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A nossa época de crise estrutural global do capital € também uma época

histérica de transicdo de uma ordem social existente para outra, qualitativamente
diferente. Essas séo as duas caracteristicas fundamentais que definem o espaco
histérico e social dentro do qual os grandes desafios para romper a légica do capital,
e ao mesmo tempo também para elaborar planos estratégicos para uma educacao
gue va além do capital, devem se juntar. Portanto, nossa tarefa educacional €,
simultaneamente, a tarefa de uma transformacao social, ampla e emancipadora.

IstvAn Mészaros



RESUMO

Percebendo a formacéao inicial e continuada como propulsoras de novas praticas docentes, esse
trabalho se justifica pela intencéo de colaborar com a reflexdo e discussdo de novas praticas
pedagdgicas e, sobretudo, colaborativas no Ensino Superior. O objetivo dessa pesquisa foi
refletir as praticas pedagdgicas de professores do Ensino Superior e investigar se existem
préaticas colaborativas entre os docentes do curso de Ciéncias Biolégicas do Instituto Federal de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de S&o Paulo. Este trabalho constou de uma pesquisa
gualitativa e o instrumento de coleta de dados foi um questionario realizado com quatro
professores de Biologia. A andlise e categorizacdo das respostas foram conceituadas sob a
Andlise de conteudo de Bardin (1977) da qual emergiram categorias como: Objetivos do Ensino
Superior/Formacao docente/profissional; Praticas pedagdgicas; Desafios da pratica e Praticas
colaborativas. Elas foram discutidas de acordo com o referencial tedrico escolhido que teve
como base Albuquerque, (2015); Bastos e Bridi (2010); Gatti e Nunes 2009); Guimarédes e
Chaves (2015); Flores (2010); Fonseca (2010); Pimenta e Anastasiou (2002). As conclusdes
decorridas das analises evidenciaram uma formagdo com concepcdes tecnoldgicas e cientificas,
praticas pedagdgicas ligadas ao campo do saber mais técnico e s6 dois professores sabiam
sobre grupos colaborativos. A pesquisa ainda sugere mudanca das praticas docentes mediadas
através de grupos colaborativos.

Palavras Chaves: Formacdo docente, Praticas pedagogicas, Praticas colaborativas, Grupos
colaborativos.

ABSTRACT

Realizing the initial and continued formation as propellants of new teaching practices, this
reasearch justified itself by the intention of to collaborate with a reflection and discussion of new
pedagogical practices in the Higher Education, especially, collaborative practices. The goal of
this search is to reflect about the pedagogical and collaborative practices of the professors of the
Biological Sciences' course of the Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia de S&o
Paulo. In this research records a qualitative search and the data collection instrument was a
guestionnaire applied in four Biology professors.The answers' analysis and categorization were
conceptualized under the Content Analysis of Bardin (1977), wich one emerged categories such
as: Goals of Higher Education/Teacher and professional formation; Pedagogical practices;
Practices challenges and collaborative practices. They were discussed according to the choosed
theoretical reference based in Albuguerque (2015); Bastos e Bridi (2010); Gatti e Nunes (2009);
Guimaraes e Chaves (2015); Flores (2010); Fonseca (2010); Pimenta e Anastasiou (2002). The
conclusions obtained from the analyzes evidenced a formation with technological and scienses
conceptions, pedagogical practices linked to an area of knowledge more technical and just two
professors had known about collaborative groups. The search still suggest a change in the
teaching practices mediated across collaborative groups.

Keywords: Teaching formation, Pedagogical practices, Collaborative practices, collaborative
groups.
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1.INTRODUCAO

1.1 Minha trajetoria

Minha opcéo pela docéncia comegou a tomar forma na graduagao, no curso
de Ciéncias Biologicas da PUC-Campinas, um curso com licenciatura e bacharelado.
Nessa época eu ja tinha meus dois filhos e trabalhava no servico publico.

Eu ndo entrei na faculdade logo que terminei o ensino médio. Estudei em
escola publica toda minha juventude e quando terminei o ensino basico trabalhava e
estudava em cursinho pré-vestibular para tentar entrar em uma universidade publica,
concorrendo por uma vaga em Odontologia.

Fiquei muito frustrada, pois fiz trés anos de cursinho e ndo consegui passar
nos vestibulares das universidades publicas. Decidi parar e sé voltei a estudar seis
anos mais tarde quando passei no curso de Ciéncias Biolégicas da PUC-Campinas.

Num primeiro momento, no meu curso de graduacdo, minha intencdo era
trabalhar em laboratério com pesquisas, porém, quando comecei a discutir a
educacéo e as reflexdes que ela me trazia, fui apreciando essa tematica.

Meu curso era muito voltado para a area de bacharelado, as disciplinas de
genética, microbiologia, ecologia, botanica, parasitologia, anatomia, histologia,
guimica eram todas com muito laboratério. A turma era dividida em, no maximo, 20
alunos. As vezes, sentia-me fazendo um curso de medicina.

As aulas de Educacao eram em anfiteatro, com todos os alunos, oitenta. A
maioria dos alunos iam contrariados, pois nhao queriam ser professores, ou seja, nao
queriam fazer aquelas discussbes. Eu gostava muito, me lembro que quando a
professora de Educacdo brasileira perguntou se tinha alguém que gostaria de
lecionar so eu levantei a méo.

Uma das atividades que gostei no curso foi fazer os estagios supervisionados.
Primeiro eram de observacdes e, por ultimo, eram ministrando aulas. Ler os textos
de autores como Paulo Freire, Vygotsky, Piaget e ver na pratica as situacfes das
escolas em que eu estagiava, fizeram-me refletir e buscar na educacdo um caminho

para minha formacéo.
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Como eu estava ha muito tempo fora do ambiente escolar, ver certas
realidades me chocou. Escolas cheias de grades e muros, escolas sem bibliotecas,
sem quadras e depredadas foi revoltante. Outro fato que me revoltou foi ver os
professores sempre reclamando dos alunos, tinha até quem os ofendessem com
palavrdes, parecia que a escola estava em constantes guerras.

Em um estagio de observacao fui a uma escola a noite, a aula era de biologia
no ensino médio, a professora me recebeu dizendo que ndo queria estar ali, que
estava fazendo enfermagem e ia mudar de area. Fiquei abismada porgque os alunos
jogavam baralho na aula dela, ela apenas falava as paginas da apostila para que os
estudantes fizessem as atividades. Ninguém fazia e ela também n&o cobrava.
Pensei ser um desperdicio de tempo dos jovens e dela inclusive.

Em 2009, a PUC fez um processo seletivo para bolsas de iniciacdo a
docéncia. Fiquei interessada, fiz 0 processo e passei. Era o projeto PIBID da
CAPES, em que grupos de alunos iam as escolas para auxiliar os professores e
alunos. Meu grupo tinha cinco alunos de biologia, no total, eram 15 alunos de varias
disciplinas. Fizemos um projeto interdisciplinar com temas em comum para trabalhar
os conteudos disciplinares nas escolas. Foi muito rico. Nés iamos para a escola com
0s quinze alunos bolsistas e quatro disciplinas: Biologia, Letras, Mateméatica e
Sociologia.

Nosso grupo do PIBID era muito envolvido, preparavamos as aulas antes,
debatiamos textos da area da Educacao e quando chegdvamos na escola faziamos
uma atividade em conjunto e depois separdvamos em grupos das disciplinas. Os
alunos das escolas tinham sido escolhidos pelos coordenadores da escola e iam
para o projeto sempre no contra turno das aulas.

Foi uma experiéncia muito importante, nés tinhamos professores da faculdade
e da escola para nos apoiar nas discussoes e dificuldades enfrentadas em sala de
aula. Os alunos se sentiam acolhidos porque sempre eram atividades novas que
traziamos para eles, tais como jogos, videos, dindmicas, construimos uma horta
hidroponica, fizemos oficina de papel reciclado, reativamos a biblioteca, fizemos
passeios. NOs aprendemos muito com os alunos, pudemos ajuda-los um pouco com

nosso conhecimento e eles com sua visao e realidade.
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Meu trabalho de conclusédo de curso foi contar um pouco dessa minha
experiéncia, fiz uma pesquisa com meus colegas bolsistas de biologia, com os dois
coordenadores da escola e com trés alunos do projeto. Essa pesquisa foi muito
prazerosa, apesar de trabalhosa. Busquei 0s autores para as analises e participei do
Congresso de Formacdo de Professores da UNESP em Lindoia, onde pude
conhecer vérios bolsistas do PIBID e tomar contato com suas realidades. Minha
orientadora, a professora e doutora Alik Wunder foi de extrema importancia pra a
realizacdo desse trabalho, ela me instigou, confrontou-me e apoiou eu s6 pude
agradecer suas contribuigdes.

Assim que terminei meu curso de graduacéo fiz o processo seletivo do Estado
de Sao Paulo para professor e passei, comecei a dar aulas, trabalhava na prefeitura
de manha e a noite dava aulas. A realidade agora ja ndo era a mesma da época do
PIBID, ndo tinha os materiais para as aulas, nem tinha os livros necessérios, ndo
tinha tempo, nem apoio, mas sobravam burocracias, cobrancas e individualismos
para todo lado, além da precariza¢cdo no salario e na carreira.

Sempre busquei fazer aulas dindmicas para os alunos, gosto muito da
conversa e respeito muito eles, gosto de trabalhar com projetos, porém o Estado nao
incentiva a fazer isso, sem falar na precarizacéo que é a profissdo de professor, sem
plano de carreira, salarios baixissimos, falta de condi¢Ges de trabalho. Eu j& sabia de
antemao dessas dificuldades e, mesmo assim, prestei concurso para professor do
Estado, queria auxiliar os jovens na busca pela sua autonomia e para que eles
utilizassem a Educacéo para transformar o meio em que vivem. Uma educacao que
liberte as mentes e os coloquem em acdo. E assim que entendo que deve ser a
Educacao.

Quando cheguei a minha escola para lecionar levei outro choque: meus
colegas professores ndo pensavam como eu e, na realidade, a formagéo deles
parecia ter sido mais tradicional que a minha. A maioria xingava os alunos, faziam
tudo obrigado, reclamavam todos os dias de tudo e poucos estavam preocupados
com o futuro dos jovens. Isso me incomodou muito. Muitos falam em “formacgao para

o mercado de trabalho”, frase que traduzo por formacido para a obediéncia ao
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capital. As discussbes sobre autores da area da pedagogia nas reunides eram
sempre com alguém de cara feia.

Nessas condicbes que vem sendo formada minha profissionalidade docente,
na luta por uma escola democratica, que valorize os alunos, que considere o meio
em que eles vivem, por uma Educacao transformadora. Nao € facil, e eu sabia que

nao ia ser mesmo.

Acredito ser de extrema importancia a formacdo docente, por isso, mandei
projeto de mestrado na Unicamp, dessa vez nédo foi escolhido, porém fiz um uma
disciplina como aluna especial na Faculdade de Educacdo da Unicamp, com o
Professor Dario Fiorentini, onde consegui aprimorar minha leitura e escrita.

Passei no processo seletivo para o curso de especializacdo em formacado de
professores do IFSP. Nesse curso aprendi muito com minhas professoras e colegas
de curso, as discussdes e experiéncias trocadas com os professores fizeram refletir
minha pratica e comecar pequenas mudancas no jeito de trabalhar e pensar a
Educacao.

Por fim, quero poder contribuir nos cursos de formagao de professores; na
formacéao inicial temos a oportunidade de promover espacos reflexivos e incentivar
os futuros professores a refletirem suas praticas e para que possam estar a servico
de uma Educacao libertadora. Meu objetivo € lecionar no ensino superior e auxiliar

nos debates, propostas e a¢des para uma nova formacao de professores.

1.2 Sobre a pesquisa

Neste trabalho fagco um levantamento bibliografico sobre a formacédo de
professores no Brasil, sobretudo no Ensino Superior, como essa formacédo se

constituiu historicamente, as ideias pedagoégicas que influenciaram e influenciam
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essa area e as praticas que legitimam uma ou outras concepc¢des educativas, além
de refletir alguns problemas na formacéo inicial e continuada de professores.

Nesse contexto, discuto as praticas colaborativas na formacéo inicial e
continuada, praticas de reflexdo e acdo, como uma saida para enfrentar os dilemas
da Educacao Superior, dilemas que perpassam temas como a funcdo social das
universidades, o objetivo da formacdo de professores e a proletarizagdo dos
docentes do Ensino Superior.

O caminho escolhido para refletir as praticas docentes e as praticas
colaborativas foi o da pesquisa qualitativa, levantando a seguinte questdo: Ha
praticas colaborativas entre os professores de Ciéncias Bioldgicas do IFSP? Para
discutir e tentar responder essa pergunta foi aplicado questionario aos professores
do curso de Ciéncias Bioldgicas do IFSP.

O objetivo dessa pesquisa foi discutir as préaticas pedagdgicas de professores
do ensino Superior e investigar se existem préticas colaborativas entre 0s
professores do curso de Ciéncias Biologicas do Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia de S&o Paulo, tendo como objetivos especificos compreender
suas motivacdes para escolha de suas praticas, a existéncia ou ndo de formacéo
continuada, suas impressdes sobre grupos e praticas colaborativas e se tais praticas
podem auxiliar na formacéao de professores.

Para a coleta de dados utilizou-se um questionario e a categorizacdo das
respostas foi feita baseada na Analise de Conteddo de Bardin (1977), & luz de
autores como Albuquerque (2015); Bastos e Bridi (2010); Gatti e Nunes (2009);
Guimarées e Chaves (2015); Flores (2010); Fonseca (2010); Pimenta e Anastasiou
(2002); foram refletidas as respostas dos docentes.

