problema com meu pai, e
ai, eu sai de casa, morava no Sao Jodo do Piaui e fui morar em Floriano com a minha vé,
foi quando eu fiz o teste do CEFET, né? E ai, fui aprovado e comecei a estudar I4. E la eu
conheci professores maravilhosos na Instituicdo, sabe, que me ampararam, eu tava ali,
tava ali, muito fragilizado, e claro, a escola la da cidade, ficava a quatro quilémetros e
meio da minha casa, ai, eu ia e voltava a pé, e ai, dava nove quildmetros de educacéo
fisica, e ai, os professores de 14 me deram uma bicicleta, por que la era assim... L4 s6
tinha um 6nibus, né? Que ia pra la e o resto eram as vans que o pessoal fretava e pegasse
quem tinha condicdo de pagar, € ai, eu ia de bicicleta pra la. Passei dois anos e meio ¢ ai,
eu via o jeito que era l& certo professores, contato com o aluno, e 1a o prédio é muito
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bonito. Eu passava muito tempo 1a dentro (transcrigdo incerta), o dia todo Ia no CEFET.
Eu gostava muito daquele ambiente escolar e ndo queria mais sair dali. E ai, eu comecei a
imaginar isso — “um jeito pra ndo mais sair daqui é ser professor” — e botei essa ideia na
cabeca de ser professor, mas ndo sabia ainda de qué. L&, o CEFET de 14, na época era
bem elitizado, era escola maravilhosa mesmo. E ai, quando minha vé faleceu voltei, eu
vim morar aqui em Teresina com meus pais, € ai, é... ainda me lembro do professor P. A.,
ndo sei se vocé conheceu quando ele era professor de Fisica aqui, ai, ele passou um
seminério de Fisica e ai, eu fui la pra frente e comecei. O que ele tava contemplando eu ja
tinha visto la, sabe? E ai, eu dei uma aula boa, entdo o pessoal gostou, o pessoal veio me
dar os parabéns e ai, aquilo dali, ai, eu — “pd, serd se eu sou bom mesmo em fisica” — e ali,
eu fui estudando, estudando, e vi que gostei daquilo e segui, sabe? S6 que hoje, depois de
seis anos dando aula eu me frustrei um pouco, nao, assim, é... ndo na questdo salarial,
isso também, também, é uma coisa muito forte, s6 que... tem muitas outras coisas é...
vocé acha que vocé como professor vocé vai ser livre, vocé vai se expressar como vocé
é... como vocé realmente quer, mas na verdade nao é assim, vocé é podado o tempo todo,
por todos os lados e isso é alguma coisa que vem, existe um plano ainda mais, mas ainda
tem a questdo salarial e ai, esse ano decidi tentar fazer vestibular de novo, tentar pra
Engenharia Civil, s6 que eu ndo quero deixar de dar aula, mas eu quero ter uma coisa
gue eu sei que isso daqui eu posso contar...

Ja Kennedy foi mais detalhista em seu relato, rememorando os fatos que afetaram
suas decisfes em tom saudoso e emotivo, foi, sem ddvidas, um dos relatos mais emotivos.
Seu interesse, quando criancga, de trabalhar como artesdo, deve-se as habilidades que possuia
para construir “coisas” e cultivar pequenas plantas (ver Quadro 10). O espirito sereno de
Kennedy € justificado, em parte, pelas leituras budistas e por suas vivéncias em cidades
menores do interior do estado, que influenciaram seu estilo de vida. Relatou, emocionado,
sobre as dificuldades que atravessara para estudar no CEFET da regido, e de como seus
professores o ajudaram comprando-lhe uma bicicleta para sua locomocgao. Afirmou que,
devido ao excelente ambiente escolar, ndo tinha vontade de sair dali e a Unica maneira seria se
algum dia “fosse professor”. Kennedy relacionou o seu prazer em estudar Fisica com a pessoa
do “Professor P”, que o colocava para dar aulas/seminarios de Fisica, descobrindo, assim, que
poderia ser professor desta disciplina. O licenciando encerra seu enunciado aludindo que,
depois de seis anos lecionando, frustrou-se com a profissdo em detrimento de questdes
salariais, mas, sobretudo, pela falta de liberdade de escolha e expressdo em relacdo a acao
docente, levando-o a escolha de prestar exames para outra graduacdo em Engenharia Civil,
reconhecendo que € um “mal necessario”, embora goste de ser professor.

Nesse sentido, Marx e Engels (2002) afiangam que a consciéncia do homem que
vive de fato em sociedade possui a necessidade de manter relagbes com os outros individuos,
sendo modificado e transformado, como sujeito historico, pelas interacbes sociais.
Corroborando o pensamento dos autores, Bakhtin (2010) ressalta que a minha consciéncia

sempre ¢ afetada pela consciéncia alheia por meio da linguagem, e, dessa forma, mobiliza-me
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para acdo. Com esses esclarecimentos, queremos dizer que somos afetados o tempo todo pelos
lagos relacionais que nos cercam. Kennedy foi tdo afetado pelo ambiente escolar que
vivenciou, e pelas relagdes com seus professores, que lhe ofertaram, inclusive, um meio de
transporte, que sua decisdo em ser professor foi influenciada por essa atmosfera vivida.
Portanto, o outro é, no méaximo, um elo na cadeia de causas que leva & minha ideia dele, e de
modo algum a matéria real de minha emoc¢do (SCRUTON, 2001). Nesse sentido, as pessoas
com quem nds vivemos sao elos de ligacdo dentro do universo de causalidades que
vivenciamos, e a emocao torna-se material e real.

Outro ponto de consideracdo ressaltado por Kennedy foi com relacéo a carreira de
professor, em que se reconhece frustrado pela falta de direitos politicos préprios da profisséo
docente, como melhores salarios, liberdade de escolha e de expressdo, no sentido de que o
professor como cientista de sua area tem o direito de optar por metodologias, tendéncias
tedricas e recursos de trabalho para o exercicio da acdo docente. Considerando o exposto,
Giroux (1997) defende que os professores ndao podem ser considerados meramente como
técnicos, receptores de formulas prontas para a acdo docente, e, sim, considerados como
profissionais intelectuais reflexivos. Dessa forma, os licenciandos, “frustrados” com a
profissdo, cogitam a hipdtese de cursar outra graduacdo com melhores condic¢des de trabalho,
como evidencia Costa (2011) em suas pesquisas, em que 20% dos licenciandos em Fisica
fazem outra graduacéo e 60% ja& pensaram em desistir do curso de licenciatura.

Compreendemos, entdo, com as rememorizacbes de Kennedy, que a forte
influéncia do contexto social escolar implicou em sua decisdo na opc¢do do curso superior de
licenciatura. Diferentemente dos outros licenciandos, Kennedy foi afetado diretamente pelas
relagbes humanas estabelecidas no ambiente escolar, pelas colaboracbes e atencbes de
professores, em especial o de Fisica.

Jairo foi o préximo a relatar suas rememoracGes, embalando seu discurso,
inicialmente, em tom decidido e imponente. Com o passar do tempo, comecou a relatar mais
saudosamente seus acontecimentos e estava a vontade na explicitacdo de suas vivéncias.

Depois de mostrar o desenho, Jairo prossegue relatando sua trajetdria:

Jairo: [...] A minha trajetdria foi o qué? Me tornei professor, né? N&o, talvez, num curso
profissional. Bem, eu desde crianca, assim, durante um tempo quando eu tive na escola
particular onde eu estudei, eu era assim, melhor aluno, né? Mas na segunda série, sempre
fiz meus... fazia minhas atividades adiantadas, chegava na sala, tava tudo respondido, né?
A, tudo bem, s6 que o qué que aconteceu, minha mae teve problemas financeiros e eu
tive que ir pra escola publica, escola publica o que parecia que foi 0 maior atraso pra
mim, por qué? Por que até a quinta série, sexta, eu ndo precisei estudar. [...] Entdo, eu
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perdia a vontade de estudar, o gosto de estudar, quando eu precisei estudar, num deu.
Cheguei na sétima série, passei 0 ano todinho sem estudar, fiquei de recupera¢do na
matéria. Tive que estudar em um més o que eu ndo estudei em um ano, mas gragas a
Deus, passei, deu certo! Fui pro Liceu. No Liceu, ndo deu certo, 14, o colégio I& é
horrivel, fui pro Paulo Ferraz, ai, no Paulo Ferraz, quando eu cheguei la foi bom, por qué?
Por que la era um nivel um pouco mais baixo, né? Mas dava pra levar, e eu comecei a
trabalhar com 15 anos como estagidrio da Secretaria de Justica. Em seguida, isso eu
consegui |4 a primeira vaga pra dar aula de professor de informética, trabalhei durante um
tempo, foi muito bom 14, bem remunerado, mas... infelizmente também ndo deu. Ai, eu
passei um tempo em casa com uns problemas, né? E acabei indo trabalhar onde? No
Paraiba. No Paraiba me dei bem 14, por qué? Porque eu fui o melhor vendedor que teve,
aqui ja teve prémios que somente eu e mais outras duas pessoas nds ganhamos dez
prémios, foi explosdo. E quando cheguei l& eu vi ndo era aquilo, que ndo era aquilo ndo. E
ai, eu voltei e cheguei 0 momento que eu o qué, que eu olhei e... Ndo tinha base, como a
escola pablica ndo me deu base eu também ndo me interessei a ler e ai, chegou o
momento que eu tive... que tive... é, agora é estudar — e ai, tive que estudar. Fiz um ano,
tentei, pensei que queria fazer pra Direito, na verdade ndo era aquilo ali, ali era s6 uma
ilusdo, ai, fui pro pré-vestibular no Colégio Teresina, 14 eu tinha que estudar em um ano o
gue ndo estudei em trés do Ensino Médio, mas deu, deu, eu passei na... , UFPI, na UESPI
e eu fui pra I, e 14 na UFPI eu tava bem, também 4. S6 que eu tive alguns problemas
pessoais, né? Alguns problemas também com outras pessoas de |4 e acabei deixando o
curso l& aberto dois anos, sem ir mais. E ai, apareceu a oportunidade do IFPI. O IFPI
hoje, aqui fui bem acolhido, fui, ah, aqui é 6timo! Aqui eu tou tendo uma nova chance,
né? E dentro de tudo isso a Fisica me apareceu, como? Primeiramente eu olhei o
mercado de trabalho. Mas também eu ndo seria idiota o bastante pra ta aqui dentro ndo
gostando. Eu ndo faria isso ai, nunca. Peguei e olhei e fui conhecer, eu conheci e gostei,
amei. Amei a profissao de professor e é nela que eu quero t4, gostei muito mesmo, muito,
certo?

Por sua vez, Jairo, que anteriormente relatou que queria ser musico e o foi durante
cinco anos (ver Quadro 10), sentiu-se confortavel para compartilhar sua trajetoria de vida com
0 grupo, em que descreve que durante algum tempo foi um dos melhores alunos, até “mudar”
para escola publica por questdes financeiras enfrentadas pela mae, que, segundo ele, era um
ambiente “horrivel”. Menciona que, por esse motivo, seu rendimento escolar caiu, “perdendo
a vontade de estudar”. Iniciou cedo no mercado de trabalho, com quinze anos, seguindo uma
variedade de profissdes, até o momento em que decidiu estudar para ingressar no nivel
superior, que, a priori, pensou “que queria fazer pra Direito”, porém reconheceu que “era so6
ilusdo”, prestando vestibular para outras IES publicas em que passou, mas por motivos
pessoais ndo frequentou mais.

Entdo, Jairo teve a “oportunidade” de ingressar no IFPI com o curso de
Licenciatura em Fisica, onde foi “bem acolhido”, ¢ considera um ambiente “6timo”. Assim,
prossegue afirmando que escolheu a Fisica porque “olhou o mercado de trabalho”, mas alude
que essa ndo € a razdo de sua permanéncia no curso, reconhece que amou a Fisica ao conhecé-
la, e “amou a profissdo de professor”, no entanto, lamenta o fato de alguns professores

formadores ndo quererem mostrar o lado “belo” da Fisica, para além da matematica, resolugao
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de questdes, que a torna “um negdcio magante”. O licenciando chama ateng¢do para o trabalho
com o conhecimento da Fisica por meio de pesquisas e de estudo dos principios que a regem,
finalizando sua exposi¢dao admite que essa ¢ a area que pretende “continuar pelo resto de sua
vida”.

Nessa situag@o, relembramos que “[...] nossa alma, quanto a certas coisas, age (é
ativa), mas quanto a outras, sofre (é passiva) [...]”, pois somos “[...] modos finitos, que
constituem elos nas cadeias infinitas de causalidades que cercam o mundo [...]”, € na medida
em que “[...] sofremos a ag¢do de causas externas, somos passivos: Vitimas de processos que
nao controlamos.” (SCRUTON, 2001, p. 85). A vida de Jairo, assim como a nossa, ¢ repleta
de causalidades que ndo podemos controlar, por que somos apenas modos finitos e vivemos
em um mundo regido por leis naturais infinitas. Por mais que tentemos prever e tomar
decisbes, as causalidades aparecem, desnorteando, muitas das vezes, as nossas pretensoes
originais. Assim, percebemos o0 movimento dindmico da vida nos encontros e desencontros
que Jairo sofreu em relagdo aos estudos, pois tinha como prioridade satisfazer outras
necessidades relacionadas a renda familiar. Afanassiev (1985) relaciona as necessidades com
a causalidade, pois estdo interligadas dialeticamente em uma conexdo mutua. Para que Jairo
sentisse a necessidade de estudar, foi preciso que as causalidades contribuissem para esse
reconhecimento levando-o a possibilidade de acdo (continuar os estudos, prestar vestibular,
cursar uma licenciatura).

Portanto, compreendemos que Jairo optou pelo curso de licenciatura devido ao
mercado de trabalho, que, segundo as pesquisas de Costa (2011), 55% ou mais dos
licenciandos em Fisica trabalham mais de seis horas por dia a partir do terceiro periodo do
curso. Dessa forma, Lima (2010) alude que a carreira docente atrai 0s jovens porque 0
mercado de trabalho € amplo, embora ndo seja bem remunerado. Pimenta e Anastasiou (2005)
afirmam que isso ocorre porgque a maioria dos licenciandos é de classe econémica baixa ou
média e precisam custear seus estudos.

Outro ponto de discussao ressaltado por Jairo faz mencdo a forma de atuacdo de
alguns professores formadores que tornam o ensino de Fisica “macgante”. Nesse sentido,
Masetto (2009, p. 20) afirma que “[...] ¢ importante que o professor universitario desenvolva
uma parceria de co-responsabilidade com os alunos [...], estimulando-os a atualizacdo
continua do conhecimento, a pesquisa, a cooperacdo, a solidariedade, a criticidade, a
criatividade e o trabalho em equipe.” Jairo encerra seu pronunciamento na intencdo de

continuar na carreira docente por toda a vida.



124

A seguir, acompanharemos o relato da trajetoria de vida de Felisardo Junior, que é
um jovem de poucas palavras, mas com fortes expressdes faciais, pois cremos que a
linguagem inclui também a linguagem do corpo. Para Bakhtin (2010), a introspeccao,

também, é um tipo de fala, e, dessa forma, possui sentido e significado.

Ruth: Por que vocé comecou a pensar em dinheiro? [colocacdes e risos do grupo]
Felisardo: Por que dinheiro traz prazer, alegria, diverséo, pra comprar alguma coisa
interessante, videogame... [...].

Samya: Entéo, ndo da pra ser professor...

[.]

Felisardo: Na oitava série, eu conheci a Fisica. Percebi que na verdade eu gostava disso,
eu fazia Fisica, sempre fiz Fisica na infancia por que eu tipo, pegava e estudava varias
coisas é... criava ideias pra explicar certos fenémenos, entdo, ai, eu vi que, a Fisica era o
que eu fazia, eu... fago isso (muitas expressdes faciais e manuais), nossa! [risos do grupo].
[...] ai, no caso, passei primeiro, segundo, terceiro ano e eu decidi ser Engenheiro, por
causa de ganhar dinheiro. Gostava de Fisica, contanto queria ser Engenheiro, por que
eu gostava de dinheiro, gostava de Fisica, mas gostava de dinheiro [risos]. Entdo, eu fiz 0
vestibular pra Engenharia e fiz o daqui, do IFPI. [...] Eu ndo passei pra Engenharia,
passei pra Fisica aqui e... fui chamado, coloquei segunda opcdo pra UFPI pra Fisica.
Entdo, eu gosto de Fisica, passei pra Fisica, queria ser um cientista. Mas eu queria ficar
na Federal pra ser um Fisico, um cientista e aqui como se fosse um reforco. [...]
Complementaria a Federal, por que eu sabia que o curso de bacharelado seria um pouco
mais dificil do que a licenciatura. Eu passei nos dois cursos, gostei, e aqui €... quando eu
comecei 0 curso de licenciatura, eu comecei a gostar da ideia de ser professor.

O dialogo com Felisardo Jr. foi bem participativo em relacdo aos seus colegas,
pois, as vezes, ele demonstrava dificuldade em expressar seus pensamentos, e seus colegas
tentavam ajuda-lo em suas definicbes ou mesmo descontrai-lo em razdo de sua timidez.
Assim, Felisardo Jr., depois de relatar que sua preferéncia quando crianga era ser “piloto de
aeronave” (ver Quadro 10), evidenciou que comecou a pensar em dinheiro, por que em seu
entendimento, “o dinheiro traz prazer, alegria, diversao”, bem como poder de “compra”,
motivado em especial pela “televisdao”. Sua familia o incentivava a ser “médico” ou
“advogado”, ou qualquer “coisa que ganhasse dinheiro”. Sdmya faz inferéncia, afirmando que
ele ndo poderia ser professor porque a profissdo docente ndo € bem remunerada.

Felisardo Jr. “conheceu” a Fisica ainda na oitava série e atribuiu a ela sentido
similar ao de uma pessoa que conhece alguém especial ou como se tivesse tido um encontro.
Esse relato demonstra o apreco que os licenciandos tém em relagdo aos conhecimentos
especificos de Fisica. Felisardo Jr. prossegue descrevendo surpreso 0 momento em que
percebeu que ele “fazia Fisica”, que ele “gostava de fazer isso”. Apesar de essa ser uma de
suas brincadeiras de infancia, o licenciando afirma que gostava das “experiéncias” que fazia,

porém, ndo demonstrava pretensdo em ser professor. O licenciando prossegue contando que
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prestou vestibular pra Engenharia Civil, Bacharelado em Fisica e Licenciatura em Fisica, dos
quais ingressou nos dois Ultimos. O interessante é que Felisardo Jr. iniciou os cursos com a
intenc¢do de ser cientista e a licenciatura ficaria “como um refor¢o”, no entanto, no decorrer do
curso de licenciatura e do estudo das “disciplinas pedagogicas”, Felisardo Jr. afirma que, hoje,
pretende ser professor.

Para Vigotski (2009b, p. 26), “[...] as imagens e as fantasias propiciam uma
linguagem interior para 0 nosso sentimento. O sentimento seleciona elementos isolados da
realidade, combinando-os numa relacdo que se determina internamente pelo nosso animo, e
ndo externamente [...]”. Ao brincar de fazer experiéncias e perceber que era Fisica, Felisardo
estava comunicando sentimento ao que praticava, colhendo elementos reais selecionados
pelas suas afeccdes, determinadas pelo seu animo interior. O externo serve para que
selecionemos de acordo com nossos sentimentos aquilo que nos da prazer em realizar. Assim,
Scruton (2001, p. 92), referindo-se a teoria de Espinosa afirma: “[...] a directividade de uma
emocdo, tal como a experimentamos, é uma representacdo confusa de processos que existem
ndo no mundo circundante, mas no corpo do sujeito” que a sente. Podemos compreender
apenas “este estranho intruso” — 0 sentimento —, sem, contudo, compreender o objeto do meu
amor ou a mim mesmo, que sou seu sujeito. Dessa forma, Felisardo Jr. envolveu-se
emocionalmente com a Fisica desde a infancia, ao brincar de experiéncias, e, mesmo que
gostasse de dinheiro, desenvolveu um sentimento mais forte em relacdo a é&rea de
conhecimento e a profissdo docente.

A seguir, lemos o enunciado de Talita:

Talita: [...] na oitava série, vocé passa pro primeiro ano e ai, comeca a dividir Matem...
quer dizer, primeiro Matematica, depois vem a Fisica, né? Entdo, é... eu tinha um pouco
de dificuldade nas matérias de calculo, entdo eu tinha que me dedicar mais pra elas.
Sempre ficava de recuperacéo, ai, eu tinha que estudar, estudar, estudar, ai, comecei a
gostar. Eu num prestava muito atencdo na sala de aula ndo [risos], e ai, quando tava no
aperreio a mae botava pressdo [risos], ai, tinha que estudar. Ai, quando passei pro
segundo ano comecou a ter duas Fisicas e ai, entrou um novo professor na escola, que eu
admirava demais, tinha uma... é... inteligéncia tdo grande que eu fiquei, e ele era
professor de Fisica, ele era formado em Matematica e Fisica e dava aula magnificamente,
tudo o que vocé tinha pra perguntar sendo dificil ou ndo ele sabia responder, entdo, eu
comecei a... a admirar, né? Isso, nesse professor. Quando passei pro terceiro ano, ai, eu ja
ndo tava muito... no primeiro e segundo, eu ja ndo tinha mais ideia se eu ia ser
veterinaria, se eu ia ser outra coisa, sabe, ndo tinha mais, uma coisa assim, em mente ndo.
Entdo, no segundo ano, ai, o professor bom, tal, eu comecei a me dedicar. E a minha mae
entrou no ensino médio de novo depois de vinte anos sem estudar e ela me pedia sempre
ajuda pra mim ensinar ela em casa, Matematica, ai, eu ensinava ela. [...] ai, eu ensinava
ela e até que eu percebi que eu sabia ensinar, eu sabia. E ela — “por que que tu nao faz
pra area de exatas, tu tem afinidade?” — €, eu botei isso na minha cabeca — “pode até
ser” — ai, eu ndo queria, eu nunca quis ser professora. Nunca. — “nossa, eu vou ser
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professora” — foi com as vivéncias, as coisas que foram acontecendo. No terceiro ano, ai,
ja eram trés Fisicas, ai, eu tinha o professor E. e o professor E., que era o professor do
segundo ano que eu gostava muito. E ai, esse outro professor chegou também, e ele dava
aula de um jeito, assim, aula show mesmo, que vocé ficava empolgado. E eu sei que ele
botava sete questGes mais ou menos na prova e trés questdes desafio, e eu sempre ficava
ali até o Gltimo minuto pra eu responder o desafio. Entdo eu comecei a gostar mais ainda
da Fisica. Mas nao foi minha primeira opc¢éo no vestibular ndo, eu queria &rea... area de
salde, ainda tava pensando mais ou menos se ia fazer Veterinéria ou ndo. Ai, coloquei
Biologia, acho que... Quimica, ndo lembro (indecisdo), por que eu achava gque 0s pontos,
era Psiu, na época, era muito fraco, era muito pouco meus pontos. Ai, ndo passei em
nenhum. Ai, fica aquela decepcéo, né? Ta bom. Fiz um ano de pré-vestibular e estudei,
estudei, brinquei também muito, ndo fui muito dedicada como deveria ter sido. E ai, meus
amigos estudavam aqui no CEFET licenciatura, tecnologia e eu queria muito estudar
aqui. Entdo eu pensei no curso que eu mais teria afinidade aqui, entdo eu lembrei — “ou
Matematica ou Fisica” — Fisica por que eu admirava o professor e ai, eu coloquei Fisica
pra ca e ndo me lembro nem qual foi o outro que eu coloquei na Federal, provavelmente
na area de salde que eu tava dividida.

Quanto a Talita, desde a infancia pretendeu ser médica veterinaria, e, com passar
dos anos, apresentou dificuldades com as “matérias de célculo”, aprendendo a gostar, depois
de muita dedicacdo em estuda-las. Ao ingressar no ensino médio, encontrou professores de
Fisica que a fizeram apreciar muito a disciplina, de tal forma que Talita relaciona sua escolha
pela Licenciatura em Fisica a lembranca de um professor da disciplina. A licencianda
rememora gque sua mae precisou de seu auxilio quando ingressou no ensino medio, e dai
percebeu que era capaz de “ensinar”. Depois de algumas tentativas de ingresso no ensino
superior sem sucesso, finalmente, optou em prestar vestibular para Licenciatura em Fisica no
IFPI, porque seus colegas estudavam ali e em lembranca de seu professor de Fisica. Talita
confessa que, quando iniciou o curso, seu interesse maior era pela Fisica e ndo em ser
professora, mas sua mée a incentivava, aludindo que o curso favorecia que ela trabalhasse.