Este trabalho esta dividido em cinco capitulos, o primeiro consta a introducéo,
no segundo faco um panorama da formacao de professores do Brasil e do Ensino
Superior, trago reflexdes acerca das praticas pedagogicas e praticas colaborativas.
No capitulo trés apresento a pesquisa, a metodologia, a caracterizacdo do IFSP, o
perfil dos professores pesquisados e as reflexdes dos dados levantados. No capitulo

4 a concluséo que permite resumir a pesquisa e considerar os resultados obtidos.



16

2. FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

A formacdo de professores no Brasil ha muito vem sendo discutida nas
comunidades escolares, universidades, entes politicos, conselhos e afins. Nesse
debate geralmente se coloca a Educag&o como requisito prioritario e importante para
garantia da cidadania, profissdo e acesso a sociedade que vivemos, a da
informacdo. Muito dos discursos tendem a enfatizar a qualidade do ensino e
culpabilizam os docentes e as instituicdes por uma formacao geralmente deficitaria.
E necessario ir além nesse debate e refletir como se deu os processos historicos
gue consolidaram certas politicas formativas e, sobretudo, qual objetivo dessa
formacao.

Segundo Saviani (2009), a formacéo de professores ao longo da historia da
Educacédo brasileira sofreu diversas mudancas, desde quando os entes publicos
comecaram a pensar na instrucdo, com a lei das Primeiras Letras, passando pela
implantacédo das Escolas Normais, a instalacdo dos Institutos Superiores e, por fim,
0S cursos Superiores de Licenciatura e Pedagogia. Apesar das mudancas, essa
formagdo ndo avancou eficazmente, ndo obstante ter incluido aos poucos a
pedagogia e didatica, as reformas ndo conseguiram alcancar minimamente uma
solidez na formacé&o docente (SAVIANI, 2009).

Ainda para o autor todas as transformacfes que ocorreram na Educacéao,
formulacdo de leis, criacdo de entidades educacionais, ndo superaram um dos
dilemas enfrentados pela formacdo de professores que € a separacdo dos
conteudos disciplinares culturais dos didaticos pedagoégicos. Assim, as universidades
optaram por um modelo de formag&o mais conteudista com a ideia do conhecimento
pedagogico ser completado na pratica docente ou com aperfeicoamentos (SAVIANI,
2009).

Esse dilema pautou e pauta os debates em torno da formacéo. Sua raiz vem
da dissociagéo entre conteudo e forma, concepc¢bes que sdo indissociaveis. Hoje, a
selecdo dos alunos que ingressam no ensino superior contempla essa visao

dissociada, os cursos de licenciatura implementam os conteudos disciplinares,
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enquanto o curso de pedagogia fornece o modelo pedagdgico-didatico abstraido dos
conteudos (SAVIANI, 2009).

Do ponto de vista das concepcles pedagodgicas, a Educacdo brasileira
sempre foi influenciada por modelos importados e por pressdes de grupos sociais do
modelo politico vigente. Na década de 1920-1930 os considerados Escolanovistas
se contrapunham a um ensino tradicional enciclopédico centrado no professor,
passariam a centrar 0 ensino mais ativamente, mais pragmatico. A partir do
crescente da sociedade moderna com grande avanco das tecnologias e Ciéncias e a
industrializacdo, ganha forca uma pedagogia mais utilitaria, tecnicista (ARANHA,
2006).

No Brasil a partir do regime militar essa pedagogia cientificista e tecnicista se
consolidou tendo reflexo nos cursos de formacédo de professores. Uma formacao
voltada para um saber pratico em detrimento dos saberes e concepcdes filosoficas e
sociais acumulados pela sociedade, um modelo que separa a concepgdo da
execucao influenciado diretamente pelo mercado, descaracterizando assim a fungéo
social das universidades que era de uma formacdo mais voltada para o individuo
social agora mais voltada para a profissao (ARANHA, 2006).

Hoje a precarizacéo do trabalho e as situacdes de ndo emprego impostas pela
globalizacéo (terceirizacdes, monitoria) pressionam os trabalhadores a buscarem
constantemente formacoes, transformando o setor da educacdo em um grande
negoécio. Houve por parte do Estado uma politica de barateamento de cursos de
formacdo de professores, de forma aligeirada e com baixa qualidade (PIMENTA,
2002).

A formacéo docente se coloca num lugar importante e cheia de nuances e
jogos politicos, assim, percebe-se que ela ndo é tratada com os interessados que
sdo o0s proprios professores, nem se coloca essa formacdo onde 0s objetivos
tracados sejam para uma verdadeira conscientizacao e transformacao da sociedade.
Segundo Freire, é necessario reconhecer que somos condicionados, mas que
também a mudanca é possivel (FREIRE, 1996).

Percebe-se que had uma disputa de concepcdes e objetivos no campo da

formacéao de professores: de um lado ha os defensores de uma formacéao técnica - e
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guanto maior a experiéncia técnica em uma area do conhecimento mais prestigiado
o professor sera para o ato de ensinar (um ensino neutro) - e outra em que se preza
a teoria e a praxis, que pretende uma educacdo humana e libertadora, que leva em
conta 0s contextos sociopoliticos e culturais, sendo mais critica da realidade. Assim,
numa sociedade de classes antagbnica, uma reproduz o atual sistema politico e a
outra tenta desmascaréa-lo e supera-lo.

Para Freire (1996), ensinar € uma atitude politica e pedagdgica, assim nao
existe neutralidade no ato de ensinar, sendo a educag¢ao uma intervencédo no mundo.
Portanto, se faz necessarias intervencdes nos cursos de formacédo de professores
inicial e continuada a fim de promover as reflexdes necessérias para o entendimento
dos objetivos e finalidades da educacéo.

Muito se fala no desenvolvimento profissional dos professores, mas para
Garcia (1999), é necessario diferenciar os conceitos que abrange a formacédo do
docente, pois por vezes ele tem sido utilizado de maneira a se igualar com outros
conceitos como aperfeicoamento, formacao continua, reciclagem. O autor defende
gue os espacos escolares tém muita significancia no desenvolvimento do professor,
ou seja, a formagdo em servico é um 6timo lugar de formacao, pois ela assegura
uma formacdo ndo so individual, mas do corpo da escola, gestores, funcionarios,
com um carater continuo e para a mudanca. (GARCIA,1999 p.144,145)

Garcia destaca a importancia de um desenvolvimento profissional docente
qgque abrange varias dimensBes, como a pedagogica (que tem a ver com
conhecimentos de uma area ou competéncia), a do conhecimento de si mesmo
(considera a imagem centrada e de autorrealizagdo) e a do cognitivo
(aperfeicoamento de estratégias de conhecimentos e aprendizagem do professor). E
mais a dimensé&o do teorico (se baseia na reflexdo de sua pratica) e a do profissional
(através da investigacdo, e da carreira, assumindo novos papeéis). Ainda para ele
esse desenvolvimento supera a nog¢ao de uma formacgdo individual e fora de
contexto (GARCIA, 1999).

Pryima e Oliveira (2016) conduziram uma pesquisa para entender o
desenvolvimento profissional de professores do Ensino Superior, ou seja, de que

forma eles se constituiiam docentes. Os pesquisados relataram que a
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aprendizagem para a docéncia é construida por ac¢des individualizadas, sem ajuda
de colegas. Os sucessos e fracassos sdo tratados individualmente e também
resolvidos assim. Porém, ao se depararem com situacdes novas, tentam buscar
novas saidas, sem se utilizar de bases tedricas (PRYJMA E OLIVEIRA ,2016).

Na préatica docente, as inUmeras situacfes da rotina da escola se impdem,
inumeras vivéncias modificam seu modo de refletir sobre o seu fazer docente,
sobretudo no inicio da carreira, em salas de aulas lotadas de alunos que, as vezes,
nao tém expectativas, lidando com diversas tarefas burocraticas, tendo que mediar a
disciplina e um curriculo com uma programacdo extensa que, por vezes, nao
participou da organizagédo (PRYJMA E OLIVEIRA, 2016).

Verifica-se, segundo os autores que o professor diante de tantas demandas
em que ele é obrigado a responder, sejam novas ou ja existentes, se distanciam de
uma direcdo reflexiva sobre sua acdo. Assim sendo, a pratica fica separada da
reflexdo e da pesquisa 0 que, nao obstante, colabora para seu desenvolvimento
profissional.

Segundo Pimenta, o saber docente ndo é gerado sé na pratica, é dotado de
teorias da educacdo das quais permitem uma compreensao historica, social, cultural
organizacional, munindo os professores para uma atividade mais contextualizada e
gue a transformacao da acao docente deve ser critica (PIMENTA, 2002).

Além do desenvolvimento profissional, o professor passa por um
desenvolvimento natural na carreira, como afirma Huberman. Desenvolvimento este
baseado nas suas condi¢des psicoldgicas/bioldgicas de maturacao (forcas internas)
e do que o envolve nos fatores sociais/culturais/fisicos (externos) e que essas forgas
estariam em disputa dialeticamente, podendo de forma transitéria uma se sobrepor a
outra (HUBERMAN,1999).

Com certeza ao falar da formacdo do professor temos que levar em conta o
sujeito, o ser humano, suas aspiracoes, seus saberes, seus objetivos porque ele é
sua historia de vida, como afirma Névoa (2000) citando Nias (1991): “O professor é a
pessoa; e uma parte importante da pessoa é o professor’. Nesse sentido, a
identidade do docente se configura com 0 seu ser, a maneira como ele se tornou

professor.
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Para NOvoa existem trés etapas do processo de identidade do professorado: a
adesdo, que sugere uma escolha por principios e valores; a agdo, também escolhas
de cunho profissional e pessoal, epistemoldgicos e politicos; e a autoconsciéncia,
que é um pensamento reflexivo que e a partir dele ha tomada de decisdes (NOVOA,
2000).

Para NOvoa, o processo identitario passa pela independéncia das préticas
docentes, pela ideia de que o professor controla seu trabalho. O jeito como se
ensina esta ligado ao que se é enquanto pessoa ao exercer a docéncia e que é
indissociavel o eu profissional do eu pessoal (NOVOA, 2000).

A investigagdo sobre a identidade dos professores tem o intuito de conhecer
suas histoérias de vidas, ha varias pesquisas que se colocam o objetivo de discutir as
identidades docentes como as autobiograficas, etnograficas e promovem a reflexao
sobre a pratica, e mais do que isso, podem auxiliar na formacéo dos professores.

Por fim, a discussdo sobre a formacdo de professores parece inesgotavel
vistas aos novos acontecimentos sociais e politicos atualmente, como exemplo as
reformas na area da educacao, a reforma do Ensino Médio e o projeto “Escola sem
Partido” que tem a intengdo de negar o papel de formador de opinido e consciéncia
critica do professor e tenta aprofundar o caminho de uma educacgéo racionalizada,
tecnicista em detrimento de uma educacao humanizadora e transformadora.

E nesse turbilhdo que se configura a urgéncia de fomentarmos grupos de
discussdes incluindo professores de varias disciplinas, da escola e universidades,
além de alunos em formacédo para refletirem juntos, promovendo uma formacao
critica que se configure em acdes, na cobranca de politicas publicas e na construcao
de um projeto de Educacdo para o pais: uma educacdo cuja finalidade ndo seja
atrelada ao individualismo do mercado, que invista no crescimento humanizado e

gue seja libertadora.
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2.1. FORMACAO DE PROFESSORES DO ENSINO SUPERIOR

A formacédo de professores no Brasil e no mundo é destague em todos 0s
debates: no meio académico, mercado de trabalho, na escola, enfim, na sociedade.
As transformacdes do mundo profissional, politico, na sociedade, nas relactes
sociais e culturais e até mesmo da escola trazem a tona constantemente a reflex@o
sobre o papel da escola, dos docentes, do ensino, e da educacdo como um todo,
inclusive o papel das instituicbes que formam os professores.

Para Libaneo, (2011, pg.9) apesar de a escola ser afetada em sua
organizacdo, na sisteméatica e conteldos, por todas transformacfes ja apontadas,
ela é necessaria e, enquanto instituicdo, tem lugar na democratizacdo da sociedade.
Por isso a formacéo de professores é colocada num patamar valioso porque sem
professor ndo ha projetos pedagdgicos, ndo adianta reformular o ensino, ainda que
pese as questbes de politicas publicas e como as escolas estao trabalhando hoje
(LIBANEO, 2011).

No mundo moderno vemos a passos largos os avancos da Ciéncia, sobretudo
nos meios de comunicacao com altas tecnologias, demandando transformacfes em
todas as esferas da sociedade. No campo econdGmico, a globalizacdo com a
mundializacdo da economia intervém modificando a producdo, consumo, relacdes
trabalhistas, criacdo de novas profissbes e extingdo de outras, exigindo também
maior conhecimento dos trabalhadores. Os representantes politicos vdo sendo
submetidos as normas da globalizacao, tendo como centro o poder das financas em
detrimento das soberanias das na¢des (LIBANEO, 2011).

Ainda segundo o autor, h4& mudancas também nos costumes e relacdes
pessoais, cuja massificacdo de habitos e consumo torna a vida mais futil, vazia, com
problemas éticos, desenvolvendo assim uma maior individualidade, valorando o
imediatismo e menosprezando o coletivo, a solidariedade, incentivo ao respeito e a
vida (LIBANEO, 2011).

Ja na area da Ciéncia, Santos (2009) explica que vive — se uma crise de
paradigma sob dois aspectos: paradigma dominante e paradigma emergente. O

primeiro € assentado sobre o positivismo e tem como instrumento a racionalidade
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técnica, julga ser verdadeiro s6 aquilo que € observavel, € mensuravel. Se néo é
quantificavel ndo tem sentido. E marcado pelo determinismo e busca a dominagio
da natureza, transformando-a em utilitaria. Nesse sentido, ndo considera o ser
humano com suas complexidades como parte do processo e, assim, nao valoriza as
pesquisas nas areas humanisticas, fazendo uma separacdo do conhecimento
cientifico natural do conhecimento cientifico social (SANTOS, 2009).

Ja o segundo aspecto, de acordo com 0 mesmo autor, gesta-se huma nova
concepcao de fazer Ciéncia, cujas certezas ja ndo sdo tdo certas e ao invés da
verdade absoluta trabalha com sistemas e processos. A Ciéncia Moderna inaugura
tal crise com Einstein e depois com o0 avanc¢o nos estudos da microfisica, quimica e
biologia. Até nas ciéncias exatas, impregnadas de técnicas e procedimentos ha lugar
para o social, cultural e a relativizacdo da causa (SANTOS, 2009).

Para Pimenta (2008), a universidade é o espaco formal educativo que se
preza pela critica e se sustenta pelo ensino, pesquisa e extensdo, isto é, pela
construcdo de saberes através da problematizacdo dos conhecimentos
historicamente produzidos, de seus reflexos na sociedade, assim como as
solicitagdes e provocagdes que ela apresenta.

A relagédo da universidade com a sociedade, ainda para a autora, se faz de
certa forma antagbnica ou de complementaridade, pode ser transformadora ou

conservadora, sendo as tarefas universitarias:

(...) a criacdo, desenvolvimento, transmissao e critica da ciéncia, da técnica
e da cultura, preparacdo para 0 exercicio da atividade profissional que
exijam aplicacdo de conhecimentos e métodos cientificos e para criagéo
artistica; apoio cientifico e técnico ao desenvolvimento cultural, social e
econdmico das sociedades (PIMENTA, 2008 p.163).

Diante de todas as transformacbes, as demandas que requer essa nova
sociedade moderna e os dilemas enfrentados pela educacdo € necessario
pensarmos qual objetivo queremos com a educacdo e, nesse sentido, que
professores formar. Para tanto, devemos considerar o papel das politicas publicas de
formacao de professores, o papel das instituicdes de ensino superior e o modelo de

pensamento que influéncia essa formacéo.
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Segundo Almeida (2012 p.63), ha duas ideias no conceito hegemdnico que
norteiam o magistério: uma € a do mundo do trabalho baseada na concepcao de
guem tem muito conhecimento em uma area sabe ensina-la, ela permite influéncias
do mercado de trabalho nas instituicbes. Outra diz respeito as pesquisas
académicas, colocada em primeiro lugar nas preocupacgdes de grande parte das
instituicbes superiores, sobretudo na pds-graduacdo, em detrimento do ensino. As
duas sdo as causas da insuficiente formacdo pedagdgica dos professores
(ALMEIDA, 2012 p.63).

Bastos e Bridi (2010p.), afirmam que a universidade do século XX foi
pressionada a conciliar o ensino e pesquisas ao mercado, diminuindo o ensino geral
e humanistico, acentuando uma formacdo profissional, o que permanece
atualmente. Essa formacéo, especializada e técnica, é criticada no intuito de refletir
gue uma formacdo geral no ensino superior deve garantir uma formagao cidada,
ética e com responsabilidade social. As autoras ainda colocam que atualmente as
universidades nédo tratam do déficit de ensino dos alunos decorrentes do ensino
meédio, relativizando-o por causa de uma cultura profissionalizante.

A Educacédo brasileira sofreu grandes transformagcdes em decorréncia das
mudancas da sociedade influenciada pelas politicas neoliberais. Assim ela passa a
configurar como um produto de mercado, ao invés de um bem publico, absorve
aportes e significados do meio empresarial como eficiéncia, qualidade,
racionalizacdo, eficacia. Tais conceitos passaram a se perpetuar na Educacédo a
partir dos acordos MEC/USAID desde o governo militar, cujos reflexos sentimos
atualmente (ARANHA, 2006).

A universidade vem sendo descaracterizada de sua fungdo social em
decorréncia das pressdes do Estado neoliberal, conforme afirma Pimenta e
Anastasiou (2008), passando de uma instituicdo social para uma entidade
administrativa. Enquanto aquela é um espago de produgdo e disseminagdo de
saberes particulares, tendo a reflexdo e critica como norteadoras e prezando pela
autonomia — caracterizando assim, sua atividade e pratica social — esta se configura

isolada, regida pelas normas do mercado, em que os resultados sado pautados pelo
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desempenho e eficicia na gestdo de recursos e interagindo com as demais através
da competicao.

Nessa perspectiva de mercado, a universidade passa a ter uma formacéao
mais técnica e aligeirada, baseada na transmisséo de conteudos em detrimento de
uma formacao critica e reflexiva do papel do cidadao na sociedade. Assim, tanto as
normas como 0s curriculos dos cursos e as praticas docentes seguem na mesma
cartilha. Uma das acfes para que possamos reverter tal situacdo € o investimento
nas discussbes em torno o Projeto Politico Pedagogico. Que ele possa ser
democrético, abarcar as contradicbes e dar vazdo as caracteristicas de uma
universidade que se quer em contraposi¢do daquela que esté a servico do capital.

Fiorentini (2012) caracteriza a universidade, a escola e as suas funcdes
sociais. Ele afirma que h& uma diferenciacdo ideoldgica, na qual a universidade,
chamada comunidade académica, seria o local de producdo de conhecimentos e
formacdo, enquanto a escola, como comunidade profissional, abrigaria 0s
professores, estes ficando com a incumbéncia de aplicar os conhecimentos gerados
na universidade. Uma problemética mencionada por ele € que nos cursos de
formacao de professores os mestres sdo geralmente pesquisadores bacharéis sem
uma formacgéo didatico-pedagogica (FIORENTINI 2012).

A academia usa do cientificismo para reduzir, idealizar e intervir nas relacées
do ensinar e aprender sem levar em conta as muitas faces que tem esse processo
cultural, experiencial e sua complexidade, ainda menosprezam as praticas dos
professores néo acreditando que eles séo sujeitos que produzem saberes e que tais
saberes da pratica ndo € ensinado nos cursos de formagdo. Essa pratica
pedagdgica ndo pode ser discutida s6 pela academia, ela deve ser problematizada
pelos docentes na comunidade escolar e em conjunto com os docentes da
universidade (FIORENTINI 2012).

A formacé&o dos docentes do magistério superior, como dita a Lei n.° 9394/96
— Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — em seu artigo 66, preconiza que
os professores serdo formados em cursos de pos-graduacao prioritariamente nos

programas de mestrado e doutorado (BRASIL, 1996, p.16). Geralmente esses
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cursos seguem a logica de formadores de pesquisadores em detrimento de uma
formacao pedagdgica para a docéncia.

A formacdo do professor entdo segue um circulo vicioso, 0S mestres
pesquisadores ou cientificistas vao formar outros professores com essas mesmas
caracteristicas, ndo se importando muito com um pensamento critico ou com as
mudancas sociais, assim reproduzindo a légica mercadoldgica do estado neoliberal.

O que se espera da universidade e dos cursos que formam os professores &
uma formacéao nao so6 profissional, voltada para o mercado de trabalho, mas também
uma formacdo humana, baseada em pressupostos historicos, filosoficos e
sociolégicos com obijetivos claros de sua fungéo social, acentuando e investindo na

pesquisa, extensao e ensino.

2.3 Praticas pedagogicas: teoria e pratica

Quando pensamos em praticas pedagdgicas vem a mente varias situacdes de
sala de aula onde o centro € o professor, seus saberes e suas atividades. Mas as
praticas estdo no professor e imanam dele? Como elas se solidificam nas ideias e
acOes dos mestres? Elas sdo apenas atividades e rotinas técnicas do fazer do
professor ou sdo escolhas e intencées de quem as pratica?

Para Vazquez (2011) a pratica é indissoluvel da teoria apesar de ambas terem
certa autonomia uma da outra. Primeiramente ele define que toda préaxis é atividade,
porém nem toda atividade € praxis. Ela € uma atividade exclusiva e especifica do ser
humano que a idealiza e produz um objeto de acordo com sua necessidade. Ja a
atividade em geral é o ato de transformar a natureza ou matéria-prima com a
finalidade de um produto, isso pode se dar instintivamente (VAZQUEZ, 2011).

O autor diferencia teoria e pratica como sendo a primeira que transforma
nossa consciéncia a segunda transforma o mundo real. Ele ainda observa que ha
uma oposicao entre as duas quando uma néo esta ligada a outra, quando ha s6 o
praticismo sem teoria (senso comum) e quando a teoria estd desvinculada da

pratica. H4 também o pensamento filosofico pragmatico que reduz o tedrico ao util.



26

Ele cita Marx para diferenciar a pratica que € uma acao material transformadora que
corresponde a interesses sociais, ja para o pragmatismo a pratica € uma acgao
subjetiva do individuo destinada a satisfazer seu interesse.

Teoria e pratica sdo dependentes, a pratica fundamenta a teoria, e forma
categorias de pensamentos como qualidade, quantidade, espaco, tempo e
causalidade. O homem foi busca-los na observacdo do mundo real, pelas suas
necessidades praticas e produziu as variadas ciéncias que chamamos de modernas.

Ele ainda enfatiza que a praxis deve ser compreendida no sentido que a
pratica ndo fala por si s6 exige uma relacao teorica sobre ela, rechaca a concepc¢éo
empirista da prética, afirma que pode haver certa autonomia entre pratica e teoria e
€ necessario que haja, porque a capacidade de idealizar a pratica mentalmente
torna-se decisiva na praxis produtiva social, quando ha uma autonomia muito grande
pode haver um sinal negativo que ele da como exemplo o socialismo utopico,
desligado da prética, ndo se realiza. A pratica deve ser uma atividade subjetiva e
objetiva (VAZQUEZ, 2011).

Toda acdo docente, segundo Rios (2010) se compde de competéncias das
quais fazem parte dimensdes como a técnica, a politica, a ética e a moral. A
dimensédo técnica é a habilidade de fazer um trabalho. Um dos problemas
enfrentados hoje é que esta atividade técnica tem se supervalorizado e
caracterizado por si s6 as acdes docentes, ela ndo pode estar desvinculada dos
ambientes sociais e politicos, nem ser neutra ou simplesmente ser instrumento para
a confeccdo de um produto. Ela deve estar carregada de independéncia lucida dos
propdésitos e razdes, deve ser sensivel e criativa e ter acordo com as demandas do
coletivo.

Ou seja, para que as atividades docentes tenham propriedade é

imprescindivel que elas se envolvam:

Na dimensdo técnica, que diz respeito a capacidade de lidar com os
conteddos — conceitos, comportamentos e atitudes — e a habilidade de
construi-los e reconstrui-los com os alunos; na dimensédo estética, que diz
respeito a presenca de sensibilidade e sua orientacdo numa perspectiva
criadora; na_dimenséo politica, que diz respeito a participacdo na construcdo
coletiva da sociedade e ao exercicio de direitos e deveres; na dimensao
ética, que diz respeito a orientacdo da acao, fundada no principio do respeito
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e da solidariedade, na dire¢do da realizacdo de um bem coletivo (RIOS,2010
p.108).

Franco (2015) afirma que os fendmenos do sucesso ou ndo do ensinar e
aprender se dao por meio das praticas pedagogicas. Elas sdo auténticas, de
relacbes mutuas, surpreendentes, sdo elas que se aprontam a executar as
expectativas de aprendizagem. A prética € plena de intencdo da qual norteia uma
acdo, ela depende de uma resposta planejada e cientifica sobre o objeto com a
finalidade de alguma mudanca. Esse € o sentido da praxis, nem a teoria nem a
prética, as duas se revisam e se mudam (FRANCO, 2015 p.605).

Para a autora as praticas pedagodgicas devem ser baseadas em instancias
criticas da prética educativa objetivando a mudanca coletiva das ideias e do que sao
as aprendizagens. Para o docente ter transformado suas acbes em préticas
pedagdgicas ele deve ter claro a reflexdo critica da sua pratica e as intencdes
lucidas acerca delas. Citando Freire (1998) ela diz que a neutralidade do professor
impede que ele siga no caminho das contradicbes e ndo permite sua formacao
critica (FRANCO, 2015 p.606).

Segundo Lucas (1993) a pratica pensada € a elevacao da pratica instantanea,
€ nesse entendimento que se coloca a reelaboracdo da teoria e a mudanca da
pratica, ou seja:

O confronto da préatica imediata com elementos tedricos criticos construidos
no empenho da razdo para explicar e expressar a realidade com
abrangéncia, rigor e profundidade, d4 ao educador a condicdo de redefinir e
refazer essa préatica. A préatica pensada, por sua vez, jaA € um elemento
constitutivo de novas possibilidades tedricas (LUCAS,1993 p.1).

E citando Freire (1991) o autor completa: “A prépria tarefa de desvendar a
pratica, de examinar a rigorosidade ou ndo com que atuamos, de avaliar a exatiddo dos
nossos achados, € uma tarefa tedrica ou de pratica tedrica” (LUCAS,1993 p.1).

A supervalorizagdo da pratica se deu num momento no mundo onde
prevalecia o ensino baseado na transmissao de conteudos, um ensino centrado no
professor e enciclopédico. A partir de John Dewey e de seus conhecimentos
filoséficos Shon propde uma aprendizagem baseada numa epistemologia da pratica,

em que os profissionais na pratica construam seu conhecimento refletindo sua
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propria pratica, problematizando-a, valorizando a experiéncia e a reflexdo na
experiéncia. A epistemologia da pratica valoriza a pratica profissional — um espaco
de construcdo de conhecimentos - valoriza o conhecimento tacito que é usado na
resolucdo de problemas pelos profissionais assim como suas analises e reflexdes.
(PIMENTA, 2002).

Ja Tardif define a pratica docente como uma agdo que movimenta
diversificados saberes como os profissionais (os de sua formacédo profissional) das
ciéncias da Educacéao, os disciplinares constituidos pelo acumulo cultural e historico
da sociedade, os curriculares que sdo os métodos escolares, e os experienciais
aqueles dos quais ele vivencia e transforma na sua pratica, sdo saberes produzidos
e somados a sua experiéncia individual e coletiva (TARDIF, 2010 p36-39).