Considerando o exposto, a pesquisa de Costa (2011) divulga que 40% dos alunos
de Licenciatura em Fisica escolheram o curso por ndo ter passado em outro, e 20% porque
gostavam de Fisica no ensino médio. Essa realidade é percebida na maioria dos relatos, como
0 de Talita. Quanto a Talita, compreendemos que a sua escolha pelo curso foi repleta de
circunstancias causais (incentivo de sua mae, admiracdo dos professores de Fisica no ensino
médio, reprovacao dos cursos preferidos no vestibular, amigos que estudavam no IFPI) que a
encaminharam para a Licenciatura em Fisica, e, mais uma vez, percebemos a figura do
professor como formador de opinido e de decisdes.

Assim, porque somos seres historicos, toda agdo humana certamente se presta a
visdo de que somos em grande parte dominados por forcas inconscientes (SCRUTON, 2001).

Talita nunca pensou em ser professora, ndo era sua intencdo, mas, como ela diz, foi
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acontecendo, de forma inconsciente. Para esse tedrico, devemos assumir a causalidade de
nossas agoes, “[...] além disso, a cogni¢do que se apresenta em mim de maneira tdo confusa
por meio de minhas paixdes € um conhecimento do corpo.” (2001, p. 92). Muitos ignoram
que a cognicdo € regida em muito pelas emocdes, que sdo tdo confusas, porque nao
conseguimos ter um conhecimento completo do sujeito que as sente, ou seja, de nGs mesmos.
Outro ponto que aparece no enunciado de Talita esta relacionado a figura dos
professores de ensino médio que influenciam os alunos na escolha de seus cursos, mesmo sem
saber. Costa (2011), em suas pesquisas, ressalta como os alunos do ensino médio, ainda que
inconscientemente, escolhem o curso pela admiracdo que tém pelo professor daquela area de
conhecimento. Assim, compreendemos que os sentidos e significados de Talita aclaram que
as relacdes sociais sdo poderosas para atuar na consciéncia humana e em decisfes importantes
da vida como a escolha da profissdo. Na sequéncia, encontramos o enunciado de Samya, que,
espontaneamente, relatou ao grupo suas pretensfes infantis e como sua historia de vida

influenciou na escolha do curso de licenciatura:

Samya: [...] E, comecou ai, que eu sempre quis ser professora [Samya mostra o desenho
para 0 grupo], eu sempre quis ser professora né? E... 0 meu jeito, a minha maneira,
sempre muito entrosada com as pessoas, e ter uma facilidade de conversar e... levar, né?
Todo mundo, ai, eu sempre quis ser professora. Ai, foi na minha oitava série, eu tive um
professor de Fisica chamado V., ele ainda hoje exerce a profissdo e pelo meu
desempenho ele via que dava pra desenrolar. Ele me chamou e disse — “Samya, ja que
vocé... vocé sabe o que vocé quer ser?” — eu disse — “ndo, professor eu quero ser
professora” — “ja que vocé€ vai mais pra essa area de calculo, por que vocé nao faz um
curso de Fisica?” — eu — “ndo professor, ¢ uma boa ideia” — “e junto ao curso de Fisica,
vocé deveria fazer um curso de Eletrotécnica”. Até entdo eu ndo conhecia a area, nunca,
nunca tinha ouvido falar, na oitava série, eu tinha doze anos, treze anos, doze pra treze
anos, muito nova. Ai, eu — “ndo, tudo bem” — e guardei aquilo ali pra mim, ai, eu fiz o
meu primeiro ano, ele saiu da escola, eu continuei, fiz o primeiro ano, foi, fiz o segundo,
sempre me dando bem, né? Com o meu mesmo grupo de estudos da oitava série, sempre
dando aula de Fisica e Matemaética l4. E quando foi no meu terceiro ano, na metade, no
segundo, no... més de julho, teve o seletivo aqui do CEFET pra técnico, peguei e fiz pra
Eletrotécnica, passei e comecei a levar o terceiro ano e o curso de Eletrotécnica. Ai, o
meu terceiro ano foi a fase do vestibular, entdo, eu ndo tive muita ddvida, ao contrario dos
meninos aqui [riso], é... de sempre ter duas profissdes. Eu sempre tive uma e sempre quis
ser professora. Ai, fiz pra cd pro CEFET, ndo, fiz pra Federal, por que eu tava s6 na
Federal, j& tava no CEFET e ndo tinha como fazer pra UESPI e escolher duas opgoes,
minha carga de estudo era muito grande, né? Ai, eu fiz pra Federal pra Fisica, ndo
passei... [...] ai, fiz pro... fiquei aqui no Técnico. Ai, fiz CEFET e passei no CEFET,
conclui meu curso de Eletrotécnica, com... 17 anos. Ai, consegui um emprego na area,
consegui um emprego na area de Eletrotécnica, eu era técnica, fazia projetos eletronicos
para uma empresa de antenas. E comecei com dezessete anos, ganhando dinheiro. Ja fui
muito, muito madura, eu nunca tive muita... muito... acho que eu nunca tive muita coisa
que me impedisse, sempre tudo pra mim foi muito rdpido, né? E, com 17 anos, eu ja
ganhava meu dinheiro, j& era bem desenrolada. Entrei no CEFET, assim que eu entrei no
CEFET eu conheci o professor M. e ele me colocou pra trabalhar com ele na area de
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monitoria, ja entrei na monitoria, j& comecei a ganhar dinheiro na monitoria, ai, foi indo
na Fisica.

Samya, por sua vez, admite que desde crianca ja pretendia ser professora pela sua
desenvoltura em ensinar (ver Quadro 10), e prossegue relatando que na oitava série teve um
professor de Fisica que a questionou sobre sua preferéncia em relagdo a profissdo, cuja
resposta foi “ser professora”, o que levou o professor a incentiva-la a fazer o curso de Fisica e
de Eletrotécnica. Ao ingressar no ensino médio, Samya, no terceiro ano, ingressou No Curso
de Eletrotécnica no IFPI e, posteriormente, prestou vestibular para Licenciatura em Fisica em
duas Institui¢bes, sendo aprovada no IFPI. Atualmente, Sdmya trabalha na Eletrobrés e teve
algumas experiéncias na area docente em monitorias no IFPI.

O relato de Samya apresenta mais uma vez a figura de um professor admirado por
eles que exerceram influéncia sobre a decisdo da escolha do curso superior. Na pesquisa de
Costa (2011), aparece que 15% dos alunos ingressantes na Licenciatura em Fisica escolheram
0 curso por inspiracdo de um professor no ensino médio, indicando a importancia da interacéo
social na construcdo subjetiva do outro. Assim, compreendemos que Samya seguiu sua
pretensdo pueril de ser professora, motivo da escolha do curso de licenciatura, e a Fisica esta
relacionada ao professor de Fisica do ensino médio que a incentivou, no entanto, Sdmya
pretende conciliar as duas profissdes por questdes financeiras (ver Quadro 10).

Considerando o exposto, “[...] o uso, de cada pessoa, de termos como ‘bom’ e
‘mal’ serd governado por seus desejos e ambigdes particulares, e nada se pode apreender
sobre 0 mundo a partir das idéias expressas em nossos juizos morais.” (SCRUTON, 2001, p.
83). Por isso, evitamos juizos morais sobre os alunos que pretendem conciliar duas profissoes,
ou que ndo queiram prosseguir com a carreira docente, pois a definicdo de bom ou mal se
constitui em uma escolha subjetiva das suas aspiracdes e dos seus anseios particulares.
Compreendemos, entdo, que a escolha do curso de licenciatura de Samya contou com suas
pretensoes de infancia e com a influéncia de professores do ensino médio, e assim, ““[...] todo
sentimento que provoca ¢ verdadeiro, realmente vivenciado pela pessoa, e dela se apossa.”
(VIGOTSKI, 2009b, p. 28).

Lemos, na sequéncia, o que diz Hialyson em relacdo a sua trajetoria de vida e a
escolha do curso, pois somos seres historicos, € possuimos a capacidade de intervir no mundo,

e, portanto, “[...] 0 nosso conhecimento do mundo tem historicidade.” (FREIRE, 2002, p. 31).

Hialyson: [...] Entdo, eu fui criado basicamente nesse mundo de carro, também tinha a
oficina do meu v, entdo, eu tinha esse desejo de seguir a Engenharia Mecénica. Mas, ao
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mesmo tempo, eu era muito curioso, eu gostava de saber o porqué das coisas, né? E... foi
guando eu entrei no ensino méedio, que na oitava série eu tive aula de Fisica, mas assim,
foram mais um faz de conta, tipo aquela histéria, a professora fingia que dava aula e a
gente fingia que aprendia. Entdo, quando eu entrei no ensino médio eu conheci um
professor, e 0 cara me mostrou uma Fisica assim, que eu fiquei encantado. Tudo o que
eu perguntava, todas as curiosidades que eu tinha ele explicava aquilo. Ele explicava, ele
falava e eu achava aquilo moleza. — “Poxa, achei a... achei o que eu... tai, eu quero isso ai,
pra mim”, né? Ele saiu, a partir do segundo ano ele ndo foi mais meu professor e entrou
um professor que se eu tou, se 0 que eu sei da Fisica hoje eu devo gracas a ele, por que
tipo assim, ele tinha a lingua presa [risos], falava muito e ninguém entendia nada [risos do
grupo] e eu precisava estudar pra mim entender o que ele tava dizendo, e aquilo me
encantou que eu conheci [risos do grupo]. Ai, eu, p6, ai, ele sempre dizia — “cara, faz
Fisica, por que tu gosta” — e eu decidi fazer Fisica e eu so tentei aqui.

Hialyson ndo esconde sua fascinacdo por carros desde a infancia, em especial, 0s
de corridas por ter crescido em um ambiente favoravel que foi a oficina mecanica de seu avd,
por essa razdo, Hialyson pretendia, quando crianga, ser Engenheiro Mecéanico. No entanto, ao
ingressar no ensino médio, o participe conheceu um professor de Fisica responsavel por
deixa-lo “encantado” com a disciplina e, posteriormente, outro professor de area que, segundo
Hialyson, o incentivou a escolher um curso superior relacionado a Fisica, razdo pela qual
prestou vestibular para o IFPI em licenciatura “para ver o qué que da”, mas foi atraido pela
area especifica. No decorrer do curso, aprendeu a gostar, mas nao “suporta as disciplinas
pedagogicas” porque as considera muito “repetitivas” e mudam apenas de nome, conforme os
periodos.

Nesse sentido, Hialyson € um exemplo classico de mais um jovem atraido para a
licenciatura, esperando encontrar maior énfase na area especifica. A respeito disto, Mello
(2000, p. 100) alude que, geralmente, os licenciandos que ingressam no ensino superior com
opcao definida pelo exercicio docente sdo os alunos dos cursos de magistério do ensino
fundamental menor, enquanto que, “[...] os demais ingressam no ensino superior de formagao
de professores com a expectativa de serem bidlogos, gedgrafos, matematicos, linguistas,
historiadores ou literatos, dificilmente professores de biologia, de geografia, de linguas ou de
literatura”.

Consideramos ainda que as imagens infantis de Hialyson “[...] combinam-se, ndo
porgue, anteriormente, ocorreram juntas ou porque percebemos as relagdes de semelhanca
entre elas, mas sim, porque tém um tom afetivo comum.” (VIGOTSKI, 2009b, p. 27). A
imagem da oficina de seu avd, o gosto por carros e mecanica, a influéncia de seus professores
de fisica do ensino médio, todas essas imagens se relacionam devido a um tom afetivo comum
que o levou a escolher a Licenciatura em Fisica. Assim, compreendemos que Hialyson

ingressou no curso motivado por diversas imagens que se relacionavam.
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A seguir, acompanharemos a trajetdria de vida de Diego, que € policial militar e

cursa Licenciatura em Matematica. Em seu enunciado, lemos:

Diego: Certo... 0 qué que acontece. Desde muito novo também eu sempre tive mais
afinidade pela Matematica, assim, 14 em casa a mae é muito rigida com a gente, aquele
negocio de cobrar mesmo, de t4 acompanhando a gente, de ta né? E... ajudando a gente a
resolver as licbes, mas de todas as disciplinas daquelas que ela sempre me ajudava,
Matematica era a que eu menos precisava de ajuda né? Era a que eu conseguia
desenvolver com mais facilidade. [...] 1sso, exatamente. Entdo, eu tive essa facilidade pela
disciplina, tanto é que eu fiz meu ensino médio aqui, no IFPI né? No tempo que era s6
ensino medio, desde aquele tempo eu ja me dava muito bem nas provas de Matematica e
ai, quando eu cheguei... tava ja no terceiro ano, préximo a concluir o ensino médio. Eu...
eu decidi pela... pelo o curso de Matemética, ndo sé aqui, todos os vestibulares que eu fiz
foi pra Matemética, justamente por questdo de afinidade, de gostar. E no decorrer do
Curso eu vi que... eu também comecei a gostar de passar aquilo que eu sabia né? Pras
outras pessoas.

Dessa forma, Diego, que é policial militar, em admiracdo a seu pai que
desempenha a mesma profissdo (ver Quadro 10), afirma que quando crianga nédo tinha
nenhuma dificuldade em realizar as tarefas escolares de Matematica sozinho, pela sua
facilidade em desenvolvé-las, fato que se repetiu durante seu ensino médio cursado no IFPI, e
ao ingressar no terceiro ano decidiu fazer vestibular para Licenciatura em Matemaética devido
a sua afinidade com a disciplina especifica. No decorrer do curso, Diego “comegou a gostar
de passar aquilo que sabia”, referindo-se ao prazer em lecionar. Diego afirma, no Quadro 10,
que pretende conciliar as duas profissdes, a de policial militar e a de professor de Matematica.
A primeira era a que ele pretendia quando crianca e a segunda ele aprendeu a gostar.
Compreendemos que Diego, assim como outros licenciandos, foi aliciado ao curso de
licenciatura pela afinidade com a Matematica, sem refletir, contudo, nas disciplinas
pedagdgicas que o habilitariam a ser professor.

Nesse sentido, Vigotski (2009b, p. 26), afirma que: “[...] todas as impressdes que
recebidas e as idéias que vém a cabeca de uma pessoa, naquele momento, estdo comumente
cercadas pelo sentimento que a domina [...], pressupBe-se exatamente essas influéncias do
sentimento que colore a percepcdo dos objetos externos”. Diego € policial militar porque
admirava a profissdo de seu pai e desenvolveu o mesmo interesse influenciado por essa
imagem, no entanto, outro prazer concorre no interior de Diego, que é o prazer pela
Matematica que o motivou sentimentalmente a buscar um curso que privilegiasse essa area,
desembocando num curso de licenciatura, que veio a gostar com o tempo. Atualmente, Diego
pretende conciliar as duas profissdes, considerando os dois objetos externos de seu prazer —a

carreira militar e a licenciatura.
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Por sua vez, Fernando discorre sobre sua trajetéria de vida, desmascarando 0s

motivos que o levou a tal escolha:

Fernando: [...] E... 0 que me levou a... me tornar... eu acho, que vai me tornar professor,
né? Que ainda estou em processo de formacdo... €... assim... 0 mesmo fato que o meu
colega aqui do lado falou, é... nas séries iniciais, né? Eu lembro bem, na quarta série, eu
j& me destacava bem, eu era o melhor aluno de Matemética. Resolvia as contas mais
rapido. Né? E isso foi pro ensino médio e... e a mesma coisa no ensino superior. Agora,
tem um... um... uma parte que eu vou contar, né? Quando eu fazia ensino médio, eu
passei pro curso técnico de Edificagdes. E uma outra area que eu me identifico muito. E a
questdo de construcdo civil. Eu fiz o curso, mas ndo terminei, mas ndo foi por falta de ndo
me adaptar, inclusive eu tirava notas boas no curso. Mas eu acho que eu desisti mais foi
porque... como eu fazia Ia no outro Instituto, I& da zona sul, eu cursava a noite, nesse...
nesse periodo eu tinha que caminhar até a Barroso [rua do centro de Teresina] pra pegar
um onibus e isso é... me desgastou muito porque eu cursava a noite e de manha cedo eu
tinha que ta no ensino médio, acho que foi talvez por isso que eu deixei, num... eu cursei
seis meses. [...] quando eu passei... Ai, depois quando eu fiz o vestibular eu... passei em
Matematica e fiquei classificado em Engenharia Civil na... na Federal. Ai, eu cursei
Matematica, gostei, ai, ndo sei nem se eu fui chamado pra Engenharia Civil, num...
também num fiquei acompanhando. Ai, no préximo... no outro ano, cursei um ano de
Matematica e prestei de novo vestibular. Ai, dessa vez, eu passei pra Engenharia Elétrica.
SO que eu ndo deixei porque ja foi a questdo da lei, né? Que nao podia cursar dois cursos
e ai, eu ndo abandonei mais Matematica porque é até uma area que eu gosto e pretendo
é... agora fazer mestrado... sair daqui direto pro mestrado, essa é a minha pretensao.
Doutorado, e ndo parar mais. Passar num concurso de professor e pronto.

Quanto a Fernando, esse afirma que, desde as séries iniciais, destacava-se em
Matematica, resolvendo as “contas mais rapido”, situagdo que persistiu durante todo ensino
médio, e, paralelamente, ao ensino médio. Fernando cursava “Edifica¢des” no IFPI da zona
sul, mas ndo concluiu o curso. Prestou vestibular para Licenciatura em Matematica e
Engenharia Civil, sendo que ficou classificado neste, porém, iniciou o curso de licenciatura e,
posteriormente, fez novos exames para Engenharia Elétrica, que ndo cursou devido ao
impedimento que a lei impde de ndo poder frequentar dois cursos de ensino superior.
Fernando alude que “ndo abandonou mais Matematica” porque ¢ a area que gosta e pretende
prosseguir em nivel de pos-graduagdo, “passar pra um concurso de professor e pronto”.
Assim, o discurso de Fernando revela que sua intimidade com a disciplina de Matematica,
desde a tenra idade, o levou a escolher cursos em que predominasse a area de exatas e quando
0 licenciando se reporta ao curso superior, ndo o trata como Licenciatura em Matematica, e
sim, “Matematica”, revelando seu aprego em relagdo a area de conhecimento especifico e
atribuindo a profissdo docente um carater estritamente de ascensdo profissional.

Compreendemos que o prazer é definido como a paixdo com a qual o espirito

passa para um estado mais alto de perfeicdo, por meio das virtudes que sdo desenvolvidas no
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espirito (SCRUTON, 2001). Logo, o prazer que Fernando demonstrava pela Matematica
definiu, ao longo de sua histéria, os caminhos por onde ele iria passar, até ao curso de
licenciatura que ele escolheu. Mesmo que Fernando tivesse tentado cursar outros cursos que
ndo eram de licenciatura, todos eles tinham um signo emotivo comum que era a paixdo pela
Matemaética que o impelia aos cursos escolhidos. Porém, as circunstancias e causalidades da
vida fizeram com que continuasse na Licenciatura em Matemética, e, atualmente, o
licenciando pensa em se po6s-graduar na carreira que aprendeu a gostar ao longo do processo
de formacédo. Dessa forma, os sentidos e significados que Fernando construiu fizeram com
que ele escolhesse o0 que é bom para ele, pois, bom, entendo como algo que certamente
sabemos ser Gtil para nos; por mau, contudo, entendo como aquilo que nos impedird de
participar de qualquer bem (SCRUTON, 2001).

Subsequente, analisemos a trajetoria de vida de Céssio até a escolha de seu curso
de licenciatura, por meio de seu enunciado, pois, de acordo com Vigotski (2009a), os sentidos

sdo dindmicos e modificam-se mediante o contexto vivenciado.

Céssio: Meu nome é Cassio, tenho 21 anos, esse aqui € a minha obra de arte [risos] que
eu tentei fazer. Quando crianca, eu tinha assim, a pretensao de ser médico, eu acho
muito interessante, acho que pelo fato de achar interessante a profissdo, eu sempre gostei,
ainda gosto assim... de... [...] de... cirlrgica, cirurgia... né? Eu acho muito interessante
como é, como acontece o desenrolar da historia, desde de pequeno, acho que ainda hoje...
[...] Ainda mexe um pouco. Eu acho interessante essa questdo cirirgica, ndo a propria
medicina clinica ndo... ndo. A parte cirlrgica... eu ainda... ainda garanto. Mas o fato de
existir toda essas disciplinas, né? [risos] Que colocam [risos] nessa profissdo que ndo era
assim... muito... do meu agrado, eu ndo me... relacionava bem com essas disciplinas. E o
fato de eu ter escolhido Matematica foi justamente por isso, porque durante a minha vida
escolar eu sempre gostei muito da Matematica, gostava dos desafios que a Matematica
proporcionava pro aluno, né? E ao contrario da... da Medicina, que sdo muitas disciplinas,
eu ndo gostava muito, entdo, o fato de eu desistir, né? De eu ndo... continuar, do fato das
disciplinas que eu ndo gostava e o fato deu escolher Matemaética, foi porque eu me
identificava melhor com a disciplina, com os calculos, com os desafios que ela... ela nos
proporciona, né? Os desafios que ela faz pro aluno. E pretendo seguir a carreira de
docente... como professor. Eu gosto muito, gosto de me relacionar assim... com as
pessoas, gosto muito de me ver assim com... 0 outro.

Por sua vez, Cassio rememora que em sua infincia “tinha a pretensdo de ser
médico” de area cirrgica, por sua admiragdo a profissdo, por acha-la interessante. No
entanto, as disciplinas que predominavam no curso de Medicina “ndo eram de seu agrado”,
justamente porque em sua vida escolar “gostava muito de Matematica” e dos “desafios” que
ela impunha aos alunos. Assim, Cassio finaliza sua exposi¢do, afirmando que “escolheu
Matematica”, referindo-se ao curso de Licenciatura em Matematica porque “se identificava

melhor com a disciplina, com os célculos”, com os “desafios” e que pretende ser professor por
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que “gosta de se relacionar com as pessoas”, e com “o outro”. Semelhantemente aos seus
colegas, Céassio refere-se ao curso como a “Matematica”, e confirma que o motivo se deve a
afinidade com a disciplina especifica, mas ndo menciona o carater pedagdgico de seu curso,
referindo-se a profissdo docente como uma acdo de relacdo com o outro.

Compreendemos de acordo com os sentidos e significados de Cassio, que ele foi
atraido para o curso de Licenciatura em Matematica pela propria area especifica em si,
demonstrando a complexa relagdo de “elementos afetivos” que nos impulsionam para as
atitudes, ainda que inconscientes, que transformam a nossa vida (SCRUTON, 2001;
VIGOTSKI, 2009b).

A seguir, encontramos o enunciado de Tennyson Janior, que apresentou um relato
emotivo de sua trajetdria e dos principais fatos histéricos que marcaram sua vida, fazendo

com que escolhesse a Licenciatura em Matematica.