O autor ainda afirma que os saberes profissionais, os disciplinares e
curriculares séo incorporados automaticamente na pratica do professor e que tais
saberes ndo sao produzidos e nem tanto validado por eles efetivando uma relagéo
de transmissores de saberes, portanto o docente acaba ndo produzindo e
dominando um saber que ele proprio executa (TARDIF, 2010 p40).

Para ele, os professores tratam os conhecimentos profissionais como algo
que estd fora de si, esses conhecimentos da Ciéncia da Educacdo e ideologias
pedagdgicas sao definidos pelas instituicdes formadoras com anuéncia de tradicbes
e de grupos sociais, incumbindo os docentes a apreender e executar tais saberes,
por fim, decorrendo uma desvalorizacdo de sua formacao e culminando uma relacéo
de alienacao entre os professores e os saberes (TARDIF, 2010 p.41-42).

Muitos dos problemas formativos dos professores sdao exemplificados com
sua propria pratica, segundo lzaia e Bolza (2004), a formacédo do docente do Ensino
Superior se da pela sua trajetéria profissional, quando do inicio da carreira 0s jovens
mestres se dado conta dos percal¢gos da educacdo e se baseiam em modelos de
professores que Ihes marcaram, em conhecimentos especificos e em praticas
profissionais diversas e que ndo sao do campo do magistério, tais fatores néo traz
uma consciéncia da importancia da mediacado pedagogica nas atividades formativas
docente (IZAIA E BOLZA, 2004).
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Ainda para as autoras, a reflexdo é necesséria, e citando Perrenoud (1999)
afirma que a aquisicdo da consciéncia esta ligada ao saber examinar, superavel a
diferentes situacdes, mas também de estar disponivel a examinar, assim 0 processo
de reflexdo ndo € mecéanico e nem solitario, nem so criacdo ou producdo de novos
pensamentos, € uma pratica que se expressa no fazer e nas ideias que temos das
nossas atividades pedagdgicas (IZAIA E BOLZA, 2004).

Veiga, (2001) afirma, citando Lefebvre, que ha um cotidiano homogeneizante,
fragmentador e hierarquizante na vida académica, o primeiro configurado por
normas e regras do padrao vigente, da racionalidade técnica e burocratica, funcdes
compartimentadas, ensino enciclopédico e trazendo para a academia um modelo
empresarial de administracdo. A fragmentacdo do cotidiano se da com a divisdo do
trabalho nas variadas dicotomias que causam uma cisdo entre 0S que pensam e
executam e por fim a hierarquia esta presente na forma da hierarquia do saber, do
fundamental e o aplicado do importante e sem importancia.

Muitas das praticas pedagodgicas segundo a autora efetivam e acentuam
normas burocraticas e técnicas que tem a finalidade de homogeneizar o cotidiano,
fragmentar o pensamento e nao democratizar as relagdes quando se tem a
hierarquizacao (VEIGA, 2001).

Sobre a racionalidade técnica, segundo Franco (2016) ela é baseada no
positivismo, uma forma de validar o conhecimento somente de uma maneira
experimental, exata, focada na objetividade, sem levar em conta a subjetividade, o
empirismo e 0s processos no percurso desse conhecimento. Nela had uma
concepcao mecanica de mundo, naturalizando o homem e busca a neutralidade do
pesquisador (FRANCO, 2016 p.538).

Ainda a autora discorre sobre a racionalidade pedagodgica critica-
emancipatoria que é pautada na historicidade para o entendimento do saber, nela a
realidade € um processo histérico influenciado por variados fatores que decorrem de
forcas antagbnicas da nossa realidade. Assim o0 sujeito e o objeto estdo em
constante confrontacdo se formando dialeticamente, e ndo de uma forma pré-

determinada, mas mediante a interferéncia dos homens através da pratica.
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Marx, de acordo com a autora, propde uma filosofia em que o conhecimento,
as reflexdes e o trabalho devam ser usados para uma acéo concreta de mudanca
social. Assim conferindo um proposito da acdo pedagogica que é o de formar
conscientemente na praxis e para a praxis, na transformacéo coletiva socio-historica
tendo um dever politico, social e emancipatério. Os projetos politicos pedagdogicos
deveriam direcionar para tais préaticas, entretanto, 0 que se nota atualmente sao
normas burocraticas que se colocam longe do coletivo e dos sujeitos (FRANCO,
2016 p.540).

De acordo com Rangel e Pinto (2008) o planejamento de ensino € muito
importante, é ele que dara sentido as ac6es pedagdgicas do docente e citando Veiga
(2004), afirmam que o planejar requer participacéo coletiva, efetiva a distribuicdo do
poder e descentralizacdo das decisfes. Assim o Projeto Politico Pedagdgico
institucional assume um carater essencial que compartilha o fazer pedagdégico e
politico da atividade docente.

Sobre projetos politicos pedagoégicos (Veiga, 2003) afirma que de acordo com
as novas politicas publicas regulatérias ou técnicas, tais projetos estdo baseados na
burocratizacdo, recheados de regras técnicas, mecanismos de regulacdo e

dominacéo. E mais adiante enfatiza:

O projeto politico-pedagégico e a avaliagdo nos moldes inovadores das
estratégias reformistas da educacé@o sdo, portanto, ferramentas ligadas a
justificacdo do desenvolvimento institucional orientada por principios da
racionalidade técnica, que acabam servindo a regulacdo e a manutencao do
instituido sob diferentes formas. Este € o desafio a ser enfrentado:
compreender a educacdo bésica e superior no interior das politicas
governamentais voltadas para a inovacdo regulatéria e técnica para buscar

novas trilhas (Veiga, 2003 p. 272).

Vérios autores defendem novas estratégias de ensino no magistério superior
a fim de combater um ensino focado na transmissdo de conteudos e na
racionalidade técnica como o ensino baseado em problemas Berbel (1995), Enemark
e Kjaersdam (2009), Leitinho (2013); o ensino com pesquisa Chizzotti (2001),
Severino (2008); pesquisa — acao Zeichener (2005) e grupos colaborativos

Fiorentini (2004, 2012), Damiani (2008). Segundo Veiga as técnicas de ensino
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compdem as pretensdes educativas e ndo sdo elas que definem essas pretensdes
sendo assim, as técnicas sdo caracterizadas de acordo com seu lugar no campo
pedagdgico, ou seja, sua constituicdo faz parte da pratica social que ela serve
(VEIGA 1991 p. 25-26).

Por fim as praticas pedagogicas sdo permeadas do planejamento, de a¢des
do ensinar e aprender, do que é significativo ao processo formativo dos jovens e
mais elas vao para além do ensinar e aprender, o conhecimento antigo deve ser
mobilizado e ressignificado, deve — se somar outros espacos, outras fontes, outras
l6gicas para elevar aquilo que é pertinente ao momento pedagdgico. E necesséria a
interacdo e alcance das expectativas do coletivo, levando em conta as relagdes
culturais, sociais, e politicas fazendo relacdo com o mundo interno e externo da
escola (FRANCO, 2016 p. 548).

Nesse sentido entendemos que as praticas pedagodgicas sao lugares de
dialogos quando se fazem repercutir em mediacdes entre o0 mundo social e a sala de
aula. Assim as praticas mais que tudo sao direcfes, a partir do coletivo, que podem
levar a reflexdo e superacdo das praticas até aqui desgastadas, essa direcdo deve

ser critica e almejar a concretizagdo da mudanca.

2.3 Préaticas colaborativas

Muitas pesquisas sobre as praticas colaborativas ou trabalhos colaborativos e
ainda comunidade de aprendizagem de professores, alunos e académicos, nas suas
diferentes maneiras, explicitam o beneficio destas atividades no sentido de enfrentar
o atual momento que passa a nossa sociedade. A promocao de agdes colaborativas
pode possibilitar espacos de aprendizagem da escola, da universidade e sociais
tanto para alunos e mestres. Segundo Damiani (2008) essa atividade promove a
recuperagcdo de principios como o compartilhar e a solidariedade muito em baixa
atualmente (DAMIANI, 2008 p.224-225).
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Fiorentini (2012) afirma que os académicos pouco conhecem a realidade
sociocultural dos alunos da escola, nem tanto as condigcbes de trabalho dos
professores e admite que os formadores ndo formam os docentes para enfrentar as
diversas condi¢cBes socioculturais e o nivel diferenciado de alfabetizacdo dos jovens.
Os docentes no seu cotidiano ficam solitarios e ndo encontram saida para seus
problemas. Para o autor os problemas ndo se superam com mais contetdo ou novas
técnicas didaticas desconexas da realidade da escola (FIORENTINI, 2012).

A saida para o enfrentamento das citadas dificuldades pode se apresentar na
capacidade dos professores colaborativamente pesquisarem e refletirem sua pratica
com seus pares, com 0s universitarios, com outras comunidades, compartilhando
seus pensamentos, confrontando-os com os de outros grupos, teorizando e
construindo solucgdes.

Sendo a pesquisa parte dos atributos dos professores, ela é significativa para
investigar os problemas distintos que eles enfrentam pelo fato de ocuparem um
espaco de uma pratica especifica, no entanto, como esperar uma atividade
investigativa dos mestres nestas condi¢cdes atuais de trabalho e de formacao
docente?

Nesse sentido € que se inserem as praticas colaborativas entre docentes,
educadores formadores, universitarios, como promotoras de um saber profissional a
partir das impressfes da andlise do cotidiano destes profissionais (FIORENTINI,
2012).

O trabalho colaborativo sédo as acdes participativas entre dois ou mais
profissionais da educacdo que tem em comum um regimento, atuam sobre
interesses em comuns e se responsabilizam por eles Boy e Duarte (2014), Fiorentini
(2012), Damiani (2008), Pimenta (2001).

Fiorentini (2012) explica como se constituiram os grupos colaborativos de
estudos na Unicamp. O Prapem (Pratica Pedagodgica em Mateméatica) da
FE/Unicamp é um grupo de pesquisa que inicialmente investigava as praticas de
ensino aprendizagem de matematica nas escolas e o desenvolvimento profissional
de professores em praticas reflexivas e até colaborativas. Desse grupo surgiram dois

grupos o Grupo de sabado (Gds) e o Grupo de Estudos, Pesquisas sobre Formacao
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de Professores de Mateméatica (GEPFPM) que contam com docentes da escola,
graduandos, professores universitarios e pos-graduandos.

O objetivo dos grupos € o estudo, a troca de ideias, a pesquisa colaborativa
sobre o ensino e aprendizagem de matematica nas escolas. Na realidade o autor
cita Bakhtin (2003) para definir os diversos interesses dos grupos, ele argumenta
gue had um excedente de visdo, por exemplo os professores da escola trazem um
excedente da sua realidade escolar, suas experiéncias no ensino de matematica
além das circunstancias e perspectivas desse ensino, ou seja, produzem um saber
da prética.

Ja os professores académicos trazem um excedente de visdo sobre as
concepcdes e sistematica das quais sdo produzidas as pesquisas das praticas
escolares, problematizando e desvendando — as. Os graduandos trazem suas visdes
sobre os alunos, sobre sua formacdo no uso de tecnologias da informacao e
comunicacdo. O autor ainda afirma que as premissas do grupo estdo ligadas a
producdo conjunta para os enfrentamentos dos problemas da escola atual,
compactuando, construindo novas praticas de ensino e aprendizagem e, por fim,
formando uma nova profissionalidade. (FIORENTINI, 2012).

Pimenta (2001) corrobora para o0 entendimento de que 0S grupos
colaborativos podem ser promotores da ressignificacdo das atividades docentes. Em
pesquisa com parceria da Universidade de Sdo Paulo e uma escola de formacgéo de
professores para 0 magistério integraram-se professores, formadores de
professores, graduandos e poés-graduandos. Quando todos passaram a refletir os
problemas da escola através da investigacdo puderam transformar suas proprias

praticas e compreender novos sentidos para a educagéo, como ela relata a seguir:

Ao se perceberem autores da sua pratica, tornaram-se comprometidos
profissionalmente, atuantes, participando de associacfes de classe e de
pesquisa. Esses avancgos criaram nos professores o desejo de investir em
sua qualificacdo profissional. Varios cursaram ou estao cursando disciplinas
na Faculdade de Educacéo. Dois foram aprovados na selecdo de mestrado
(PIMENTA, 2001 p.8).

A autora relata que a pesquisa-acdo com a colaboragdo da universidade e
professores da escola objetivou desenvolver a formacgédo profissional dos pares,
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promover alteracdes na sistematica escolar, refletir os caminhos da construcdo dos
conhecimentos pedagdgicos pela escola, possibilidade de interacdo das instituicées
gue formavam os professores e uma contribuicdo as politicas publicas de formacéao
de professores. A metodologia da pesquisa-acdo colaborativa permitiu esse

envolvimento como ela explica:

Através da reflexdo colaborativa os professores se tornaram capazes de
problematizar, analisar e compreender suas proprias praticas, de produzir
significado e conhecimento que lhes possibilitou orientar o processo de
transformacdo das préticas escolares, gerando mudancas na cultura
escolar, criando comunidade de analise e de investiga¢do, crescimento
pessoal, compromisso profissional e préaticas organizacionais participativas
e democréticas (PIMENTA, 2001 p.10).

Mas todo trabalho coletivo € colaborativo? Damiani (2008) conceitua o termo
colaborativo e o diferencia de cooperativo. Cita Parrila (1996) que define grupos
colaborativos como sendo aquele em que o0s objetivos e funcionamento sao
debatidos e as decisdes e suas producdes sdo partilhadas pelos integrantes do
grupo de acordo com seus interesses. Ja citando Costa (2005) afirma que
cooperacdo € um auxilio mutuo nas tarefas sem que essas sejam pensadas e
planejadas em conjunto.

Na colaboragdo os integrantes do grupo agem em conjunto planejando,
negociando, tomando decisbes em consequéncia ha uma relacdo democratica e
participativa sem hierarquizacfes. Porém Hargreaves e Furlan (2000) indicado pela
autora, apontam uma diferenciacdo entre trabalho colaborativo e cultura
colaborativa, nem sempre um grupo colaborativo esta ileso das disputas individuais,
por haver subgrupos em disputa ou por ser coordenado por agentes diretivos e que
so realizam acdes coletivas (DAMIANI, 2008 p.214-215).

Citando Torres, Alcantara e Irala (2004), afirma que os grupos colaborativos
tém a marca de desprezar o autoritarismo e salientar a socializag¢ao.

Fiorentini (2004) também vai conceituar e diferenciar o que se denomina
trabalhos colaborativos, cooperativos, pesquisa-acao e pesquisa-agao colaborativa.

Para tanto ele cita Hargreaves (1998) para explicar tais conceitos, afirma que
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existem quatro formas do conhecimento docente: o individualismo, a colaboragéo, a
colegialidade artificial e a balcanizacdo (FIORENTINI, 2004 p. 49).

A colegialidade artificial sdo as praticas burocratizadas, rigidas, de
cooperacdo nem espontanea e nem voluntaria, com suas finalidades decididas
administrativamente em espac¢os de poder. J4 a balcanizacdo é caracterizada pela
separacado dos professores em pequenos grupos que ndo trocam experiéncias
podem concorrer entre si, mas nada impede que eles possam fazer algum trabalho
interno colaborativo, porém eles podem ser grupos burocraticos, controlados
gerencialmente, politicamente e com objetivos particulares (FIORENTINI, 2004 p.
50).

O autor explica, citando Hall e Wallace (1993) que num coletivo de trabalho ha
varias formas de relacfes que vao desde a competicdo, coordenacdo e cooperacao.
A cooperacgdo seria uma parte do trabalho coletivo, mas que nédo é colaborativo,
porque na cooperacdo apesar de fazer acdes conjuntas o0s atores nao teriam
autonomia e poder de decisdo sobre essas acdes. No trabalho colaborativo as
pessoas se apoiam, trabalham conjuntamente pensando nas acdes e tomando as
devidas decisdes sobre elas com finalidades em comuns, ndo h& hierarquia e sim
coliderancgas e corresponsabilidades.

Segundo Fiorentini (2004 p.59-60) para se constituir um grupo colaborativo é
necessario voluntariedade, identidade e espontaneidade. Também é requisitado a
colideranca e corresponsabilidade além do respeito muatuo, ou seja, um grupo
colaborativo € aquele que todos se envolvem buscando acentuar sua
profissionalidade, ha um uma troca de saberes e vivéncias, o pensamento € livre,
ndo existem exatiddes Unicas, h& organicidade, respeito e confianca, ha a
concordancia das metas e objetivos, as acepcbes sdo compartilhadas, existe a
sistematizacao e aprendizagens mutuas. Assim todos se colocam como aprendentes
e ensinantes.

Sobre as contribuicbes da psicologia para o entendimento dos processos
envolvidos nos trabalhos colaborativos Damiani (2008) aponta Vigotsky (1989) ele
afirma que a interacdo entre as pessoas € importante nos processos de

aprendizagens e processos psicologicos, ao usarem exemplos referenciais que vao
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servir de base para atitudes e pensamentos e por isso € vantajoso os trabalhos
colaborativos (DAMIANI, 2008, p. 215)

Para Vygotsky (1991) O homem desenvolve e utiliza instrumentos para tudo
quilo que se interpde sobre ele, ampliando seu modo de acéo e alcance, assim ele
transforma a natureza e atua sobre si préprio mudando sua forma de agir. Ele se
utiliza de signos, produto cultural humano, para se relacionar com o meio.

Fontana (1997 p. 60-61) explica as teorias de Vygotsky, ela afirma que o signo
€ um instrumento psicolégico, pactuado pelo homem e usado e transformado por
ele, anotar um compromisso na agenda, fazer uma lista de convidados, contar uma
histéria, sdo formas de usé-los ampliando nossas possibilidades de memodria,
raciocinio e planejamento. Diferente do instrumento concreto que é externo e
modifica 0 ambiente o signo € interno e modifica o funcionamento psicolégico do
homem. O principal deles é a linguagem por ser um produto das relacées historicas
entre os homens.

A autora explica que a internalizacdo dos signos e instrumentos pelo homem
ocorre na interacdo com o outro. E a partir da relacdo com o outro e por meio da
linguagem e suas significagcbes que a crianca se apropria e acessa as formas
culturais de percepcao e de estruturar a realidade. A reconstrucao interna das formas
culturais de acdo e pensamento, da linguagem e seus significados que foram
compartilhados pela crianca é chamado de Internalizacao.

Portanto a abordagem histdrico-cultural de Vygotsky considera que toda
funcdo psicoldgica se desenvolve em dois planos: primeiro na relagdo entre os
individuos e depois no préprio individuo, o processo de desenvolvimento vai do
social para o individual. O desenvolvimento é um processo de internalizagdo de
modos culturais de pensar e agir que se inicia nas relagdes sociais. O aprendizado é
diferente do desenvolvimento, porém caminham juntos, o aprendizado impulsiona o
desenvolvimento.

Sobre o desenvolvimento, Vygotsky (1991 p. 58) teoriza que as a¢gées mentais
em criancas das quais ainda ndo amadureceram, mas estdo proximas a maturacao
formam a zona de desenvolvimento proximal e se dao na elaboracdo compartilhada

com o outro.
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(Damiani, 2008) defende que essa teoria também pode ser usada para todos
0s seres humanos ndo importando a idade, ela alega que varios autores concordam
com tais concepclfes, a autora salienta que o0s coletivos podem possibilitar
atividades de mudancas sociais e que o0 estudo das aprendizagens pode ser
expandido para além da questao pedagdgica.

Por fim a formacéo da consciéncia humana € produzida nas rela¢des sociais,
devemos incentivar essas relacdes para que haja o crescimento da consciéncia e
nesse sentido as atividades em grupos, sobretudo de grupos colaborativos que
podem potencializar o pensamento, a atuacdo, as resolucbes de problemas,
trazendo beneficios para atividade pedagogica (DAMIANI, 2008).

Pude vivenciar mudancas em minha pratica a partir de discussées em grupos
tanto no curso de especializacdo como na disciplina que participei como aluna
especial num curso de pos-graduacéao e foi bastante significativa. Quando refletimos
em grupo ha uma poténcia nas situacdes que nos levam a mudanca.

Nesse sentido apoiamos e incentivamos 0s grupos colaborativos, espacos de
encontros, debates, planejamento e acdo. Acreditamos que tanto na formacéo inicial
como na formacdo continuada de professores os grupos podem trazer uma nova
pratica pedagogica para os enfrentamentos da profissdo uma vez que 0S novos
docentes se habituem e adotem uma cultura colaborativa, quando estiver atuando
com seus alunos poderdo incentiva-los nessa cultura, e os mestres ao refletirem
conjuntamente no grupo colaborativo suas praticas e outras demandas também

estrao contribuindo para mudanga das mesmas.
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3. APRESENTANDO A PESQUISA: PESQUISA QUALITATIVA

Bogdan e Biklen (1994) afirmam que na pesquisa qualitativa, o objeto de
analise estd no espaco natural sendo o pesquisador a principal ferramenta. O
investigador desse tipo de pesquisa se importa com o contexto onde a pesquisa
ocorre, a histéria em que foi constituida, para ele ndo tem sentido separar as acgoes,
as palavras do contexto (p.48).

A investigacao qualitativa € descritiva os materiais recolhidos sdo altamente
relatados como os sujeitos, as ocorréncias, fatos, documentos, além da transcri¢cao
de entrevistas, de fotos, os dados reais sdo de extrema importancia. O pesquisador
gue escolhe essa metodologia da mais importancia ao processo do que oS
resultados e seus dados séo preferencialmente examinados de maneira indutiva
(p-49).

Assim os resultados aferidos ndo sdo para ratificar uma hipétese ja
estabelecida ou cancela-la, na realidade as subjetividades sdo produzidas de acordo
com a somatodria do material levantado. O significado tem muita relevancia nessa
abordagem, o significado que os participantes déo as coisas, a vida, ao trabalho.

Portanto ao conhecer suas perspectivas o pesquisador quer entender os
processos internos das circunstancias das quais ele geralmente ndo nota, quer
entender como eles veem suas vivéncias, como eles experimentam e como eles
constroem sua propria vida. (p.51).

Ghedin e Franco ao discutirem 0s novos sentidos para o entendimento do
fenbmeno educativo citam Fazenda (1989, 1991) e Ludke e Andre (1986) para
afirmar que no instante que se percebeu a educacdo como fenébmeno integral e
complexo ela foi necessitando novas maneiras de se pesquisar, ja que nao era seu
desejo fazer analises descompartimentadas, examinando parte por parte, fora de
contexto e sem levar em conta o processo (GHEDIN E FRANCO, 2011 p. 57).

Os pressupostos tedricos desse tipo de pesquisa se baseiam na antropologia,
na filosofia da fenomenologia e do marxismo com o intuito de mostrar no campo do

saber a dialética da realidade. Enquanto as concepc¢des metafisicas versam sob um
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modo sequencial, anti-histérico, mecanicista, neutro, objetivista, casuistico,
repartindo o sujeito do objeto, as pesquisas qualitativas educacionais centram-se no
professor, nas suas interpretacdes e expectativas, ele uma hora € objeto e noutra é
sujeito, além de aparecerem também alunos, pais, comunidade ratificando a
importancia dos sujeitos. (VIEIRA PINTO,1985 apud GHEDIN E FRANCO, 2011 p
59-60)

Ainda os autores afirmam que tais pesquisas trazem o cotidiano a cena
permitindo o entendimento desses espacos como espagcos de experiéncias
particulares, cheios de significados, e onde as transformacdes podem ser sentidas e
reveladas. E demonstrado assim as relagbes sociais, costumes, séo definidos os
atores, e desvendada a conexao entre a particularidade e totalidade, entre o sujeito
e 0 ser humano genérico, entre cultura e histéria. (GHEDIN E FRANCO, 2011 p.62)

E nesse sentido que essa pesquisa se aplica ao analisar os docentes do
Ensino Superior, suas concepcgdes, suas perspectivas, como elas foram formadas,
suas maneiras de empreender o mundo e sobretudo o seu trabalho e suas préticas
profissionais, segundo Ghedin e Franco (2011) a realidade social é constituida de
significacdes, assim as representacdes sociais ganham destaque através das falas
dos sujeitos, do discurso (p.63).

Para compreendermos todos esses fatores decidimos investigar a
problematica da existéncia ou ndo de praticas colaborativas entre os professores de
Ciéncias Biolégicas do IFSP, com o objetivo de refletir as praticas pedagoégicas dos
docentes em questao.

Além disso entendemos ser necessario refletir as motivacées dos professores
nas escolhas de suas praticas pedagogicas, verificar como é a formacéo continuada
deles e por ultimo compreender como as praticas colaborativas podem contribuir
para a formacao inicial e continuada.

Como instrumento de coleta de dados foram aplicados questionarios aos
docentes contendo 23 questbes semiabertas, as questbes trataram de caracterizar
os docentes, o tempo de profissdo, jornada de trabalho, formacao profissional, se

fazem pesquisas, se fazem curso de formagao continuada.
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As perguntas abertas tratavam-se de averiguar os motivos da escolha pela
docéncia, as razbes para suas praticas, o objetivo do magistério superior e 0s
desafios encontrados. Os questionarios foram enviados aos professores através das
coordenacdes dos cursos. Foram respondidos quatro questionarios.

O caminho das interpretacdes escolhido foi o da analise de contedudo de
Bardin (1977 p.42) segundo o qual é um agrupamento de técnicas de exame das
comunicacdes com a finalidade de extrair indicadores tanto quantitativos ou ndo, das
mensagens, no intuito de aferir significados das situacées de producado e recepcao
destas mensagens através de processos ordenados, objetivos e descritivos.

Ao empregar tal técnica é necessério primeiramente organizar o material a ser
analisado, produzir hipoteses sobre o conteudo para a formulacdo de indicadores.
Segundo a autora na abordagem qualitativa ndo se espera a quantidade de aparicao
de determinados elementos da mensagem e sim indicadores que lhes conferem
inferéncias, ou seja, temas, palavras, personagens (BARDIN, 1977 p.114-115).

Para analisar o conteuddo das informacbes obtidas foi realizada a
categorizacdo, para Bardin (1977) a categorizagdo é: ‘Uma operacdo de
classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo e,
seguidamente, por reagrupamento do género (analogias), com o0s critérios
previamente definidos” (BARDIN, 1977 p.117).

Classificar elementos em categorias significa examinar o que eles tém em
semelhancas com 0s outros 0 que permite seu agrupamento. Para uma categoria
ser apropriada ela deve estar adequada ao material de andlise selecionado, tem que
estar de acordo com os propositos da investigacdo, as perguntas do pesquisador
elou fazer correspondéncia com o perfil das mensagens (BARDIN, 1977 p.118-119).

As respostas dos professores foram lidas e relidas e apos colocadas em
guadros, segundo Ludke e André (1986) é necessario ler o material até estar
impregnado de seu conteudo. Ao fazer tais leituras o pesquisador pode classificar os
dados de maneira a relacionar com categorias teéricas ou conceitos emergentes.
Apoés as categorias devem estar associadas a conceitos mais amplos para sua
apresentacéo (LUDKE E ANDRE, 1986 p.48-49).

Das falas dos professores analisados fizeram sentido as seguintes categoria:
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A) Objetivos do Ensino Superior/Formacéo docente/profissional;
B) Praticas pedagdgicas;

C) Desafios da pratica e praticas colaborativas.

3.1 Caracterizando o campo da pesquisa: Instituto Federal de Educacéo,

Ciéncia e Tecnologia de Séao Paulo.