Tennyson Jr: E... ja a... a... regido nordeste ¢ um pouco desfavorecida nisso. E ai... o...
esse sonho ele foi deixando... ele foi se tornando mais distante... & medida que a gente foi
crescendo, né? E ai, eu conclui... conclui o ensino médio e ai, fatores financeiros 14 em
casa €... tiveram... forcaram, né? Foram muito decisivos pra no momento que eu
terminasse o ensino médio ja tivesse que procurar um emprego ou alguma coisa pra
poder ajudar & em casa... e... meu pai faleceu, eu ainda era adolescente ainda, ai, as
despesas da casa ficaram s6 com minha mée. E ai, logo... tdo logo eu terminei o ensino
médio, ja tive que procurar emprego, né? Pra poder ajudar nas despesas de casa. E ai,
eu ingressei no comércio, ndo era 0 que eu queria, mas, infelizmente, a situa¢do ndo...
dava outra alternativa pra gente, e ai, paralelo a isso, eu... todas as noites ndo, mas...
grande parte das noites, quando eu chegava em casa, era depois de tomar banho e jantar,
cair nos livros, né? Pra poder estudar, pra prestar um concurso publico, era a ideia inicial
era concurso, ndo era vestibular. E ai... gragas a Deus, hoje, sou concursado, né? Néo,
ndo demorei muito pra alcancar essa meta, sou da area de Seguranca Publica também,
ndo sou policial militar como é o nosso amigo aqui, sou... da guarda municipal, da
guarda civil de Timon, da minha cidade. Gragas a Deus, até 0 momento, tou satisfeito
com meu emprego. [...] Ai... eu via a.. necessidade da minha mae, ela sempre
questionava essa coisa de... ter um filho, né? Que fizesse um curso superior e tudo mais, e
tal, querer ter um filho formado, eu via que isso era uma vontade muito grande que ela
gueria ter. E ai, eu pensei, porque ndo unir o Gtil ao agradavel, né? Hoje em dia, € uma
questdo, vamos dizer, de obrigacdo a pessoa ter um curso superior, né? E ai, eu comecei a
estudar. Prestei o vestibular aqui no CEFET, que foi o Gltimo que teve no ano de 2008 pra
ingressar em 2009, que a partir de 2009 s6 entrava pelo ENEM. Passei. E tamo aqui até
hoje, né? [...] E ai, a questdo da... do curso, é porque eu ja tinha, desde de... que eu me
entendo por gente, que vou estudando em colégio, eu sempre me destaquei na disciplina
de Matemética. E... gostava muito, né? Ainda gosto, alias, gosto muito da disciplina e...
sempre noS concursos que eu, é... fiz, eu, minha pontuacdo também se destacava na... na
disciplina de Matematica, e ai, eu, tive essa vontade — “ndo, eu vou fazer Matematica pra
mim poder ficar mais por dentro do assunto”. E ai, s6 pra finalizar a ideia, né? A questdo
da... da licenciatura, inicialmente, eu ndo tinha vontade assim de... de ministrar, de ser
professor ndo, a minha ideia inicial era o qué, eu vou me formar, depois que eu tiver com
a minha graduacdo, meu curso superior, vou prestar concursos a nivel superior. E...
ainda continuo com essa ideia, mas eu ndo descarto. Hoje, depois que eu comecei a
estagiar, eu nao descarto a possibilidade de ministrar aula [...].
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Em relacdo a Tennyson Jr., sua trajetoria de vida demonstra que precisou, ainda
muito jovem, trabalhar para ajudar sua mae nas despesas domeésticas, devido ao falecimento
de seu pai. Isso fez com que sua prioridade fosse voltada para a realizacdo de concursos
pablicos, resultando, atualmente, em um emprego efetivo na &rea de Seguranca Publica em
Timon. Aliado ao sentimento de sua mae em “ter um filho formado”, Tennyson Jr. percebeu
gue nos concursos publicos sempre tinha um rendimento melhor na area de Matematica e
resolveu prestar vestibular para a area “pra ficar mais por dentro do assunto”. O licenciando
revelou ainda, que em sua vida escolar “sempre se destacou em Matematica”, justificando sua
intimidade com a area. Tennyson Jr. desvenda que, inicialmente, ndo tinha intencdo em ser
professor, sua “ideia inicial” era se formar para prestar concursos publicos em nivel superior.

Porém, com o advento dos estdgios, “ndo descarta a possibilidade de ministrar
aula”, pois “descobriu que gosta de ajudar as pessoas” e “transmitir conhecimentos”.
Associado a isso, verificamos a sua disposicdo emocional em ver realizado o sonho de sua
mae em ter um filho “formado”, no sentido de conclusao do ensino superior. Por essas razoes,
a licenciatura, talvez, ndo seja o plano principal da vida de Tennison Jr., pois ele tem outras
prioridades. Em Scruton (2001, p. 83), encontramos que: “[...] ndo lutamos ou desejamos ou
ansiamos por algo porque consideramos essa coisa boa, mas, pelo contrario, consideramos
uma coisa boa porque lutamos, queremos, desejamos ou ansiamos por ela”. Para Tennison Jr.,
ter um emprego que o ajudasse no custeio de suas despesas familiares era uma coisa boa que
procurava, além de ser sua necessidade primordial. O homem livre é 0 homem consciente das
necessidades que o compelem, esse homem evita as emoc¢Ges negativas que diminuem suas
virtudes, e esta seguro do conhecimento de que a virtude € forca, forca é liberdade, e liberdade
é felicidade (SCRUTON, 2001).

Nessa perspectiva, “[...] qualquer um sabe que vemos as coisas com olhares
diferentes, conforme estejamos na desgraca ou na alegria [...] o fato de qualquer sentimento
ndo tem apenas uma expressdo externa, corporal, mas também uma interna, que se reflete na
selecdo de idéias, imagens e impressoes.” (VIGOTSKI, 2009b, p. 26). Compreendemos que
Tennison Jr. ndo ficou passivo em relagcbes as circunstancias desafiadoras da vida, ao
contrario, seu espirito ativo o impeliu para superacdo de suas necessidades primarias, em que
ele mesmo criou sua visdo, sua imagem externa do mundo para que continuasse perseguindo
seus sonhos e o de sua mde. O relato de Tennison Jr. foi permeado de sentimento, em que
todos 0s seus colegas o ouviram atentamente e surpresos, porque o espirito alegre e

contagiante do mesmo nunca denunciou tais circunstancias. A importancia da historia dos
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homens se d& no reconhecimento de que somos seres individuais e finitos, mas que fazemos
historia todos os dias.

A seguir, Aline retrata sua trajetoria de vida, em que lemos:

Aline: [...] Quando eu cheguei na oitava série eu me apaixonei pela Matematica! [...] ai,
meu pai disse — “Aline se eu fosse vocé, eu seria professor de Matematica” — ele é
professor pedagogo. Ai, eu — “ndo pai, eu quero ser médica” — mas no final da oitava
série é...aconteceu coisa, né? Uma doenca, e 0 meu sistema imunoldgico diminuiu. Ent&o,
tava fora de questdo ser médica, que eu ndo posso nem encostar perto de hospital. Médica
¢ no hospital. ai, entdo, tava fora de questdo. Mas eu ainda... “rapaz eu vou ser”’! Quando
eu cheguei no primeiro ano que eu vi a quimica do jeito que [risos]... eu ndo. Médica
agora, ta enterrado [risos]! Eu ndo vou ser mais médica. Ai, eu continuei no... na
Matematica, né? Ai, segundo ano, Matematica, terceiro ano eu comecei a achar
Arquitetura e Engenharia Civil, s6 que ai... no terceiro ano eu fiz vestibular pra
Matemaética aqui, Matematica na UFPI e Engenharia Civil na UESPI. Passei aqui, na
Federal e fiquei classificada na UESPI. S6 que quando eu cheguei aqui, ai, eu — “nio,
num quero nem saber de Engenharia Civil, vou ficar s6 com Matemética..." [...] Ai... é 0
gue justamente faz o professor, eu via aquela luta toda dele (sorrisos], mas eu queria ser
professora também. Ai, agora eu penso — “nao, formo em Matematica, faz especializagéo,
pode fazer concurso, né? Fora da drea ou dentro da drea” — mas eu quero conciliar,
mesmo que eu passe pra algum concurso que seja fora da area, mas eu quero lecionar.

Quanto a Aline, que pretendia, na infincia, ser médica, afirma que se “apaixonou
pela Matematica”, ainda na oitava série, mas no ensino médio aspirava fazer vestibular em
Arquitetura ou Engenharia civil, porém, “fez vestibular para Matematica e Engenharia civil,
em que passou para o primeiro, e ficou classificada para o Gltimo. No entanto, Aline revela
que desejava “ficar s6 com a Matematica” por afinidade com a disciplina. Em relacdo a
profissdo docente, Aline faz meng¢do a luta de seu pai como “professor pedagogo”, que a
motiva a “querer ser professora também” e “agora” possui o pensamento de “se formar em
Matematica”, fazer uma “especializagdo” para a realizacdo de concursos publicos na area
docente ou fora dela. A licencianda finaliza seu discurso afirmando que pretende “conciliar”
duas profissdes, mas tem o anseio de lecionar. Assim, Aline, em seu discurso, demonstra ter
sido encaminhada para o curso superior por afinidade com a disciplina de Matematica, e para
a licenciatura, por ocasido dos estimulos de seu pai que é professor. Aline, assim como 0s
demais, dissocia a licenciatura da Matematica, como se o curso ndo fora Licenciatura em
Matematica. Licenciatura, nesse sentido, para Aline, € bem associada a carreira profissional,
mas em conciliagdo com alguma outra.

Dessa forma, compreendemos que os cinco licenciandos em Matematica,
escolheram o curso superior pelas afeccdes referentes a area de conhecimento especifico,

porém, cada um deles deu um sentido subjetivo ao entendimento do exercicio da licenciatura.
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Eles concederam ao curso a denominacao de “Matematica”, exaltando praticamente como um
curso de bacharelado e néo de licenciatura, cabendo a esta redugdes que ndo condizem com o
ato docente. Para Libaneo (1994), a formacdo de professores especialistas “[...] integra e
articula conhecimentos teoricos e praticos obtidos nas disciplinas de formacdo académica,
formacdo pedagodgica e formacgdo técnico-pratica, promovendo o que é comum, bésico e
indispensavel [...]” (1994, p. 28). Assim, acreditamos que essas trés esferas compdem uma
formacédo indivisivel e indissociavel, e quando se apresenta necessidades de formacdo em uma
dessas areas, a formacdo do professor estd comprometida.

A sequir, explicitaremos os sentidos e significados que os licenciandos atribuem
aos conhecimentos pedagdgicos na formacdo inicial.

3.2.1.2 Sentidos e significados atribuidos aos conhecimentos pedagogicos na formacao

inicial

Apesar de compreendermos como deveria ser uma formacao inicial, voltada para
preparacdo de professores criticos e compromissados com suas responsabilidades
profissionais, sociais e éticas, o que se tem observado sdo formacgdes que reproduzem,
persistentemente, um tipo de modelo academicista. Assim, € necessario refletir sobre qual o
modelo de escola, de ensino e de professor aceito como valido na guia de um curriculo para
formacédo de professores que forme para uma consciéncia critica da profisséo.

Encontramos em Saviani (2009, p. 148-149) dois modelos de formacdo, que
segundo suas pesquisas, Sd0 0S que mais representam o contexto brasileiro:

a) Modelo dos contetdos culturais-cognitivos: para esse modelo, a formacéao do

professor se esgota na cultura geral e no dominio especifico dos contetidos da area

de conhecimento correspondente a disciplina que ira lecionar.

b) Modelo pedagogico-didatico: contrapondo-se ao anterior, esse modelo

considera que a formacdo do professor propriamente dita s6 se completa com o

efetivo preparo pedagdgico-didatico.

E importante que compreendamos que os dois modelos, se atuarem isoladamente,
esgotam-se, pela insuficiéncia em atender as reais necessidades do contexto contemporaneo
brasileiro na formacgédo de professores. O autor denuncia que as universidades ndo estariam
valorizando os conhecimentos pedagdgico-didaticos em detrimento dos conhecimentos
especificos, ndo por omissdo da mesma, mas pela luta social e politica desses dois modelos de

formacéo.
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De um lado, estd 0 modelo para o qual a formagdo de professores propriamente
dita se esgota na cultura geral e no dominio especifico dos conteildos da &rea de conhecimento
correspondente a disciplina que o professor ira lecionar. Considera-se que a “[...] formagao
pedagdgico-didatica vird em decorréncia do dominio dos conteidos do conhecimento
logicamente organizado, sendo adquirida na prépria pratica docente ou mediante mecanismos
do tipo ‘treinamento em servi¢o’.” (SAVIANI, 2009, p. 149). Em qualquer hipotese, ndo cabe
a universidade essa ordem de preocupacdes. A esse modelo se contrapde aquele segundo o
qual a formacdo de professores s6 se completa com o efetivo preparo pedagogico-didatico.
Em consequéncia, “[...] além da cultura geral e da formagdo especifica na area de
conhecimento correspondente, a instituicdo formadora devera assegurar, de forma deliberada
e sistematica, por meio da organizacao curricular, a preparacao pedagdgico-didatica [...]”, sem
a qual ndo estard, em sentido préprio, formando professores (2009, p. 149).

Considerando o exposto, a formacdo de professores lograra éxito quando houver
uma preocupacdo das Instituicdes formadoras (no caso, as universidades), em, além de
proporcionar o dominio dos conhecimentos especificos, também favorecer os conhecimentos
de ordem pedagdgica e didatica que habilitardo os futuros docentes a serem professores
profissionais intelectuais. O que observamos, atualmente, € uma formacgdo esgotada no
dominio dos contetdos especificos de area e que o éxito pedagdgico-didatico derivara da
experiéncia docente com o tempo, dificultando a real compreensdo de como se constitui um
professor.

Saviani (2009) recapitula, historicamente, que esse modelo dos contetdos
culturais-cognitivos foi o primeiro modelo a predominar (ou talvez ainda predomine) nas
universidades e demais Instituicdes de Ensino Superior, responsaveis pela formacdo dos
professores que atuariam no ensino fundamental maior e no ensino médio, enquanto que o
segundo modelo prevaleceu (ou prevalece) nas formacg6es iniciais do curso de Pedagogia e
Escolas Normais, e os formandos atuam no ensino fundamental menor. Dai a compreensdo de
que as universidades (instancias formadoras) caracterizam-se por trés elementos interligados,
que sdo: o Estado, a sociedade civil e a autonomia da comunidade académica.

Assim, os curriculos formativos estariam formando os futuros professores do
ensino fundamental maior e ensino médio com uma énfase demasiada nos conteudos
culturais-cognitivos, dispensada qualquer preocupagdo com o preparo pedagogico-didatico.
Para o autor, isso se deve ao fato de o ensino médio ter sido voltado para uma elite liberal

burguesa, para garantir o dominio dos conteudos que a distinguiriam das massas populares,
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assegurando sua hegemonia. Nesse modelo, os contelidos sdo formativos em si mesmos,
marginalizando os conteudos pedagdgicos.

A visdo especializada do conhecimento ainda influencia fortemente o processo de
formacédo inicial de professores daqueles que atuardo no ensino fundamental maior e ensino
médio. E uma inferéncia repassada de formador para formando, configurando um circulo
vicioso historicamente e socialmente construido. O que prevalece, no contexto brasileiro, € 0
modelo dos contetidos culturais-cognitivos, com forte influéncia da Orientacdo Académica na
formacéo do professor, conforme Garcia (1999).

A sequir, explicitaremos os enunciados, contendo os sentidos e significados que
os licenciandos atribuem aos conhecimentos pedagdgicos. Ressaltamos que estes s&o
resultados das entrevistas reflexivas individuais realizadas no IFPI — Teresina Central.

Abaixo, Tennyson Jr. expressa:

Tennyson Jr.: Alguns alunos indagam por que tem tanta disciplina pedagdgica? No
inicio, fui reprovado na disciplina de inglés, nunca imaginei que fosse ver inglés,
imaginei que fosse ver s6 Matematica. Tudo vai do amadurecimento, com o passar dos
moédulos. Aqui, as disciplinas pedagdgicas sao bem divididas, trata de uma parte
especifica, como, por exemplo, a Libras. A educacao inclusiva, ja € bem abrangente, no
geral, fala da inclusdo em si. E por ai, vdo as outras disciplinas pedagdgicas. Hoje, eu
discordo de quem reclama das pedagdgicas. Hoje, eu acho que ja deveriamos ter uma
disciplina de Espanhol ou Francés.

Queremos ressaltar que a utilizacdo do termo disciplinas pedagdgicas pelos
licenciandos refere-se aos conhecimentos pedagdgicos que sdo trabalhados durante os
horarios dessas disciplinas. N&o intentamos confundir disciplinas pedagdgicas com
conhecimentos pedagdgicos. No entanto, é durante o horéario das disciplinas pedagogicas que
ocorre 0 momento em que tais conhecimentos sdo expandidos pelos licenciandos.

Prosseguindo com a tematica, para Tennison Jr., 0s conhecimentos pedagdgicos
se confundem com os conhecimentos de Linguas Estrangeiras (Inglés, Espanhol ou Francés),
gue é uma necessidade formativa, porém, ndo tem relacdo nenhuma com o pedagogico,
demonstrando que falta o entendimento claro sobre os conceitos de conhecimentos
pedagdgicos. A visdo fragmentada também pode ser percebida quando relata as disciplinas
especificas da pedagogia (Libras e Educacdo Inclusiva). No entanto, compreendemos que a
formacdo da maioria dos licenciando ainda sofre as influencias de um curriculo formativo sob
a orientacdo académica e orientacdo tecnoldgica, em que apenas o dominio dos contetdos e
de destrezas sdo tidos como suficientes para o novo contexto educacional. Contudo,

observamos que cada vez mais, nas Instituicbes de Ensino Superior, estédo sendo trabalhados
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aspectos de um novo paradigma pautado numa “[...] visdo sistémica ou holistica que busca a
superacdo da fragmentacdo do conhecimento, o resgate do ser humano em sua totalidade
(BEHRENS, 2005, p. 56).

Assim, na fala de Tennison Jr., compreendemos que os sentidos e significados que
ele atribui aos conhecimentos pedagogicos séo distorcidos pela mentalidade fragmentada que
possui do conhecimento, quando menciona a lingua estrangeira como sendo pedagégico. Tal
sentido e significado se deve a uma formacdo inicial orientada por uma perspectiva
Académica, e fundamentada no modelo dos conteudos culturais-cognitivos, de modo que
possui uma necessidade de formacdo no sentido real do que seria pedagdgico, embora ele
mesmo ainda ndo tenha consciéncia disso. Portanto, constitui-se em uma necessidade
formativa.

Em sequéncia, Fernando explicita que sentidos e significados atribuem aos

conhecimentos pedagdgicos:

Fernando: As pedagdgicas, eu acredito que sao, eu acredito, as ferramentas pra gente
trabalhar. Vamos supor, o conhecimento especifico é aquele obrigatério. J& Pedagogia
sdo as ferramentas. Tem aqueles que estdo mais adaptados com as ferramentas, usam as
ferramentas melhores e outros um pouco mais ruim.

[...] Em se tratando de universidade, eu prefiro que ele domine o conteudo, até por que em
universidade a gente tem que estudar, ndo interessa se ele repasse bem, mas se a gente
ndo estudar em casa fica mal. Eu que, na universidade, vou deixar claro, na universidade,
prefiro que ele domine o contetdo. No Médio, é diferente ele tem que saber repassar. A
gente da mais importancia a algumas disciplinas do que outras, isso é um fato. O
professor que é professor daquela disciplina que o aluno da menos importancia ele tem
gue saber repassar o contetdo.

Para Fernando, os conhecimentos especificos sdo “obrigatdrios”, e os pedagogicos
sdo reduzidos ao entendimento de “ferramentas”, que um professor pode ou ndo té-las, e se
ndo tiver pode buscar “aperfeicoamentos”. Seu apreco aos contetidos especificos € ressaltado
quando declara sua preferéncia por professores que dominem o conteldo, ainda que nédo o
saibam transmitir didaticamente, sobretudo, nas universidades. Para o ensino medio, admite
que o professor tem que ser mais didatico. Dessa forma, o sentido e o significado que
Fernando atribuiu aos conhecimentos pedagogicos € de algo (ferramenta) que pode ou nao ser
utilizado, dependendo do profissional, sem prejuizos para a acdo docente, desde que o
professor domine bem os contetidos especificos.

Nesse sentido, compreendemos que o dominio do contelido é premissa basica para
que ocorra a acdo pedagogica, porém, o conteldo sozinho, ndo pode exercer o papel

pedagdgico no processo de ensino e aprendizagem. Ambos se interlagam para uma
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intencionalidade comum que é o processo educativo. Para Franco (2012, p. 185): “[...] o
pedagogico é, nesse sentido, um elemento relacional entre os sujeitos, portanto, o pedagdgico
¢ uma construcao coletiva, ndo existe sendo uma dialogicidade dos sujeitos da educagao”. Por
essa razdo, Fernando, ao atribuir o sentido e o significado de “ferramenta”, reduz a
importancia dos conhecimentos pedagogicos, diminuindo a sua capacidade de articulagdo com
0s conhecimentos especificos, pois ambos podem e devem dialogar intencionalmente no
processo de ensino e aprendizagem. Ressaltamos no enunciado de Fernando que sua formacao
inicial estd embasada em uma orientacdo Académica, fundamentada no modelo contetidos
culturais-cognitivos.

Céssio descreve os sentido e significados que possui sobre os conhecimentos

pedagdgicos:

Cassio: Eu acho assim, que é um complemento. Eu acho que é mais importante a
Matematica pelo fato do que eu procurei, né? Mas as disciplinas pedagdgicas eu acho que
elas tem que existir, uma complementa a outra como eu falei, uma depende da outra. Se
sO fosse Matematica e ndo tivesse essa parte pedagdgica, a gente ndo conseguiria repassar
0 que a gente quer repassar pros alunos, da maneira correta, da maneira, assim, legal que
eles pudessem absorver aquilo. [...] Pra mim, a Matematica tem mais importancia, mas na
hora que for levar pra sala de aula elas tém que andar juntas.

Céssio percebe os conhecimentos pedagdgicos como “complemento”, porém, um
complemento faz parte de algo, mas ndo é o elemento mais importante na constitui¢cdo desse
algo, como ele finaliza em seu enunciado. De forma subjetiva, ele afirma sua preferéncia
pelos conhecimentos especificos, mas faz distincdo em relacdo a aplicacdo em sala de aula,
defendendo que os conhecimentos devem assumir cardter de complementaridade. Desse
modo, seu sentido diferencia-se do de Fernando, pois, para Cassio, 0s conhecimentos
pedagdgicos ndo podem ser descartados.

Considerando o exposto, Castro (2006, p. 13) afirma ser “[...] comum na
Universidade, infelizmente, que a interlocucdo entre matérias de dominios diferentes
simplesmente ndo exista, ou seja, contetudo de Fisica, nada tem a ver com as disciplinas de
Educa¢ao”. Conforme a autora, colaborando para a distancia entre os dois conhecimentos que
formam um s6 professor para docéncia, “[...] quando falamos da relagdo entre o conteudo
especifico e a didatica estamos falando obrigatoriamente sobre interdisciplinaridade™.

Nesse sentido, o Parecer CNE/CP n.9/2001 afirma que: “[...] nos demais cursos de
licenciatura, que formam especialistas por area de conhecimento ou disciplina, é freqlente

colocar-se o foco quase que exclusivamente nos conteldos especificos das areas em
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detrimento de um trabalho mais aprofundado sobre os conteudos”, os quais serdo
desenvolvidos no ensino fundamental e médio. E preciso indicar com clareza para o aluno
qual a relacdo entre o que estd aprendendo na licenciatura e o curriculo que ensinara no
segundo segmento do ensino fundamental e no ensino médio. Mediante o Parecer em
referéncia, neste segundo caso, é preciso identificar, entre outros aspectos, obstaculos
epistemoldgicos, obstaculos didaticos, relacdo desses conteddos com o mundo real, sua
aplicacdo em outras disciplinas, sua insercao historica. Esses dois niveis de apropriacdo do
conteudo devem estar presentes na formacao do professor.

Dessa forma, é frequente nas Universidades a énfase e a preocupacdo excessiva
com o dominio dos conhecimentos especificos, sendo que o Parecer CNE/CP n. 9/2001
expressa que ambos os conhecimentos fazem parte integralmente da formacédo do professor.
Assim, compreendemos que os sentidos e significados que Cassio atribui aos conhecimentos
pedagogicos sdo regidos por uma formacao de professores pautada numa Orientacdo Prética,
em que sdo necessarias competéncias cognitivas e relacionais. Embora Cassio priorize 0s
conhecimentos matematicos, seu enunciado contempla os dois modelos apresentados por
Saviani (2009): modelo dos contetidos culturais-cognitivos e o0 modelo pedagdgico-didatico.

Por sua vez, Samya esclarece os sentidos e significados que atribui aos
conhecimentos pedagdgicos:

Samya: Ja que eu tenho tanta disciplina pedagogica, porque que eu num trabalho
fazendo link com a realidade? Trabalhando desse jeito chamaria a atencéo,
principalmente do pessoal da area de exatas. Porque a gente quando chega dentro da sala
de aula, o problema nédo é o professor, todos os alunos ja tem uma rejeicdo pra aquela
disciplina. Pra mim, ja trabalhar com uma pessoa que tem um receio de aprender, daqui
que eu prove ele que aquilo da pra aprender de forma mais atraente, termina o ano e ele
nado aprende.