O IFSP, é uma autarquia federal de ensino, foi fundada em 1909 como Escola
de Aprendizes e Artificies. No decorrer da histéria seu nome mudou de Escola
técnica Federal de Sédo Paulo, depois Centro Federal Tecnolégico de Séo Paulo, e
em 2008 passou a ser instituto, tendo a importancia de universidade e
independéncia.

O Instituto passou a reservar 50% das vagas para o ensino técnico e 20 %
para o ensino de licenciaturas sobretudo na area de Ciéncias e Matematica, e de
maneira complementar os cursos de formacéo inicial e continuada, tecnologias e
poés-graduacao.

Ele ainda oferece cursos presenciais, e a distancia (EaD) como o técnico
administrativo e informatica, a partir de 2012 comecou oferecer o curso superior de
formacéo de professores também em EaD. O IFSP tem 37 campos pulverizados
pelo estado de Sao Paulo onde atende mais de 40 mil alunos.

De acordo com o projeto de desenvolvimento institucional, a missao do
Instituto é solidificar uma préaxis de ensino colaborando na insercdo social, formando
de maneira integral com a producdo de saberes, tendo em vista as transformacdes
da sociedade, do ensino e do mundo do trabalho com vistas a diminuicdo das
desigualdades sociais.

Ele é caracterizado como espaco formativo no campo da educagédo e do
ensino profissionalizante. Sua forma vem sendo definida ao longo do tempo e em
consonancia com 0s principios éticos, politicos, cientificos e tecnolégicos com uma
clara intencdo de englobar diferenciadas expectavas da sociedade como a

escolarizacao de alunos com diferentes etapas de aprendizado (IFSP,2014).
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3.2 Refletindo os dados

3.2.1 Perfil dos docentes

Dos professores que responderam aos questionarios verificamos que sao trés
homens e uma mulher, dois estdo na faixa etéria ente 36-40 anos e dois estdo na
faixa etaria de 46-50 anos. Todos eles sédo professores do IFSP e foram
denominados com codinomes para manter em sigilo sua identificacao.

De acordo com o perfil tragado pelo senso da Educacao Superior (ES) Brasil,
(2016) sdo mais frequentes os homens tanto na rede publica como na privada, a
idade mais frequente é de trinta e quatro anos no ES publico e trinta e no
particular. A Formacgéo destes profissionais é de doutorado na rede publica e em
maior parte mestrado no ES privado e o regime de trabalho nas publicas sdo de

dedicacdo integral e nas particulares parcial, esses dados refletem o perfil dos

docentes analisados como mostra o quadro a seguir:

Professor/ Adriana 36- Bruno Pedro Flavio
idade/ sexo 40 anos fem. 46-50 anos 36-40 anos 46-50 anos
Masc. Masc. Masc.
Graduagéo Licenciatura plena |Licenciatura em Licenciatura e Licenciatura e
em Ciéncias Ciéncias Bacharelado em Bacharelado em
Bioldgicas Bioldgicas Ciéncias Ciéncias
Biologicas Biologicas
Pés-graduacéo
Mestrado/
Doutorado Sim Sim Sim Sim
Disciplinas Botanica Fisiologia animal | Invertebrados Il Historia da
(Anatorru-a, cqmpargda Invertebrados | ciénciae
Sistematica), Fisiologia Humana tecnologia
Ecologia, Anatomia humana | Vertebrados Tépicos
Taxonomia, Zoologia Tecnologias da avancados de
Metodologia de |Diversidade Informac&o para Biologia |
pesquisa biolégica Biologia |4 Ensino de Diversidade
cientifica geral Ciéncias Biologica
Boténica |
Botanica Il
Sistematica
Biogeografia
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Regime de
trabalho

Contratada

Efetivo Dedicacéo
Exclusiva

Efetivo Dedicacéo
Exclusiva

Efetivo Dedicacéo
Exclusiva

Figura 1: Perfil dos professores do IFSP analisados. (Quadro produzido pela autora da pesquisa)

Ainda de acordo com os dados estatisticos do INEP, dados que também

foram confirmados nesse trabalho, a maioria dos docentes doutores estdo nos

cursos de licenciatura perfazendo um total de 53,7% e trabalham em regime de

dedicacao integral como mostram os graficos:

Figura 2: Grafico — Participacédo percentual de docentes na educacgéo superior, por grau de formacao
segundo o grau académico (INEP, 2016).
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Figura 3: Gréfico — Participacdo percentual de docentes na educacédo superior, por grau de formacao
e regime de trabalho (INEP, 2016).
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3.2.2 Analisando as categorias

As categorias que emergiram das compreensdes dos professores sobre as
perguntas que eles responderam foram: A)Objetivos do Ensino Superior/Formagéo
docente/profissional; b) Praticas pedagodgicas; c) Desafios da préatica e préticas

colaborativas, sobre elas serao feitas algumas consideracoes.
A) Sobre os objetivos do Ensino Superior/Formacao docente/profissional

Antes de avaliarmos as concepcdes dos docentes queremos demonstrar o
seu perfil e seu campo de trabalho. Segundo o INEP, Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, Brasil (2016) a rede de educagéo superior
brasileira tem 2111 unidades privadas, de 2406 instituicdes no total, e s6 296 séo
publicas. As faculdades somam 1866 unidades particulares e s6 138 publicas, as
universidades publicas somam 108 ganhando em numero das particulares que

compreendem 89.

Pouco mais de 8% sao universidades, porém é elas que detém a maior
guantidades de matriculas nos cursos de graduacao, 53%. Em segundo lugar ficam

as faculdades com 83,3 % de unidades com 26,7% de matriculas em cursos de
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graduacdo. Os dados revelam também que o bacharelado é onde se concentra a
maior quantidade de matriculas 69%, enquanto os cursos de licenciatura somam

apenas 19,9%, ja os tecnolégicos 11,8%.

No entanto, esse ultimo teve um crescimento de 190,3 % no periodo de 2006
a 2016. Os cursos de bacharelados aumentaram em 74,95% enquanto que os de
licenciatura cresceram 48,5% no mesmo periodo. E nos cursos de licenciatura que

se encontram o maior niumero de docentes com doutorado 53,7% (BRASIL, 2016).

Examinando esses dados podemos entender que a expansao do Ensino
Superior continua em alta, com a rede privada monopolizando o setor e com uma
clara opcao pelos cursos de bacharelado e tecnolégico, ou seja, as areas mais
técnicas e cientificas.

Ao analisar as falas dos professores podemos compreender, suas impressoes
sobre 0s objetivos da Educacéo Superior, uma concepc¢ao de formacao voltada mais

para os aspectos profissionais.

A prof.2 Adriana diz: “Formar um profissional e Indicar varias alternativas de
estagio para uma melhor formagédo.” O prof. Pedro concorda: “Preparar o educando
para o desempenho de uma profissdo profundamente dependente de conhecimento
critico, leitura e pesquisa”. O prof. Bruno: “Formacgéo profissional para o MUNDO do

trabalho”.

A concepcao dos docentes aqui citada faz jus a historia do Ensino Superior
(ES) no Brasil, apds as reformas educacionais, desde a época da ditadura militar o
ensino superior foi alterando as suas fungdes sociais tendo reflexo nos cursos de

formacao inicial e nos seus curriculos.

As reformas do ensino superior apés 1960, acentuaram uma formac&o com
concepcodes tecnoldgicas e cientificas com a justificativa de que o pais necessitava
de técnicos para o desenvolvimento nacional na época (regime ditador), alinhando

as universidades ao modelo norte-americano, pautado pelo setor produtivo,
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decorrendo da anulacdo da dimensdo formadora humana e critica dos curriculos
(BASTOS E BRIDI, 2010).

Em 1996 foi aprovada a Lei de Diretrizes e Base da Educagao Nacional
(LDB), onde expressa em seus artigos 43 e 52 respectivamente, uma valorizacdo do
modelo de universidade de ensino ao invés da pesquisa e uma formagéo quantitativa
em detrimento dos caracteres filosoficos e sociais — dissolvendo o tripé ensino,
pesquisa e extensao — as autoras, citando Sguissardi (2008) afirmam, a lei tem uma
forte vinculacdo com os ditames do Banco Mundial, estipulando um crescente de
universidades de ensino.

Com a globalizacdo os mercados mundiais passaram a fazer pressdées nos
entes publicos no sentido de qualificar a mao de obra e para gerenciar
comercialmente os setores publicos do Estado. Assim a Educacédo € atrelada ao
capital através do uso de recursos publicos no atendimento a setores privados, a
politicas comerciais, do exterior e a inovacdo tecnoldgica. Além de promover
parcerias publicos privadas estipuladas por lei (BASTOS E BRIDI, 2010).

Como exemplo a lei 10.973/2004 que prevé incentivos a inovacdo e as
pesquisas cientificas e tecnolégicas nos espacos produtivos, atrelando as
instituicbes de ensino superior ao interesse do mercado.

As reformas tiveram reflexo nas leis educacionais, na expansao e acesso as
vagas do ES, com um aumento de faculdades de ensino, sobretudo privado
aspectos que mudaram a identidade do ES, hoje mais voltado para a formacéo
profissional do que uma formacdo humanistica, reflexiva do papel social da

educagao como salienta Zago:

A Educacdo Superior tem passado por um processo crescente de
reestruturacdo rumo ao que pode ser chamado de privatizac@o interna e
mercantilizacdo das relacbes sociais e estrutura organizacional. Todos
esses elementos refletem uma direcdo que vem sendo dada,
nacionalmente, a universidade, transformando-a em organizagéo
administrativa, baseada na racionalidade técnica, contraria & dimenséo
social caracteristica dessa instituicdo. No caso das instituicbes estatais,
passa agora a ser “expandida” e “reestruturada”, trazendo, para o seu
interior, o cerne das lutas sociais (ZAGO, 2014 p 112).
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Sobre o0s objetivos do Ensino superior o prof. Flavio diz: “Formar professores
de Ciéncias e Biologia preparados para os desafios de uma educacao do século XXI
que traz inUmeros paradigmas novos, para 0S quais muitas vezes ndo estamos

preparados. ”

Concordamos com essa afirmagdo e acreditamos que a preparacdo dos
professores leva em conta seus percursos formativos, seus saberes especificos,
experienciais, saberes profissionais além de ter claro quais sao seus objetivos e para
gue essa formacdo serve, por isso defendemos a formacdo pedagogica desses
profissionais, formagao t&o menosprezada na academia. Os desafios da profisséo
docente sdo muitos e acreditamos que na formacédo inicial e continuada ha um
espaco com muitas perspectivas de promover tais reflexdes.

Os formadores docentes também precisam refletir a sua funcdo e suas
praticas para todas as mudancas educacionais ja citadas aqui, para se formar
professores reflexivos da pratica, que repensem valores, e finalidades em que estéo
submetidos € necessario que os cursos de formacao inicial e continuada devam
estar consonantes com tal realidade, se destituindo de praticas tradicionais baseada
na racionalidade técnica (FLORES, 2010).

No entanto, os reflexos do mundo globalizado e a transformacao da Educacéao
em mercadoria mudam as relacbes de trabalho dos professores do magistério
superior, eles enfrentam uma sobrecarga de trabalho advindas das instituicdes. O
trabalho excessivo é caracterizado pela alta demanda de alunos para orientar, uma
alta produtividade académica, extrapolacdo de horario de trabalho inclusive nos
finais de semana, feriados e férias, uma alta burocratizacdo administrativa,
comissoes, pareceres institucionais e avaliativos dos quais geralmente ndo sao
remunerados (GUIMARAES E CHAVES, 2015).

Segundo os autores os docentes ndo percebem ou afirmam ser normal a
intensidade laboral nas universidades, eles julgam agindo assim estar
compromissados com a instituicdo, ou entram no ritmo alienante da competicéo que

essas demandas lhes impdem.
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Nesse sentindo varios autores confirmam a importancia dos pares de maneira
conjunta se engajarem nessas reflexdes e ajuda muatua, como as comunidades de

aprendizagem e grupos colaborativos, Damiani, Fiorentini, Pimenta, Zeikner.

B) Praticas pedagdgicas

Sobre as motivacdes para a pratica pedagdgica os professores responderam:
Prof.2 Adriana: “Gosto do desafio de ensinar, incentivo a pesquisa, o raciocinio e
tento conectar as diferentes disciplinas e também com a vida rotineira”. Ja o prof.
Bruno: “Ensinar o que sei”. “Servir de exemplo para os futuros professores”. O prof.
Pedro afirma: Ter a possibilidade de aprimorar a educacédo dos estudantes em um
aspecto global.

Nas falas dos docentes podemos entender que muito das suas praticas
carregam significados das suas experiéncias, “Ensinar o que sei” da sua constituigéo
como professor, especialista numa area, “Servir de exemplo”, e também das suas
preferéncias, seus gostos o que lhes da satisfacdo, “Gosto do desafio de ensinar,
incentivo a pesquisa’.

As préticas pedagdgicas se permeiam daquilo que o professor se constituiu e
se constitui enquanto profissional, das suas crencas e objetivos do seu trabalho.
Pimenta afirma ser a atividade docente uma pratica social pois € através dela que se
intervem na existéncia social (PIMENTA E ANASTASIOU, 2002).

Elas citam Sacristan (1999) para explicar a diferenca da pratica e acao, a
primeira € institucionalizada, sdo as formas de ensinar num espago e conjunturas
institucionais, constituindo o conteido e método da educagdo. A acdo estd nos
individuos nos seus costumes, ideias, sentidos, vontades, saberes, significados do
mundo. As duas se justapdem, nelas o0s sujeitos instituem e sdo instituidos
(p.178179).
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Nesse sentido podemos entender na afirmagcdo do Prof. Flavio que ele se
percebe enquanto um professor reflexivo, que problematiza a realidade

examinandoa e promovendo a reflexdo, para isso pratica a reflexdo da pratica:

Sempre gostei de ensinar. Gosto de perceber como as pessoas
repensam suas praticas a partir do momento que sdo expostas a
reflexes, pesquisa por novas estratégias de ensino e vivéncias as
mais diversificadas possiveis.