Durante a entrevista reflexiva, adentramos ao ponto sobre os conhecimentos
pedag0gicos, e, para Simya, o curso tem “tantas disciplinas pedagogicas”, mas mesmo assim
nao fazem relagdo com a realidade escolar. Se fizessem, chamaria a “atencdo” dos
licenciandos, no sentido de despertar neles o interesse pelos conhecimentos pedagdgicos.
Samya ressalta ainda que seus alunos apresentam “rejei¢do” pela disciplina de exatas, que
fazé-los aprender de “forma atraente”, no sentido pedagdgico, o ano findaria ¢ ela ndo
alcancaria seu objetivo, que seria fazé-los aprender. Esse depoimento significa que Samya
considera, implicitamente, que tornar o ensino ‘“‘atraente” recai em prejuizos para o

aprendizado escolar, por essa razao prefere os conhecimentos especificos.
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Samya, apesar de ser a Unica participe que asseverou sua pretensdao em ser
professora desde a infancia, reduz os conhecimentos pedagdgicos & acdo de tornar 0s
conteudos “atraentes”, sem consciéncia do carater ético, politico e de formagao deles, bem
como apresenta uma visdo pessimista em relacdo aos professores de escolas publicas.

Para Franco (2012, p. 184), deve-se pensar também que “[...] a formagao de
professores ndo se efetua no vazio, devendo estd vinculada a uma intencionalidade, a uma
politica, a uma epistemologia, a pesquisas aprofundadas dos saberes pedagdgicos”, e que o
distanciamento das esferas “[...] pedagogica e educativa reforga a concepgdo de que a pratica
docente se realiza na eficiente reproducdo de agdes mecanicas, pouco refletidas, e assim pode
ser considerada como uma tarefa simples, que pode ser construida com poucos recursos.”
(FRANCO, 2012, p. 184). Nesse sentido, Sdmya demonstra que sua formacdo inicial
independe dos conhecimentos pedagdgicos, e que sdo adquiridos pela experiéncia docente,
assumindo caracteristicas de uma Orientacdo Prética de formacdo, pautada no modelo
conteddos culturais-cognitivos.

Lemos a seguir, os sentidos e significados atribuidos aos conhecimentos

pedagdgicos por Kennedy:

Kennedy: E eu fui pra sala de aula com isso. Com... 0 conhecimento que eu tinha das
minhas disciplinas especificas e la dentro da sala de aula é que eu fui aprender. E depois
disso, depois que eu aprendi 14, que eu comecei a ler linhas de pensamento e tudo, ai, que
eu fui vendo que tinha muita coisa que se encaixava com que eu tinha aprendido la
dentro. Mesmo sem saber quem tinha pensado aquilo, quem tinha colocado aquilo
primeiro. [...] Exatamente. Usou a palavra certa. Um complemento. Porque pra vocé ir dar
aula, vocé precisa dessa parte técnica. Como ja falamos, plano de curso, plano de aula...,
nenhuma especifica vai te dar isso. [...] Porque... eu sou bastante didatico, desde de muito
tempo, até escolhi ser professor por conta dessa facilidade que muita gente ja falava
disso.[...] Isso é pedagdgico. [risos; percebe sua contradigdo]. E nato, é fazendo que se
aprende [risos].

Prosseguindo a analise, o participe Kennedy afirma que os conhecimentos
pedagdgicos sdo expostos de maneira “bela”, mas que a pedagogia se aprende, desenvolve-se
com a pratica em sala de aula. Kennedy exalta a pratica como sendo “tudo” para a formacao
de um professor, entdo, dessa forma, ele relaciona a pratica aos “pensamentos”, no sentido das
teorias pedagogicas, ainda que inconscientemente. Kennedy atribui aos conhecimentos
pedagogicos o sentido de “complemento”, sendo que para “dar aulas” precisamos da “parte
técnica”, que, no seu entendimento, seria os “planos de aula, de curso”, que nenhuma
especifica trabalha. Quando confrontado se isso ndo seria ser pedagdgico e nao técnico, aludiu

que nao considera como pedagogico, e sim, “filoséfica”. Quando confrontado mais uma vez
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sobre se estar em sala de aula ndo seria uma acdo pedagogica, desencadeia 0 processo
reflexivo, admitindo que ¢ uma agdo pedagogica, mas afirma, inflexivel, que “ndo gosta de
colocar isso como sendo pedagodgica”, demonstrando uma postura pessoal contraditéria.
Admite, ainda, durante o processo reflexivo, que ndo compreende as definicdes que esta
utilizando, porém, refugia-se no argumento final de que ser pedagdgico “é coisa nata”.

Assim, para justificar seu posicionamento, alude que os pedagogos néo ensinam
isso (ser pedagogico) e exemplifica com historias de conhecidos de que “isso” € uma
atribuicdo nata. Confrontei-o, mais uma vez, perguntando se ele preferiria um professor mais
conteudista ou pedagdgico para sua formacgéo, ocasido em que avocou preferir “com certeza o
didatico”, identificando-se como tal. Finalizo, confrontando se, no seu sentido, isso seria
pedagbdgico ou nato, e ele afirmou, prontamente, “ser pedagdgico”, em meio a risos,
evidenciando o processo reflexivo consciente em meio as suas contradicdes. No entanto,
encerra o enunciado, voltando para fins pessoais, ao confirmar que ¢ nato, que “é se fazendo
que se aprende”.

Nesse sentido, Kennedy demonstra ndo possuir clareza quanto as definicdes que
utilizou, como “pratica”, “técnica”, “filosofica”, “pedagodgica” e “nata”, evidenciando em seu
discurso uma necessidade formativa sobre teoria e pratica em relacdo aos conhecimentos
pedagdgicos. Em seu sentido, reduz os conhecimentos pedagdgicos a complemento e/ou
técnica para sua formagao.

E verdade que os conhecimentos pedagdgicos também sdo constituidos por
técnicas, porém ndo sdo resumidos a elas. Kennedy se reconhece como alguém com uma
facilidade para a docéncia, e acredita que é um atributo nato, pronto e acabado,
desfavorecendo o carater dialético, dindmico, causal e circunstancial do “ser professor”, da
formacdo docente. Assim, Kennedy apresenta aspectos da Orientacdo Tecnoldgica e
Personalista em sua formacdo, em que o professor € técnico, possuidor de destrezas, valoriza
o saber-fazer, ou seja, o professor faz de si mesmo seu melhor recurso didatico. Assume,
ainda, as caracteristicas do modelo de contetidos culturais-cognitivos.

Libaneo (1994, p. 28) alude que: “[...] muitas pessoas acreditam que o
desempenho satisfatorio do professor na sala de aula depende de vocagdo natural ou somente
da experiéncia pratica, descartando-se a teoria”. O autor concorda que muitos professores
manifestam “tendéncia e gosto” (p.27) pela profissdo, assim como sabemos que mais tempo
de experiéncia no exercicio docente melhora o desempenho profissional. No entanto, Libaneo
(1994, p. 28) continua seu raciocinio declarando que “[...] o dominio das bases teodrico-

cientificas e técnicas, e sua articulagdo com as exigéncias concretas de ensino, permitem
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maior seguranca profissional, de modo que o docente ganhe base para pensar sua prética e

aprimore sempre mais a qualidade do seu trabalho”.

Hialyson: Porque eles ddo mais assim, questdo da disciplina pedagégica, eles colocam
muitas disciplinas pedagogicas, algumas bem mais repetitivas, e, as vezes esquecem das
especificas. [...] E meio que assim, deixa ver como vou explicar... eu prefiro mais aquele
gue me faca é... jogue pra eu aprender, né? Porque ndo adianta vocé saber tudo se ndo
souber passar. Que a gente diz que é aquele conhecimento que sabe s6 pra si, né? Entéo,
acho que precisa saber, mas também precisa saber repassar pros alunos. Porque nao
adianta a gente saber a Fisica todinha se ndo souber apresentar pra eles. Entéo, preferiria
esse mais dindmico, mas € que me fizesse aprender, no caso, aquele que sabe tudo, mas
ndo sabe passar, ndo vai adiantar de nada.

Hialyson admite que as disciplinas pedagdgicas sdo extremamente “repetitivas” e
que seria necessario para sua formacdo dar mais énfase aos conhecimentos especificos, no
entanto, manifesta preferéncia por um professor que “sabe repassar”, e “apresentar” as aulas,
tornando-as “mais dinamicas”, em detrimento do professor que “sabe s6 pra si”, aclarando
uma contradicdo em relacdo a rejeicdo evocada por Hialyson sobre os conhecimentos
pedagdgicos. Dessa forma, Hialyson atribui, aos conhecimentos em discusséo, o sentido de
transmissdo, de dinamicidade dos conteudos trabalhados por um professor, revelando uma
necessidade de formacdo em relacdo a compreensdo da Pedagogia como ciéncia que detém a
educacdo como objeto de investigacdo (LIBANEO, 1994). Assim, compreendemos que 0
discurso do participe evoca uma formacdo pautada na Orientacdo Tecnologica em que a
competéncia é definida em termos de acdo, bem como se respalda ainda, no modelo de
conteddos culturais-cognitivos.

Considerando 0 exposto, compreendemos que existe uma auséncia de
compreensdo dos conceitos pedagdgicos e de seus objetivos para educacdo por parte da
maioria dos licenciandos. Libaneo (1994, p. 27) menciona que a formacdo profissional do
professor € “[...] um processo pedagodgico, intencional e organizado, de preparacdo teodrico-
cientifica e técnica do professor para dirigir competentemente o processo de ensino”. Dessa
forma, precisamos refletir criticamente sobre como os conhecimentos pedagdgicos estdo
sendo abordados nas Instituicdes de Ensino Superior em relacdo & formacgdo do futuro
professor que adentrara no mercado de trabalho. Como afirmamos anteriormente, em nossa
abordagem de investigacdo, precisamos estabelecer relacdes, compreendendo que as
necessidades formativas sdo desenvolvidas em relagdo ao contexto em que os licenciandos

estdo inseridos.
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A seguir, analisaremos os sentidos e significados que Diego e Aline atribuem aos
conhecimentos pedagdgicos:

Diego: E... se fosse botar numa balanca, pra mim, ela ta equilibrada essa balanca, né?
Tanto, botar do lado, aqui, as disciplinas especificas do curso e as disciplinas
pedagogicas, t& ali... num vou botar aqui, as especificas ¢ melhor e a pedagdgica também,
ndo, tdo equilibrada. [...] Tanto aqui no IFPI, como 14 fora também, que eu ja observei
alguns professores aqui... que eu sei que o professor é muito bom, em si, ele é muito bom,
mas quando chega em sala de aula, ele ndo consegue fazer um bom trabalho.

Aline: Entdo, pra mim... e aqui no CEFET, eles ddo grande importancia as matérias
pedagogicas, eu acho. Porque em outras cidades, eu ja andei observando, tém poucas
matérias pedagogicas e aqui no CEFET ndo. E bem abrangente, a gente tem a vantagem
de ter Libras, Educagéo Inclusiva, de ter Filosofia, Historia da Matematica e assim por
diante. Eu acho muito importante.

No entendimento de Diego, os conhecimentos especificos e 0s pedagdgicos estdo
equilibrados para a formacgdo docente. Ressalta que n&o adianta o professor possuir o
conhecimento especifico e ndo “conseguir fazer um bom trabalho”. Diego confirma que lhe
falta conhecimentos pedagdgicos. Assim, Diego demonstra compreender a importancia de
ambos 0s conhecimentos na constituicdo/desenvolvimento de sua formacgdo docente, com a
afirmacdo do “equilibrio” entre os conhecimentos. Franco (2012, p. 183) menciona que o
conhecimento pedagdgico estd sendo “[...] descaracterizado em seu status de ciéncia da
educacdo, negando-o como base cientifica fundamentadora da praxis educativa”.

Compreendemos que o sentido e o significado que Diego atribui aos
conhecimentos pedagdgicos estdo intimamente relacionados aos conhecimentos cientificos,
para uma intencionalidade educacional consciente. Libaneo (1994) menciona que a formacéo
do professor de area especifica é composta pelo conhecimento cientifico tedrico-préatico e o
pedagogico. Assim, percebemos no enunciado de Diego que a orientagdo que permeia sua
formacdo inicial é a Pratica, embasada pelos modelos contetdos culturais-cognitivos e 0
pedagdgico-didatico.

Subsequente, lemos no relato de Aline, que ela compara a Instituicdo em que
estuda com outras que ndo “ddo grande importancia as disciplinas pedagdgicas”, e, assim
como Tennison Jr., ndo apresenta uma visdo sistémica da pedagogia, e sim, fragmentada em
disciplinas (Libras, Educacdo Inclusiva, Filosofia e Historia), no entanto, afirma que as
considera igualmente importantes, em detrimento dos conhecimentos especificos. Behrens
(2005, p. 24) afirma que: “[...] a fragmentacdo do ensino vai-se acentuando a medida que o

aluno atinge os niveis superiores. A ‘separatividade’ impregna a educacdo e propde uma
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ruptura entre o ensinar e o formar”. Ao fragmentar em disciplinas os conhecimentos
pedagogicos, Aline estd evidenciando como a formacdo inicial, atualmente, ainda segrega o
conhecimento em fragmentos que dificultam a compreensdo sistémica do formando. No
entanto, Aline valora esses conhecimentos como importantes para sua formacao ao lado dos
conhecimentos especificos. Compreendemos que Aline, atribui aos conhecimentos
pedagoOgicos grande importancia, aclarando uma formacgdo de professores centrada na
Orientacdo Pratica, nos modelos contetdos culturais-cognitivos e pedagdgicos-didaticos.

A seguir, acompanharemos os enunciados de Talita e Jodo Thiago:

Talita: As matérias pedagdgicas eu acho que sdo muito importantes, justamente por
essas experiéncias que a gente tem no colégio, a gente lembrando do que a gente viu na
sala de aula facilita. L6gico, que a realidade é bem diferente, né? Tem até... as vezes, a
gente diz que é um pouco utépico, as teorias pedagogicas, algumas, mas, se vocé
conseguir adaptar pra realidade, da pra conseguir alguma coisa, né? [...] porque... tudo
gue a gente aprendeu aqui, foi o que ja foi visto, né? Foi ensinado por outras pessoas que
aprenderam ja dentro das salas de aula as teorias e acho que é importante, quem analisou
teve muito trabalho em fazer aquilo e num ta a toa, né? Entdo, a gente tem que aprender
isso e saber ver da forma como eles viam, saber como analisar o perfil de aluno, perfil de
turma, de colégio que ta nas teorias e é muito importante. [...].

Jodo Thiago: Entdo todas as disciplinas pedagdgicas, pra mim, na minha concepg¢do, tem
muitos colegas que acham chato, mas pra quem vai pra sala de aula, eu acho
importantissimo. Por que vocé ter cursado a disciplina e se deparar com a situacdo em
sala de aula de acordo com aquilo que vocé cursou, facilita muito. Por exemplo, LDB, se
vocé sabe das leis, pra mim, ja é muita coisa, porque vocé sabendo das leis da educacéo,
se voceé ta na educacédo, vocé tem que saber aquilo que vocé vai trabalhar e em que esta
sustentado toda essa parte educacional. Pra mim, toda disciplina tem a sua importancia.

Dessa forma, Talita revela que considera 0s conhecimentos pedagdgicos “muito
importantes”, porque os relaciona com as “experiéncias” vivenciadas em sala de aula,
facilitando o aprendizado em sua formacdo inicial. A participe alude que, embora seus colegas
considerem as teorias pedagogicas “utodpicas”, para ela € apenas uma questdo de “adapti-las”
ao contexto escolar. Talita prossegue afirmando que outras pessoas aprenderam em salas de
aula as teorias que, agora, estdo sendo repassadas para eles, entdo, eles também aprenderdo
em sala de aula, analisando o perfil de alunos, da turma e da escola. Para a licencianda, o
sentido atribuido aos conhecimentos pedagdgicos é de pratica aplicada em sala de aula, a qual
é aprimorada e/ou adaptada para o contexto social escolar por meio da experiéncia docente,
bem como o reduz a algo “repassado” que pode de igual maneira ser aprendido por todos.

Assim, o discurso de Talita compromete sua formagdo com a Orientacdo Pratica,
em que existe uma reflexdo sobre as teorias pedagogicas, e durante a acdo docente, porém,

esta reflexdo fica restrita a competéncias cognitivas e relacionais. A participe apresenta, além
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disso, as caracteristicas de ambos 0s modelos abordados por Saviani (2009), o modelo dos
contetdos culturais-cognitivos e 0 modelo pedagdgico-didatico.

Sobre Jodo Thiago, em seu enunciado, evidenciou a importancia que atribui aos
conhecimentos pedagdgicos e sua satisfacdo em perceber a relacdo dos conhecimentos
aprendidos no curso ¢ a realidade de sala de aula, aludindo que ‘“facilita muito” para o
licenciando, embora considere os ementarios de algumas disciplinas pedago6gicas como
“muito repetitivas” e “inicialmente chatas”. No entanto, menciona a importancia de se
conhecer as teorias educacionais como constituintes do trabalho docente, e finaliza sua
enunciacdo revelando que “desestressa” e se “diverte” nas disciplinas pedagogicas porque
“consegue ta discutindo” com os professores, no sentido de dialogar com os docentes sobre a
realidade escolar, a luz das teorias.

Dessa maneira, Joao Thiago demonstra “ver”, no sentido de relacionar, de refletir
sobre as teorias pedagdgicas em relacdo a realidade escolar, facilitando o aprendizado de sua
formacdo inicial docente, conquanto considere os ementarios demasiadamente repetitivos,
talvez pela razdo de ndo compreender a interconexdo/interdependéncias entre 0s
conhecimentos pedagdgicos ou pelo fato de, verdadeiramente, eles necessitarem de uma
revisdo pedagdgica institucional. Ressaltamos que ndo é nosso interesse encontrar culpados, e
sim, compreender 0 contexto que originou/desenvolveu as necessidades formativas
pedagogicas. Tanto Talita como Jodo Thiago, estabelecem relacdes entre teoria e prética,
como agdes indissociaveis, “[...] admite-se, que tanto a teoria como a pratica sdo importantes
no processo pedagdgico, [...] ndo sendo, pois, possivel excluir um dos polos da relacdo em
beneficio do outro.” (SAVIANI, 2008, 123).

Nesse sentido, compreendemos que Jodo Thiago, em suas enunciagdes, ratificou
estar coerente com as Orientacbes Pratica e Sociorreconstrucionista de formacdo de
professores, pelo uso da reflexdo acerca das teorias pedagogicas relacionadas ao cotidiano
escolar, sem desvincular a teoria da pratica, pela atitude de didlogo que mantém com 0s
professores formadores sobre os assuntos educacionais, embora acreditemos que Jodo Thiago
ndo esteja consciente criticamente sobre esses aspectos. Assim, acrescido do modelo dos
conteddos culturais-cognitivos, Jodo Thiago apresenta ainda influéncias do modelo

pedagdgico-didatico.

A seguir, acompanharemos 0s enunciados de lgor e Felisardo Jr. sobre os

conhecimentos pedagogicos:
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Igor: Com relacdo a disciplina pedagdgica, eu acho importante, né? Aqui, no Instituto
Federal, que elas ddo uma boa base teérica, né? Que € esse... fazer referéncia mesmo a...
a psico... a epistemoldgica... estudar essas pessoas tudinho assim. Mas eu num... num
dé... eu num estudo bem, assim, profundamente, mesmo essa parte de Pedagogia néo, eu
tenho ela como uma disciplina a auxiliar a gente, né? Pra gente se basear em coisas que
ja foram feitas, né? As que deram certo e as que ndo deram certo. Acho importante, mas
eu num fico bem assim, disposto a estudar essa disciplina ndo, né?

Felisardo Jr.: A pedagogica..., no caso €é..., elas sdo importantes, por que elas vao
mostrar é, exatamente o que... qual o tipo de ensino que seria correto.

Ruth: Como assim?

Felisardo Jr.: E... (longa pausa) como se diz, elas vdo, VAo nos proporcionar uma
reflexdo do que devemos é... fazer, em sala de aula. Mais ou menos isso.

Ruth: O que fazer e como fazer, seria isso?

E. E por que fazer.

Igor reconhece a importancia da base teérica pedagdgica para sua formacao, mas
atribui ao conhecimento pedagdgico o sentido de “auxilio” com referéncia em “coisas que ja
foram feitas”, no sentido de praticas pedagdgicas bem sucedidas e mal sucedidas que devem
ser reproduzidas ou ndo. O licenciando reconhece sua falta de interesse em estuda-los,
aclarando sua preferéncia pelos conhecimentos especificos que, em sua opinido, 0s
professores formadores nao ‘“cobram” os exercicios realizados, no sentido de
“acompanhamento” do processo de ensino. Quando confrontado em relacdo ao suposto
“acompanhamento”, admite que falta, aos professores formadores de area, essa “parte
pedagogica”, no sentido de capacitacdo pedagdgica para uma melhor avaliagdo dos
licenciandos. Reconhecemos uma contradicdo no enunciado de Igor, pois, 0 mesmo
conhecimento que ele demonstra ndo ter interesse em estudar, requisita dos professores de
area como aluno, reconhecendo a importancia dos conhecimentos pedagdgicos para sua
formacdo inicial.

Diante do exposto, colaboramos com Mello (2000) a respeito dos professores
formadores que estariam mais preocupados com suas investigacdes do que com o ensino em
geral. Ressaltamos que ndo é nosso intento generalizar esse pensamento. Atualmente, esse
cenario vem mudando ainda que de forma paulatina, porém, é verdade que ainda encontramos
em nossas universidades alguns professores formadores de area especifica despreocupados
com as reais questdes da educacdo bésica, para a qual esta formando professores (MELLO,
2000; PIMENTA; ANASTASIOU, 2005). Esse também é um ponto crucial, merecedor de
reflexdes.

Compreendemos com o discurso de Igor o movimento dialético, dindmico e

causal da educacdo e da formacéo de professores, em que, possivelmente, essa mesma pratica
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dos professores formadores de area podera ser reproduzida nas salas de aulas pelos proprios
licenciandos expostos a uma formacdo de Orientacdo Académica e Tecnoldgica, em que a
Pedagogia, reduzida a “auxilio”, assume um papel de dominio de destrezas e habilidades para
0 ensino (GARCIA, 1993).

Prosseguindo a analise, Felisardo Jr. alude que os conhecimentos pedagdgicos
“vao mostrar” a forma, o “tipo de ensino que seria correto”. Quando questionado a informar,
aclarando seu enunciado, Felisardo Jr., em longa pausa, demonstrando estar organizando o
pensamento para desprender as palavras num processo reflexivo, perfilha que os
conhecimentos pedagdgicos desenvolvem a “reflexdo” para proceder “em sala de aula”.
Pretendo, entdo, expandir o pensamento de Felisardo Jr., inferindo “o qué fazer” e “o como
fazer”, como atributos dos conhecimentos pedagdgicos, ao que ele acrescentou um atributo
ndo menos importante, o “por que fazer”. O licenciando demonstrou, em poucas palavras que
necessitava apenas reorganizar seus pensamentos para atribuir um sentido reflexivo aos
conhecimentos em discussdo, ressaltando a complexidade e importancia “das pedagdgicas”
para sua formacdo. Felisardo Jr. afirma mais a frente que permaneceu com o curso de
licenciatura porque as disciplinas pedagogicas fizeram com ele gostasse da “ideia de ser
professor” (ver Quadro 10), o que denota seu apreco pelas mesmas, embora questione as
formas de abordagem desses contetdos.

Assim, Felisardo Jr., em processo reflexivo, denotou aos conhecimentos
pedagdgicos a funcdo de desenvolver o processo reflexivo antes e durante a acdo docente,
ratificando uma Orientacdo formativa Pratica, em que o uso da reflexdo € evidente no
exercicio docente, e 0 professor assume uma postura autocritica em relacdo ao que ensina.
Sua formacgdo é influenciada por ambos os modelos conteddos culturais-cognitivos e
pedagdgicos-didaticos.

Dessa maneira, compreendemos que em sua maioria, os licenciandos ndo se
apropriaram do sentido cientifico, reflexivo e ético dos conhecimentos pedagdgicos para
constituicdo de uma formacéo inicial critica e consciente, em boa parte, devido a formagéo.
Por essa razao, acreditamos, mediante os enunciados dos licenciandos, que o sentido que
infligem aos conhecimentos pedagogicos influenciam diretamente no desenvolvimento das
necessidades formativas e pedagdgicas. Assim, o Parecer CNE/CP n.9/2001 sugere que as
universidades relacionem o0s conhecimentos vistos na programacdo do curso aos
conhecimentos que o licenciado ensinara nos segmentos de ensino fundamental e médio, bem
como identificar obstaculos que interferem no trabalho dos contetdos na realidade escolar e

sua conexao com outras disciplinas.
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A seguir, discorreremos sobre os sentidos e significados de necessidades
formativas e pedagdgicas dos licenciandos.