A realidade e as praticas sdo sociais, elas sdo produzidas e reproduzidas
individualmente ou coletivamente, o dialogo € a ponte entre as praticas presente e
passadas e uma gera a outra, uma pratica educativa que s6 é reproduzida, com
seus guias, técnicas, manuais, regulatéria, tradicional, €& uma prética
institucionalizada, € necessério o entendimento das praticas institucionalizadas o seu
histérico e finalidades para que através da reflexdo possam ser superadas
(PIMENTA E ANASTASIOU, 2002).

Ainda sobre as praticas dos professores pesquisados, quando perguntamos
sobre quais cursos contribuiram para sua pratica, todos responderam que foi a
licenciatura, um respondeu adicionando o doutorado e outro a sua prépria pratica.
Verificamos também que todos trabalham com disciplinas ligadas a um campo de
saber mais técnico e s6 um professor trabalha com uma disciplina “Tecnologias e
Informacéo para o Ensino de Ciéncias” e outro “Histéria da ciéncia e tecnologia”.

Sobre outras atividades docentes que desempenham a resposta foi: trés
professores fazem pesquisas, dentre eles um faz orientacdo de TCC na area de
ecologia, outro faz um projeto de laboratorio de botanica, realizando pesquisa na
area e um docente respondeu que faz a propria pesquisa. Sobre projetos de
extensdo dois responderam trabalhar sim, outros dois ndo e sO0 um professor
trabalha com projeto interdisciplinar.

Considerando as falas dos professores podemos perceber que suas
atividades docentes estdo relacionadas a um campo de saber técnico, referenciado

ao saber da pratica, um saber profissional ou tecnoldgico. Nos cursos de licenciatura
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de Ciéncias Bioldgicas verifica-se um alto grau de especializa¢gées nas disciplinas e
geralmente elas tem a personalidade de um curso bacharelado.

Evidencia-se o carater positivista dos programas dos cursos de formacéo de
professores que ainda hoje empregam a concepcéo de transmitir os conteudos, a fim
de que os alunos aprendam as Ciéncias fundamentais, e as aplicadas e depois 0s
cologuem em pratica. Esse método empreende um distanciamento da teoria e da
prética.

Geralmente os cursos de licenciatura abrigam uma ideia de que para ser um
bom professor basta ter um conhecimento da disciplina que atua, os conhecimentos
pedagdgicos ficam em segundo plano, com pouco valor na escala do curriculo do
curso. Esse menosprezo acontece pela desvalorizagdo que sofre a profissao do
professor, tanto no mercado de trabalho, nas familias, sociedade e na propria
universidade (FONSECA, 2010).

Gatti e Nunes (2009) analisou os cursos de licenciatura em Lingua
Portuguesa, Matematica e Ciéncias Bioldgicas e seus curriculos, ela constatou que
nesses cursos ha predominancia de disciplinas especializadas da area, o
conhecimento especifico da area somou mais da metade do curriculo enquanto as
disciplinas da area de formacéo de professores ficaram em torno de 10%.

Ainda a autora afirma nao ter verificado uma relacdo entre as disciplinas
especificas e as pedagégicas de formacdo do professor. Com relacdo aos
conhecimentos tecnologicos para 0 ensino ndo aparecem no curriculo e é
inexpressivo o conhecimento sobre sistemas educacionais (GATTI e NUNES 2009).
Essas dificuldades vém afetando os cursos de formacdo de professores e
consequentemente suas praticas.

E necessario romper com praticas pedagogicas que se utilizem da
memorizacdo e reproducdo de conteudos transmitidos, com a concepc¢do de
repeticdo do saber. Para ensinar é importante que o docente além de conhecer os
conteudos da disciplina conhecga seus alunos, suas realidades, e promova a reflexdo
e a sua propria, desenvolvendo assim a criticidade para suplantar a dicotomia teoria-

pratica, disciplinas especializadas-formacao pedagodgica.
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C) Desafios da prética e praticas colaborativas.

Os professores também analisaram o0s principais desafios enfrentados em sua
pratica docente entre eles estéo: falta de interesse dos alunos, alunos tradicionais,
adequacao do conteudo, equipamentos de trabalho, burocracia das instituicdes,
impossibilidade de ensinar a especialidade que tem, apoio a projetos de ensino e
falta de respeito. Sobre a pergunta: Cite os 3 (trés) principais desafios que vocé
enfrenta em sua prética docente? Eles responderam:

Prof.2 Adriana: - O interesse dos alunos, ter que adequar todo o conteudo a

ser ensinado e melhoria em equipamento de laboratério.

O prof. Bruno respondeu: - Falta de recursos financeiros para projetos de
pesquisa e de extensdo. Burocratizacdo da acao docente. Falta de respeito de
estudantes.

Segundo o prof. Pedro: Alunos pouco motivados. Alunos que valorizam pouco
os professores. Impossibilidade de ensinar as disciplinas em que sou especialista:

O caminho do ensino e da aprendizagem ndo sao faceis, os professores
sofrem todo tipo de pressdes possiveis desde as instituicbes e agéncias de
financiamento, alunos, sociedade todos esperam que o professor possa ser o
salvador da Educacdo e responda as dificuldades em que ela se encontra. E
necessaria a compressdo que os docentes sdo sujeitos e sofrem influéncia das
situagBes politicas e sociais vigentes.

As novas configuracdbes do ES tem reflexo na formacdo e praticas
profissionais, ao transformar a Educacdo em mercadoria as Instituicbes véao
perdendo suas caracteristicas formativas e passam a operar na légica de mercado,
cada vez mais no intuito de formar profissionais rapidamente em detrimento de uma
formacao reflexiva, essas novas configuragdes precarizam o trabalho docente como
exemplifica Fragelli (2013) citando Zabalza (2007):

(1) A ampliagdo das fungbes tradicionais dos professores para atividades
mais amplas, como assessoramento e apoio; (2) Exigéncia de maiores
esfor¢cos no planejamento, projeto e elaboracéo das propostas docentes; O
embaraco resultante da abertura do Ensino Superior (mais alunos, mais
heterogeneidade, maior orientacdo profissionalizante dos estudos, novos
métodos de ensino incorporando as novas tecnologias, etc.) fez com que o
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ensino de “despejar” o conhecimento nos alunos nao fosse suficiente, sendo
necessario uma reconstrucdo do perfil profissional deste professor; (3)
Aumento da burocratizacdo didatica com a exigéncia formal da
documentacdo, programacdo, apresentacdo, aprovacdo, revisao e
revitalizacdo de toda e qualquer alteracdo no plano de ensino; (4) O
surgimento de reservas individuais como o individualismo, a fragmentacéo
curricular, a liberdade de céatedra, criaram um cenario que levou a docéncia
a um territério privado, onde cada qual trabalha sozinho e desarticulado de
uma proposta unificada; (FRAGELLI, 2016).

Para o prof. Flavio o desafio enfrentado por ele nas suas praticas
pedagdgicas sao: "Rejeicdo por muitos alunos em participar de aulas menos
tradicionais, trabalhar de forma participativa com outros colegas da mesma area,;
apoio para projetos voltados ao ensino e aprendizagem.”

Na visdo desse professor os desafios estdo ligados ao seu fazer docente, ou
seja, de acordo com suas concepcdes e finalidades da Educacdo. Concordamos
com seu olhar, ele demonstra que alunos formados de uma maneira tradicional
ligada ao saber mais técnico-cientifico, terdo dificuldades de empreender praticas
mais inovadoras que o0s coloquem no centro, que promova e incentive sua
autonomia e reflexdo, assim estdo acostumados a reproduzir um saber.

Buscando suplantar tais praticas varias pesquisas e publicacdes apontam
outras préaticas educacionais, Albuquerque (2015), Coelho (2017), Fiorentini (2004)
Junior e Marcondes (2012), Perreli e Garcia (2013), Zeickener (2005), estimuladoras
do pensamento critico para uma acédo critica de mudanca individual e dos espacos
sociais. Podemos citar entre elas a formacao do professor com pesquisas, pesquisa-
acao e os grupos colaborativos de ensino-aprendizagem, formativos e pesquisas
colaborativas.

Albuquerque (2015) na sua pesquisa de doutorado em Educacdo analisou a
explicitacdo da unidade teoria-pratica nas praticas pedagogicas de 6 professores
(as) do ES em contexto colaborativo, ela concluiu que a concepcdo da qual foi
formado o docente influencia suas praticas, o0 processo critico colaborativo
possibilitou aos participantes a percep¢do e promoc¢ao de praticas criticas reflexivas
e colaborativas, quando a construgédo do saber é realizado de maneira colaborativa e
reflexdo critica ha ocorréncias que solidificam o saber da praxis e entre outros
resultados em relacao a pratica reflexiva (ALBUQUERQUE, 2015).
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A autora ainda afirma que essa pesquisa foi importante porque promoveu a
formacdo dos professores além de ressignificacbes sobre a pesquisa, ao fazer
colaborativo, as préaticas docentes e inclusive a ideia de formacéo inicial e
continuada, contribuindo para o crescimento dos individuos e profissional.

Os professores aqui analisados falaram sobre suas participagcbes em
trabalhos interdisciplinares, grupos de discussdes e grupos colaborativos:

. Prof.2 Adriana Prof. Pedro Prof. Flavio
Questdes Prof. Bruno
Participam de grupos de
discusséao
Sim Néao Sim Nao
Hé troca de experiéncia
com seus pares
Sim Sim Sim Sim
Ja ouviu falar em grupos
colaborativos
Nao N&ao Sim Sim

Figura 4: Quadro de respostas dos professores quanto suas participacdes em grupos de discusséo,
troca de experiéncia e grupos colaborativos. (produzido pela autora da pesquisa)

De acordo com essas considera¢cdes podemos perceber que apesar de todos
responderem que existem trocas de experiéncias com seus colegas, sO dois
professores participam de grupos de discussao. Sobre grupos colaborativos dois néo
sabiam a respeito.

Uma pratica formativa que valoriza os grupos de discussfes e o trabalho
colaborativo é a pesquisa-acdo colaborativa, de acordo com Martins (2016) em sua
pesquisa de doutorado trabalhou com uma investigacdo-acao colaborativa com
quinze professoras para compreender o processo de formagao de professoras de
educagdo ambiental criticas. Além das professoras e pesquisador o grupo foi
formado por duas professoras da universidade e quatro estudantes de licenciaturas.

Ele concluiu com todos os trabalhos, discussoes, reflexdes, projetos de acdes
implantados que ele mudou sua forma de pensar e agir, as professoras também se
constituiram como educadoras ambientais criticas, algumas delas procuram cursos
de pos-graduacdo na area de ensino, essa pesquisa durou um ano e promoveu as
préaticas docentes (MARTINS, 2016).
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Outro trabalho de formag&o continuada e inicial € o que consta em Perrelli e
Garcia (2013) eles participaram de uma pesquisa-formacdo num grupo colaborativo
formado por professores e uma professora universitéria iniciante. O grupo se utilizou
de narrativas autobiograficas como metodologia. Faziam parte do grupo de
professores: pesquisadores de programas de poés-graduacdo em Educacdo da
Universidade Catélica Dom Bosco, pos-graduandos de outras instituicdes de ensino,
estudantes de graduacao além de professores da educacéo basica.

As autoras contam as conclusdes sobre o grupo colaborativo e a formacéo dos
professores e professora iniciante do qual constou de grande reflexividade,
criticidade, uma mudanca gradual da pratica, crescimento profissional, e de maneira

colaborativa:

(1) o contexto de intersubjetividade e partilha € uma alternativa valida de
apoio ao professor iniciante e favorece a formacdo docente; (2) o trabalho
colaborativo ndo prescinde da ativa busca individual pela formacao; (3) as
narrativas autobiograficas favorecem a reflexdo de quem narra e se
configuram como uma alternativa importante de formac@o do professor
(PERRELLI E GARCIA, 2013 p 253).

Passos (2016) conta a trajetéria de um grupo organizado no Programa

Observatério da Educacao/Capes/inep composto por professores iniciantes e
experientes que ensinam matematica no ensino fundamental, licenciandos de
matematica e pedagogia, poés — graduandos em educacdo e alunos do mestrado
profissional Formacao de Formadores.
Segunda ela, o objetivo do programa é associar a escola basica e universidade
promovendo lugares formativos para que professores e pesquisadores permitam a
reflexdo em conjunto sobre aos problemas das escolas. Os dados foram coletados
de reunibes sendo transcricoes de audios, andlise de videos de aulas, registros de
memoriais e entrevistas realizadas com trés professores do grupo.

A autora afirma que os percursos formativos do grupo desenvolveram:

Narrativas e escutas docentes;
Escrita e o discurso;

>
>
> Situacdes de aprendizagem,;
> Troca de experiéncias;

>

Transformacdes das praticas pedagogicas;
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> Desenvolvimento profissional;

> Reflexdo sobre a prética;

> Novos desafios profissionais (pds-graduacao);
> Trabalho com pesquisas (PASSOS, 2016).

Ou seja, os estudos indicaram a relevancia dos grupos colaborativos/reflexivos
para o ensino e aprendizagem nas escolas, eles potencializaram a formacdo dos
professores da escola e da universidade aproximando-os e criando vinculos
colaborativos (PASSOS, 2016 p. 185-186
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4. CONCLUSAO

Neste trabalho tentamos compreender as praticas pedagogicas dos
professores do Magistério Superior através da bibliografia elencada, também
discutimos as praticas colaborativas em grupos colaborativos, investigamos se ha
préaticas colaborativas entre os professores do curso de Ciéncias Biologicas do IFSP
para isso buscamos entender os processos formativos docentes, como eles se dao e
guais fatores influenciam suas atividades.