3.3 Necessidades Formativas e Pedagdgicas: sentidos e significados

A intencdo desta pesquisa foi responder & questdo central da investigacdo, bem
como o objetivo geral deste trabalho, que se constitui em compreender sentidos e significados
das necessidades formativas e pedagdgicas dos licenciandos dos cursos de Matematica e de
Fisica. Os topicos anteriores nos auxiliaram na compreenséo do contexto social e historico em
que essas necessidades formativas e pedagdgicas se desenvolveram e, o Gltimo identifica as
necessidades formativas e pedagdgicas dos licenciandos, compreendendo os sentidos e 0s
significados que foram compartilhados durante as entrevistas reflexivas individuais.

Considerando o exposto, Garcia (1999, p. 199) afirma que as necessidades
formativas e pedagdgicas sdo baseadas nas situacfes praticas vivenciadas pelos sujeitos.
Assim, “[...] o diagnostico de necessidades é um processo que nao pode ser reduzido a uma
técnica, pois tdo importantes sdo 0s processos como 0s procedimentos que se utilizam. Assim,
o diagnostico de necessidades [...]” € um passo importante, na medida em que ndo s6 os
professores tém de identificar suas necessidades, como também isso representa um “processo
construtivo, reflexivo e de aprendizagem” (1999, p. 119).

Nesse sentido, acreditamos que analisar necessidades se constitui em um leque de
possibilidades para acGes a curto, medio e longo prazo nas Instituicbes formadoras de
professores especialistas, para que tenhamos cada vez mais inseridos no mercado de trabalho
professores reflexivos, criticos e conscientes de sua atuacio como docente (AFANASSIEV,
1985; GIROUX, 1997). Outro ponto de ressalva é que para identificar as necessidades dos
licenciandos ndo utilizamos uma mera “técnica”, e sim, situa¢oes de reflexdo, nas entrevistas
reflexivas, em que os licenciandos pudessem ter “consciéncia” de suas necessidades
formativas e pedagodgicas de maneira a favorecer “um processo construtivo, reflexivo e de
aprendizagem” (GARCIA, 1999; RODRIGUES; ESTEVES, 1993). Dessa forma, o trabalho
com as necessidades dos futuros professores torna-se possibilidades, a medida que visa “[...]
abrir novos horizontes para a autoformacdo, por meio da conscientizacdo das suas lacunas,
problemas, interesses, motivagdes” (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 17).

Assim, as entrevistas reflexivas individuais nos oportunizou esse espago/momento
adequado de didlogo e expressdo de significados e sentidos inconscientes, pois “a necessidade

ndo se esconde atras do discurso, mas constrdi-se no proprio discurso, donde o objeto de
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andlise € o préprio discurso, a expressao da necessidade, e o0 objetivo da mesma é reconstruir,
com o sujeito, o sentido que atravessa o discurso na singularidade [...]” (RODRIGUES;
ESTEVES, 1993, p.18). Pretendemos, ainda, que os licenciandos tenham consciéncia dos seus
limites contextuais, a rede de poder que os condiciona, porém, nao necessariamente 0S
determina, para que criem possibilidades de superacdo das necessidades apontadas, havendo,
assim, intervencdes pertinentes as necessidades formativas e pedagdgicas de outros
licenciandos nas Instituicdes de Ensino Superior (FREIRE, 2002; RODRIGUES; ESTEVES,
1993).

Considerando o exposto, acreditamos que as necessidades formativas e
pedagogicas apontadas ndo se originaram a partir do nada. Como ja mencionamos, existe uma
série de condicdes sociais e individuais e mesmo de condicOes técnicas e metodologicas que
as condicionam, portanto, esforcamo-nos por compreender o contexto social e historico,
através dos sentidos e significados que os licenciandos demonstram acerca das tematicas
abordadas neste estudo. (MARX; ENGELS, 2002; AFANASSIEV, 1985; LEONTIEV, 1978;
RODRIGUES; ESTEVES, 1993, FREIRE, 2002).

Prosseguindo com o pensamento, Leontiev (2004) afirma que as necessidades
conscientes ou ndo, naturais ou culturais, materiais ou espirituais, impulsionam o homem a
realizagdo de formas variadas de atividade. Esse autor escreve que “[...] os objetos — meios de
satisfazer as necessidades — devem aparecer a consciéncia na qualidade de motivos, ou seja,
devem manifestar-se na consciéncia como imagem interior, como necessidade, como
estimulacdo e como fim”. (LEONTIEV, 2004, p. 115). Dessa maneira, acreditamos que as
necessidades formativas sdo produtoras de sentidos e significados para as realizagGes
humanas, e assim, sdo direcionadas pelos motivos. O autor argumenta que esses motivos séo
sempre impulsionados pela emocao, ndo existe motivacao sem afeto que direcione a atividade
humana. O elo que interliga necessidade e motivo é a emocéo. Por essa razdo, em inumeras
falas dos licenciandos podemos encontrar enunciados repletos de afec¢fes ao explicitar os
sentidos e significados a respeito de sua formacao inicial e de suas necessidades formativas e
pedagdgicas.

Esses argumentos direcionam-nos para nosso objeto de estudo, que sdo as
necessidades formativas e pedagogicas dos licenciandos em Matematica e em Fisica, cujo
fator emocional interfere diretamente nos sentidos explicitados dos colaboradores, ou seja, na
exposicao das necessidades formativas referentes a formacéo inicial que receberam.

Nessa perspectiva, criamos as categorias de interpretagdo com base nos estudos de
Hewton (1988), Libaneo (1994), Ibiapina e Ferreira (2007), Ibiapina e Lima (2007),
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Vasconcellos (2006), Franco (2012), Pimenta (2010), Behrens (2005), Freire (2002) e outros,
conforme a abaixo:

- Necessidades relativas aos alunos — tem a ver com necessidades de
aprendizagem dos alunos, tratamento da diversidade, problemas de disciplina, rendimento,
motivagdo, problemas de relacionamento, desenvoltura, etc.

- Necessidades relativas ao curriculo — incluem o desenvolvimento dos novos
planos curriculares, a necessidade de desenvolvimento profissional dos professores, a
aquisicdo de novos estilos de ensino, esquemas de apresentacdo de informacdo, de
comunicacéo, de avaliacdo, de objetivos, etc.

- Necessidades dos préprios professores (futuros professores) — néo se referem
tanto ao ensino, mas sim a aspectos profissionais e pessoais, incluindo a carreira docente,
maior satisfacdo com o trabalho, reducdo da ansiedade, etc.

- Necessidades da escola como organizacgdo — o curriculo, os alunos (formas de
agrupamento), a organizacao, a estrutura escolar e os professores (papéis e responsabilidades,
comunicacdo e colaboracdo entre os professores), clima de centro, relacdo com o exterior
(pais e outros).

- Necessidades da Instituicdo formadora como organizacdo — o curriculo do
curso, os professores formadores (papéis e responsabilidades, comunicacdo e colaboracdo
entre professores), clima de centro, relagdo com o exterior (comunidade e demais Instituicoes
formadoras).

- Necessidades relativas ao planejamento — previsfes de situacdes, organizacao
e reorganizacao de acdes para o processo de ensino e aprendizagem, diagnostico da realidade,
intervencdo da realidade, avaliacdo das situagdes executadas, reflexdes sobre resultados das
acOes desenvolvidas em sala de aula, etc.

- Necessidades relativas a teoria e pratica — aplicacdo das teorias no cotidiano
escolar, dissociacdo entre teoria e pratica, aquisi¢do/distingdo de conhecimentos tedricos
pedag6gicos e para docéncia, valorizacdo excessiva da pratica, desvalorizacdo dos
conhecimentos tedricos, atividades na instituicdo que una teoria e préatica, etc.

- Necessidades relativas ao ensino e aprendizagem — visdo fragmentada do
ensino-aprendizagem, tarefas repetitivas, metodologias destituidas de significados,
interdisciplinaridade, trabalhar a realidade social do educando, inovagédo tecnologica, ensino
com pesquisas cientificas, com criticidade, ética, processo coordenado de a¢Bes docentes, etc.

Dessa forma, utilizaremos os tipos de necessidades formativas citadas acima

como categorias interpretativas da realidade dos licenciandos do IFPI, Teresina Central, pois
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julgamos que elas nos auxiliaram no aclaramento cientifico para identificacdo das
necessidades formativas pedagdgicas dos licenciandos.

Nesse sentido, estamos analisando ndo somente as necessidades formativas dos
licenciandos, mas inclusive as “pedagogicas”, por ser as necessidades que nos despertam
grande interesse, pois sdo alunos de cursos de &reas especificas. Caracterizamos algumas
necessidades formativas de “pedagogicas”, uma vez que encontramos apoio na declaracao
Candou, citada por Rodrigues e Esteves (1993, p. 22), aludindo que a analise de necessidades
desempenha agora uma ‘“funcdao de natureza essencialmente pedagogica, visando, antes e
durante a formacdo, adequar esta ao que é esperado e desejado pela populacdo concreta a
formar, ndo se esgotando, portanto, no momento em que se inicia a formagao”, e, N0 NOSSO
caso, visando, durante e depois da formacdo inicial, a apropriacdo de conhecimentos teorico-
praticos e técnicos pedagogicos para uma acdo docente consciente e critica dos futuro
professores de &rea especifica. Outra razdo € que pretendemos separar as necessidades
formativas de cunho “pedagdgico” de outras necessidades formativas relacionadas aos
“conhecimentos especificos de area (Fisica ou Matematica)”, ou em relagdo a propria
formacdo inicial.

Para Libaneo (1996, p. 25), “[...] a Pedagogia, sendo ciéncia da e para educagéo,
estuda a educagdo, a instru¢do ¢ o ensino”. No entanto, busca em outras ciéncias os
conhecimentos tedricos e praticos para o esclarecimento do seu objeto e do fenbmeno
educativo. Ainda, segundo o autor, “[...] o conjunto desses estudos permite aos futuros
professores uma compreensdo global do fenémeno educativo, especialmente de suas
manifestagdes no ambito escolar”. Para Franco (2012, p. 173;175), a Pedagogia ¢
compreendida como “[...] pratica social [...] que se organiza intencionalmente para atender
determinadas expectativas educacionais solicitadas/requeridas por uma dada comunidade
social” e possui como ingredientes estruturantes, “[...] decisdes, principios, ideologias,
estratégias de negociagdo e adesdo [...]” (p. 175), em que estdo explicitadas suas
intencionalidades. Com esse pensamento, distinguimos as necessidades relativas ao
planejamento e as necessidades relativas ao ensino e aprendizagem como sendo de natureza
pedagdgica.

Nesse ponto, abrimos um paréntese para explicar as razes que nos levaram a
escolher a denominagdo de necessidades formativas “pedagogicas”, pois partimos da premissa
de que as necessidades sdo originadas/desenvolvidas mediante o contexto social e histérico
em que os individuos estdo inseridos, bem como sdo oriundas, também, das relacGes

reciprocas entre 0os homens, criando, inclusive, novas necessidades. Acreditamos que Nnosso
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contexto de investigagdo, o IFPI, Teresina-Central, e a formagdo inicial dos cursos de
Licenciatura em Matematica e Fisica condicionam o surgimento das necessidades formativas
e pedagdgicas que acometem os licenciandos.

Assim, Libaneo (1994) defende que a formacdo do professor de area especifica,
possui uma dimensdo tedrico-cientifica, a qual constitui-se em formacao académica especifica
e formacgdo pedagdgica, e outra dimensdo técnico-pratica, que compde 0s conhecimentos
especificos para docéncia, também relacionados a Pedagogia, incluindo a Didética, e matérias
como a Psicologia da Educacdo, Pesquisa Educacional, entre outras. Por esse motivo,
sentimo-nos respaldados para denominar o trabalho de necessidades formativas e pedagdgicas
dos licenciandos, considerando, ainda, as peculiaridades dos nossos participes.

No entanto, o autor esclarece que ndo devemos pensar nessas dimensdes,
indispensaveis a formacao do licenciando, de forma isolada, e sim, de maneira articulada e

relacional, pois delas dependem a formacé&o integral dos futuros professores. Dessa maneira,

0 conjunto desses estudos permite aos futuros professores uma compreensdo
global do fendmeno educativo, especialmente de suas manifestacbes no
ambito escolar. Essa compreensdo diz respeito a:

- aspectos sécio-politicos da escola na dindmica das relagfes sociais;
dimensoes filosoficas da educacdo (natureza, significado e finalidades, em
conex&o com a totalidade da vida humana);

- relagdes entre a prética escolar e a sociedade no sentido de explicitar
objetivos  politico-pedagdgicos em condi¢cBes histéricas e sociais
determinadas e as condigdes concretas do ensino;

- 0 processo do desenvolvimento humano e o processo da cognig&o;

- as bases cientificas para selecdo e organizacdo dos conteidos, dos métodos
e formas de organizagéo do ensino;

- a articulagdo entre a mediag&o escolar de objetivos/contetdos/métodos e 0s
processos internos atinentes ao ensino e a aprendizagem. (LIBANEO, 1994,
p. 25).

Nessa perspectiva, as necessidades formativas e pedagdgicas dos licenciandos
relacionam-se aos conhecimentos pedagogicos referentes aos aspectos acima mencionados
pelo autor em referéncia, bem como, necessidades formativas citadas por Hewton (1988),
orientando os licenciandos para as finalidades sociais e politicas, criando um conjunto de
condicdes teoricas, metodoldgicas e organizativas para que eles possam lidar com a educagéo,
com a instrucdo, com o processo de ensino e com a prépria docéncia.

Portanto, revelamos que, no ambito das necessidades formativas, encontramos
pesquisas relacionadas geralmente a formacdo de professores atuantes na profissdo, e nao,

relacionados a futuros professores, ou, como tratamos, relacionados a licenciandos de area
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especifica. Por essa razdo, adaptamos nossa revisao de literatura ao nosso objeto de estudo e
as peculiaridades dos nossos participes.

Dessa forma, utilizamos a definicdo de Garcia (1999, p. 150) para aclarar que as
necessidades formativas e pedagdgicas dos licenciandos sao tidas como “[...] aqueles desejos,
caréncias e deficiéncias percebidos pelos professores (futuros professores) no
desenvolvimento [...]” de sua formacdo inicial. Assim, é interessante o conhecimento dos
quatro tipos de necessidades que o autor aponta baseado em Tejedor (1990) apud Garcia
(1999):

- Necessidade Normativa — aquelas que sdo impostas pela politica educativa ou
pela investigacao;

- Necessidade Percebida;

- Necessidade Expressa — aquelas que se refletem em funcéo da exigéncia de um
programa;

- Necessidades Relativas — seriam o resultado da comparacdo de diferentes
situagdes ou grupos.

Existem ainda, necessidades individuais de grupos e da totalidade da escola, com
professores atuantes. No nosso caso, seria da Instituicdo formadora (IFPI), pois o0s
participantes séo ainda alunos de graduacdo, por essa razdo, nesta investigacao, trabalhamos
com as necessidades formativas e pedagogicas individuais dos licenciandos. Dessa maneira,
as necessidades formativas aludidas colaboram para compreensdo da realidade das
necessidades formativas e pedagdgicas dos nossos participes.

Iniciaremos a andlise com a identificacdo das necessidades formativas dos
licenciandos por meio da exposi¢cdo de seus enunciados, e, posteriormente, analisaremos as
necessidades formativas “pedagdgicas”, complementando a interpretacdo dos sentidos e
significados dos participantes a luz das pesquisas cientificas e das teorias que fundamentam
este trabalho. E importante ressaltar que a questio desencadeadora foi: qual necessidade
formativa pedagogica vocé possui? Nossa intencdo maior era encontrar necessidades
formativas relacionadas aos conhecimentos pedagogicos, porém, deparamo-nos com outras
necessidades de formagdo que mereciam consideragdo, visto que estdo estreitamente

interligadas.
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Identificacédo das Necessidades Formativas dos licenciandos

O relato abaixo foi derivado da entrevista reflexiva individual em que os
licenciandos expuseram o0s sentidos e significados sobre suas necessidades formativas e
pedagogicas individualmente, de forma voluntaria e honesta. Para Trevisan (2008), a
necessidade traz consigo, conotagéo subjetiva, como o sentimento que restringe sua existéncia
ao universo daqueles que as sentem. Por essa razdo, utilizamos a linguagem como instrumento
mediador durante as entrevistas, permitindo que explicitassem seus anseios,
descontentamentos, desejos e emocg0des, Vvisto que as necessidades possuem relagdo estreita
com as emocgdes dos individuos (LEONTIEV, 1976). Assim, tomando como base as

categorias de interpretacdo, iniciaremos com o enunciado de Tennison Janior:

Tennyson Jr.: Sinto a necessidade nessa questdo de linguas estrangeiras. O francés, nem
tanto, mas o espanhol, acho que ja esta na hora de ser inserido na grade curricular da
Matematica. Eu sou das exatas, e participo muito de congressos da Matematica, mas da
area pedagdgica sé participei de um porque foi daqui do proprio Instituto da area de EJA.
Entdo a outra necessidade é: tem um congresso da area pedagdgica, tem que avisar.

Nessa perspectiva, Tennison Jr. relatou que sua necessidade formativa se constitui
na auséncia de outras linguas estrangeiras no curso de licenciatura para seu desenvolvimento
formativo e profissional. Destaca, ainda, outra necessidade que seria a de frequentar mais
congressos na area pedagogica, promovidos pela Instituicdo, ou propagados pelos pedagogos
docentes.

O licenciando expde suas necessidades formativas em relagdo ao Curriculo, e ndo
menciona nenhuma necessidade formativa “pedagdgica”, embora tenha sido esta a pergunta
que lhe foi feita. Em toda sua resposta, compreendemos que o foco estd em seu curriculo
formativo, apesar de mencionar a necessidade de participacdo em congressos na area
pedagdgica. Pode ser que o licenciando tenha associado a necessidade formativa pedagogica
com conhecimentos adquiridos também em eventos educacionais que contribuam para sua
formacéo.

Assim, compreendemos que as necessidades sdo subjetivas e préoprias daquele que
as sente. Para Vigotski (2009, p. 40), “[...] é sempre a necessidade do homem de se adaptar ao
meio que o cerca [...]” que conduz a atividade humana e a capacidade de criagdo. E mediante
0 contexto educativo de desafios e contradi¢bes que as necessidades se desenvolvem para que
novas possibilidades de mudancas sejam oportunizadas. Para Tennison Jr., 0 contexto lhe

aparece com desafios formativos referentes a introducéo de lingua estrangeira em sua grade
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curricular, bem como participagfes em eventos educacionais para sua formacao profissional
docente, o que nos leva a compreender que as “[...] necessidades servem aos interesses”
pessoais na “forma dos quais essas necessidades se expressam [...]” (2009, p. 41).

No ambito das necessidades formativas de professores, para Garcia (1999), as
necessidades formativas sdo oriundas de desejos, caréncias e deficiéncias percebidos pelos
professores. No nosso caso, estamos trabalhando com necessidades formativas de
licenciandos, e foi o que procuramos identificar neste trabalho. A importancia de
trabalharmos com necessidades formativas de licenciandos deve-se ao fato de ainda na
formacéo inicial podermos interferir qualitativamente e quantitativamente na superacgao dessas
necessidades, habilitando-os para serem futuros professores criticos e conscientes de sua
profisséo.

Dessa forma, é importante que as Instituicdes formadoras compreendam 0 novo
século vigente com suas necessidades formativas atuais, trazendo uma formacéo inicial
coerente ao contexto educativo que os licenciandos presenciam nas escolas e eventos
educacionais nos mais variados locais que frequentam. Behrens (2005, p. 58) aponta a
urgéncia pela adocdo de uma abordagem sistémica e holistica do conhecimento nas
universidades que recupere a visdo do todo, “[...] vivendo como um cidaddo do mundo e néo
como um ser isolado em sua propria individualidade”. Assim, a necessidade formativa
relativa ao curriculo mencionada por Tennison Jr. evoca uma formacdo de professores com
essa visdo de totalidade.

Veremos a seguir as necessidades formativas de Fernando e Sdmya, sendo que foi
direcionada a ambos a mesma indagacao: quais as necessidades formativas “pedagdgicas” que
vocé possui? Nosso anseio, vale ressaltar, era de encontrarmos mais necessidades formativas
pedagdgicas do que simplesmente formativas, porém, o campo nos concedeu outra

perspectiva que ndo podemaos dissipar. Os licenciandos disseram:

Fernando: Com relagdo ao dominio do comportamento dos alunos, eu acho que tem
pessoas que sabem lhe dar muito melhor do que eu. Isso, eu me autoavalio e eu observo
isso em mim. Agora, eu ndo sei se isso partiu da minha formagéo. Que tem gente com a
mesma formagdo, no mesmo ambiente que compartilha 0 mesmo conteudo, eles tem uma
conduta diferente da minha. Dominam melhor e tudo.

Sémya: Tenho. Muitas. Eu acho que por incrivel que parega a relagdo professor-aluno,
pra mim, é muito dificil, porque eu trabalho na sala mais com adolescentes e a maioria
dos adolescentes que eu dou aula eles tem a minha idade. Entdo, pra mim, é muito
complicado eu entrar na sala de aula e eles me ver como professora. [...] A visdo deles
comigo, ndo é uma visdo de respeito, se eu der uma liberdade... pra mim, minha
necessidade mesmo é em relacédo a relacao professor aluno, a desenvoltura.
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As necessidades que foram apresentadas por Fernando e Samya foram
necessidades formativas relativas aos alunos e ndo mencionaram nenhuma necessidade
formativa “pedagodgica”. Para Fernando, ¢ importante o “[...] dominio do comportamento dos
alunos [...]” que o leva a observagdo de como outros colegas conseguem ter esse dominio e
deixa transparecer uma inquietagdo em nao saber se “isso partiu de sua formag¢ao” inicial.

Por sua vez, Samya apresenta uma visdo semelhante ao relatar que sua
necessidade formativa reside na relacdo professor-aluno, em que 0s alunos ndo a enxergam
como professora porque ndo tém uma “visdo de respeito” com ela, e, por essa razao, nao pode
dar “uma liberdade”. Saimya menciona ainda como empecilho para essa situag¢ao o fator idade,
pois ela e seus alunos possuem idade aproximada. Compreendemos, nesse contexto, que a
necessidade tem sua influéncia, porém ndo se constitui em foco de discussao. Assim,
compreendemos que o sentido e o significado que os licenciandos intentaram transmitir foi
que o dominio de turma ou relagdo de respeito entre professor-aluno é importante para
atividade docente. A questdo esta na compreensao da necessidade formativa, de acordo com o
novo contexto social e historico em que vivemos.

Sobre o0 exposto, Afanéssiev (1985) afirma que as necessidades se modificam e se
desenvolvem de acordo com as novas condi¢cdes a que sdo submetidas. Assim, Rodrigues e
Esteves (1993) relatam que a necessidade formativa é gerada dentro de um contexto social
que a caracteriza, criando um quadro de limites e possibilidades de atuacdo. Nessa
perspectiva, a identificacdo de necessidades formativas representa “[...] um processo
construtivo, reflexivo e de aprendizagem.” (GARCIA, 1999, p. 150).

De acordo com os autores, Garcia (1999), Behresn (2005), Pimenta e Anastasiou
(2005), Giroux (1997) e outros, foi construido, historicamente e socialmente, 0 pensamento
herdado da escola tradicional de que o dominio de comportamento dos alunos ou dominio de
turma é sindnimo de alunos passivos e receptivos as informacdes que lhes sdo transmitidas.
Atualmente, essa visdo de sala de aula ndo existe mais, pelas prdprias modificacbes e
transformacdes que a sociedade foi exposta, principalmente do século XX para ca. Vivemos a
revolugdo da era da informagédo e transformacg0es de valores sociais. A escola ndo consegue
ofertar ao aluno o ensino competitivo em detrimento das atragdes multifacetadas e
tecnoldgicas exteriores. Se na escola tradicional bastava a presenca pura e simples do
professor para garantir o dominio da turma, atualmente, o futuro professor terd de descobrir e
encaminhar novos meios, novas tecnologias que garantam a colaboragéo de seu alunando pra

a construcéo de um conhecimento significativo.
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Nesse sentido, as instituicdes formadoras de professores devem garantir aos
alunos uma formacao inicial que os prepare para esse novo contexto social e histérico em que
estdo inseridos 0s meninos e as meninas das escolas publicas e privadas do pais. Os autores
citados inferem que os curriculos de formagdo de professores ainda possuem “[...] forte
influéncia positivista, e tecnizante, com finalidade especifica de objetivar a natureza. Com
esse pensamento, caracteriza-se por uma formagdo utilitarista, técnica e cientifica.”
(BEHRENS, 2005, p. 21). Compreendemos que S0 necessarios o técnico e o cientifico, mas
0 que defendemos é que somente esses ndo sdo mais suficientes para atender a nova geracao
de alunos das universidades e das escolas de ensino bésico, conforme diz Astolfi (1990, p.
36), “[...] de tal forma que ensinar um conceito de biologia, fisica, quimica ou matematica,
ndo pode mais se limitar a um fornecimento de informacdes e de estruturas correspondendo
ao estado da ciéncia do momento, mesmo se estas sd0 eminentemente necessarias”.

Dessa forma, compreendemos que os sentidos e significados que Fernando e
Sémya explicitaram sdo provenientes de um novo contexto educacional vigente em que
apenas tendéncias tradicionais ndo sdo suficientes para conseguirmos o dominio de sala e o
respeito dos alunos. Precisamos repensar a formacdo inicial de professores, tendo em vista a
nova demanda de individuos cada vez mais informados e informatizados de nosso tempo.

A seguir, acompanharemos 0s enunciados de Aline e Diego, pois a premissa
maior para a compreensdo das necessidades formativas ¢ a analise dos sentidos e significados
que os licenciandos expressam por meio da linguagem.

Aline: Mas a minha necessidade, nem é mais na formagdo, é quando a gente vai pras
escolas. Por que o que a gente aprendeu a gente pode até aplicar, mas ai? Quando a gente
quer aplicar uma aula diferenciada? Como que a gente vai aplicar, se 14 ndo tem os
recursos pra gente usar. [...] No estagio Il, eu preparei uma aula com slides, normal. Mas
guando eu cheguei 14 o datashow tava quebrado, s6 tinha um data show e o data show
tava quebrado. Ta bom, eu fui pro quadro e pincel.

Diego: E...complicado, sempre quando a gente entra em uma sala de aula, principalmente
no ensino fundamental, a gente encontra muitas dificuldades nas escolas. Questdo mesmo
da estrutura das escolas, as vezes, questao de salas superlotadas, né? [...] Assim, por que
a maioria das aulas, é... quadro, pincel, a gente escreve, joga tudo que a gente quer
explicar pra ele no quadro, assim tem muitas escolas que ndo da, que ndo tem estrutura,
né? De ter um... projetor, uma coisa, uma televisdo, uma coisa pra gente passar alguma
coisa diferente, né?

As necessidades formativas apontadas por Aline e Diego sdo semelhantes, pois
ambas ressaltam necessidades relativas a escola, a falta de estrutura das mesmas, bem como a
falta de recursos tecnolégicos para a efetivacdo de aulas diversificadas. Aline focou mais na

falta de recursos para colocar em pratica as aulas que prepara, enquanto Diego, além dos
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recursos, cita ainda, salas superlotadas. Necessidades relativa a escola, de acordo com Hewton
(1988), vai desde organizagdo, estrutura das escolas a forma de relacionamento dos
professores da Instituicdo. Dessa forma, os licenciandos centraram suas necessidades nas
estruturas lotadas e na falta de recursos didaticos. Para Vasconcellos (2006, p. 148), “[...] o
objeto de conhecimento € através de alguma mediacdo. A mediacdo da realidade a ser
conhecida pode se objetal, ilustrada, verbal e simbolica”. Se o professor leva para sala uma
“[...] mediagdo fraca, mistificada, que nao revela bem a estrutura do real, fica mais dificil para
o aluno chegar ao concreto”. De fato, a escolha do recurso mediador e o ambiente das salas de
aula sdo parte integrantes e auxiliadores do processo de ensino e aprendizagem.

Outro ponto a considerar é que, embora Aline tenha dito que sua necessidade
“nem ¢ mais na formacdo”, Rodrigues e Esteves (1993, p. 41) atestam que “[...] a formagao
ndo se esgota na formacao inicial, [...] respondendo as necessidades de formacéo sentidas pelo
préprio e as do sistema educativo, resultantes das mudancas sociais e/ou do proprio sistema
de ensino”. Estamos conscientes que as instituigdes formadoras nao tém condi¢des de sanar
todas as necessidades formativas dos licenciandos, pois interferem na formacao inicial do
futuro professor, no sistema de ensino e nas préprias escolas onde estdo inseridos para as
Préaticas de Ensino/Profissionais e Estagios Supervisionados.

Nesse sentido, as instituicbes formadoras de professores atuam em regime
colaborativo com as demais instancias do poder publico para que os licenciandos tenham o
que lhes é garantido pela propria legislacdo (Lei n. 9.394/96), que séo as horas necessarias de
Pratica Profissional e Estagios, de no minimo 300 horas. Vale ressaltar que durante as
entrevistas reflexivas, os licenciandos estavam cursando a disciplina de Pratica Profissional
I11, que corresponde & pratica de regéncia no ensino fundamental em escolas publicas, por
essa razdo, vez ou outra, mencionam e exprimem os sentidos e significados com base em suas
experiéncias vivenciadas nas escolas, nos estagios supervisionados.

Assim, compreendemos que as necessidades apontadas por Aline e Diego
constituem-se em necessidades formativas relativas a escola, revelando uma contradicao
existente na formacao dos futuros professores, pois o esperado € que as escolas publicas sejam
providas pelo poder publico para constituirem um ambiente formativo para o licenciando,
porém, nessas circunstancias, elas pouco ou nada contribuem para isso. Para Marx e Engels
(2002, p. 39), “[...] as contradigdes apenas se apresentam como contradigdo no seio da
consciéncia nacional”. Tal consciéncia social ¢ despertada pela necessidade das relagdes com
outros individuos, construindo assim, uma consciéncia social. Dai resultam as necessidades

sociais, que, segundo Leontiev (1978, p. 14), sdo desencadeadas pelos motivos que as
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originam. Portanto, compreendemos que 0s motivos vivenciados por Aline e Diego, nessa
situagdo, originaram as necessidades que foram explicitadas e “[...] aparecem diante deles
dentro de suas caracteristicas sensoriais objetivas”.

Acompanharemos, a seguir, 0s enunciados de Hialyson, pois para Bakhtin (2010,
p. 117), a palavra serve para me definir em relagdo ao outro, isto é, em Gltima analise, em
relacdo a coletividade. A palavra é uma “[...] espécie de ponte langada entre mim e os outros”.

Com esse pensamento, leiamos o que segue:

Hialyson: E justamente isso ai, acho que como se portar na sala de aula em
determinadas situacGes, que aqui a gente... quando eles mostram pra gente fica uma coisa
assim... muito na imaginacao.[...] Ai, agora mesmo eu entrei pra dar aula mesmo, questao
de planejar, preparar a aula, entdo meio que, como era minha primeira aula eu fiquei
muito perdido, assim, questdo de tempo, que achava que isso ia ser ensinado 14 na
Didatica, é... como se portar na sala de aula, entendeu?

3

Hialyson, nesse enunciado, apresenta como necessidade formativa o saber “se
portar em sala de aula”, que podemos traduzir como saber ser e saber fazer, e afirma que na
formagéo inicial, quando ¢ explanado pelas teorias, tudo fica “muito na imagina¢do”, no
sentido de ser utopico e distante da realidade. Menciona que em sua primeira experiéncia em
sala de aula “ficou muito perdido” pela falta de uma série de operacionalizagdes como as
questdes de “planejar, preparar aula e organizacdo do tempo didatico”, retrucando que
pensava que “isso ia ser ensinado 14 na Didatica”.

Considerando o exposto, Bizarro (2011, p. 01) afirma que “[...] escutamos com
certa frequéncia que as aulas, na universidade, sdo bastante tedricas e ndo correspondem a
realidade. Ainda, € comum ouvir concluintes dos cursos fazendo referéncias como teoricos,
que a profissdo se aprende na pratica [...]”, que certos professores e disciplinas sdo por demais
tedricos. Que na prética a teoria é outra. As pesquisas de Pimenta (2010, p. 52) apontam que
no cerne dessa afirmagdo popular aplicada a formacgao de professores estd “[...] a constatagdao
de que o curso nem fundamenta teoricamente a atuacdo do futuro, nem toma a pratica como
referéncia para fundamentagao tedrica. Ou seja, carece de teoria e pratica”.

Nesse sentido, compreendemos a necessidade formativa explicitada por Hialyson
como uma necessidade formativa relativa a teoria e pratica. O licenciando ou ndo consegue
refletir criticamente sobre as teorias que fundamentam as praticas vivenciadas nas escolas ou
a instituicdo formadora ndo esta conseguindo aclarar para os futuros professores que as
praticas abrigam teorias que as fundamentam. Assim, quando o futuro professor consegue

refletir criticamente sobre as situacfes de sala de aula a luz teorias educacionais, ele torna-se
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um professor intelectual e ndo meramente operacional, técnico (GIROUX, 1997). Dessa
forma, podemos, como professores formadores, cometer o equivoco historico e social de
dissociar, separar a teoria da pratica, e dessa forma trabalharmos nas universidades sob um
paradigma positivista e ndo critico. Para Ibiapina e Ferreira (2007, p. 27), “[...] teoria e pratica
ndo se excluem, complementam-se. O conhecimento pratico deve se articular ao tedrico e
vice-versa, portanto, refletir sobre a pratica envolve tanto a necessidade de rever a teoria
quanto de desvelar vicissitudes da ac¢do docente”. Assim, compreendemos que o futuro
professor reflexivo deve imergir tanto no conhecimento tedrico quanto no mundo da
experiéncia. O “como se portar na sala de aula” de Hialyson evidencia sua necessidade
formativa de apropriagdo da teoria para que a préatica fique iluminada e mais intencionalmente
operacional. No momento da entrevista, a entonacdo de Hialyson estava carregada de afeccéo,
transparecendo a angustia que a primeira experiéncia em sala de aula Ihe causou, tanto que
ndo sabe ainda se continuaré na profissao docente.

O motivo concreto e material de Hialyson que o levou a essa necessidade, de
acordo com Leontiev (1978, p. 18), esta relacionado a emocao, que se constitui em resultado
da atividade e mecanismo de movimento, ¢ a “[...] caracteristica especial das emogoes reside
no fato de que refletem relacionamentos entre 0s motivos (necessidades) e 0 sucesso, ou a
possibilidade de sucesso, de realizar a a¢ao do sujeito que responde a esses motivos”.

Ao refletir sobre suas necessidades, Hialyson estd se conscientizando delas,
abrindo um leque de possibilidades que o auxiliardo na superacdo das mesmas, diante de uma
realidade que é dinamica. Scruton (2001, p. 92), utilizando os ensinos de Espinosa, escreve
que as emocdes se dirigem para fora: focalizam ou intencionam um objeto e dirigem nossas
energias para esse objeto, por essa razdo, a entonacdo de Hialyson estava repleta de afeccao
que precisavam ser ouvidas e compreendidas. Como Hialyson, outros licenciandos sentem e
estdo abertos para explicitar as mesmas necessidades formativas na possibilidade de se
tornarem futuros professores intelectuais e reflexivos.

A seguir, analisaremos os sentidos e significados de Talita, Jodo Thiago e
Kennedy, em enunciados extraidos das entrevistas reflexivas individuais, compreendendo o

pensamento reflexivo volitivo e dialético dos licenciandos.

Talita: E planejamento de aula. Inicialmente, mesmo, saber a sequéncia do que dar, a
importancia de cada assunto pra cada série. [...] Eu queria ter certeza disso, e ai, acabei
procurando em outros meios e consegui, mas queria ter tido a experiéncia deu fazer
mesmo, né? Fazer... eu sei isso, eu sei que o conteddo mais correto nesse comego do ano
é esse e tal e tal. E assim sucessivamente, acho que € isso. E... ja to comecando a fazer o
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meu planejamento de verdade, com alunos reais. [...] mas j& tou pondo em prética tudo o
gue eu aprendi aqui, eu achei que a instituicdo me forneceu bem.

Jodo Thiago: [...] que a gente tem uma certa dificuldade, num sei se é porque é exigéncia
dos coordenadores, aquele negécio do uso de verbos, é a disciplina de Didatica... [...]
guando eu falo Didatica é especificar aquela aula que vocé vai dar. Sistematizar no papel.
Porque nem sempre sai da forma como o coordenador, o pedagogo quer. Eles sempre
reclamam alguma coisa, dos verbos, dos objetivos, dos procedimentos.

Kennedy: Plano de aula, ndo. Eu digo assim, plano de disciplina, €... aquelas coisas
burocréticas, semestral, aquelas coisas que as escolas exigem, roteiro, essas coisas todas.
Eu tenho muita dificuldade nisso e... num é assim, s6 uma dificuldade técnica. E uma
aversdo total a esse tipo de coisa, sabe, e... eu antes achava desnecessario, hoje, eu acho
que € necessario em partes [...].

As necessidades formativas apontadas por Talita, Jodo Thiago e Kennedy séo
semelhantes, uma vez que fazem referéncia a particularidades técno-praticas como:
“planejamento de aula, plano de aula, uso de verbos, dos objetivos e procedimentos, ¢ plano
de disciplina”, em que Libaneo (1994) afirma que tais particularidades fazem parte de
“requisitos” ou itens contidos no planejamento, mas ndo se constitui em necessidade
formativa pedagdgica relativa ao planejamento, pois seu sentido de planejamento, é muito
mais amplo e complexo e ndo se reduz apenas a técnicas.

Lembramos que os licenciandos, nessa ocasido, estavam cursando a disciplina de
Pratica Profissional Ill (regéncia no ensino fundamental). Dessa forma, Talita explicita sua
preocupacdo em ‘“‘saber a sequéncia do que dar”, escolher o “conteido mais correto”, no
sentido de ser adequado as necessidades de seus alunos, mesmo que afirme que a instituicdo
forneceu bem esse conhecimento. Seguindo pensamento semelhante, Jodo Thiago aponta
como necessidade formativa “sistematizar no papel, o uso dos verbos, dos objetivos, dos
procedimentos”, ressaltando que nem sempre executa o plano de aula como 0s coordenadores
pedagogicos das escolas exigem.

De acordo com Vasconcellos (2006, p. 148), o plano de aula, “[...] é a proposta de
trabalho do professor para uma determinada aula ou conjunto de aulas (por isso chamado
também de Plano de Unidade)”. Refere-se ao nivel de maior detalhamento e objetividade do
processo de planejamento didatico. E a “[...] orienta¢dio para o que fazer cotidiano. Muitos
professores consideram que este € o planejamento que importa mesmo |[...]”, desconsiderando
0 projeto politico pedagdgico da escola e o plano de curso ou disciplina. Libaneo (1994, p.
241) afirma que “[...] o plano de aula ¢ um detalhamento do plano de ensino [...]” € que se
deve levar em consideragdo, que “a aula ¢ um periodo de tempo varidvel”, bem como a

sequéncia articulada de fases: “preparagdo e apresentacao de objetivos, contetidos, tarefas, [...]
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consolidacdo, aplicacdo e avaliagdo para aquela aula prevista”. Esses conhecimentos sdo
articulados de forma tecno-prética nas Instituicbes formadoras, para que o licenciando néo
desperdice as possibilidades de intervencédo na realidade cotidiana dos seus futuros alunos.

Assim, essas necessidades se constituem em necessidades formativas relativas a
teoria e pratica, uma vez que os licenciandos demonstraram essa lacuna em relacdo a
formacao inicial, pois Ihes falta a articulagcdo da aplicacdo dos conhecimentos técno-préaticos
na acdo docente. Nao intentamos nesse trabalho, encontrar culpados, mas analisar os sentidos
e significados dos licenciandos considerando seu contexto formativo. Nesse sentido,
Afanéssiev (1985, p. 151) defende que as necessidades “[...] ndo surgem pronta e acabada
[...]”, dependendo intimamente do contexto social e histérico que as acompanham. “A
necessidade decorre da esséncia, da natureza intima do fendmeno em desenvolvimento [...]”
(1985, p. 148), pois a realidade em que estdo inseridos os licenciandos é dialética e suas
necessidades formativas sdo provenientes das condicGes sociais e histéricas da formacédo de
professores. A analise de necessidades “[...] torna-se parte integrante do processo formativo,
sendo o formando concebido, ndo como mero objeto de formacdo, mas sujeito privilegiado
desta.” (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 22).

Considerando o exposto, compreendemos que a parte técnica € muito importante
para acdo docente, mas ndo é suficiente para garantir a acdo pedagdgica em sala de aula. N&o
é suficiente porque a técnica puramente ndo da conta da complexidade que ocorre em nossas
salas de aulas em todas as suas adversidades. Ressaltamos que a pratica consciente €
fortalecida pelo conhecimento das teorias que a orientam e a teoria encontra sua validacao por
meio da prética. O conhecimento tedrico e pratico é imprescindivel para o profissional
reflexivo e intelectual.

Kennedy admite ter “aversdo total” & burocracia dos planos semestrais de
disciplinas que o professor tem que planejar, ressaltando que essa necessidade formativa, vai
além da “técnica” em virtude de sua aversdo. Nessa perspectiva, Vasconcellos (2006, p. 148)
afirma que muitos dos professores acreditam que o plano que realmente importa é o plano de
aula, desconsiderando que “[...] o plano podera ter muito mais consisténcia e organicidade se
estiver articulado ao Projeto de curso e ao Projeto Politico-Pedagdgico da escola. Por outro
lado, a elaboracdo do Projeto de curso ndo elimina o preparo de cada aula, pelo contrario, o
pressupde como elemento de realizagao”.

Compartilhando desse pensamento, Libaneo (1994, p. 241) defende que a
preparacdo de aulas é uma tarefa indispensavel e, “[...] assim como o plano de ensino, deve

resultar num documento escrito que servira nao sé para orientar as agdes do professor como
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também para possibilitar constantes revisdes e aprimoramentos”. Nesse ponto, tanto
professores experientes, jovens professores, ou futuro professores podem incidir no equivoco
de desvalorizar o plano de disciplina, por achar que conhecem muito bem a disciplina
especifica que ira lecionar, e que isso seria suficiente para garantir o processo de ensino e
aprendizagem de seus alunos, deixando para tras uma etapa importante do planejamento que é
prever as possiveis situacfes de sala de aula, mediante o contexto em que esta inserido
(IBIAPINA; LIMA, 2007; LIBANEO, 1994; VASCONCELLOS, 2006).

As escolas constituem outros fatores a considerar, pois recebem os planos de
disciplinas/curso dos professores e ndo concedem a devida importancia para que sejam
discutidos, acompanhados, analisados e avaliados pela coordenacdo pedagogica junto aos
professores colaborativamente. Quando o plano de disciplina/curso € apenas
engavetado/arquivado torna-se mera burocracia obrigatoria, em que os professores julgam
tempo desperdicado e sem sentido para a agdo docente, e essa situagdo agrava quando,
tomados pelo descrédito, os professores nao refletem sobre esse planejamento, copiando-o ou
escrevendo-o sem nenhuma criticidade.

Porém, o plano de disciplina/curso tem um valor inestimavel para a acdo docente,
pois € um roteiro organizado das unidades didaticas para um ano ou semestre. Nisto
concordamos com o0 pensamento de Vasconcellos (2006, p. 136), em admitir que o plano de
disciplina é a “[...] espinha dorsal que sera detalhada, complementada ou modificada no
decorrer do processo”. Apesar de exigir mais do futuro educador/educador, a médio e longo
prazo, torna-se compensador, “[...] pois facilita todo trabalho no decorrer do ano, levando a
um menor desgaste, tanto pela organizacao, como pela melhor qualidade do trabalho [...]”,
portanto, o planejamento do plano de disciplina/curso tem “[...] origem num amplo e radical
processo de reflexdo sobre a acdo ou pode simplesmente ter sido copiado de um livro ou de
um colega”.

Assim, a necessidade, ressaltada por Kennedy, torna-se formativa a medida que
em sua formacdo inicial seria o local de ensino e de aprendizagem propicio para aquisicdo
dessa particularidade tecno-pratica, podendo ser elencada no acervo das necessidades
formativas relativas a teoria e pratica. Estamos conscios de que a formacéo inicial ndo podera
sanar todas as necessidades formativas dos licenciandos, porque elas estdo em constante
movimento e desenvolvimento, porém, para Rodrigues e Esteves (1993, p. 23), “[...] o
formando deve manter-se atendo as necessidades explicitadas, que ndo sdo, muitas vezes,
mais do que ecrds das verdadeiras necessidades, estas, latentes, ndo ditas, mais profundas e

mais auténticas”.
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Kennedy finaliza seu enunciado afirmando que “antes considerava desnecessario”
o plano de disciplina, mas, atualmente, ele acha “necessario em partes” devido a sua aversao.
E importante aclarar que as afeccdes estdo em intima relagdo com os motivos que ocasionam
as necessidades, pois ndo sentiremos necessidade de algo que ndo nos emociona, no sentido
de Espinosa (LEONTIEV, 1978; SCRUTON, 2001). Para Scruton (2001), se imaginamos que
algo afeta com prazer aquilo que amamos, somos afetados por amor em relagdo a essa coisa;
gue imitamos as emoc¢des dessas coisas que imaginamos ser iguais a nGs mesmos; que Nosso
amor e 6dio sdo reforcados pela imaginacdo de que outros os compartilham. Dessa forma,
compreendemos que as necessidades sdo oriundas de tudo aquilo que amamos ou odiamos.

A seguir, analisaremos as necessidades formativas “pedagdgicas” de alguns

licenciandos que manifestaram voluntariamente essa categoria de necessidade.

3.3.1 Identificacdo das Necessidades Formativas “pedagogicas” dos licenciandos

Consideremos, a priori, 0 que seriam os conhecimentos pedagogicos e qual a
importancia deles na formacdo de professores, para que identifiqguemos com mais clareza as
necessidades formativas de cunho pedagdgico. E necessaria essa compreensio para que
analisemos o contexto formativo dos licenciandos em Matematica e em Fisica, uma vez que o
curso de graduacdo contempla em parte 0os conhecimentos especificos, e, em outra, 0s
conhecimentos pedagogicos, e considerando que a maioria dos licenciandos desses cursos
admitem ter certo desprestigio pela Pedagogia.

De acordo com Libaneo (1994, p. 25), “[...] a Pedagogia, sendo ciéncia da e para a
educagio, estuda a educagdo, a instru¢do e o ensino”. Para tanto, ela compde-se de ramos de
estudos proprios como a Teoria da Educacdo, a Didatica, a Organizacdo Escolar e a Historia
da Educacdo e da Pedagogia. Ao mesmo tempo, “[...] buscam em outras ciéncias o
esclarecimento do seu objeto, o fendmeno educativo. Sdo elas a Filosofia da Educacéo,
Sociologia da Educacdo, Psicologia da Educacdo, Biologia da Educagdo, Economia da
Educagdo e outras” (p. 25). Todo esse conjunto contribui para que o licenciando reflita
munido de uma compreenséo global sobre a educacéo, especialmente do processo de ensino e
aprendizagem nas escolas.

Assim, o0s conhecimentos pedagdgicos assumem um cardter consciente,
intencional e planejado no processo de formagdo humana, por meio dos objetivos e meios
estabelecidos por critérios socialmente determinados. A Pedagogia dirige e orienta a

formulacéo de objetivos e meios do processo educativo. Outra defini¢do de Libaneo (1994, p.
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24) consiste em que a Pedagogia “[...] ¢ um campo de conhecimentos que investiga a natureza

das finalidades da educagdo numa determinada sociedade, bem como os meios apropriados

para a formacéo dos individuos, tendo em vista prepara-los para as tarefas da vida social”.
Colaborando com mesmo pensamento, Postic (2008, p. 27) detalha mais ainda

essa definigéo, afirmando que:

[...] a relacdo pedagdgica estabelece-se por meio do trabalho escolar,
definido por programas que contém objetivos explicitos, efetuado de acordo
com modalidades fixadas pelas instru¢Ges ou circulares oficiais, num meio
arquitetural especifico, segundo o ritual da utilizacdo do tempo. Nas
civilizagdes ocidentais, o lugar privilegiado da acdo pedagdgica € a escola e
a formacdo profissional tem tendéncia para se realizar em lugares
institucionalizados.