Pudemos verificar que a formacéo de professores do Ensino Superior (ES) &
baseada na especializacdo de um determinado conhecimento e que essa formacéao
€ realizada em cursos de pos-graduacdo dos quais ndo se responsabilizam pela
formacgéo pedagogica do docente, e sim pela formagéo do pesquisador, verificamos
também que nas leis que regem a formacdo docente ndo ha mencédo da formacao
pedagdgica do professor.

A globalizacdo trouxe sérias consequéncias para a Educacéo, sobretudo no
ES, com a expansdo acentuou — se a privatizacao dessa modalidade, € sentida a
precarizacdo do trabalho docente, diversos perfis de alunos, a mercantilizacdo da
Educacado e com isso a mudanca de papel social do ES, de uma formacéo centrada
Nno ensino, pesquisa e extensdo para uma formacéao aligeirada e com fortes relacdes
com o mercado de trabalho.

Compreendemos que as praticas pedagdgicas da maioria dos professores
analisados nesse trabalho, estdo baseadas num campo de saber mais profissional e
gue elas foram formadas no percurso das suas atividades docentes desde sua
graduacdo. Os cursos formadores de professores de licenciatura tem a
personalidade de um bacharelado, ou seja, uma concepcédo de formacdo mais
técnica o que tem influenciado nas praticas desses professores.

Foi verificado que a maioria dos professores analisados nunca tinha ouvido
falar sobre grupos colaborativos e nédo participavam de grupos de discussdo e nao
trocavam experiéncias entre si.

Entendemos que o professor para estar comprometido com uma educacao

emancipadora deve estar em constante reflexdo critica de sua pratica, entendendo
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0S pressupostos epistemoldgicos e filoséficos da educagdo assim como suas
finalidades.

Para tanto é necessario superar praticas baseadas na memorizacdo e
repeticdo de conhecimentos e efetivar acdes que promovam uma consciéncia critica,
reflexiva e produtora de saberes. E preciso que os professores académicos se
somem aos universitarios e docentes da escola para em conjunto refletirem sobre as
demandas da Educacéo.

Nesse sentido apoiamos as atividades que promovam a discussdo e o
pensamento para a acdo e mudanca, como 0s grupos colaborativos, 0 ensino com
pesquisa e pesquisa-acdo-colaborativa. Concordamos que a colaboracdo é eficaz
tanto na formacéo inicial como na continuada, pois como afirma Freire (1996) somos
sujeitos inacabados porque é inerente ao ser humano ser inconcluso, estamos
sempre nas nossas atividades sociais sendo formados e formadores.

Entendemos que os grupos colaborativos sdo lugares de desenvolvimento
profissional e pessoal, qualificam a trajetéria dos professores e possibilitam um
constante aprendizado através da critica e reflexdo sobre si e suas atividades
docentes. Ainda ao agrupar professores da escola, universitarios e pesquisadores
das universidades eles promovem uma parceria entre a academia e a escola a fim
de melhorar a formacao dos professores também dos alunos (PASSOS, 2016).

Essa pesquisa teve a intencdo de contribuir com a reflexdo sobre as
atividades pedagdgicas docentes no ES e corrobora com aquelas que apontam 0s
grupos colaborativos como importantes potenciais na formacado de professores
graduandos ou do Ensino Superior.
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APENDICE

Apendice A — Quadro de objetivos e perguntas

Objetivo geral X perguntas

Objetivo geral

Investigar se ha préticas colaborativas docentes

17 Ha grupos de discussao?
18) H& Troca de experiéncia?
19) Ja ouviu falar de grupos colaborativos?

Objetivo geral X perguntas

Objetivo geral

Discutir as préticas docentes

Perguntas

12) Quais cursos contribuiu para sua pratica de
professor

14) Desenvolve atividade de pesquisa

15) Desenvolve atividade extenséo
16)Trabalho Interdiscipinar

Objetivo geral X perguntas

Objetivo especifico

Motivacdes dos professores nas escolhas de suas
praticas pedagogicas.

Perguntas

20) Quais motivos que levaram a ser professor

21) Obijetivos da Ed. Superior

22)Quais sdo as motivagbes para sua prética
pedagdgica?

Objetivo geral X perguntas

Obijetivo especifico

Formac&o docente

Perguntas

8) pbs-graduacéo

9) graduacdo voltada para o ensino

10) Fez curso de formacéo continuada

11) Sua instituicdo oferece cursos de formacao
continuada




Apéndice B — Quadro de categorias

Professores

Questao
Quais motivos que levaram a ser professor

Nicleo de sentido

Categorias

Prof®. Adriana

Sempre gostei de lecionar

Escolha docente/satisfagdo

Ensino

Prof°. Bruno

Facilidade em ensinar, gosto de ensinar,

Escolha docente/satisfagdo

Ensino

Prof.° Pedro

Vontade de transformagéo da sociedade;
realizagdo pessoal;
sede e admiracdo pelo conhecimento

Objetivos da Ed ao/satisfag

¥

Objetivos da Educagéo/
Saber docentefformagéo de
professores

Prof.° Flavio

Comecei a trabalhar com ensino em 1987, dando aulas
particulares de inglés.

lecionei ciéncias e biologia para ensino fundamental Ii, ensino
médio, ensino técnico.

A paixdo pelo ensino € algo que sempre esteve em mim.
produgéo colaborativa de material didatico

Escolha docente/satisfacdo

Ensino/pratica colaborativas

Professores

Questao
Objetivos da Ed. Superior

Nicleo de sentido

Categorias

Prof®. Adriana

Formar um profissional
Indicar varias alternativas de estagio para uma melhor
formagéo

Formagéo docente

Formagéo docente/profissional

Prof°. Bruno

Formagdo humana formacéo profissional para 0 MUNDO do
trabalho

Formagéo docente

Formacéo docente/profissional

Prof.° Pedro

=

Preparar o educando para o d penho de uma pi
profundamente dependente de conheci to critico, leitura e
pesquisa

Formagéo docente

Formacéo docente/profissional

Prof.° Flavio

Formar professores de ciéncias e biologia preparados para os
desafios de uma educagdo do século XXI que traz inimeros
paradigmas novos, para os quais muitas vezes ndo estamos
preparados.

Formagéo docente

Fomagéo docente




Apéndice C — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vecd estd sende convidado (2) pera participar da pesquisa ‘Préticas colaborativas na
Iwn-ohlnlddecmumwnmd-pm“smmmmm
do curso de Cléncias Biolégicas do IFSE." Voo foi selecionado tendo am vist ss iratsr da
uma pesquisa com abordagem qualitalive que valoriza os resultados, 05 significados e a
reflexdo, sua parlicipagiio ni é obrigatda. A quaiguer momento vocd pode desistir de
mom‘nrs‘uoonsmﬁrmmo.&mmmsaniommprqulmemwamlaou
com 0 pesquisador ou com o Institito Federsl de Educagdo Cigncia @ Tecnologia de Sao Paulo
— campus S30 Pauo, insfituicio em que o pasquisador estuda 03 cbjetivos deste estudo sl
WquWuMmW:WWmFSP Sua
participacio nesia pesquisa consisticd em responder wm questondro. N3s ha riscos
relacionados com sus paricipacdo nesta pesquisa. Os beneficios relacionados com & Sus
participecie o & consanle refiexdo ocorca da prilics pedagioica oue exerce. As
informagles oblidas através dessa pesquisa serdo confidencisis & asseguramss o sigho sobre
sua participacio, As nformapdes prestedas serio armarensdss pac cnto anos & depois
descartadse Mmeebﬁmammtmmmnmowlaﬂneoomd«ew
Institucional o pesquisador principel, podendo firar suss divides sobre o prejeto & sus
participag3o, agora ou s qusiquer momenio

Ui fars

v
*ﬂhlﬁ.mtm ....L.\.J..
Cnertadors & - M o0 om Formeg o de
rut. marblacas 1igenal Lo Prifessones cove dofuse no Enwna Gaparier
3 B omak renata 15 eoosne il oo
Telalooe: (19 1763-7434 Rum Pades Viconie, 624 Canindd - 55 Pagio/ B

CONITE GE EVICA W PESQUIBA
Mue: Pedro Vizema, €25 Cannot - 530 Puios?
Tedetone: (11) 29754888

Declao que enteéndi ot nh 1800s 8 b 0% do minha particpacho na prequisa & concordn am pariciper

Farticipante da pesquisa
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Apéndice D — Parecer consubstanciado do CEP

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Praticas colaborativas na formacao inicial e continuada: Uma abordagem das

praticas pedagdgicas de professores do curso de Ciéncias Biolégicas do IFSP. Pesquisador:

RENATA APARECIDA DA COSTA Area Tematica:Versao: 1

CAAE: 70179317.8.0000.5473

Instituicdo Proponente:INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DE

SAO Patrocinador Principal: Financiamento Préprio
DADOS DO PARECER Numero do Parecer: 2.160.961
Apresentacéo do Projeto:

O projeto busca investigar se ha praticas colaborativas entre os professores de Ciéncias Bioldgicas
(CB) do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo, Campus Séo Paulo

(IFSP).

Objetivo da Pesquisa:
Objetivo Geral

Refletir as praticas pedagoégicas de professores de CB do IFSP.
Objetivos especificos
Refletir as motivac6es dos professores nas escolhas de suas préaticaspedagogicas.
Observar como € a formagéo continuada dos professores de CB do IF.3) Como as praticas
colaborativas podem contribuir para a formagéo inicial e continuada?
4) Investigar as impressdes de alunos e professores sobre praticas e grupos colaborativos na
formacéo inicial e continuada.

Péagina 01 de
Continuacdo do Parecer: 2.160.961

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:
No TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO o autor afirma ao participante: Ndo ha

riscos relacionados com sua participacdo nesta pesquisa. Os beneficios relacionados com a sua

participagdo sao a constante reflexdo acerca da pratica pedagogica que exerce.
Comentérios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
A proposta é condizente com o referencial teérico e metodoldgico. O termo de consentimento livre e

esclarecido explicita o carater voluntério e qualitativo da pesquisa aos participantes bem como o

destino a ser dado aos dados.
Consideragdes sobre os Termos de apresentacdo obrigatéria:
Os termos de apresentacdo obrigatéria apresentam as informagdes necessarias.
Recomendagdes:

Poderia constar do termo de consentimento livre e esclarecido que a participagdo se dara pelo

preenchimento de um questionario.
Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequag¢des: Nenhuma
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Tipo Arquivo Po Autor Situ
Documento stagem acao

Informacdes PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P 23/06/2017 Aceito

Basicas do Projeto | ROJETO_804498.pdf 12:38:43

TCLE / Termos de |termoconsentimentolivreesclarecido.pdf 23/06/2017 |RENATA Aceito

Assentimento / 12:37:51 APARECIDA DA

Justificativa de COSTA

Auséncia

Projeto ProjetodepesquisaRenataAparecidadaCosta.pdf 23/06/2017| RENATA Aceito

Detalhado / 12:35:54 | APARECIDA DA

Brochura COSTA

Investigador

Folha de Rosto folhaderostocerta.pdf 23/06/2017| RENATA Aceito
12:34:55 | APARECIDA DA

COSTA




Consideracdes Finais a critério do CEP: Aprovado conforme parecer do relator.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Situacao do Parecer: Aprovado

Péagina 02 de
Continuacéo do Parecer: 2.160.961

Necessita Apreciacdo da CONEP: Néo

SAO PAULO, 06 de Julho de 2017

Assinado por:
Thomas Edson Filgueiras Filho
(Coordenador)
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Apéndice E — Questionario

. . - INSTITUTO FEDERAL DE

. . EDUCAGAO, CIENCIA ETECNOLOGIA
SAD PAULD

Renata Aparecida da Costa

30 em Formag3o de Professores com énfase no Ensino Superior
E-mail: renatai Sacosta@gmail.com

Rua Pedro Vicente, 625 Canindé — S3o Paulo/SP

Praticas colaborativas na formagdo inicial e continuada: Uma abordagem das
praticas pedagogicas de professores do curso de Ciéncias Biologicas do IFSP.

Questionario
I1- IDENTIFICACAO

1. Nome: (opcional)

E-mail

2. Curso(s) em que atua:

3.Disciplina(s) que leciona:

4. Sexo: () Masculino ( ) Feminino
5. Faixa etaria:

()25a30anos

()31a35anos

()36 a40anos

()41a45anos

()46 a 50 anos

() mais de 30 anos

6. Regime de trabalho:

() Efetivo 20 horas

() Efetivo 40 horas

() Efetivo Dedicagdo Exclusiva
() Contratado
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I - FORMACAO PROFISSIONAL
7. Graduacio:

8. Pés—é}ndnacio

Especializagdo: ( ) Concluido ( ) Em andamento
M. do () Concluido ( ) Em and:
Doutorado: () Concluido () Em and

9. Vocé teve alguma formacio voltada para o ensino (programa especial de formacio
pedagdgica para docentes ou curso de licenciatura)?

() Sim () Nio

Em caso positivo, cite:

Curso

Instituicio

10. Vocé fez cursos de formacio continuada (cursos de curta duracio) voltados para o
ensino nos ultimos cinco anos?

() Sim () Ndo

Quais:

11. Sua institui¢do oferece cursos de formacao continuada?
() Sim () Ndo

12. De todos os cursos que vocé fez, qual deles contribuiu de forma mais significativa para
sua pratica como professor ?

() Técnico

() Graduagio

() Especializagio

() Mestrado

() Doutorado

() Formagio Pedagdgica para Docentes

() Licenciatura

() Cursos de formagdo continuada

() Outro — Citar

13. Niveis de ensino nos quais atua:

OF ¢d0 inicial e continuada de trabalhad (FIC)
() Técnico Integrado

() Técnico Subsequente

() Superior

14. Vocé d lve al
() Sim () Nao
Quais:

ividade de p na Instituicio?
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15. Vocé desenvolve alguma atividade de extensio na Instituiciao?
() Sim () Néo
Em caso positivo, cite o(s) projeto (s):

16.Participa de trabalhos interdisciplinares?
() Sim () Ndo