Nessa perspectiva, consideramos que o conhecimento pedagogico é sistematico e
intencional mediante as expectativas educacionais solicitadas por uma determinada
comunidade social. Dessa forma, existem diversas praticas pedagdgicas que atendem a
interesses politicos e sociais diversos, sendo que o local de sua atuacdo/acdo é a escola e as
instituicdes formadoras de professores, que “[...] advém de pactos sociais, de negociagdes €
deliberacdes com um coletivo [...], ou seja, se organizam e se desenvolvem por adesdo, por
negociagdo ou, ainda, por imposi¢do.” (FRANCO, 2012, p. 173).

Outro significado fundamental é o de Franco (2012, p. 172), em que compreende
a Pedagogia como préatica social, a qual procura organizar/compreender/transformar as
praticas sociais educativas que dao sentido e diregdo as praticas educacionais, “[...] impde um
filtro de significado a multiplicidade de praticas que ocorrem vida das pessoas [...] a
Pedagogia realiza um filtro nas influéncias sociais que, em totalidade, atuam sobre uma
geragdo”. Essa filtragem se constitui em processo de regulagdo, em processo educativo.

Pensando nisso, despertamos o interesse em analisar os sentidos e significados nas
necessidades formativas, também “pedagogicas”, porque compreendemos os conhecimentos
pedagdgicos como parte integrante do processo formativo dos licenciandos do IFPI, devido a
aversdo destes aos conhecimentos pedagogicos, a dificuldade de relacionar as teorias com a
pratica vivenciada em sala de aula, desconhecendo as teorias/praticas pedagogicas que estdo
orientando sua futura acdo docente.

Por essa razdo, tornam-se necessidades formativas, uma vez que a formacéo de
professores ndo se efetua no vazio, devendo estar vinculada a uma intencionalidade, a uma

politica, a uma epistemologia, a pesquisas aprofundadas dos saberes pedagogicos. Em suas
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pesquisas, Franco (2012, p. 184) menciona que: “A formagao de professores desvinculada de
um projeto politico s6 pode caracterizar uma concepcdo extremamente pragmatista,
reprodutivista, tecnicista da acdo docente”. O distanciamento das esferas pedagogicas e
educativas refor¢a a concepgdo de que “[...] a pratica docente se realiza na eficiente
reproducdo de agdes mecéanicas, pouco refletidas, e assim pode ser considerada como uma
tarefa simples, que pode ser construida com poucos recursos.” (2012, p. 184).

O conjunto que compde os conhecimentos pedagdgicos, mencionados na citacao,
vem somar com uma formacédo reflexiva e critica de licenciandos, mas o distanciamento
acarreta prejuizos ao processo educativo e de ensino e aprendizagem, bem como
descontentamentos pessoais com a acdo docente, como Se ndo bastassem 0s
descontentamentos de ordem politica educacional e econémica da profissdo. Considerando o
exposto, as necessidades sdo desenvolvidas individualmente (necessidades biologicas ou
funcionais), e em interacdo com outros individuos, sendo mediadas pela linguagem, fazendo
com que os homens interajam em uma rede de relagfes sociais em prol da superacdo de
necessidades comuns (necessidades sociais/superiores), construindo assim, uma consciéncia
coletiva (MARX; ENGELS, 2002; LEONTIEV, 1978).

Nesse sentido, Leontiev (1978, p. 17) defende que se pusermos em “[...] um dos
pratos da balanca as necessidades vitais humanas fundamentais e, no outro, suas necessidades
superiores, entdo suas necessidades superiores podem muito bem pesar mais que as
necessidades vitais”. Com esse pensamento, analisaremos os sentidos e significados das
necessidades formativas pedagdgicas de alguns licenciandos, pois apenas uma minoria
manifestou essa categoria de necessidade formativa. A questdo desencadeadora foi a mesma:
Qual necessidade formativa pedagdgica vocé possui em relacdo a sua formacdo inicial?

Céssio: O planejamento, por mais que alguns digam que ndo tem importancia o
planejamento, eu ja penso ao contrario. O planejamento, eu ja acho muito importante, se
vocé for 4 pra aula sem nenhum planejamento, vocé fica todo perdido, todo
desorientado, ndo tem uma firmeza naquilo que vocé ta falando e pode acontecer
imprevistos que, como vocé ndo planejou, ndo possa suprir essa necessidade. Acho que é
tudo.

Nesse enunciado, Cassio apresenta uma preocupacao relativa, ndo a técnica em si,
mas realmente em relagdo ao complexo ato do planejamento, considerando a previsdo, a
organizacéo e avaliacdo das situacOes que favorecem o processo de ensino e aprendizagem em

sala de aula. O licenciando explicita que a falta de planejamento acarreta “imprevistos”
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indesejados, e o professor fica “desorientado” e esboga a importancia do planejamento na
valorizagdo que atribui ao mesmo, quando afirma que “¢ tudo”.

Para Ibiapina e Lima (2007, p. 110), “[...] € a atitude de gerir o processo de ensino
tomando-se por base a reflexdo sistematica sobre as relacdes e os problemas inerentes ao
processo de aprendizagem”. Para tanto, as autoras mencionam trés fases que compde o
planejamento: pré-ativa, a interativa e a pds-ativa. A primeira consiste na identificacdo do
objeto de aprendizagem pelo professor, escolhendo adequadamente os contetidos, objetivos de
aprendizagem, as situacOes e ferramentas mediadoras da aprendizagem (recursos). O segundo
momento é o diagnostico dos conhecimentos prévios dos alunos, motivando-os para a
aprendizagem, mediando e avaliando as situacOes, ajustando as necessidades da turma. Por
fim, o professor reflete criticamente, analisando o que passou, compreendendo os resultados e
providenciando situac6es que articulem dialeticamente as fases descritas.

Dessa maneira, podemos compreender a magnitude do planejamento para a agao
docente, pois “[...] planejar, € tentar intervir no vir-a-Ser, antever, amarrar ao nosso desejo 0s
acontecimentos no tempo futuro.” (VASCONCELLOS, 2006, p. 83). E preciso que se
conheca 0 campo que Se quer intervir, sua estrutura e funcionamento, conhecendo a realidade
em que estd inserido. Essa € a razdo de se planejar para a realidade em que vai ser inserido,
pois a realidade precisa ser decifrada e compreendida, para que, depois, efetive-se uma
intervencdo. A questdo é que apenas com o plano de aula, ou com o dominio das técnicas de
como “escrever” o plano, a maioria dos futuros professores e professores experientes pensam
que estdo intervindo reflexivamente na realidade.

Em seu enunciado, Céssio, consciente ou inconscientemente, retrata a condicao de
um profissional docente que nao planeja: “fica todo perdido, desorientado”. Encontramos em
Vasconcellos (2006) a diferenca entre planejamento e plano, em que planejamento é o
processo, continuo e dindmico, de reflexdo, tomada de decisdo, colocacdo em pratica e
acompanhamento. Plano € o produto dessa reflexdo e tomada de decisdo, que como tal pode
ser explicitado em forma de registro, de documento ou ndo. Assim, entendemos que o plano
corresponde a um certo momento, e favorece a clareza no processo de planejamento.

Dessa forma, compreendemos que Cassio manifestou uma necessidade formativa
pedagdgica relativa ao planejamento, pois o licenciando produziu uma necessidade baseado
em sua realidade de formagdo inicial. Necessidade, “[...] ¢ o estado de consciéncia que
acompanha a privacdo de algo que € necessario [...], trata-se do sujeito sentir uma falta que
precisa ser preenchida” (VASCONCELLOS, 2006, p. 70). Pode ser compreendida também

como “estado de tensdo que esta falta provoca no sujeito” ( p. 70). A autora ainda argumenta
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que essa tensdo o impulsionara para a acdo, e Afanassiev (1985) defende que as necessidades
sdo portas para possibilidades de acdo em dada realidade vivenciada. Portanto, o sentido e o
significado que Cassio atribui é de falta de algo, que Ihe provoca reflexfes sobre o contexto
educativo e sobre o ato do planejamento, como possibilidade de acéo reflexiva para ele.

A seguir, analisaremos os sentidos e significados de Igor e Felisardo Jr. em
relagdo as suas necessidades formativas pedagogicas:

Igor: [..] A gente vai I pra frente, na sala de aula, explicar o conteldo e, as vezes, acho
que falta um... intimidade maior com o0s alunos, até pra conhecer as dificuldades deles
também, trabalhar mais, trabalhar pra ver se eles tdo aprendendo mesmo. Que so...
visualizando assim por cima, assim o olhar de cada um, a gente tem uma no¢ao, mas num
tem uma nogdo completa, eu acho.

Felisardo Jr.: Normalmente, n6s aprendemos a... nas disciplinas pedagdgicas algumas...
algumas coisas pra deixar o0... como se diz, 0 ensino... fazer um ensino diferente. S6 que,
no entanto, quando a gente vai fazer isso na pratica, €, percebemos que ndo conseguimos
é... 0 que seria o ideal [...] Nos professores normalmente é... usamos... é... 0 ensino
tradicional. Certo? Vai 14 no quadro, faz a questdo e tal... é... no caso... as pedagogas
criticam um pouco, isso, criticam essa metodologia, essa filosofia de ensino. Mas no caso,
qguando vamos aplicar outra forma de metodologia ou... filosofia de ensino, nédo.. pelo
menos comigo, num consigo realizar isso, ndo aparece os resultados como o da pedagogia
tradicional.

Mediante o exposto, Igor comunica que, ao explicar o contetdo para turma, sente
falta de uma intimidade maior com os alunos, no sentido de conhecer suas dificuldades de

3

aprendizagem, para “ver se eles tdo aprendendo mesmo”. O que ele ndo consegue fazer
superficialmente, pois o reconhecimento da realidade do aluno esta estreitamente relacionado
ao planejamento. Porém, o foco concedido por Igor repousa na necessidade formativa
pedagdgica relacionada ao ensino e aprendizado.

E importante entender que ensino e aprendizagem é um processo dialético e
dindmico e ocorrem em regime de dependéncia de um em relacdo ao outro. Mesmo assim, a
necessidade formativa pedagdgica explicitadada por Igor encontra fundamento em Libaneo
(1994, p. 81), quando este defende que a unidade ensino-aprendizagem se concretiza na
interligacdo de dois momentos indissociaveis, em que a “[...] condu¢do do processo de ensino
requer uma compreensdo clara e segura do processo de aprendizagem: em que consiste, como
as pessoas aprendem, quais as condi¢des externas e internas que o influenciam”. Nessa
afirmacdo, a necessidade formativa pedagdgica de Igor encontra seu motivo, pois sua

inquietacdo reside em conhecer as dificuldades dos educandos, para avaliar se estdo realmente
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aprendendo. Isso se torna possivel quando se compreende as condi¢Bes que influenciam o
ambiente escolar internamente e externamente.

O autor prossegue, aclarando que qualquer atividade humana pode levar ao
aprendizado, faz, por essa razdo, distincdo entre outros tipos de aprendizagem e a
aprendizagem escolar, que ¢ “[..] um processo de assimilacio de determinados
conhecimentos e modos de agdo fisica e mental, organizados e orientados no processo de
ensino (LIBANEO, 1994, p. 83). Esse tipo de aprendizagem é organizada intencionalmente,
planejadamente e sistematicamente, e se constitui em tarefa especifica do ensino.

Dessa forma, compreendemos que a aprendizagem escolar, como aprendizagem
organizada, ndo deve ser uma aprendizagem casual, que por sua vez, é sempre espontanea e
sem intencionalidade alguma. E evidente que muitos sdo os fatores que colaboram para que
nem sempre o planejamento ocorra como gostariamos que ocorresse. Desse modo, no
processo de aprendizagem escolar, o fato de conhecer as pessoas, 0 contexto social, bem
como as condicdes internas e externas, clarifica a acdo docente do licenciando.

Para Leontiev (1978), o homem é um ser de necessidade, e a primeira condicdo de
toda atividade humana é uma necessidade. Portanto, a necessidade faz surgir o conhecimento
e, com o tempo, o préprio conhecimento torna-se uma necessidade, como mediacdo para
satisfazer outras necessidades. Assim, analisar os sentidos e significados das necessidades
constitui-se em producdo de conhecimento para quem as sente e para aqueles que serdo
expostos a elas, provocando por meio das interacdes a producao de outras necessidades para
serem superadas na interacdo social. Trabalhar com sentidos e significados é interpretar as
afeccOes pessoais por meio da palavra proferida, penetrando no pensamento individual, e
também coletivo.

Ja Felisardo Jr. explicita que, nas disciplinas pedagogicas, as pedagogas
incentivam a “fazer um ensino diferente”, no entanto, na pratica, quando Felisardo vai para a
sala de aula, ele ndo consegue operacionalizar o “ideal”. Assume que sua pratica é pautada
por acdo pedagogica tradicional e os resultados sdo melhores, porque “eles aparecem”, sdao
facilmente perceptiveis. Felisardo Jr. aponta como caracteristica de uma aula tradicional a
utilizacdo do quadro e a resolugéo de questdes.

E importante ressaltar, mediante a fala de Felisardo Jr., que inimeras tendéncias
pedagdgicas apresentam o ensino de acordo com suas pretensdes politicas, econdmicas e
sociais, isso € um fato historico. Precisamos todos, professores formadores e licenciandos,
estarmos conscios de qual a teoria que fundamenta a nossa pratica. Ndo sabemos o porqué de

Felisardo Jr. ndo conseguir trabalhar do “jeito que as pedagogas falam”, porém, consideramos
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que para a corrente socio-historica, “[...] ensinar ndo ¢ somente transmitir conhecimentos,
tampouco facilitar o aprendizado ou possuir saberes praticos [...]”, visto que, a atividade de
ensinar estd “[...] associada aos processos que sao vivenciados pelos homens nas suas relagdes
com o mundo material, respondendo a particularidade que lhe é propria.” (IBIAPINA, 2007,
p. 89).

Dessa forma, para Vigotski (2001), a aprendizagem e o ensino séo formas
universais de desenvolvimento mental, dai a importancia do processo de ensino, pois se
constitui em trabalho produzido socialmente, orientado por objetivos, para atender as
necessidades dos sujeitos e ao seu desenvolvimento. Para Libaneo (1994, p. 79), o “[...]
ensino é um processo, Ou seja, caracteriza-se pelo desenvolvimento e transformacao
progressiva das capacidades intelectuais dos alunos em direcdo ao dominio dos
conhecimentos e habilidades, e sua aplicagao [...]”, € ndo deve ser percebido apenas como
transmissdo de conhecimentos, sem ética, sem criticidade, reflexividade ou relevancia social
(FREIRE, 2002).

Sabemos que para alcancar esse objetivo, o futuro professor deve estar consciente
de seu papel ético/politico, das teorias criticas e dos instrumentos mediadores que melhor
atendem a sua area especifica de atuacdo, além do professor como mediador do
conhecimento. Felisardo apontou como tradicional a utilizacdo do pincel e resolugéo de
questBes, e como aparecem os resultados. A verdade € que, mesmo com todo um aparato
tecnoldgico de dltima geracdo, o professor pode trabalhar uma aula tdo mondtona ou
destituida de sentido e significados para os alunos, em detrimento de outro professor que nao
tem esses recursos. A questdo reside, ndo nos recursos mediadores utilizados, e sim nas
teorias pedagdgicas que fundamentam a pratica docente, porém, muitos professores néo
possuem conhecimentos pedagodgicos suficientes para se reconhecerem, e, de repente,
conseguem bons resultados com quadro e pincel, mas por conta dos recursos escolhidos,
dizem-se “tradicionais”. Nao sabemos se as aulas que Felisardo Jr. trabalhou, mesmo com
pincel e questdes, foram, de fato, tradicionais. Porém, é louvavel sua preocupacdo pelo
“ideal”, porém, ndo sabemos se ele ¢ alcangavel, considerando as contradi¢cdes do real e as
condigdes reais do contexto educativo.

Nessa perspectiva, as necessidades sempre irdo se desenvolver, porque os proprios
homens se renovam, e, com isso, as necessidades também séo renovadas juntamente com a
dialética e dindmica da vida (MARX; ENGELS, 2002). Assim, analisar sentidos e
significados das necessidades formativas pedagogicas produz objetivos de mudancas e revela

as possibilidades de atuacao em um determinado contexto. Para Leontiev (1978, p. 17), 0 “[...]
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desenvolvimento da producdo mental gera certas necessidades que s6 podem existir na
presenca de um ‘plano de consciéncia’”. Finalmente, forma-se um tipo especial de
necessidades que “[...] sdo objetivo-funcionais, como a necessidade de trabalho, de criagédo
artistica etc. O fator principal é que, no homem, as necessidades entram em novas relacdes
reciprocas” (LEONTIEV, 1978, p. 17). Considerando a citagéo, as necessidades formativas
pedagogicas de ensino-aprendizagem de Felisardo Jr., é, também, uma atividade mental de
consciéncia e reflexdo, sendo material, e se articulam com outras necessidades sociais neste

ambito educacional.

3.3.2 Necessidades formativas “especificas” dos licenciandos

Inicio este topico afirmando que nunca foi nossa intencdo identificar necessidades
formativas especificas, pois essa necessidade ndo nos afetava por conta da nossa propria
formagcdo profissional pedag6gica. Mas, neste trabalho, encontramos a necessidade de abordar
brevemente essa tematica pela valoracdo expressiva que os licenciandos demonstraram pelos
conhecimentos especificos de seu curso. Isso ficou evidenciado quando explicitamos 0s
sentidos e significados que eles possuiam em relacdo aos conhecimentos pedagdgicos, e
também quando manifestaram a raz&o da escolha do curso, em que a maioria mencionou a
afinidade com a disciplina especifica como “motivo” para o ingresso no curso de licenciatura.

Encontramos na Abordagem Sécio-Histdrica a compreensdo para essa condicao,
pois 0s seres humanos constroem sua historia de vida mediante as referéncias materiais de
seus afetos. No caso dos licenciandos, a expressdo maior de afetividade estd ligada aos
conhecimentos especificos do curso. Portanto, escolhemos alguns enunciados que retratam o
afeto dos licenciandos em relacdo aos conhecimentos especificos, e outros que retratam
necessidades formativas em relacdo aos conhecimentos especificos.

Acompanhemos os enunciados dos formandos Tennison Jr., Fernando e Hialyson,
que retratam convincentemente o apreco pelo conhecimento especifico. Vale ressaltar, que
ndo intencionamos desmerecer nenhum dos tipos de conhecimentos, pois sdo basais para a

formacéo profissional de todo professor de area especifica.

Tennison Jr.:. [...] Gosto das demonstracdes das formulas, pelas deficiéncias do ensino
médio. Contetdos trabalhados com demonstra¢des de formulas. Tenho satisfacdo em
relacdo aos contetidos de Matemética e suas demonstracdes. Também a parte da historia
da Matematica. Curiosidades da vida dos grandes matematicos.
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Fernando: Eu gosto muito do curso.[...] Eu sempre gostei de Matemaética e pra mim foi
uma melhor aproximacdo com a matematica. O curso é bem estruturado, as vezes, a
gente nota que falta algumas disciplinas pra encaixar melhor o curso de Matematica. De
Pedagogia, eu ndo tenho como falar isso, até porque nao tenho muita experiéncia. Mas na
Matematica, deveria ter outras disciplinas especificas, mas ndo tem curso perfeito, até
por que sao SO quatro anos.

Hialyson: Bom, o curso que eu escolhi, eu gosto dele. Gosto da Fisica, a Fisica eu me
identifico com ela, e... assim, como eu ja falei, ndo sei se bem, se... a parte pra dar aula
mesmo, talvez mais pra area de pesquisa, mas eu ndo tenho assim, nada... como que eu
vou dizer? Por enquanto eu tou gostando, né? Dessa parte assim... penso eu ndo sei, como
eu ja falei em outras ocasides, talvez eu ndo sei se eu vou querer ir pra sala de aula[...].

Esse momento ocorreu em uma entrevista individual reflexiva, em que o0s
licenciandos expressaram como se sentiam em relagdo ao curso de formagédo. Dessa maneira,
puderam explicitar os sentidos e os significados em relacdo aos conhecimentos especificos
naturalmente sem nenhuma pergunta direta sobre esse assunto. Simplesmente, ao falarem
como se sentiam em relagdo ao curso, eles atribuiam o “sentir-se bem” ao fato de estarem
estudando os conhecimentos especificos: Fisica ou Matematica. E como se isso bastasse para
que se sentissem bem em relagéo ao curso escolhido.

Mais uma vez, compartilhamos o pensamento de Scruton (2001) sobre como
somos afetados por tudo que amamos ou odiamos, construindo nossa propria Historia em
volta de nossos afetos. Para Tennison Jr., seu afeto sdo as demonstraces das férmulas, os
contetdos de Matematica e a histéria dos grandes matematicos. Para Fernando, todo tempo do
curso é pouco para usufruir com mais tenacidade das disciplinas especificas, pois elas o
aproximam do seu afeto, a Matematica. Para Hialyson, o prazer pelo seu curso € resumido no
prazer que sente em estudar a Fisica, e a Fisica somente. Esse afeto o impulsiona a desejar ser
um pesquisador, mas um pesquisador cientista e ndo educacional, pois sobre este nem tem
certeza se pretende ser.

Dessa forma, compreendemos como um afeto pode mover a atividade humana, e
como as relagdes que o individuo estabelece com o meio e com as outras pessoas
condicionam suas escolhas de vida. Isso colaborou, de certa forma, para que o0s
conhecimentos pedagodgicos ficassem em segundo plano na formagdo da maioria dos
licenciandos, auxiliando em uma certa displicéncia em relacdo a formacdo pedagdgica deles.
Ainda assim, a maioria dos licenciandos ndo conseguem compreender 0 curso como uma
integracdo de conhecimentos que se complementam para a acdo pedagogica. Conseguem

simplesmente compreender o curso de “Matematica” e o curso de “Fisica”.
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Por essa razéo, esta investigagdo ndo encontrou nenhuma necessidade formativa
em relacdo aos conhecimentos especificos, embora alguns tenham manifestado determinada
insatisfacdo em relacdo a certos professores das disciplinas especificas como demonstram 0s
enunciados abaixo de Aline, Cassio e Felisardo Jr., mas ndo se constituem em necessidades
formativas especificas e sim, em necessidades formativas em relagdo a instituicdo, como
organizacdo, conforme a classificacdo que utilizamos no inicio deste topico sobre

Necessidades.

Aline: [...] mas, logo no inicio do curso eu quis desistir, porque as disciplinas... assim que
eu cheguei do ensino médio eu me assustei, porque era muita loucura. E os professores,
principalmente os de especificas, queria mostrar que a Matematica era muito dificil, que
era uma loucura total, entdo eu fiquei muito aterrorizada. Eu queria voltar, eu ndo queria
mais fazer Matematica. [...] Eles... ndo sei por que, parece que nunca estudaram
Pedagogia e eles querem demonstrar pro aluno que ele manda na sala, que ele pode fazer
0 que quiser e o aluno tem que saber o que ele t& passando de forma escrita, né? Na
prova, tem que tirar 10, tem que tirar 8 e eles ndo... ndo quer saber do aluno outra forma
de conhecimento.

Felisardo: E a forma que sdo ministradas, no caso... ¢ Fisica Moderna, porque ta meio
enrolado, meio complicado, professor num consegue... ... ministrar aula muito direito, de
forma que dé pra entender, e Educacgdo Profissional e Tecnoldgica, no caso, ta meio...
meio vago, meio estranho, [...] fica estranho é€... ter ela como uma disciplina, e também
além da... da... da professora que num explica muito direito e foge um pouco do contexto.

O enunciado de Aline colabora com as pesquisas de Pimenta e Anastasiou (2005),
demonstrando o “choque” com a realidade do inicio dos cursos de formagdo docente para
areas especificas, em que os alunos recém-chegados do ensino , acostumados com as aulas
“shows”, defrontam-se com uma avalanche de informag6es, demonstracbes de formulas e
calculos matematicos avancados (que a maioria deles, os formandos ndo utilizardo com seus
alunos nem no ensino fundamental e nem no ensino médio). Outro ponto de consideragdo diz
respeito aos professores formadores de area especifica, pois também obtiveram uma formacéo
pedagdgica fragil ou, assim como os licenciandos desta pesquisa, 0 seu principal afeto era
somente os conhecimentos especificos, recaindo em uma pratica pedagogica deficiente em
sala de aula, que “aterroriza” o aluno. Essa situacao pode ocasionar, em parte dos licenciandos
um circulo vicioso em que formadores sdo o exemplo para que os formandos sigam,
posteriormente, em outras salas de aula.

Por sua vez, Felisardo compartilha 0 mesmo sentimento de Aline em relacdo a
forma como os professores de area especifica ministram as disciplinas, “meio vago” e “fora

do contexto”. E importante ressaltar como nossos alunos observam a pratica docente e
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pedagogica de seus professores, querendo encontrar neles uma referéncia profissional, pois 0s
seres humanos se constroem e se reconstroem nas interag0es sociais que estabelece ao longo
de sua vida.

Outro ponto de reflexdo reside em como isso afeta a formacdo profissional do
futuro docente, que, embora essa declaracdo nédo tenha sido da maioria dos sujeitos desta
pesquisa, 0s poucos que concederam essa declaracdo irdo trabalhar com dezenas de alunos
que poderdo ou ndo sentir de forma insatisfatoria os efeitos de uma formacao insipiente.
Mesmo porque compreendemos que as situacfes vivenciadas podem condicionar 0s
individuos, porém, ndo podem determinar, pois somos seres capazes de construir nossos
proprios caminhos.

Contudo, o que Aline e Felisardo sentiram € fruto de uma heranca historica com
resquicios da Orientacdo Académica e Técnica encontrado em Garcia (1999), em que o0 bom
professor era valorizado pela dificuldade que impunha em sua matéria. Quanto mais rigido e
autoritario fosse o professor, mas apreco ele tinha pela comunidade escolar. Os
conhecimentos valorados eram somente conhecimentos cientificos e técnico-praticos, em que
os alunos ndo possuiam liberdade para construir outro ponto de vista, outro caminho, a nao
ser 0 que o professor apresentava.

Assim, compreendemos que a situacdo de Aline e Felisardo, pode ser a situacéo
de outros alunos recém advindos do ensino médio que precisam correr contra 0 tempo para se
adaptarem ao atual contexto de formacdo profissional em que se encontram. Porém, essa, em
nossa pesquisa, foi uma necessidade formativa isolada, mas que merecia sua reflexdo. Como
seres sOcio-histéricos que somos, temos a capacidade impar de nos adaptar as mais diversas
circunstancias que a vida nos proporciona, mediante as condi¢fes que o meio nos oferece
(AFANASSIEV, 1985). Essa capacidade coopera para que nossas necessidades sejam
satisfeitas pela constante busca de superacdo. Dessa forma, os enunciados de Aline e
Felisardo apontam para necessidades formativas em relacdo a instituicdo como organizacao,
pois se referem ao modo como o0s professores formadores ministram suas disciplinas.
Evidenciamos, mais uma vez, que nao foram encontradas necessidades formativas em relacao
aos conhecimentos especificos, ao contrario, os alunos atribuem todo sentido do curso a parte

especifica, razéo de seu afeto.
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SECAO 4

.

<http//www.http://boasnovas.tv/wpcontent/uploads/2013/03/caminho.jpg&imprefurl> Acesso em: 24
fev.2013.

Fonte: Disponivel em:

LINHA DE CHEGADA?

Minha vida é andar por este Pais
Pra ver se um dia descanso feliz
Guardando as recordacdes,
Das terras onde passei
Andando pelos sertbes e dos amigos que la
deixei [...]
(Luiz Gonzaga)

O titulo desta secdo evoca algumas reflexdes sobre a temética abordada neste
estudo: Sera que se alcanca o fim de uma investigacdo? Ha como cruzar, finalmente, a linha
de chegada? O semblante feliz do garoto, ao finalmente cruzar a linha de chegada depois de
tanto esforgco pessoal e devotado, ilustra a satisfacdo que sinto em ter conseguido chegar até
aqui. Porém, ndo sei se aqui é o final da linha ou a linha de chegada, pois tanto tenho ainda a
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investigar sobre o assunto, que uma dissertacdo ndo é suficiente para dar conta das
necessidades humanas ou formativas e pedagdgicas de futuros professores em constante
transformacéo.

Escolhi um trecho da musica de Luiz Gonzaga porque, para mim, tem um
significado especial, pois passei boa parte de minha infancia ouvindo-a por ser a cangéo
predileta de meu pai, e atualmente, ela volta @ minha memodria retratando os momentos que
vivenciei nesses Ultimos anos. A meu ver, retrata a vida de um viajante, aquele que vive em
constantes caminhadas, deixando um pouco de si por onde passa, e levando muito dos outros
por onde for. Relembra-me todos os percursos dessa caminhada nesses dois anos e meio em
que estive no Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo, dos amigos que conheci, dos
encontros cientificos, dos professores de outros estados que vieram compartilhar seus
conhecimentos, dos professores do Programa, companheiros, apoiando, e dos encontros
sociais entre colegas de Turma, no meio do caminho, para descontrair o cansaco da
caminhada. S&o recordacdes que levo e que ficardo também para outros. E, assim,
prosseguindo a viagem por outros caminhos e vivendo outras pessoas.

Especificamente, sobre esta investigacdo, o caminho que trilhei foi repleto de
reviravoltas que ampliaram minha capacidade de adaptacdo e de transformacgdo das
adversidades em possibilidades de crescimento pessoal e estudantil. Como foi mencionado
neste estudo, a vida possui suas proprias leis que regem os homens e ndo se pode ser
indiferente a sua acdo. No entanto, eu escolho como interpretar as causalidades: como algo
impossivel de crescimento, ou como possibilidade de crescimento/desenvolvimento pessoal.
Apesar das circunstancias, sempre prefiro a ultima. Foi assim que, nesta pesquisa, investigar
sentidos e significados das necessidades formativas e pedagdgicas dos licenciandos em
Matematica e em Fisica tornou-se uma nova possibilidade de desenvolvimento para mim.

Prosseguindo com as consideracOes, inicialmente eu ndo acreditava que teria
adesdo voluntéria a pesquisa, pois temia que ao apresentar minha proposta investigativa, 0s
alunos ndao manifestassem interesse, pois para que houvesse sentido e significado, precisaria
gue a minha necessidade, também fosse a deles. Para minha surpresa, formamos um grupo
com 14 sujeitos ao todo. Nossos momentos determinados para a entrevista reflexiva coletiva,
foram momentos descontraidos e de cumplicidade mutua, pois os licenciandos tiveram muito
interesse em compartilhar seus sentidos e significados com todo o grupo sobre sua trajetoria
de vida até a escolha do curso, bem como para aclarar algumas ddvidas minhas nas entrevistas
reflexivas coletiva de retorno. Nessa oportunidade, presenciei de forma empirica a linguagem

e a reflexdo cumprindo sua incumbéncia, que é desenvolver no homem sua consciéncia e as
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funcdes psicoldgicas superiores. A medida que o licenciando era levado, por meio da reflexéo
e da linguagem, a compartilhar significados e negociar sentidos, mais consciéncia ele tinha de
suas necessidades, quer sejam formativas, ou formativas pedagdgicas. Foi enriquecedora essa
experiéncia que tive, em presenciar a teoria se materializando no contexto investigativo.

Em relagdo ao contexto formativo em que os licenciandos estdo inseridos,
compreendo que esta intimamente relacionado as orientagfes conceituais que norteiam 0s
curriculos de formacdo de professores, mediante a interpretacdo de Garcia (1999):
Académica, Tecnologica, Personalista, Pratica e Socialrreconstrucionista. Foi importante a
compreensdo de que o contexto de formacdo de professores, ainda se encontra sob fortes
influéncias das duas primeiras, muito embora, com o advento dos estudos sobre reflex&o sobre
a pratica, a Personalista e a Pratica vém conquistando seu espaco.

No entanto, eu esperava encontrar indicios da Ultima, considerando que,
atualmente, muitos estudos de Paulo Freire (1996) e outros pesquisadores que utilizei neste
trabalho — Pimenta (2010); Ibiapina (2008), Giesta (2001), Behrens (2005), Libaneo (1994),
Liberali e Magalhdes (2011) e outros —, sdo divulgados no meio académico. Penso que €
preciso considerar como esses estudos estdo sendo trabalhados nas Licenciaturas de areas
especificas, pois nenhum indicio da orientacdo sociorreconstrucionista foi mencionado por
nenhum dos sujeitos da pesquisa. Essa orientacdo é responsavel, ndo somente pelo trabalho
dos contetdos, mas, também, prima pela formacdo ética, politica, reflexiva critica e
intelectual dos futuros professores, para o exercicio da docéncia no vigente contexto
educacional.

Todos os sujeitos da pesquisa sdo muito jovens e tiveram de escolher uma das
decisdes mais importantes para a vida pessoal, que é a escolha profissional. Aqui, encontrei a
riqueza da diversidade e me impressionei com a constatacdo que nas Instituicdes de Ensino
Superior, nds, professores, ndo paramos para ouvir. Ao relembrar a historia de vida, alguns
compreenderam que somos seres histéricos, e as condicdes materiais em que nos
desenvolvemos influenciam diretamente nossas escolhas. A dindmica da vida, a dialética,
imp&e um ritmo de vida que, aos poucos, vai delineando 0s caminhos por onde passamos.

E, assim, todos rememoraram suas historias, tomando consciéncia da razdo de
estarem naquele lugar. Existe uma vasta riqueza na diversidade e no compartilhamento de
significados e negociacdo de sentidos que deveriamos nos apropriar. Pude, por meio das
entrevistas reflexivas coletivas, compreender que muitos dos jovens escolhem as
Licenciaturas de area especifica pela afinidade com a area de conhecimento especifico, e

depois se decepcionam com a inser¢do dos conhecimentos pedagogicos, porque eles advém de



180

uma educacdo fragil em relacdo a criticidade, leitura e interpretacdo, bem como néo
conseguem estabelecer relagGes entre teoria e pratica. Alegam que as teorias pedagdgicas nao
dao conta da realidade, demonstrando necessidade de formacdo, pois a realidade da pratica
reflete as teorias estudadas, e teorias denunciam as praticas, portanto sdo indissociaveis.

Com relagdo aos conhecimentos pedagogicos, utilizei os estudos de Libaneo
(1994), Franco (2012), Freire (2002), Vasconcellos (2006), Postic (2008) e outros que
auxiliaram no entendimento do que seria pedagdgico e sua importancia para a formacao
docente. Compreendi que os sujeitos veem esses conhecimentos como “uma ferramenta”, “um
complemento”, ou n3o compreendem a fungdo desses para sua formagdo, embora
contraditoriamente, sintam os efeitos de sua auséncia na acdo pedagogica. Gostaria de aclarar,
mais uma vez, que a premissa para que a acdo pedagdgica ocorra é o dominio do conteudo
especifico, mas ele somente nédo ¢ suficiente para efetivar a acdo pedagdgica no atual contexto
educativo em que vivemos. No entanto, boa parte deles ao negociar sentidos e compartilhar
significados reconheceram, também, a importancia dos conhecimentos pedagdgicos para sua
formacdo inicial. Ressalto, ainda, que este € um bom momento para refletir, como professores
formadores, como o0s conhecimentos pedagdgicos estdo sendo trabalhados em sala de aula em
cursos especificos como esses. Escrevo, por acreditar que cada curso, cada sujeito,
apresentam suas necessidades formativas diferenciadas e, portanto, merecem consideracao.

Para a identificacdo das necessidades formativas e pedagdgicas, as entrevistas
reflexivas individuais foram adequadas, possibilitando um ambiente de confianca muatua em
que os licenciandos puderam refletir sobre suas necessidades, mediante as questdes
desencadeadoras e de esclarecimento, segundo as orientacdes de Szymanski (2010). Nesse
momento, confesso que meu interesse maior residia nas necessidades formativas pedagogicas,
porém a producdo dos dados favoreceu a incidéncia maior de necessidades formativas, que
sdo tdo importantes quanto. Entdo, a analise desta dissertacdo contemplou em todo momento,
desde o titulo do trabalho, as duas naturezas de necessidades. As leituras que fiz sobre a
teméatica — Gama (2012); Rodrigues e Esteves (1993); Trevisan (2008); Hewton (1988);
Libaneo (1994); Ibiapina (2006; 2011); Pimenta (2010); Behrens (2005); Freire (2002) e
outros —, respaldaram-me na criagdo das categorias interpretativas, que subdividiam-se em
nove tipos de necessidades formativas e pedagogicas. Foi necessario que, nesse topico, eu
relembrasse o entendimento de conhecimentos pedagdgicos para que diferenciassemos as
duas que foram analisadas em separado.

Nesse sentido, ndo houve predominancia em um tipo de necessidade formativa e

pedagdgica, exceto em relacdo a natureza das necessidades, em que as necessidades
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formativas pedagogicas foram a minoria. Para mim, foi surpreendente o resultado, mas
considero que, embora a pergunta que eu fiz tenha sido sobre as necessidades de cunho
pedagdgico faltava, por parte dos licenciandos, a compreensdo clara do que seria o
pedagdgico, o que traduz mais a necessidade de formacdo. Por isso, reafirmo que € preciso
refletir sobre como a pedagogia esta sendo trabalhada por nos, professores formadores, nos
cursos de formacéo de professores.

Considerando a divisdo estabelecida pelos Projetos Pedagogicos dos cursos de
Matematica e de Fisica do IFPI, ¢ possivel perceber como as disciplinas estdo organizadas, e
as que sdo destinadas aos conhecimentos pedagdgicos. Desconfio que a maioria dos alunos
nunca tenha lido a Proposta de seu curso, a0 menos para 0 reconhecimento do que €
pedagdgico ou ndo. I1sso com certeza evitaria distor¢cdes sobre o curriculo do curso em achar
que tudo o que ndo é disciplina especifica, seria necessariamente pedagogica, evitaria, ainda,
cinismos com sua formagao inicial, do tipo: “estou fazendo um curso em Pedagofisica”, entre
outros.

Outro ponto, ressalto mais uma vez, € a importancia dos professores formadores
pedagogos trabalharem da melhor forma possivel esses conhecimentos, de forma realista
material e menos romantizada, pois o atual contexto educacional desfaz qualquer sonho
roméntico. E imprescindivel preparar profissionais conscientes, intelectuais, capazes de
criticar o contexto em que esta inserido para a busca de solugdes convenientes a realidade
escolar. E necessario preparar professores que ndo paralisem diante dos desafios que irdo se
defrontar, mas que tomem atitudes refletidas, e acertadas para minimizar as mazelas vistas nas
salas de aula.

Ressalto, ainda, um ultimo fator, que é a unido que deveria haver entre todos 0s
sujeitos envolvidos na formacédo inicial dos alunos de Matematica e de Fisica. Professores da
area especifica fazendo sua parte em nao depreciar e/ou reforcar o desprestigio da profissao
de professor e dos conhecimentos pedagdgicos, ao contrario, esforcando-se sempre em
desenvolver um processo de ensino e de aprendizagem construtivo com seus alunos.
Professores pedagogos trazendo abordagem sécio-historica da educagdo, bem como realista,
com reflex@es criticas sobre o atual momento escolar para que os futuros professores saibam
escolher as melhores decisdes para seus futuros alunos. Que os alunos reconhecam os deveres
que lhes compete como formandos, em estudar e aprimorar seus conhecimentos para a
construcdo de seu prdprio saber. E, por fim, que a Instituicdo formadora conceda os direitos e
as condicOes necessérias para a formagdo docente integral, que alie teoria, préatica, pesquisa e

producéo de conhecimentos.



182

Neste momento, evoco a pergunta que iniciei esta se¢do: linha de chegada? Penso,
que este trabalho é apenas o ponto de partida para outras pesquisas que precisam ser
realizadas no &mbito das necessidades formativas e pedagogicas dos licenciandos em exatas.
Meu trabalho no PPGEd, com esta problematica € inédito, e se constitui em grande
colaboracéo do grupo FORMAR para a comunidade cientifica. Desejo ampliar esta proposta
em outras oportunidades, como no Doutorado em Educagdo, em que terei a oportunidade,
penso, de desenvolver uma Pesquisa Colaborativa, para que 0s sujeitos reflitam criticamente
sobre suas necessidades, dessa vez, formativas pedagogicas, e criem possibilidades para a
praxis transformadora. Considero esta pesquisa como fonte de possibilidades para que se

pense a formag&o de professores mais critica, consciente e intelectual.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI — UFPI

CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO - CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGED
CAMPUS UNIVERSITARIO — ININGA
TELEFONES: (86) 3215-5820/337-1214 — FAX: (86) 3237-1277
64.049-550 —- TERESINA — PIAUI e.mail: ppged@ufpi.edu.br

Titulo do Projeto: Necessidades Formativas dos licenciandos em exatas para exercer a
Formacdo Pedagdgica Profissional.

Pesquisador Responsavel: Proft Dr? lvana Lopes de Melo Ibiapina

Instituicdo/ Departamento: Universidade Federal do Piaui/ Programa de Pds-Graduacdo em
Educacao

Endereco: Universidade Federal do Piaui — Centro de Ciéncias da Educacdo— Programa de
Pds Graduacdo em Educacgdo. Capi Universitario Ministro Petrénio Portella/ (86) 3233-5175/
3237-1214

Pesquisadora participante: Ruth de Moraes Lima

Telefone para contato: (086) 9444-0555 / (086) 9950-0185

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa.
Vocé precisa decidir se quer participar ou ndo. Por favor, ndo se apresse em tomar a decis&o.
Leia cuidadosamente o0 que se segue e pergunte ao responsavel pelo estudo qualquer duvida
que voce tiver. Apos ser esclarecido(a) sobre as informacdes a seguir, no caso de aceitar fazer
parte do estudo, assine ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas € sua e a
outra é do pesquisador responsavel. Em caso de recusa vocé nao seréa penalizado(a) de forma
alguma.

¢ Este projeto propde a execugdo de pesquisa a ser realizada com os Licenciandos dos
cursos em Matematica e Fisica do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do
Piaui — IFPI que estejam inseridos na disciplina de Préatica Profissional Il (estagio na pratica
de regéncia). Investigaremos as Necessidades Formativas dos licenciandos por meio de
processo reflexivo critico e colaborativo.

A pesquisa possibilitara a criacdo de espacos de formacdo (inicial) que auxiliem os
colaboradores no entendimento da complexidade da formacéo pedagdgica profissional para
exercicio da docéncia a partir da analise em contexto reflexivo critico e colaborativo de suas
necessidades formativas. Nessa perspectiva, requisitamos que seja respondida a seguintes
questdes: Quais as necessidades formativas pedagdgicas profissionais que os licenciandos em
exatas possuem? De que forma a anélise dessas necessidades em contexto reflexivas critico e
colaborativo contribuem para a formacéo pedagdgica e profissional dos mesmos?

Com base no exposto, precisamos contar com a sua contribuicdo no processo de
pesquisa a partir da participacdo em entrevistas (individuais e coletivas) e sessoes reflexivas
gravadas. As informacdes produzidas serdo registradas, analisadas e interpretadas com base
no referencial teérico e metodol6gico da Abordagem Sdécio-Historica. No caso de surgirem
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situacGes que possam causar algum tipo de constrangimento, estas podem ser renegociadas
com o pesquisador, bem como estd garantido o direito de retirar o seu consentimento em
qualquer etapa da pesquisa. A adesdo, por um ano, a este processo de pesquisa, permitira,
além de outros beneficios, a criacdo de espacos de reflexdo critica e colaboragdo na Instituicdo
(IFPI) que vao auxilid-lo em sua formacdo inicial nas areas pedagogica e profissional e na
reelaboragdo de sentidos e significados indispenséveis ao seu desenvolvimento profissional
docente.

Estes sentidos e significados serdo compartilhados no grupo de estudos e em outros
contextos de formacéo e pesquisa e vocé estara sendo ndo somente colaborador, mas também
sujeito ativo da pesquisa. A construcdo dos referidos espacos reflexivos, colaborativos e
criticos permitira o compartilhamento das informac6es veiculadas no decorrer do estudo,
dando oportunidade para que sejam incluidas ou retiradas informagdes ao longo de toda
pesquisa, bem como garantird o sigilo dos dados fornecidos, caso seja do interesse do
pesquisado.

A divulgacdo das informac6es produzida sera realizada apenas com a sua autorizacéo.
O acesso aos dados brutos somente serd permitido ao pesquisado interessado, ao pesquisador
e sua equipe de estudo e ao Comité de Etica. Caso haja necessidade de maiores
esclarecimentos ou surgirem eventuais duvidas, pode entrar em contato com o pesquisador
responsavel ou com o Conselho de Etica da UFPI.

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu , RG n° , abaixo
assinado, concordo em participar do estudo: Necessidades Formativas dos licenciandos em
exatas para exercer a formacdo pedagdgica profissional. Tive pleno conhecimento das
informagdes que li ou que foram lidas para mim, descrevendo o estudo citado. Discuti com a
Mestranda Ruth de Moraes Lima a minha decisdo em participar neste estudo. Ficaram claros,
para mim, quais sdo os propdsitos do estudo, os procedimentos a serem realizados e seus
desconfortos, as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro
também que minha participacdo é isenta de despesas.

Concordo, voluntariamente, em participar deste estudo e poderei retirar o meu
consentimento a qualquer momento, antes ou durante o mesmo. A retirada do
consentimento da participacdo no estudo ndo acarretara em penalidades ou prejuizos
pessoais.

Teresina, 16 de fevereiro de 2012.
Pesquisadora responsavel
Assinatura do Colaborador (a)

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite
do sujeito em participar

Testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):
Nome:

RG:
Assinatura:
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Nome:
RG: Assinatura:

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido
deste sujeito de pesquisa ou representante legal para a participagao neste estudo.

Teresina, 16 de fevereiro de 2012

Assinatura do pesquisador responsavel

Observagdes complementares

Se voce tiver alguma consideracdo ou davida sobre a ética da pesquisa, entre em contato:

Comité de Etica em Pesquisa — UFPI— Campus Universitario Ministro Petrénio Portella—

Bairro Ininga
Centro de Convivéncia L09 e 10 — CEP: 64.049-550— Teresina— Pl

tel.: (86) 3215-5734— email: cep.ufpi@ufpi.br web: www.ufpi.br/cep.
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APENDICE B - Entrevista Reflexiva Coletiva e Individual

MINISTERIO DA EDUCAGCAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI{ — UFPI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGCAO - CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGED
CAMPUS UNIVERSITARIO — ININGA

ROTEIRO PARA ENTREVISTAS REFLEXIVAS

+ ENTREVISTAS COLETIVAS (28/03 e 04/04)

(DI
v

A 28/03)

Proposito: Caracterizar o perfil dos licenciandos (faixa etaria, histéria de vida,
trajetoria para escolha do curso, se atua na profissao)

v Pergunta desencadeadora: Como em sua trajetoéria de vida vocé chegou a escolha deste
curso?
v’ Estratégias:
= Esclarecimento dos procedimentos da entrevista reflexiva;
= Utilizacdo de cartolina em formato de quadro para que os licenciandos
desenhem qual profissao eles gostariam de ter quando eram criangas;
= Rememorizagdo por meio da atividade proposta da trajetéria de vida
culminando com a escolha do curso (como os interesses profissionais foram
se modificando ao longo do tempo e que influéncias os afetaram para a
escolha do curso);
= Socializagdo oral.
(DIA 04/04)
v" Prop6sito: Devolucdo da entrevista transcrita e interpretada pela pesquisadora para que
os licenciandos reflitam sobre seus depoimentos.
v’ Estratégia:

= Dialogo com os participes para reafirmar (ou ndo) os depoimentos adquiridos.

+ ENTREVISTAS INDIVIDUAIS

v

Propdsito: Identificar as necessidades de formacdo pedagdgica profissional dos
licenciandos.

Pergunta desencadeadora: Como vocé se sente em relacdo ao curso de licenciatura que
escolheu?

Estratégia:
= Utilizacdo do didlogo e de outras questdes (de esclarecimento, focalizadoras e
aprofundamento);

= Devolucdo da entrevista transcrita e interpretada pela pesquisadora para que 0s
alunos reflitam sobre seus depoimentos.

Outras questdes:
» Que necessidades vocé possui em relacdo a formacao pedagogica profissional?
= Como o curso Ihe auxilia na superagdo dessas necessidades?
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